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RESUMO

A presente pesquisa problematizou o ciclo das politicas sociais de Educa¢do do Campo, no
sentido de compreender a contribuicdo de agentes sociais do Estado, e da sociedade civil, no
processo de sua implementacdo. Ela tem como objeto de estudo a atuacdo do Coletivo do
Projeto Conhecer, Analisar e Transformar a realidade do campo (Projeto CAT) na
mobilizacdo da agenda da politica social de Educa¢do do Campo em municipios baianos. Essa
pesquisa teve como pergunta norteadora: qual a contribuicdo do Coletivo do Projeto CAT
para a formulacéo e efetivacdo de politicas sociais de Educagdo do Campo, para um conjunto
formado por 26 municipios do Estado da Bahia, no periodo de 2003 a 2010? Diante dessa
pergunta, foi formulado o seguinte objetivo geral: analisar as acdes e proposicdes do Coletivo
do Projeto CAT no processo de formulacdo e implementacdo das politicas sociais de
Educacdo do Campo nas redes bésicas de Ensino Fundamental. A abordagem epistemoldgica
gue orienta esta pesquisa € a critico-dialética, cuja matriz € o materialismo historico-dialético.
Essa pesquisa foi operacionalizada por meio da técnica de anélise de dados, cuja principal
fonte foram os Relatdrios Anuais do Projeto CAT, do ano de 2003 a 2010, que registraram as
atividades desenvolvidas pelo Coletivo desse Projeto. Como categorias de analises destacam-
se: politicas sociais e educacdo popular. Conduzido pelas referéncias tedrico-metodoldgicas
podemos analisar as politicas sociais de Educacdo do Campo no Brasil e sua expressdo
particular, o Projeto CAT, e constatamos que o Coletivo do Projeto CAT, apesar de algumas
contradi¢des, colocou em pauta a politica de Educacdo do Campo. Contudo, diante de uma
conjuntura local, nacional e internacional de hegemonia da politica neoliberal, que resultou
numa perda da radicalidade dos movimentos sociais, na constru¢do do consenso entre classes
sociais antagdnicas e em politicas publicas focalizadas, voltadas para amenizar a pobreza, e,
por conseguinte, os conflitos sociais, as acfes do Coletivo do Projeto CAT ndo lograram
éxito.

Palavras-chave: Educacdo do Campo. Educacdo popular. Projeto CAT. Politicas sociais.



ABSTRACT

This research problematized the cycle of social policies of Rural Education in the sense of
understand the contribution of social agents of the State and civil society in the formulation
process and problematization of its effectuation. It has as study objective the performance of
Collective of the Project get to know, Analyze and Transform the reality of the field (CAT
Project) in the mobilization of the social policy agenda of Rural Education in Bahia
municipalities. This research had as guiding question: what is the contribution of the
Collective Project "CAT" to the formulation and questioning of effectuation of social policies
in the Field Education for a compound set of 26 municipalities in the state of Bahia, in the
period of 2003 - 2010. Faced with this question was formulated the following overall goal: to
analyze the actions and propositions of the CAT Collective Project in the formulation and
problematization process of the implementation of social policies of Rural Education in the
basic system of elementary school. The epistemological approach that directs this research is
the critical-dialectic whose matrix is the historical-dialetic materialism. This survey was
operationalized through data analysis technique, whose main source were the Annual Reports
of the CAT Project, the year 2003 to 2010, which record the activities developed by the
Collective of this Project. As analysis categories stand out: social policies and popular
education. Conducted by theoretical - Methodological references we can analyze the social
policies of Rural Education in Brazil and its particular expression, the Project CAT and we
found that the CAT Collective Project, despite some contradiction, put on the agenda the
Rural Education policy. However, in relation of a local situation, national and international
hegemony of neoliberal policy, which resulted in a loss of radical social movements, building
consensus among antagonistic social classes and focused on public policies, geared to
alleviate poverty and, Therefore, social conflicts, the actions of CAT Collective Project did
not succeed.

Keywords: Rural Education. Popular education. Project CAT. Social policies.



Figura 1
Figura 2
Figura 3
Figura 4
Figura 5

LISTA DE FIGURAS

Panfleto da PROEX — UEFS de divulgacédo do Projeto CAT
Brochura do Projeto CAT, 2008

Brochura do Projeto CAT, 2008

Capa do livro publicado por assessores do Projeto CAT, 2005
Capa do Relatério Anual do Projeto CAT, 2009

66
81
112
113
119



Quadro 1

Quadro 2
Quadro 3

Quadro 4
Quadro 5
Quadro 6

LISTA DE QUADROS

Atividades dos assessores e coordenadores municipais do Projeto
CAT - 2003 a 2010

Acodes internas do Coletivo do Projeto CAT — 2003 a 2010
Atividades regulares de formagdo com professores municipais do
Projeto CAT — 2003 a 2010

Temas geradores das Fichas Pedagogicas — 2003 a 2010
Proposicdes do Coletivo do Projeto CAT — 2003 a 2010

Conquistas do Coletivo do Projeto CAT — 2003 a 2010

122

124
126

127
128
140



ABE
ACAR
AID
ASA
BIRD
CAT
CEAA
CEB
CMMAD
CNA
CNBB
CNE
CNEA
CNER
CNTE
CAPES
CBAR

CCBE
CEAFS
CEFFAS
CONED
CONSED
CONTAG
CPC

CPT

DNE
ENERA

FAO

FETAPE

FIPE
FMI
FONEC
FUNDEF

GEOGRAFAR
IBGE

IICA

INBRA

INCRA
INDA
INEP
INEP

LISTADE ABREVIATURAS E SIGLAS

Associacdo Brasileira de Educagéo

Associacdo de Crédito e Assisténcia Rural

Associacdo Internacional de Desenvolvimento

Articulacdo do Semiarido

Banco Internacional para a Reconstrugéo e Desenvolvimento
Conhecer, Analisar e Transformar

Campanha de Educacéo de Adolescentes e Adultos

Camara de Educacéo Basica

Comissdo Mundial sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento
Confederacdo Nacional da Agricultura

Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil

Conselho Nacional de Educacao

Campanha Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo
Campanha Nacional de Educacédo Rural

Confederagdo Nacional dos Trabalhadores da Educacgao
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Comissdo Brasileira-Americana de Educacdo das Populacdes
Rurais

Conferéncia Catdlica Brasileira de Educacéo

Centros de Formacao por Alternancia

Centros Familiares de Formac&o por Alternancias

Congressos Nacionais de Educacéo

Conselho Nacional de Secretarios de Educacao

Confederagdo Nacional dos Trabalhadores da Agricultura
Centros Populares de Cultura

Comissdo Pastoral da Terra

Departamento Nacional de Educacgéo

Encontro Nacional de Educadores e Educadoras da Reforma
Agréria

Organizacdo das NagOes Unidas para a Alimentacdo e a
Agricultura

Federacdo dos Trabalhadores na Agricultura do Estado de
Pernambuco

Fundacdo Instituto de Pesquisas Econdmicas Aplicadas

Fundo Monetério Internacional

Forum Nacional de Educagdo do Campo

Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério

Geografia dos Assentamentos na Area Rural

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

Instituto Interamericano de Cooperagéao para a Agricultura
Instituto Brasileiro de Ensino, Pesquisa, Extensdo e
Desenvolvimento Integrado

Instituto Nacional de Colonizacéo e Reforma Agraria

Instituto Nacional de Desenvolvimento Agrario

Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio



IPEA
IPES
IRPAA
ISEB
LDB
MAB
MARE
MEB
MDA
MEC
MEB
MCP
MNCA
MOBRAL
MST
MOC
NEAD
OCDE
OEA
ONU
PDE
PDDE
PNE
PNUD
PEADS

PER
PCB
PCN
PJR
PPGE
PSD
PSDB
PT
PTB
PROEX

PRONACAMPO
PRONATEC

PRONERA
RENEC
RESAB
SAR
SECAD

SEDESUL
SEI
SENAI
SENAR
SIRENA

Teixeira

Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada

Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais

Instituto Regional da Pequena Agropecuaria Apropriada
Instituto Superior de Estudos Brasileiros

Lei de Diretrizes e Bases

Movimento dos Atingidos pelas Barragens

Ministério da Administracdo Federal e da Reforma do Estado
Movimento de Educacéo de Base

Ministério do Desenvolvimento Agrario

Ministério da Educacao

Movimento de Educacgéo de Base

Movimento de Cultura Popular

Mobilizagdo Nacional Contra o Analfabetismo

Movimento Brasileiro de Alfabetizacao

Movimento do Sem Terra

Movimento de Organizacdo Comunitaria

Nucleo de Estudos Agréarios e Desenvolvimento Rural
Organizacdo para a Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico
Organizacdo dos Estados Americanos

Organizacdo das Nac6es Unidas

Plano de Desenvolvimento da Educacao

Programa Dinheiro Direto na Escola

Plano Nacional de Educagéo

Programa das Na¢6es Unidas para o Desenvolvimento
Proposta Educacional de Apoio ao Desenvolvimento
Sustentavel

Proposta de Educacdo Rural

Partido Comunista Brasileiro

Parametros Curriculares Nacionais

Pastoral da Juventude Rural

Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo

Partido Social Democréatico

Partido da Social Democracia Brasileiro

Partido dos Trabalhadores

Partido Trabalhista Brasileiro

Pro-reitora de Extenséo

Programa Nacional de Educac¢do do Campo

Programa Nacional de Acesso ao ensino Técnico e Emprego
Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria

Rede Nacional de Radios Catdlicas

Rede de Educacdo no Semiarido Brasileiro

Servico de Assisténcia Rural

Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade

Superintendéncia de Desenvolvimento do Sul
Superintendéncia de Estudos Econdmicos e Sociais da Bahia
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial

Servico Nacional de Aprendizagem Rural

Sistema Radio Educativo Nacional



SERTA
STR
SUDENE
UEE'S
UEFS
UFBA
UFU
UNB
UNEFAB
UDN
UNDIME
UNE
UNEB
UNESCO

UNICEF
USP

Servico de Tecnologia Alternativa

Sindicato dos Trabalhadores Rurais

Superintendéncia de Desenvolvimento do Nordeste
Unides Estaduais de Estudantes

Universidade Estadual de Feira de Santana
Universidade Federal da Bahia

Universidade Federal de Uberlandia

Universidade de Brasilia

Unido Nacional das Escolas Familias Agricola do Brasil
Unido Democratica Nacional

Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo
Unido Nacional dos Estudantes

Universidade do Estado da Bahia

Organizacdes das Nagdes Unidas para a Ciéncia, a Educagéo e
a Cultura

Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia

Universidade de Séo Paulo



2.1
2.2

3.1

3.2

4.1
4.2
4.3

5.1
5.2

SUMARIO

INTRODUCAO

POLITICAS SOCIAIS E POLITICAS EDUCACIONAIS:
HISTORIA E FUNDAMENTOS

DOUTRINA LIBERAL: ORIGEM E DESENVOLVIMENTO
ESTADO LIBERAL E ESTADO SOCIAL E A CONSTITUICAO
DAS POLITICAS SOCIAIS

POLITICAS SOCIAIS E EDUCACIONAIS NO BRASIL:
PERSPECTIVA HISTORICA

O MODELO EDUCACIONAL BRASILEIRO NA COLONIA A
PRIMEIRA REPUBLICA

A POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA: DA REVOLUCAO
DE 30 AO REGIME CIVIL-MILITAR

POLITICAS EDUCACIONAIS NO CONTEXTO NEOLIBERAL
EDUCACAO DO CAMPO COMO RENOVACAO DA
EDUCACAO POPULAR

A EDUCACAO POPULAR NO BRASIL: CONCEPCOES E FASES
A EDUCACAO POPULAR DO CONTEXTO DOS ANOS 60 E 70

O MOVIMENTO DE EDUCACAO DO CAMPO COMO
RENOVACAO DA POLITICA DE EDUCACAO POPULAR NO
CONTEXTO DE HEGEMONIA NEOLIBERAL

CONTRADICOES DA POLITICA DE EDUCACAO DO CAMPO

O CAT E AGENDA POLITICA DE EDUCACAO DO CAMPO
EM MUNICIPIOS BAIANOS

O PROJETO CAT: ORIGEM E CONCEPCAO

AS ACOES DO COLETIVO DO PROJETO CAT NO PERIODO DE
2003 A 2010

CONSIDERAGCOES FINAIS

REFERENCIAS

FONTES DOCUMENTAIS

APENDICES

15
30

32
35

40

41

49

67
76

76
82
90

101
110

110
122

145
149
156
157



15

INTRODUCAO

A presente pesquisa insere-se no debate sobre a formulagdo e implementagdo da
politica publica de Educagdo do Campo. Ela tem como objeto de estudo a atuacdo do Coletivo
do Projeto Conhecer, Analisar e Transformar a realidade do campo (Projeto CAT) na agenda
da politica publica de Educagdo do Campo para um conjunto de vinte e seis (26) municipios
localizados nos Territorios de Identidades: Sisal, Bacia do Jacuipe, Piemonte da Diamantina e
Sertdo produtivo, do Estado da Bahia, no periodo de 2003 a 2010 (Apéndice A).

Conforme dados sobre os municipios que aderiram ao Projeto CAT, ficam evidentes
que, entre 1994 e 2004, a adesdo ao Projeto permaneceu estavel, com a média de um
municipio ao ano. Embora em 2005 tenha havido um salto quantitativo, nos anos seguintes o
processo vem apresentando uma tendéncia a voltar ao nivel anterior. A abrangéncia do
Projeto CAT, no periodo de 2003 a 2010, foi bastante significativa, apesar da desisténcia de
quatro municipios nesse periodo.

Chama a aten¢do o fato de que, no ano de 2010, o Projeto aumentou o nimero de
municipios atendidos, mas houve queda no nimero de escolas, de professores e de estudantes.
Em 2003, o Projeto atendia a nove municipios, duzentas e dez escolas, trezentos e um
professores e mais de sete mil estudantes e conseguiram chegar em 2010 com vinte
municipios, seiscentos e vinte escolas, mais de mil e quinhentos professores e mais de vinte e
cinco mil alunos. Contudo, esses dados de 2010 representam uma reducdo no namero de
escolas em menos cento e setenta e oito, quando comparado ao ano de 2007. O nimero de
professores caiu para seiscentos e oitenta e nove se comparado com o ano de 2009, e 0
namero de estudantes diminuiu em mais de quatro mil e duzentos em relagéo ao ano de 2007.

Essa pesquisa esta inserida no campo das politicas sociais®, com recorte nas politicas
educacionais, em particular, as politicas sociais de Educa¢do do Campo. Estas surgiram, no
Brasil, a partir do final dos anos de 1990, como resultado das reivindicagcdes dos movimentos
sociais do campo. Com isto, em pouco menos de duas décadas viu-se ampliar 0os programas e
projetos que compdem as politicas de Educacdo do Campo, muitos sendo executados a partir
de convénios entre o Estado e o terceiro setor.

Por conseqliéncia, sdo inUmeras as pesquisas académicas sobre Educacdo do Campo
no pais. Em um levantamento realizado no banco de teses da Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), por meio da palavra-chave

! As politicas sociais sd0 compreendidas como uma fragéo das politicas ptblicas (Neves, 2002).
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“Educagdo do Campo”, para o periodo de 2003 a 2013, foram localizadas, nos bancos de
dados das universidades, 98 pesquisas em nivel de mestrado e doutorado, cujo objeto é a
Educacdo do Campo. S&o diversas as abordagens desses estudos. Considerando que cada
pesquisa, mesmo focando uma abordagem, estabelece nexos e relagdes com outras, fizemos o
esforgo de classifica-las a partir da analise do objeto pesquisado, da pergunta de pesquisa, dos
objetivos e dos resultados encontrados. Assim, foi possivel agrupar essas pesquisas da
seguinte forma: 36 versam sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico nas escolas do campo;
22 sobre formacdo de professores em Educacdo do Campo; 18 sobre politicas publicas de
Educagdo do Campo; 9 sobre a contribuicdo dos movimentos sociais na constituicdo das
politicas sociais de educacdo; 6 sobre Educacdo do Campo no contexto da educacédo
profissional; 3 sobre avaliacdo pedagdgica da Educacdo do Campo; 3 sobre gestdo da
Educacéo do Campo e 1 sobre Educacéo Especial na Escola do Campo.

Considerando-se a localizacdo geogréfica das universidades onde foram realizadas
estas pesquisas, temos 0s seguintes resultados: 2% na Regido Norte, 10% na Regido Centro-
Oeste, 21% na Regido Nordeste, 28% no Sudeste e 34% na Regido Sul. Cabe registrar que
estes dados representam uma realidade aproximada, visto que durante este levantamento
percebeu-se que os bancos de dados de algumas universidades, como o da Universidade
Federal da Bahia, por exemplo, ndo estava conectado com o banco de dados da CAPES. Além
disso, o banco de dados da Universidade Federal do Espirito Santo sé liberava o acesso as
pesquisas para a comunidade interna, conforme notificava o proprio sistema interno.

Contudo, considerando-se a amostra levantada, percebe-se uma concentracdo destas
pesquisas nas regides Sul e Sudeste do pais, onde estdo localizadas 62% das pesquisas
realizadas, numero extremamente elevado se comparado ao Norte, com apenas 2%. Os dados
refletem a forca econdmica e politica dos segmentos sociais que representam o0s interesses
destas duas regides em detrimentos das demais.

No que se refere as pesquisas cuja abordagem é a contribui¢cdo dos movimentos sociais
para a formulacdo e implementacdo da politica de Educacdo do Campo, elas focam os
movimentos sociais do campo, a exemplo da Comissao Pastoral da Terra, do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra e dos Centros Familiares de Formacdo em Alternancia,
apontando a contribuicdo destas na formulacdo e implementacdo da Educagdo do Campo e a
avaliacdo das praticas educativas oriundas destes movimentos apds serem incorporadas as
politicas do Estado. Este € o teor das pesquisas desenvolvidas por Menezes (2013), Filipak
(2009), Nascimento (2009), Santos (2009), Chaves (2011) e Silva (2012).
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A dissertacdo de Menezes (2013), intitulada “As escolas comunitarias rurais no
municipio de Jaguaré: um estudo sobre a expansdo da pedagogia da alternancia no Estado do
Espirito Santo”, tem como pergunta de pesquisa: “Qual a contribui¢do das Escolas
Comunitérias Rurais Municipais de Jaguaré na expansao/criacao de escolas em alternancia em
municipios do norte do Estado do Espirito Santo?”. A referida pesquisa atesta que a
Pedagogia da Alternancia — que é um método pedagdgico criado pelos Centros Familiares de
Formacdo por Alternancia (CFFA) implantados no Brasil, a partir da década de 1960, e
mantidos com o apoio da Igreja de Base e pela iniciativa popular —, manteve-se por muito
tempo as margens do ensino estatal, e passou a ser adotada pelas escolas publicas estatais
como método pedagdgico em substituicdo a pedagogia tradicional para as escolas do campo.
Afirma a autora: “A complexidade e a riqueza do objeto de estudo permitem afirmar que ¢
relevante a formacao inicial e continuada das equipes de educadores dos Centros Familiares
de Formacdo em Alternancia, a formacdo das coordenagdes pedagdgicas das Secretarias de
Educagao” (MENEZES, 2013, p. 6). Assim, a autora pontua que, a partir da formacdo em
Pedagogia da Alternancia, os trabalhadores da rede publica e a comunidade escolar se
apropriam deste método.

Outro exemplo é a dissertacdo de Filipak (2009, p. 3), intitulada: “A nossa escola, ela
vem do coracdo: Politica Publica de Educacdo do Campo nas histdrias de vida dos educadores
e educadoras da Escola Itinerante Caminhos do Saber”. Nesse trabalho, a autora apresenta
como objetivo de pesquisa “analisar como a politica publica de Educag¢ao do Campo, a Escola
Itinerante é apropriada e ressignificada na realidade social, cultural e politica do acampamento
pelos sujeitos que dela fazem parte” (FILIPAK, 2009, p. 8).

Uma terceira dissertacdo é a de (SILVA, 2012), “A educacdo do campo em Goias:
contribuigdes da Comissao Pastoral da Terra”, cujo objetivo € analisar a contribuicdo da CPT
na formulagédo de politicas de Educacdo do Campo no Estado de Goiés. O autor chegou ao
seguinte resultado: “[...] a CPT tem desempenhado um importante papel na articulagdo dos
Movimentos Sociais para cobrar do Estado a construcdo e efetivacdo de politicas publicas de
educacdo do campo em Goias” (SILVA, 2012, p. 9).

Nestes casos, ficam evidente que a atuacdo dos movimentos sociais populares do
campo tem contribuido significativamente para a formulagéo e efetivacdo da politica puablica
de Educagédo do Campo.

Assim, estes estudos corroboram com boa parte da referéncia sobre Educagdo do

Campo, que atribuem ao protagonismo dos movimentos sociais do campo a razdo da
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existéncia de uma politica social especifica de educacdo para a populacdo do campo.
Pesquisadores e intelectuais da Educacdo do Campo como Caldart (2003), Vendramini
(2007), Munarim (2008), Nascimento (2009), Antonio (2010) e Rocha (2013) também sao
unanimes em afirmar que a Educacdo do Campo é resultado da atuacdo dos movimentos
sociais populares do campo.

O processo de construcdo da politica de Educacdo do Campo é longo, tem suas raizes
na Educacdo Popular, que se articula no Brasil desde o final da década de 1950, nos
movimentos eclesiais de base, ligados a Igreja Catdlica, e a0 movimento de cultura popular
liderado por segmentos de intelectuais de esquerda. Todo este processo se desenvolveu a
partir da década de 60 e entrou em declinio com a repressdao do Governo Civil-Militar, mas
ressurgiu ao final da Ditadura Militar, nos anos de 1980. A Educacdo do Campo surgiu neste
contexto e ganhou forga a partir do final dos anos de 1990.

Este surgimento da Educacdo Popular na sua expressao Educacdo do Campo, no bojo
do processo de “redemocratizagdo” do pais, esteve atrelado ao projeto de luta mais amplo da
classe trabalhadora no campo, que contestava o desemprego, a precarizacdo do trabalho, a
expropriacdo da terra e todo um sistema econdmico opressor, principalmente na sua fase
neoliberal. Por isto, muitas pesquisas apontam que a luta pela terra € a acdo fundante do
movimento pela Educacdo do Campo. Consequentemente, o MST é apontado como a
organizacdo popular que lidera essa mobilizacao.

Os pesquisadores tém defendido que a grande estratégia politica do MST, na condugéo
do movimento em defesa da Educacdo do Campo, foi a construcdo de uma frente ampla,
composta por varias forcas sociais populares, organismos internacionais e universidades.
Porque, a partir dessa organiza¢do, o0 movimento ganha forca e expressdo nacional. Além do
MST, da CPT, dos CFFAs, ja citados, outros movimentos sociais populares, organizagoes
sindicais e organizagbes ndo governamentais, também compuserem o Movimento de
Educacédo do Campo?, como o Servigo de Tecnologia Alternativa (SERTA), o Movimento de
Organizacdo Comunitaria (MOC), a Federacdo dos Trabalhadores na Agricultura (FETAG).
Assim, as pesquisas apontam que a politica publica de Educacdo do Campo, regulamentada
pelo Estado brasileiro, é resultado de toda uma mobilizacéo social por parte dos trabalhadores

do campo através de suas organizacdes.

2 Os pesquisadores utilizam com mais frequéncia os termos “Movimento de Educagdo do Campo” ou
“Movimento Por uma Educa¢do do Campo”, para se referirem ao movimento em defesa da Educa¢do do Campo.
Aqui, utilizaremos a expressao “Movimento de Educagdo do Campo".
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Esta politica publica de Educagdo do Campo tem se materializado em referéncias
legais, como as Diretrizes Operacionais para Educacéo Bésica nas Escolas do Campo, de n° 1
de 2002, e a resolucdo complementar n® 2 de 2008; no parecer n° 1, de 2006, expedido pela
Céamara de Educacdo Bésica (CEB), que reconhece os dias letivos da Pedagogia da
Alternancia; o decreto n® 7.352, de 2010, que institui a Politica Nacional de Educacdo do
Campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA). Para Molina
(2012), estas referéncias legais legitimam as acdes a serem planejadas e executadas pelo
Estado. Contudo, para esta mesma autora, o fechamento de escolas no meio rural revela a
ineficiéncia destes dispositivos legais, diante da politica hegeménica de viés neoliberal, que,
no campo, se expressa como o agronegocio. Diante deste contexto, a autora acredita que s6 a
luta coletiva da classe trabalhadora no campo pode reverter esta realidade.

Mesmo assim, 0s movimentos sociais populares® do campo disputaram o Estado e
pautaram uma agenda por politicas publicas de Educacdo do Campo. Em funcéo disto,
tiveram ganhos, quando observado, por exemplo, que muitas de suas praticas pedagdgicas
foram incorporadas aos sistemas publicos de ensino como politicas publicas, caso da
Pedagogia da Alternancia, dos CFFA, da Escola Itinerante do MST e da metodologia do
Projeto CAT. Este, criado pelo MOC e pela Universidade Estadual de Feira de Santa (UEFS).
Como atesta Bezerra Neto (2009, p. 20), “o MST foi fundamental para o despertar e o
desenvolver do ensino no campo, tendo em vista o fato de esse movimento reunir milhares de
pessoas e deles cobrar maior participag¢do na vida politica do pais”.

Assim, fica evidente a contribuicdo desses movimentos socais no processo que
resultou na formulacdo de uma politica social de Educacdo do Campo. Diante do exposto, a
pergunta norteadora que ajudou a conduzir esta pesquisa foi: qual a contribuicdo do Coletivo
do Projeto CAT para a formulacao e efetivacdo de politicas sociais de Educacdo do Campo,
para um conjunto formado por 26 municipios do Estado da Bahia, no periodo de 2003 a
20107

Os pesquisadores apontam que diante dessa nova realidade em pauta no campo da
educacdo, a Educacdo do Campo surge como uma nova categoria de analise. Para Caldart
(2012), Educagdo do Campo pode ser compreendida como uma categoria de analise para as
praticas e politicas de educacgéo para os trabalhadores do campo. Como categoria de analise,

® Os movimentos sociais populares do campo compreendem os movimentos de luta protagonizados pelos
trabalhadores da terra, em defesa da posse da terra e da educacdo, que na sua diversidade de manifestaces e
organizacfes podem ser sintetizados na unidade do movimento camponés de luta pela terra e pela educacéo
(Ribeiro, 2010).
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aplica-se as demais experiéncias que surgiram em outros lugares e com outras determinacdes,
desde que sejam condizentes com o0s principios e o histérico que levaram a génese da
Educacdo do Campo. E também nessa perspectiva que D Agostini (2009) nos alerta para o
cuidado com o sentido desse conceito, que foi desenvolvido inicialmente por movimentos
sociais confrontacionais, 0s quais pressionavam o Estado para que assumisse a educagéo
como politica publica no/do campo. Contudo, alerta a autora para o fato de que diversos
outros movimentos, organismos de classes, ONGs e governos tém utilizado essa categoria
com os mais diversos sentidos. Talvez, por isto, Titton (2006) considera que o desafio da
Educacdo do Campo seja o de construcdo de uma unidade tedrica revolucionaria. Segundo
este autor,
Ao inquirirmos a proposta pedagdgica da Educacdo do Campo, em construgdo,
identificamos a falta de uma teoria do conhecimento clara que dé sustentacdo a esta
construcdo. A multiplicidade de referenciais utilizados ndo nos informa que
concepgdo de homem e de mundo, que projeto historico sustentam as proposicoes,

que em nosso ponto de vista, sdo vagas, merecendo maior reflexdo a partir das
categorias, projeto histdrico e luta de classes (TITTON, 2006, p. 78).

Para Santos (2013), a origem dessa dificuldade esta nas determinacdes sécio-historicas
ndo favoraveis aos movimentos sociais populares do campo, a época do surgimento desta
modalidade educacional, nos anos de 1990. Este foi um periodo marcado pelas
transformacdes estruturais no Brasil, caracterizado também pelas alteracdes na concepcao,
gestdo e formacdo docente; pelo recuo da teoria revolucionaria e avanco da agenda pés-
moderna; e, pela implementacdo de estratégias do Estado neoliberal na formulacdo e
organizacdo de politicas localizadas e focalizadas. Tudo isso determinou a atuacdo dos
movimentos sociais populares do campo, de modo que a alternativa encontrada para viabilizar
a luta, foi a alianga pontual com varios atores, entre estes, setores do Estado, organismos
internacionais, como o Fundo das Na¢fes Unidas para a Infancia (UNICEF), a Organizacdo
das Nacgdes Unidas para a Ciéncia, a Educacdo e a Cultura (UNESCO), a Igreja e as
universidades.

Dai as proposicOes teorico-pedagdgicas do Movimento de Educagdo do Campo séo
heterogéneas, abarcando tendéncias pedagogicas liberais, progressistas, anarquistas,
libertadoras e socialistas. Nesse sentido, a Educagédo do Campo, mais do que um movimento
de reivindicacdo pelo acesso a escolarizacéo, vem se constituindo como teoria pedagogica que

se insere, de acordo com Saviani (2008a), na modalidade das pedagogias dos movimentos
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sociais, com orientacdo tedrica na pedagogia da educacdo popular, na pedagogia da pratica,
nas pedagogias escolanovistas de principios relativistas, concluiu Santos (2012).

Contudo, apesar disto, para Caldart (2012), a Educacdo do Campo tem algumas
caracteristicas que a identificam com a possibilidade de transformagdo e mudanca. Estas sdo
representadas por elementos que podem acirrar as contradi¢Ges e apontar para a superacdo do
capitalismo. Ela destaca a luta coletiva por politicas publicas mais abrangentes, sem deixar de
lutar pela especificidade; combina a luta pela educacdo a luta pela terra, pelo direito ao
trabalho, a cultura, a soberania alimentar e a luta pelo territrio. A autora entende que as
necessidades particulares ndo se resolvem fora das contradi¢cdes sociais mais amplas, que as
produzem. Também reconhece a riqueza social e humana na diversidade de seus sujeitos, mas
reafirma a unidade no confronto principal e na identidade de classe que objetiva superar, no
campo e na cidade, as relagdes sociais capitalistas. A educacdo do campo nasceu de praticas
educativas, seu desafio continua sendo a pratica, mas exige teoria e mais rigor de analise da
realidade. Caldart (2012) reafirma e revigora uma concep¢do de educacdo emancipatoria,
vinculada ao projeto historico, em que a escola tem a funcdo de possibilitar socializacdo e a
apropriacdo do conhecimento.

Considerando as questfes levantadas e o0s resultados constatados nas producées
identificadas, esta pesquisa tem como objeto de analise as proposicoes e acdes do Coletivo do
Projeto CAT no processo de formulacéo e implementacao da politica publica de Educacdo do
Campo em um conjunto formado por vinte e seis (26) municipios que participaram do
Projeto, no periodo de 2003 a 2010.

Historicamente, as tentativas da classe trabalhadora brasileira em participar da
elaboracdo de politicas sociais, entre estas de educacdo, foram interrompidas por segmentos
da classe dominante, a exemplo das iniciativas operarias na Primeira Republica e dos
movimentos de Educacdo Popular, de 1960. Assim, torna-se relevante perceber como e
qguanto 0s movimentos sociais populares do campo, a partir de suas mobilizacdes e
organizagOes pautaram a agenda governamental no sentido de apresentar a demanda social
por politicas de Educacdo do Campo, processo que se inicia no final da década de 1990.

No caso do objeto aqui investigado tem-se 0 Movimento de Organizacdo Comunitaria®*
(MOC) como uma instituicdo da sociedade civil que cumpre o papel de mobilizar a sociedade

* O MOC é uma organizacao nio governamental fundada no municipio de Feira de Santana, em 1967, a partir do
trabalho social da Igreja Catdlica. O seu objetivo tem sido o de mobilizar e organizar os trabalhadores rurais para
a conquista de direitos sociais. Assim, os agentes do MOC s8o compreendidos enquanto intelectuais organicos a
servico destes trabalhadores.
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politica (principalmente, a Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS, e as
prefeituras municipais) para a formulacéo e implementacao de politica social para as escolas
do campo. O Projeto CAT é composto por agentes do MOC, servidores da UEFS, servidores
das prefeituras municipais e representantes de organizagdes dos trabalhadores rurais. Assim,
entende-se como Coletivo do Projeto CAT uma equipe formada por representantes da
sociedade civil e da sociedade politica que compdem, direta ou indiretamente, a equipe de
trabalho do Projeto CAT.

A politica social de Educacdo do Campo compde o quadro das politicas educacionais,
estas, por sua vez, sdo parte das politicas sociais. Conforme Neves (2002, p. 11-12): “As
politicas sociais tém sua génese e dinamica determinada pelas mudancas qualitativas
ocorridas na organizacdo da producdo e nas relacbes de poder que impulsionaram a
redefinicdo das estratégias econdmicas e politico-sociais do Estado nas sociedades capitalistas
no final do século passado {essa é uma referéncia ao século XI1X}”.

Assim, entende-se que as politicas sociais se constituem no Estado moderno e podem
ser resultado da organizacdo e da luta da classe trabalhadora. Inicialmente, este processo se
desenvolveu nos paises da Europa ocidental, aqueles que foram a dianteira da Revolugéo
Industrial e se lancaram como poténcia imperialista, podendo acumular riquezas. Conforme
Hofling (2001, p. 31) “as politicas sociais tém suas raizes nos movimentos populares do
século XIX, voltados aos conflitos surgidos entre capital e trabalho, no desenvolvimento das
primeiras revolugdes industriais”. Posteriormente, pelos mesmos fundamentos, os Estados
Unidos avancaram nas politicas sociais. Estes fatos ajudam a entender que as politicas sociais
podem ser compreendidas a partir de dois processos contraditorios, entre tantos outros: da
riqgueza acumulada e concentrada versus a luta dos trabalhadores pela socializacdo desta
riqueza. As politicas sociais podem ser uma das formas de socializacao de parte desta riqueza,
ou de reducdo das tensdes quanto a desigualdade.

Nesse sentido, Neves (2002) aprofunda a explicagdo das questdes determinantes para a
compreensdo do conceito de politicas sociais, esclarecendo as mudangas que ocorreram no

ambito da producéo e no ambito das relagdes de poder. A autora afirma:

No dmbito da producdo, tais mudancas se substanciaram na redefinicdo da natureza
do processo de acumulacdo de capital que passou a ter seu dinamismo assegurado
pelo aumento da produtividade social do trabalho, fundamentado na mudanga da
composicao organica do capital — pela crescente participacdo do capital constante no
processo produtivo — e na substituicdo da exploracdo extensiva do trabalho pela sua
exploracdo intensiva, por meio da extracdo da mais-valia relativa (NEVES, 2002, p.
12).
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O excerto citado exige aprofundamento. O ponto de partida para isso é saber 0 qué é o
capital®. Para Harris et al (2012), o capital é, em sua generalidade, especifico ao modo de
producdo capitalista. Isso porque nele a producéo/reproducdo do capital sobrepGe a qualquer
outro tipo de producao. E mais, “0 capital ndo pode ser entendido separadamente das relagdes
capitalistas de produgdo”. Assim o capital € entendido como relagdo social que adquire a
forma de coisa, Harris et al (2012). A segunda questdo é entender como ele se reproduz. Os
estudos de Marx e Engels explicam isso na sua radicalidade e riqueza de detalhes, mas aqui se
pontua alguns elementos necessarios para entender minimamente a logica das politicas sociais
no contexto do modo de producdo capitalista. Comecamos pela forca de trabalho, entendida
como uma mercadoria especifica que tem a capacidade de ao mesmo tempo transferir e gerar

mais valor de uso. Como afirma Harris (2012, p. 64, grifo nosso) reportando a Marx,

Marx [...] centralizando a atengdo na mercadoria especifica cujo valor de uso tem a
propriedade de criar mais valor do que ela propria tem: essa mercadoria é a forga
de trabalho. A forca de trabalho é comprada e vendida pelo salario, e as
mercadorias subseqiientemente (sic) produzidas pelos trabalhadores podem ser
vendidas por um valor maior do que o valor total dos elementos que concorreram
para a sua producdo: o valor da forga de trabalho mais o valor dos meios de
producdo utilizados no processo de produgo.

Nesse processo, as mercadorias compradas para serem utilizadas na producdo
desempenham papéis diferentes. As matérias-primas, meios de producdo, sdo totalmente
consumidas, perdem a forma sob a qual entraram no processo de trabalho e 0 mesmo ocorre
com os instrumentos de trabalho. Dai surge um novo valor de uso, resultado da transferéncia
do valor de uso dos meios de producdo, ou seja, quando os valores de uso dos meios de
producdo sdo consumidos, seu valor € transferido para o produto. Com isso, o valor dos meios
de producéo é preservado no produto: uma transferéncia de valor mediada pelo trabalho em
seu carater particular, Gtil e concreto. Isso tudo compGe o capital constante. Essa é a parte do
capital, adiantada pelo capitalista, que é transformada em meios de produgdo e ndo sofre
nenhuma alteracdo quantitativa do valor no processo de producéo (Harris, 2012).

Por outro lado, o trabalho, como ato de trabalho produtor de mercadorias, ndo € apenas
trabalho de um tipo util e determinado, é também o dispéndio de forca de trabalho humana em

termos abstratos e do trabalho em geral. Esse aspecto acrescenta um valor novo aos meios de

% Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895) foram os que produziram estudos primorosos sobre o
modo de producéo capitalista, amplamente conhecido, principalmente no campo das ciéncias humanas e sociais.
Meu objetivo aqui ndo é aprofundar a questdo, mas apontar alguns elementos incipientes e necessarios sobre o
capital que poderdo ajudar a entender a dindmica das politicas sociais. Para isso, recorro a alguns textos desses
autores e principalmente a sintese desses estudiosos, organizada no Dicionario do Pensamento Marxista, editado
por Tom Bottomore, e sua versdo brasileira, editado por Harris et al (2012).
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producdo. Sdo duas atividades diferentes (trabalho util/concreto e trabalho abstrato/geral),
mas a mesma atividade considerada em seus aspectos diferentes. Assim também a
preservacdo do valor dos meios de producdo e o acreéscimo a esse valor. O mesmo ato de
acrescentar valor novo, também transfere o valor dos meios de produgdo, mas a distingdo sé
pode ser compreendida em termos da dupla natureza do trabalho. Esse é o processo entendido
como capital variavel. Ele é a parte do capital, adiantado pelo capitalista, que é transformada
em forca de trabalho, e que, primeiro, reproduz o equivalente ao seu proprio valor e, segundo,
produz valor adicional ao seu proprio valor, uma mais-valia que varia de acordo com as
circunstancias. (HARRIS, 2012).

Dessa sintese, identifica-se como o capitalista se apropria da forca de trabalho nédo
paga. O trabalhador vende sua forca de trabalho por um salario muito inferior a sua
capacidade de produzir riqueza, que € apropriada pelo capitalista. Dessa contradi¢do, e dos
conflitos resultantes, surgem a necessidade da intervencdo do Estado, por meio das politicas
sociais, tanto para garantir a reproducdo do capital, quanto para assistir aos trabalhadores
expropriados.

Essa contradicdo entre capital e trabalho tende a acirrar a medida que as forcas
produtivas avangcam. Como identificado por Neves (2002), no contexto do capital

monopolista. Ela considera que:

No ambito das relagdes de poder, tais mudangas se configuram na introdugdo de
antagonismos estruturais entre 0s varios capitais singulares, especialmente entre 0s
monopolistas e os ndo-monopolistas, pela coexisténcia conflitiva de formas distintas
de extracdo de mais-valia e de exploracdo e entre os varios capitais singulares e o
capital em seu conjunto, em decorréncia do aumento da queda tendencial da taxa
global de lucro. Concomitante, 0 emprego crescente do capital constante na
producéo, a concentracdo e a centralizacdo de capitais, a ampliacdo dos mercados e
até mesmo a internacionalizacéo da producao acabam por introduzir, também, novos
antagonismos entre capital e trabalho. A producéo capitalista monopolista — ao
elevar o grau de exploracdo da forca de trabalho ocupada, ao proporcionar a
submissdo mais intensa dessa forca ao capital, ao elevar a massa de assalariados, e
ao gerar uma superproducdo relativa com rapidez ainda maior, pelo emprego de
métodos de trabalho produtores de mais-valia relativa — obriga a classe trabalhadora
a ampliar os espacos coletivos de defesa de seus interesses (NEVES, 2002, p. 12).

Como exposto, a classe trabalhadora tende a se mobilizar diante do aumento da
exploracdo, ampliando, assim, os espacos de participacdo politica como forma de assegurar 0
acesso aos bens. Neves (2002) identifica que isso se deu por meio de uma rede de novas
instituicOes politicas da classe trabalhadora. Segundo a autora, isso exigiu do Estado mais
intervencdo para assegurar a possibilidade do consenso entre as classes. 1sso se efetiva pela

incorporagéo de parcela das demandas sociais dos trabalhadores, contudo, sem abrir méao das
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garantias aos grupos monopolistas. Em funcdo disso, Neves (2002, p. 14) considera que “as
politicas publicas, no capitalismo monopolista, respondem simultaneamente as necessidades
de valorizacao do capital e de mediagédo politica dos interesses antagénicos que perpassam a
sociedade urbano-industrial”.

Contudo, as politicas publicas ndo podem ser aceitas pela classe trabalhadora como um
fim em si mesma. Dai a importancia da contribuicdo de Marx e Engels (2007) em atribuirem
aos comunistas a tarefa de liderar o processo de organizagdo dos trabalhadores por um projeto
de sociedade que va além do capitalista. Assim, afirmam eles, “os comunistas lutam pelos
interesses e objetivos imediatos da classe operaria, mas, a0 mesmo tempo, defendem e
representam, no movimento atual, o futuro do movimento” (ENGELS; MARX, 2007, p. 68).
Os autores pautaram essa questdo no contexto da Alemanha do século XIX, mas muito atual,
ao considerar que:

[...] em nenhum momento esse Partido (0 partido comunista) se descuida de
despertar nos operarios uma consciéncia clara e nitida do violento antagonismo que
existe entre a burguesia e o proletariado, para que, na hora precisa, 0s operarios
alemdes saibam converter as condigBes sociais e politicas, criadas pelo regime
burgués, em outras tantas armas contra a burguesia, para que logo apés terem sido

destruidas as classes reacionarias da Alemanha possa ser travada a luta contra a
prépria burguesia (ENGELS; MARX, 2007, p 69).

Assim, a partir do que afirmam Marx e Engels (2012), entende-se que as politicas
sociais devam ser uma conquista da classe revolucionaria no percurso de superagdo da
sociedade de classe. Pois, “numa economia socializada, a “politica social” perdera razao de
ser [...] ja que ndo havera mais lugar para a apropriacdo privada da riqueza produzida
socialmente” (SAVIANI, 2011, p. 211). Assim, fica o entendimento de que a politica social ¢
resultado da disputa entre capital versus trabalho. Ela foi/é resultado da organizacdo da classe
trabalhadora que, por meio da luta contra a burguesia, assegurou o0 acesso a mais valor de uso,
enquanto néo se socializar toda a producdo entre os trabalhadores.

E nessa perspectiva que analisamos a politica social de Educacio do Campo,
engendrada no seio dos movimentos sociais do campo. Ela surgiu da contradicdo entre os
trabalhadores expropriados da terra e dos latifundiarios. Esse € um problema que esta na
génese da sociedade brasileira, que ao longo da nossa histéria tem ceifado milhdes de vidas
humanas. Dentre os milhares de conflitos resultantes da disputa por terra, trabalho e educacao,
podemos citar dois fatos tragicos, que acirraram as contradi¢cBes no contexto de surgimento
das mobilizagdes, que contribuiram diretamente para 0 Movimento de Educagdo do Campo,
sdo estes: 0s massacres de Corumbiara, no estado de Rodo6nia, em agosto de 1995, e de
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Eldorado dos Carajas, no estado do Para, em abril de 1996, que vitimaram centenas de
trabalhadores (Ribeiro, 2010), ambos no Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso.

Dois anos depois do tragico fato de Eldorado dos Carajas, no governo do mesmo
presidente, os trabalhadores do campo conquistaram o Programa Nacional de Educagdo na
Reforma Agréria (Pronera). Uma politica social inédita na historia das politicas educacionais
do Brasil. Assim, fica o entendimento de que a Educacdo do Campo tem sua génese, ndo
numa demanda puramente por educacdo, mas, principalmente, na luta por condi¢cGes materiais
de existéncia. Como afirma Vendramini (2007, p. 123), a Educag¢do do Campo “[...] emerge
de um movimento social, da mobilizagio dos trabalhadores do campo, da luta social. E fruto
da organizacdo coletiva dos trabalhadores diante do desemprego, da precarizacdo do trabalho
e da auséncia de condigdes materiais de sobrevivéncia para todos”.

Dessa forma, reforca-se a compreensdo das politicas sociais como uma fracdo das
politicas publicas que, no Estado burgués, respondem a duas demandas: “tanto das
necessidades estruturais de producdo e reproducdo da forca de trabalho com vistas a
viabilizacdo de altas taxas de mais-valia e de exploracdo, numa producdo baseada no aumento
da produtividade do trabalho, como da ampliagdo dos mecanismos de controle social das
decisdes estatais, em especial da consolidacdo dos niveis de participacdo alcancados pelas
massas populares” (NEVES, 2002, p. 15).

Em sintese, Neves (2002) considera que a génese e dinamica das politicas sociais do
Estado capitalista convergem para duas questbes distintas, contraditérias e simultaneas,
inerentes a0 modo de producdo capitalista: a socializacdo crescente do trabalho e a
apropriacéo individual e privada dos bens produzidos.

Além dessas questdes, para entender a natureza das politicas sociais, foi importante
considerar o que se entende como ciclo de uma politica (PALUMBO, 1994; MAINARDES,
2006). Este é um debate de método que ajuda a compreender o processo pelo qual passa a

<

politica publica. Palumbo (1994) defende que “uma politica ¢ o resultado do sistema de
elaboracdo de politicas. (Ela) é o efeito cumulativo de todas as acgdes, decisbes e
comportamentos das milhdes de pessoas que fazem e implementam uma politica publica”
(PALUMBO, 1994, p. 48-49). Portanto, ele entende que é necessario pensar a politica publica
como um processo sequencial ou cronoldgico, que passa por cinco estagios: formulacdo da
agenda, formulagdo, implementacéo, avaliacéo e término.

J& Mainardes (2006) apresenta uma abordagem que leva em consideragdo um ciclo.

Este é constituido por trés contextos principais: o contexto de influéncia, o contexto da
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producdo de texto e o contexto da pratica. Ele ainda acrescenta que esses contextos estdo
inter-relacionados, ao contrario de Palumbo (1994), que segue uma logica linear.

O método dos ciclos da politica possibilitou investigar as politicas sociais de Educacao
do Campo como um processo formado por fases que se articulam. Nesse processo, a politica
sera efetivada se chegar ao menos na fase de implementacdo ou o contexto da prética. Na
realidade brasileira € comum as politicas ndo passarem da fase de formulagcdo, como
constatado por Lima (2014), em uma pesquisa intitulada “A politica publica da educacdo do
campo em Feira de Santana: entre o dizer e o fazer”. A autora investigou uma escola do meio
rural, no municipio de Feira de Santana, e constatou que nela ndo foi implementada uma
proposta curricular que contemple os preceitos da escola do campo, como define a legislacéo
em vigor.

Assim, € importante entender a atuacdo de setores do Estado e de segmentos da
sociedade civil, no nosso caso, principalmente aqueles ligados aos interesses da classe
trabalhadora no campo, no processo de formulacdo e efetivacdo da politica social de
Educacao do Campo.

Balizado por esta problematizagéo, parti do seguinte objetivo geral: analisar as agdes
e proposic¢des do Coletivo do Projeto CAT no processo de formulagéo e implementacéo das
politicas sociais de Educacdo do Campo nas Redes Béasicas de Ensino Fundamental de vinte
e seis (26) municipios do Estado da Bahia, entre 2003 e 2010.

Este objetivo geral foi operacionalizado por meio de objetivos especificos, assim

formulados:

Analisar o histérico e os fundamentos da politica social no Estado

moderno, na sua face liberal e neoliberal.

e Identificar as caracteristicas das politicas sociais e das politicas

educacionais debatidas e implementadas ao longo da historia do Brasil.

e Investigar as raizes histéricas dos movimentos sociais populares que

pautam a agenda por uma politica social de Educagdo do Campo no Brasil.

e Investigar o Projeto CAT no contexto do Movimento de Educacgdo do

Campo no Brasil.

e Identificar as acfes e proposicfes do Coletivo do Projeto CAT, que

conduziram a agenda pela formulacéo e implementacéo da politica pablica
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social de Educacdo do Campo, em um conjunto formado por vinte e seis
(26) municipios do Estado da Babhia.

Os espacos escolhidos para a investigacdo do referido objeto levaram em consideracao
todos os municipios em que o Coletivo do Projeto CAT atuou ao longo destes oito anos. Ja o
recorte temporal, entre 2003 a 2010, teve como critério o periodo em que houve uma mudanca
do governo no plano federal, visto que existiu uma expectativa consideravel por parte dos
movimentos sociais populares, das organizacdes sindicais e de outras organizacfes de base
progressista em relacdo a vitdria eleitoral do Partido dos Trabalhadores, na elei¢do para o
Governo Federal, em 2002. Este feito se repetiu com a reeleicdo do Presidente Luiz Inacio
Lula da Silva, em 2006, que governou até 2010. Assim, esta pesquisa investiga a politica
publica de Educacdo do Campo nos oito anos do Governo Lula, apesar dela ndo ter como
objeto especifico a politica de Educacdo do Campo do Governo Lula, mas seu desdobramento
nos municipios. Portanto, investigamos a Educacdo do Campo no contexto das politicas
publicas sociais deste governo. O foco ndo foi as politicas propriamente municipais, mas a
atuacdo de agentes (do MOC, UEFS, servidores municipais e representantes da classe
trabalhadora no campo) na mobilizacdo para a efetivacdo de uma agenda politica de educacéo
para as escolas do campo, regulamentada em ambito federal, como consequéncia de toda uma
mobilizacdo social, e problematizada nas esferas municipais por parte de segmentos da
sociedade civil e da sociedade politica.

A abordagem epistemoldgica que orienta esta pesquisa € a critico-dialética cuja matriz
ou teoria do conhecimento € o materialismo histérico-dialético (GAMBOA, 2003). Segundo
Trivifios (1987), esta teoria aspira a revolucdo do proletariado, busca explicacdes coerentes,
I6gicas e racionais para os fenbmenos da natureza, da sociedade e do pensamento. Ela tem
como alguns de seus principios a matéria, a dialética e a pratica social. Por meio do enfoque
dialético da realidade, o materialismo dialético mostra como se transforma a matéria e como
se realiza a passagem das formas inferiores as superiores. O materialismo historico-dialético €
a ciéncia filoséfica do marxismo que estuda as leis sociologicas que caracterizam a sociedade,
sua evolucdo histdrica e a pratica social dos homens.

Conforme Paulo Netto (2011), o significado da teoria em Marx néo se limita ao exame

sistematico da forma do objeto e nem uma construcao discursiva, mas

o0 conhecimento tedrico € o conhecimento do objeto — de sua estrutura e dinamica —
tal como ele € em si mesmo, na sua existéncia real e efetiva, independente dos
desejos, das aspiracdes e das representacdes do pesquisador. A teoria é, para Marx, a
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reproducéo ideal do movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa: pela teoria,
0 sujeito reproduz em seu pensamento a estrutura e a dindmica do objeto que
pesquisa. E esta reproducdo (que constitui propriamente o conhecimento tedrico)
sera tanto mais correta e verdadeira quanto mais fiel o sujeito for ao objeto (PAULO
NETTO, 2011, p. 20-21).

Nesse sentido, segundo o mesmo autor, no método de pesquisa desta teoria “comeca-
se ‘pelo real e pelo concreto’, que aparecem como dados; pela anélise, um e outro elementos
sdo abstraidos e, progressivamente, como o avanco da analise, chega-se a conceitos, a
abstracdes que remetem a determinacdes, a abstracdes que remetem a determinacdes as mais
simples” (PAULO NETTO, 2011, p. 42).

Esta pesquisa foi operacionalizada fazendo uso da técnica de analise de dados
sistematizados de oito relatérios anuais do Projeto. Estes sdo registros das atividades
desenvolvidas entre os anos de 2003 a 2010. O procedimento adotado foi: primeiro, a selecdo
e organizacdo dos dados em tabelas, identificando tendéncias e padr@es relevantes; segundo, o
estabelecimento das relaces e inferéncias das tendéncias e padrbes encontrados em um nivel
de abstracio mais elevado (LUDKE e ANDRE, 1986).

O resultado desta pesquisa encontra-se nesta dissertacdo, organizada em seis
capitulos. O primeiro compreende esta introducdo onde apresento as questbes tedrico-
metodoldgicas da pesquisa. O segundo capitulo contém apontamentos acerca das origens e
fundamentos das politicas sociais no contexto do Estado moderno na sua face liberal,
keynesiana e neoliberal. No terceiro capitulo consta o histérico das politicas sociais e
educacionais no Brasil, identificando as questbes estruturantes. O quarto capitulo contém a
historia da Educacdo Popular no Brasil, identificando seus nexos com a Educacdo do Campo
e, em seguida, analisando a Educacdo do Campo na perspectiva de uma politica social. No
quinto capitulo analiso as ac¢des e proposi¢cdes do Coletivo do Projeto CAT no processo de
formulacdo e problematizacdo da efetivacdo da politica publica social de Educac¢do do Campo
nos municipios parceiros. Por fim, nas consideracdes finais, constam os resultados alcangados

por essa pesquisa.
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2 POLITICAS SOCIAIS E POLITICAS EDUCACIONAIS: HISTORIA E
FUNDAMENTOS

O objetivo desse capitulo € levantar os conceitos, matrizes e a trajetdria das politicas
sociais e educacionais com seus nexos com 0 Estado moderno, nas suas expressoes: liberal,
regulador e neoliberal. Em seguida, situaremos a historicidade, as determinac@es estruturais e
superestruturais das politicas educacionais do Brasil, enquanto uma expressao da politica
social, a0 mesmo tempo em que evidenciaremos o papel da sociedade civil na agenda dessas
politicas.

Segundo Behring e Boschetti (2011), € dificil precisar as primeiras acBes reconhecidas
como sendo a génese das politicas sociais. As autoras concordam que a origem é relacionada
aos movimentos de massa social-democrata do final do século XIX. Contudo, sua
generalizacdo situa-se na passagem do capitalismo concorrencial para o monopolista,
posterior a Segunda Guerra Mundial, ano de 1945.

Porém, &€ sempre bom lembrar que “a historia de todas as sociedades até hoje
existentes é a historia das lutas de classes. Homem livre e escravo, patricio e plebeu, senhor
feudal e servo, mestre de corporagdo e companheiro, em resumo, opressores € oprimidos”
(MARX; ENGELS, 2007, p. 40). Assim, entende-se que as politicas sociais ndo deixam de ser
uma expressao particular, das historicas lutas de classes, no contexto da sociedade moderno-
industrial cujo antagonismo principal é o capital versus trabalhadores.

Assim, analisando a situacdo dos trabalhadores pobres em varios paises da Europa,
entre os séculos XVIII e X1IX, Hobsbawm (2010) constatou uma realidade muito dramatica,
resultado, particularmente, da expansdo industrial moderna. Os trabalhadores, principalmente
os assalariados e os rurais domésticos, foram submetidos/acometidos pela fome, exploragéo,
imundicie, desmoralizacdo, embriaguez, epidemias de colera, febre e tifo, criminalidade e
violéncia, além de submetidos a participarem de seitas e cultos misticos e apocalipticos. O

autor mapeia esse cenario em varios paises europeus e em diferentes décadas:

A Europa de 1846-1848 se torna pélida diante do cataclismo da fome irlandesa [...],
mas nem por isso foi menos real. Na Prussia Oriental e Ocidental, em 1847, um
terco da populagéo deixara de comer pdo, e se alimentava somente de batatas. Nas
austeras, respeitaveis e empobrecidas aldeias manufatureiras das montanhas da
Alemanha Central, onde homens e mulheres se sentavam em compridos troncos,
possuiam pouca roupa de cama, e usavam canecas de barro ou de latdo por falta de
vidro, a populagdo tinha-se tornado tdo acostumada a dieta de batatas e de café ralo
que durante os tempos de fome os componentes dos servi¢os de socorro tinham que
ensinar-lhes a comer feijdo e mingau. A fome e o tifo devastavam os campos em
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Flanders e da Silécia, onde os teceldes de linho da aldeia travavam uma batalha
desesperada contra a moderna indUstria (HOBSBAWM, 2010, p. 325).

Como exposto, as condicGes de vida da classe trabalhadora eram extremamente
dramaticas, a0 mesmo tempo em que, por consequéncia, a burguesia enriquecia. “E que os
pobres sofriam porque os ricos se beneficiavam. O mecanismo social da sociedade burguesa
era profundamente cruel, injusto e desumano” (HOBSBAWM, 2010, p. 332, grifo do autor).
No caso da Gré-Bretanha, alavanca da revolugdo industrial, no seculo XI1X, teve problemas de
crescimento econémico, entre 1830 e 1840, 0 que provocou sérias consequéncias sociais. Isto,
somado aos problemas sociais ja estabelecidos, resultou numa revolucdo social. Assim, em
todo o continente europeu, houve levantes espontaneos dos operarios e dos expropriados, no
que se constituiu como as revolucGes de 1848 e os movimentos cartistas e luditas.

Essas manifestacGes espontaneas tenderam a elevar-se a uma consciéncia proletéaria.
Contribuiu para isto a consciéncia politica jacobina, desenvolvida na Franca revolucionaria.
Nesta fase, “o movimento operdrio proporcionou uma resposta ao grito do homem pobre”
(HOBSBAWM, 2010, p. 332). Nesse sentido, entende-se 0 movimento operario como uma
frente comum de todas as forcas defensoras do trabalhador pobre. Ja ndo eram mais os pobres
que se defrontavam contra os ricos, mas a classe operaria que enfrentavam os capitalistas. Na
Gra-Bretanha, a organizagdo de “sindicatos gerais” teve inicio por volta de 1818 e foi
intensificada entre 1829 e 1834. A organizacdo sindical se somava a greve geral, tomada
como uma tatica sistematica. Assim, “a consciéncia jacobina e proletaria se suplementavam.
A experiéncia da classe operaria dava aos trabalhadores pobres as maiores institui¢cbes para
sua autodefesa diaria, o sindicato e a sociedade de auxilio matuo, e as melhores armas para a
luta coletiva, a solidariedade e a greve (que por sua vez implicava organizacao e disciplina)”
(HOBSBAWM, 2010, p. 335).

Com isso, percebe-se que os trabalhadores aliaram a luta politica ao auxilio muatuo e a
solidariedade como medida para o enfrentamento da burguesia. Foi este processo que avangou
em dire¢do as politicas sociais.

E importante também considerar a luta pela regulamentacdo da jornada de trabalho
como parte desse embate entre trabalho e capital. Os capitalistas lutavam para a ampliacdo da
jornada de trabalho, ja os trabalhadores, pela reducdo. Sobre isso, Marx (2013, p. 313) afirma:

O estabelecimento de uma jornada normal de trabalho é o resultado de uma luta
multissecular entre capitalista e o trabalhador. A historia dessa luta revela duas

tendéncias opostas. Compare-se, por exemplo, a legislacdo fabril inglesa de nossa
época com os estatutos de trabalho ingleses desde o século XIV até a metade do
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XVIII. Enquanto a legislacdo fabril moderna reduz compulsoriamente a jornada de
trabalho, aqueles estatutos procuraram prolonga-los coercitivamente.

Isto porque as modificagdes dos meios de produgéo e, por consequéncia, das relagdes
sociais de produgdo, deram origem inicialmente aos abusos desmedidos que, em
contraposicdo, resultaram no controle social de regulacdo da jornada de trabalho. Assim,
Marx (2013) entende que essa luta demonstra que o trabalhador isolado sucumbiria diante do
desenvolvimento da producdo capitalista. E a regulamentacdo da jornada de trabalho foi
resultado de uma guerra civil oculta, de longa duracdo, entre capitalistas e trabalhadores.

Pelo exposto, infere-se que a constitui¢do das politicas sociais € parte e resultado deste
processo. Assim, neste estudo, serd aprofundada a analise desse processo a partir dos estudos
de Melo e Behring (2003) e Boschetti (2011) sobre as politicas sociais, considerando trés
periodos. O primeiro periodo o da hegemonia liberal, que vai da garantia dos primeiros
direitos sociais conquistados na Inglaterra, no final do século XIX, até a década de 1930; o
segundo periodo, o que abrange da década de 1940 até a década de 1960; e o terceiro periodo,

que vai do final da década de 1960 até a primeira década do século XXI.

2.1 DOUTRINA LIBERAL: ORIGEM E DESENVOLVIMENTO

Para Melo (2003), o liberalismo se desenvolveu a partir do pensamento de John Locke,
século XVII, numa critica ao sistema politico feudal, que apontou os fundamentos de um
Estado que respeitasse a liberdade individual e de propriedade. Este Estado deveria “ser
formado pelo consenso e confianca entre os homens, com o fim de organizar e gerir as
relacBes para a formacdo de uma sociedade fundada essencialmente no exercicio da liberdade
individual” (MELO, 2003, p. 7). Esta liberdade seria instituida por meio de uma confianca
muatua entre os homens, institucionalizada juridicamente. Assim, todos os individuos
limitariam a sua liberdade em beneficio da acdo comum do governo. J& no século XVIII,
guando a burguesia se firmava como classe hegeménica, o liberalismo se desenvolveu com a
contribuicdo do pensador inglés Adam Smith. Ele elaborou uma concepcéo liberal baseada,
precisamente, no conceito de liberdade individual, no sentido do individuo realizar seus
interesses e seus empreendimentos econbémicos e sociais. Empreendimentos que, segundo
Melo (2003, p. 10), Smith entendeu que foram constituidos pelo mercado: “por nao ter uma
regulacdo interna, estaria isento de assumir ou proteger quaisquer destas acOes particulares e,

assim, permitiria que os individuos agissem livremente, de acordo com o mérito de seus
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empreendimentos; estando isento de qualquer dirigismo, centralismo ou tirania de uns contra
outros na sociedade.”.

De Locke Smith, a concepcéo analitica de liberalismo muda, especificamente, no que
se refere a fungdo do Estado. Enquanto para Locke o Estado deve regular a vida em sociedade
para garantir a liberdade individual e de propriedade, Smith entende que a acdo estatal
prejudica a harmonia do mercado.

Entre os séculos XVIII e XIX, o pensamento liberal classico passava por uma reviséo,
guando estavam em evidéncias duas questdes: a) como o Estado deveria agir para garantir um
minimo de justica social e dar as condi¢Bes para o funcionamento do mercado e b) quais 0s
limites que deveriam ser postos a participacdo politica. Disso, conclui Melo (2003, p. 13),
“longe de se constituir como um paradoxo, a necessidade de intervengdo estatal nas
vicissitudes do mercado ¢ um dos fundamentos da argumentacdo liberal”. Ela afirma ainda
que: “A grande inquietude dos liberais do fim do século XIX seria institucionalizar a
democracia de forma governavel, pois, ja& que esta era inevitavel, que fosse a0 menos
regulada, limitada, no sentido de proteger a liberdade individual com relacdo a propriedade,
contra a possibilidade de um Estado autoritdrio e, também, contra a tirania das massas”
(MELO, 2003, p. 13).

O fato é que nas primeiras décadas do século XX, a classe trabalhadora se fortalece e
se organiza como classe social contra hegeménica. Diante de uma nova conjuntura econémica
e politica, se estabelecem os principios econdmicos keynesianos e se organiza o Estado de
bem-estar-social:

[...] o pensamento politico-econdmico keynesiano, que se originava na analise
econdmica dos problemas da produgdo, da crise do mercado, do confronto entre as
classes; apresentava solugdes baseado essencialmente na possibilidade do
planejamento, da regulacio estatal sobre a flutuacdo do mercado, na negociacéo
entre 0s varios sujeitos sociais, na concepgdo de estado-previdéncia. O Estado —
entendido em seu sentido restrito, ou seja, como burocracia estatal — seria, entao,

capaz de conhecer, de planejar, de controlar os espacos sociais do capitalismo,
organizando e amenizando suas crises de realizacdo (MELO, 2003, p. 15).

Para essa autora, contudo, os escritos de Friedrich August VVon Hayek, em particular
“O Caminho da Servidao” se for livro colocar em italico, de 1944, fazia oposicdo a esse
modelo de Estado. Esse autor apresentou argumentos para justificar o resgate de principios do
liberalismo classico, criando as bases para um novo liberalismo, o neoliberalismo. Segundo
Melo (2003, p. 18), Hayek
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ndo coloca o novo liberalismo contra o planejamento, nem contra o Estado, mas
contra o planejamento e o Estado que ndo estejam voltados para a concorréncia. S6 o
sistema de livre concorréncia, regulado pelo sistema de precos, baseado na ordem
espontanea dos mercados livres no capitalismo, fundamentado também nas escolas
parciais de valores dos individuos, é que realizaria as ‘condigbes materiais e
objetivos ideais’ para a sociedade.

Esse pensamento vai ganhando forca a medida que o Estado de bem-estar-social entra
em crise. No caso da economia dos Estados Unidos, ao final da década de 1960, a principal
poténcia econdmica do mundo entra em crise. Esta crise se expressa numa divida interna alta
e no déficit na balanca-de-pagamento. Diante desse desequilibrio econémico, o governo
americano da inicio a uma reforma no seu sistema financeiro. Esta resultou na “demolicao de
todo o rigido sistema monetario de cambio (e crédito) fundado na paridade com o valor do
ouro e fundado [...] nas garantias de estabilidade monetéria devidas, em grande parte, as
instituicbes de Bretton Woods®” (MELO, 2003, p. 36). Com isso, as moedas correntes
nacionais perderam o lastro e os paises imperialistas passaram a dispor de um crescente
volume de investimentos. Isso significou a quebra da regulacdo e das garantias do sistema
econdmico financeiro. Sem elas passaram a prevalecer as medidas econémicas neoliberal.

Com isso, na década de 1970, Melo (2003) constata duas caracteristicas na economia
capitalista: desmonte das medidas econémicas keynesianas e crescimento da esfera financeira.

Nesse sentido, afirma a autora:

O neoliberalismo ressurge nesta época como uma reacdo liberal conservadora,
contraria ao keynesianismo, também fundada numa visdo economicista, centrada no
interesse dos individuos; na liberalizagdo do mercado; na restricdo das funcbes do
estado a uma administragdo minima, contra o protecionismo; na restri¢do as diversas
formas de corporativismo, associagcdes e sindicalizacdo da classe trabalhadora e,
também contra o socialismo, ou contra qualquer forma de ‘coletivismo’ (MELO,
2003, p. 42).

Nesse sentido, percebe-se que a constituicdo das politicas sociais no Estado moderno
foi/é um processo que depende da correlacdo de forcas sociais. Nisso, a natureza do Estado,
liberal ou regulador, ndo deixa de ser uma expressdo da luta de classes. Pois, quanto mais

liberal, menos serdo a implementacdo das politicas socais.

® Bretton Woods foi 0 nome dado a Conferéncia Monetaria e Financeira das Nacdes Unidas, realizada na cidade
de Bretton Woods, no Estado de New Hampshire, Estados Unidos. Nessa conferéncia, reuniram delegados de 44
paises, entre eles o Brasil, cujo objetivo era estabelecer um sistema de regras capaz de reconstruir o capitalismo
mundial, fragilizado pela crise do ano de 1929 e pela Segunda Guerra Mundial. Ficou definido, nessa
conferéncia, que cada pais seria obrigado a manter a taxa de cambio de sua moeda atrelado ao délar. Ja o ddlar,
estaria ligado ao valor do ouro em uma base fixa. Nela, também foram criadas instituigdes multilaterais para
acompanhar o novo sistema financeiro e garantir liquidez na economia: o Banco Mundial e o Fundo Monetario
Internacional (FMI), conforme Barreto (2009).
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Apresentada esta sintese do surgimento e desenvolvimento da doutrina e da politica

liberal, veremos a seguir a génese e o desenvolvimento das politicas sociais.

2.2 ESTADO LIBERAL E ESTADO SOCIAL E A CONSTITUICAO DAS POLITICAS
SOCIAIS

Segundo Behring e Bosquetti (2011), e conforme apontamos antes, o primeiro
momento de luta dos trabalhadores por direitos foi marcado pela hegemonia liberal, cuja
doutrina considera o trabalho como mercadoria e o submete a leis do livre mercado. Para 0s
liberais, ndo cabia o Estado intervir nas relacdes de trabalho e nem deveria atender as
necessidades sociais. Ao analisar as proposicdes dos pensadores liberais, as autoras chegam a
uma sintese dos elementos essenciais do liberalismo: predominio do individualismo, da
liberdade e da competitividade; naturalizacdo da miséria; manutencdo do Estado minimo; e,
politicas sociais paliativas e redutoras de tensdes sociais.

Foram esses principios que pautaram a acdo do Estado liberal. Nesse sentido, cabia ao
Estado liberal estabelecer as bases legais para que 0 mercado pudesse atender as necessidades
sociais. Pois acreditava-se que “cada individuo agindo em seu préprio interesse econémico,
quando atuando junto a uma coletividade de individuos, maximizaria 0 bem-estar coletivo. E
o funcionamento livre e ilimitado do mercado que asseguraria 0 bem-estar”. (BEHRING;
BOSQUETTI, 2011, p. 56). Dai, porque o Estado liberal ocidental foi pioneiro no
reconhecimento dos direitos civis: direito a vida, & liberdade individual e os diretos de
seguranca e propriedade. Assim, estabeleciam-se todas as garantias para a protecdo a
propriedade privada.

Contudo, se, de um lado, ha uma ampla protecéo a propriedade privada, do outro lado,
a tendéncia dos expropriados foi/é de lutar pela sobrevivéncia. Foi 0 que aconteceu na
transicao do final do século XIX para o XX, com a mobilizacdo de trabalhadores em paises da
Europa ocidental. Essa mobilizagédo foi determinante para a mudanga da natureza do Estado
liberal. Segundo as autoras, pautada na luta pela emancipacdo humana e na socializagdo da
riqueza, a classe trabalhadora assegurou importantes conquistas, como direito ao voto,
organizacdo em sindicatos, livre expressdo e manifestacdo. As conquistas dos direitos
politicos foram um avango se comparados aos limites dos direitos civis. A ampliagdo dos
direitos politicos possibilitou a classe trabalhadora ampliar os direitos sociais: “[...] a

generalizacdo dos direitos politicos é resultado da luta da classe trabalhadora e, se néo
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conseguiu instituir uma nova ordem social, contribuiu significativamente para ampliar os
direitos sociais, para tencionar, questionar e mudar o papel do Estado no ambito do
capitalismo a partir do século XIX e inicio do século XX” (BEHRING; BOSQUETTI, 2011,
p. 64).

E importante registrar que a conquista das politicas sociais pela classe trabalhadora se
deu gradualmente e de forma diferenciada entre os paises, pois dependia do movimento de
organizacdo e da pressao da classe trabalhadora, do grau de desenvolvimento das forcas
produtivas e das correlacGes e composicOes de forgas sociais no @mbito do Estado liberal do
ocidente europeu.

Segundo Pierson (1991 apud BEHRING; BOSCHETTI, 2011), algumas iniciativas,
por parte do Estado liberal, para responder as demandas dos trabalhadores, demarcaram a
emergéncia das politicas sociais no final do século XIX. Dentre elas, destaca-se a introdugdo
do seguro social, para atender a perda da capacidade laborativa em casos de doencas, velhice
ou incapacidade ao trabalho. No caso da Alemanha, no governo do chanceler Otto Von
Bismarck, houve forte mobilizacdo da classe trabalhadora. Antes mesmo do Estado aleméo
reconhecer esses direitos, os trabalhadores jA haviam organizado caixas de poupanca e
previdéncia como forma de garantir a organizacdo operdria. A propria transicdo da
organizacdo comunitaria a societaria, iniciada no século XVII, progressivamente impeliu a
sociedade e o Estado a criarem mecanismos que substituiam as protecfes sociais de base
clanica ou comunitéria.

Mesmo reconhecendo que ndo existiu um padrdo na intervencdo estatal nas politicas
sociais, Pierson (1991 apud BEHRING; BOSCHETTI, 2011) aponta algumas iniciativas
comuns do Estado nesse periodo de transi¢do entre os séculos XIX e XX, marcado pela
hegemonia liberal, quando alguns paises europeus ocidentais implantaram um sistema estatal
de compensacdo de renda para os trabalhadores. Onze dos trezes paises criaram seguro-saude
e nove deles tinham seguro-desemprego.

Apesar do supracitado pesquisador apontar essas conquistas, as autoras que o0
analisaram consideram que essas politicas sociais sdo timidas e revelam que o0s principios
liberais prevaleceram em detrimento dos pressupostos humanistas e democratas. Sendo assim,
as contradicdes se acirraram com fortes implicacfes para a economia capitalista.

As autoras consideram também que o questionamento da hegemonia liberal, no final
do século XIX e nas primeiras décadas do XX, se deu em decorréncia do crescimento da

organizacdo dos trabalhadores e da vitoria do movimento socialista na Russia, que encorajou



37

todo o movimento de trabalhadores, colocando os liberais numa posic¢do defensiva. Elas ainda
consideram a monopolizacdo e a concorréncia econdmica. A concorréncia entre os capitalistas
levou a grandes monopolios onde se fundiram o capital bancéario e industrial, dando origem ao
capital financeiro. Esta concorréncia entre as poténcias monopolistas ultrapassou as fronteiras
e se transformou num confronto bélico entre nagGes — a Primeira Guerra (1914-1918), a
Grande Depressao (1929-1932) e a Segunda Guerra Mundial (1940-1945).

Para Mandel (1982 apud BEHRING; BOSQUETTI, 2011), esta foi mais uma crise
ciclica do capital, decorrente do longo ciclo de sua expansdo, resultado da sua composi¢do
organica, do aumento da taxa de mais-valia e da baixa dos precos das matérias-primas. Dessa
situacdo resultaram o0s seguintes obstaculos a economia capitalista: reducdo do exército
industrial de reserva, precisamente na Europa, em funcdo das migracdes e nos Estados Unidos
com a expansdo ao Oeste pela Lei Homestead’ de 1862, que ampliou a resisténcia do
movimento operario, baixando a taxa de mais-valia e ocasionando um incremento tecnologico
qgue impds uma reducdo na taxa de lucros. Com isso, a concorréncia se acirra. H4 uma
estagnacdo do emprego e da produtividade, 0 que gera a ociosidade na industria. Apds tudo
isso, configura-se uma superabundancia de capitais e uma escassez de lucros, que produz
desemprego e a queda do consumo, a qual inviabiliza a mais-valia. Para sair da crise foi/é

necessaria a reativacdo do emprego e do consumo.

E nesse sentido que o Estado ocidental, na sua expressdo liberal e social, tem em
comum “a sustenta¢do publica de um conjunto de medidas anticrise ou anticiclicas,
tendo em vista amortecer as crises ciclicas de superproducéo, superacumulacéo e
subconsumo, ensejadas a partir da logica do capital.” (BEHRING; BOSQUETTI,
2011, p. 71). As politicas sociais sdo parte desse conjunto de medidas. Com isso, se
estabelece um Estado de feicGes mais social do que liberal. Para as autoras, esse
ponto de inflexdo do Estado ndo representa uma ruptura radical do modelo de Estado
liberal para o Estado social e sim uma mudanca profunda na perspectiva do Estado,
que abrandou seus principios liberais e incorporou orientagdes social-democratas
num novo contexto socioecondmico e da luta de classes, assumindo um carater mais
social, com investimentos nas politicas sociais (BEHRING; BOSQUETTI, 2011, p.
63).

Assim, o Estado social se constituiu no processo de recuperagéo da crise econémica de
1929-1932 e, sobretudo, apds a Segunda Guerra Mundial, em 1945. A marca deste Estado foi
uma forte expansdo econdmica, com taxas de lucros altas e ganhos de produtividade das

empresas, concomitante com um conjunto de politicas sociais generalizadas, segurativas e/ou
universais para os trabalhadores (BEHRING E BOSQUETT]I, 2011).

" Essa lei foi aprovada pelo Congresso dos Estados Unidos e sancionada pelo presidente Abraham Lincoln ano
de 1862. A Lei de Homestead foi a maior politica de distribuicdo de terras do século XIX. Ela determinava que
cidadaos americanos acima de 21 anos de idades tinham o direito a uma propriedade rural de até 160 hectareas,
proveniente de terras publicas, subsidiada com recursos do Estado, a ser ocupada pela familia.
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Para as autoras, o Estado social se desenvolveu a partir de dois fundamentos que se
articulam: o keynesianismo e o fordismo. O keynesianismo é um conjunto de principios
econémicos e sociais desenvolvidos por John Maynard Keynes, a partir do ano 1930. Ele
considera que os agentes econdmicos, por si sO, ndo atenderiam ao bem-estar global o que
conduziria a crise. Por isso, Keynes defendeu a legitimidade do Estado em intervir, por meio
de um conjunto de medidas econémicas e sociais, de modo que garantisse o pleno emprego e
maior igualdade social. J& o fordismo, idealizado por Henry Ford, no ano de 1913, se
caracteriza pela implantacdo de novas forcas produtivas e novas formas de relagbes sociais
que garantiam uma producdo em massa para consumo de massa, sustentado em torno de um
acordo de ganho de produtividade com os trabalhadores do setor monopolista. Nessa
perspectiva, ambos os fundamentos correspondem a demanda de recuperacdo da economia
capitalista naquele contexto. E foi esse conjunto de elementos que garantiu 0s ganhos sociais
para os trabalhadores.

Nesse sentido, afirmam as autoras, que a primeira grande crise do capital, a Crise de
1929, e os efeitos da Segunda Guerra Mundial, conjugaram o estabelecimento de politicas
keynesianas com a instituicdo de servigos e politicas sociais com um amplo acordo entre
esquerda e direita, entre capital e trabalho, que possibilitou a existéncia da regulacdo estatal
nos paises imperialistas. Dados levantados pelas autoras mostram os efeitos destas politicas na
Europa: crescimento do orcamento social em todos 0s paises europeus que integravam a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), cujo produto
interno bruto passou de 3%, em 1914, para 25%, em 1970; crescimento da populacéo idosa
nos paises capitalistas centrais, que implicou mais gastos com aposentadorias e salde; além
de crescimento sequencial de programas sociais.

Essa breve analise feita sobre as politicas sociais no contexto do Estado social revela a
sua importancia para se compreender os conflitos e os interesses de classes. Nesse sentido, a
politica social “¢ o centro de um conflito de classe e ndo apenas um meio para dilui-lo ou
desfazé-lo”. (BEHRING; BOSQUETTI, 2011, p. 102).

Contudo, a fase expansiva do capitalismo comecou a dar sinais de esgotamento no
final da década de 1960 e, nas décadas seguintes, uma crise foi se intensificando. Diante da
analise que fizeram da crise, ou simplesmente diante da necessidade de fortalecer as teses de
sua classe, os neoliberais defenderam um programa para o Estado que consistia na nao
intervencdo estatal nas relagcdes econdmicas, exceto quando se tratavam de investimentos em

infraestrutura, logistica, seguranca, crédito subsidiado e socorro ao sistema monetario. I1sso
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sempre fora feito por meio de corte nos gastos sociais, manutencdo de uma taxa de
desemprego e uma reforma fiscal que reduzia os impostos para os autos rendimentos. E foi
exatamente esse programa que executaram o0s governos neoliberais. Como o exemplo do
governo de Margaret Thatcher, da Inglaterra, que “contraiu a emissdo monetaria, aboliu o
controle sobre os fluxos financeiros, criou niveis de desemprego macico, enfraqueceu as
greves, aprovou legislagdes anti-sindicais, cortou gastos sociais e realizou ampla
privatizagdo” (BEHRING; BOSQUETTI, 2011, p. 126) e do governo norte-americano de
Ronald Reagan, que “reduziu impostos em favor dos ricos, elevou as taxas de juros,
enfraqueceu a greve de trabalhadores em sua gestdo e criou déficit publico” (BEHRING;
BOSQUETT]I, 2011, p. 127).

Com isso, as medidas neoliberais tiveram, por um lado, efeitos destrutivos para as
condicGes de vida da classe trabalhadora ao provocarem desemprego, reducdo dos salarios,
reducdo dos gastos sociais, direitos trabalhistas e aumento de impostos indiretos. Por outro
lado, gerou aumento das taxas de lucro liquido do setor de manufatura na maioria dos paises
da OCDE, que passou de -4%, entre 1973-1979, para 6%, entre 1979-1989. Segundo as
autoras, esse aumento nao se deu em funcdo da expansdo da economia, mas, sobretudo, pela
reducdo dos salérios e do aumento da produtividad.

De fato, as politicas sociais tiveram perdas expressivas nos governos neoliberais, nos
quais, quando ndo se mantiveram estagnadas, tiveram reducdo dos investimentos. Estudo
realizado por Navarro (1998 apud BEHRING; BOSCHETTI, 2011) mostra que na OCDE, a
média dos gastos sociais no periodo de 1970-1979, que era de 8,2%, decresceu para 1,6%, no
periodo de 1979-1989. Desse exemplo, podem-se deduzir qudo nefastas tém sido as politicas
neoliberais para a classe trabalhadora em todo o mundo, e os efeitos sdo mais graves na
periferia do capitalismo, caso do Brasil.

E nessa conjuntura de avanco das politicas neoliberais que surgiu no Brasil uma frente
composta por varios movimentos sociais do campo, cujo principal objetivo foi a reivindicagdo
de uma politica social de educacdo para a classe trabalhadora no campo. Esse movimento
ficou conhecido como o0 Movimento de Educacdo do Campo, que assegurou junto ao Estado a
formulacdo de uma politica de educacdo escolar para o campo. Contudo, essa demanda
popular foi pautada em um contexto desfavoravel a constituicdo das politicas sociais, 0 que
implicou em dificuldades para sua formulagdo e efetivacdo. Para entender esse processo,
numa perspectiva histdrica, o proximo capitulo tratara sobre o processo de institucionalizacéo

das politicas sociais no Brasil ao longo do tempo, com foco nas politicas educacionais.
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3 POLITICAS SOCIAIS E EDUCACIONAIS NO BRASIL: PERSPECTIVA
HISTORICA

Considerando que a educacdo como politica integra o campo das politicas sociais,
nesse capitulo, serd feita inicialmente uma breve anélise historica da politica educacional do
Brasil, no contexto das politicas sociais, com o objetivo de fundamentar as politicas
educacionais de Educacdo do Campo em pauta na ultima década do século XX e primeira
década do seculo XXI. Nesse sentido, alguns aspectos da histéria das politicas sociais e
educacionais brasileiras foram analisados. Para tanto, foram tomadas como referéncias:
Behring e Bosquetti (2011), que fizeram uma investigacdo da politica social brasileira,
abordando os fundamentos e aspectos historicos; Romanelli (2010), Paiva (2003), Ghiraldelli
Jr. (1986), Saviani (2013), Shiroma (2000), Nascimento (2009) e Melo (2003), que realizaram
estudos sobre a histdria da educacdo e/ou da politica educacional do Brasil.

Behring e Bosquetti (2011) analisando o processo historico de formagdo econémica e
social do Brasil, consideram como determinantes na formacdo social brasileira a heranca

deixada pelo sistema colonial, em particular o escravismo:

A persistente presenca do trabalho escravo teve impactos importantes no nascimento
do trabalho livre e nas possibilidades politicas de um processo mais répido e
radicalizado de transicdo, com participacdo mais contundente do movimento
operério [...]. Trata-se de uma situacdo estrutural, que retardou a consciéncia e a
acdo politica operarias no Brasil, cujas primeiras manifesta¢cfes como tal datam do
inicio do século XX. Estas, quando se colocam mais adiante na cena politica,
extrapolando o mandonismo e paternalismo tradicionais das elites, serdo tratadas a
partir da repressdo policial e da discussdo politico-militar (BEHRING;
BOSQUETTI, 2011, p. 77).

A partir dessa consideragdo, pode-se inferir que 0 modelo econémico, politico e social
transplantado para o Brasil, na forma como foi implementado, determinou profundamente, e
de maneira negativa, a formacdo da sociedade brasileira. Os processos historicos seguintes
ndo conseguiram romper a esséncia da légica do modelo imposto pelo processo colonial.

Nesse sentido, pode-se supor o quanto essa heranca dificultou a implantacdo das politicas

sociais e das politicas educacionais no pais. Conforme as autoras:

Se a politica social tem relacdo com a luta de classes, e considerando que o trabalho
no Brasil, apesar de momentos de radicalizacdo, esteve atravessado pelas marcas do
escravismo, pela informalidade e pela fragmentagdo e, que as classes dominantes
nunca tiveram compromissos democraticos e redistributivos, tem-se um cenério
complexo para as lutas em defesa dos direitos de cidadania, que envolvem a
constituicdo da politica social (BEHRING; BOSQUETTI, 2011, p. 79).
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Esta consideracdo ndo nega a luta politica durante o regime escravocrata e em tempos
posteriores, mas reconhece o quanto ela tem sido complexa no Brasil. Este pais vem de um
processo histérico em que ndo houve grandes rupturas, a exemplo da substituicdo do sistema
politico oligarquico-escravista pelo poder burgués. Neste processo, as diferengas entre as
fragdes da elite foram acomodadas e toleradas, e quaisquer manifestacfes das camadas
populares, reprimidas.

O breve apontamento acima, sobre as bases nas quais se organizou a sociedade
brasileira, d& um indicativo da tendéncia historia no processo de constituicdo das politicas
sociais e educacionais no pais. A seguir, sera feita uma analise do modelo educacional
brasileiro, considerando quatro momentos: do modelo educacional da Coldnia a primeira
Republica; da Revolucdo de 30 ao Regime civil-militar; da politica educacional para a escola

rural e, por fim, da politica educacional no contexto neoliberal.

3.1 O MODELO EDUCACIONAL BRASILEIRO NA COLONIA A PRIMEIRA
REPUBLICA

Considerando o periodo colonial, quando foram firmadas as bases do modelo
educacional brasileiro, Romanelli (2010) e Paiva (2003) afirmam que a acdo educativa do
periodo colonial foi atribuida a Companhia de Jesus e a Ordem dos Franciscanos. Esta
educacao deveria recrutar novos fi€is e capacitar forca de trabalho para o uso de instrumentos
rudimentares para o trabalho agricola, especialmente entre os indigenas e africanos, neste
caso, raramente abrangia o ensino da leitura e escrita. Outra funcdo desta educacdo era formar
os sacerdotes catolicos. Ai o principal beneficiario dos colégios jesuitas acabou sendo a
minoria dominante, masculina e proprietaria de terras. Sendo assim, para Paiva (2003, p. 68):
“Montado o sistema de educacdo popular com base no objetivo primordial de catequese e
recrutamento de vocagdes religiosas necessarias a difusdo da fé e consolidacdo do dominio
portugués, puderam os jesuitas, uma vez logradas essas metas, enfatizar o ensino das elites:
além das escolas de ler e escrever, eles mantinham na época da sua expulsdo diversos
seminarios e 24 colégios para a formagao das elites”.

Com isso, a tarefa da catequese, principal atribuicdo inicial assumida pelos Jesuitas,
perdeu espaco diante da demanda em formar a elite colonial, ndo sé eclesial, mas também a

incipiente elite econbmica e politica. Ja que convergiam os interesses da elite com os
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objetivos da educacéo jesuitica, esta tinha o conteido preso ao dogma, a autoridade, a tradicdo
escolastica e literaria e com menos interesse pela ciéncia. “Casaram-Se, assim, portanto, a
grande propriedade, o mandonismo e a cultura transplantada expandida pela acdo pedagogica
dos jesuitas” (ROMANELLLI, 2010, p. 36).

Para Romanelli (2010) o ensino dos colégios jesuiticos era totalmente alheio a
realidade da Col6nia. Se a economia estava voltada para fora, como afirma Prado Jr. (1991
apud BEHRING; BOSCHETTI, 2011), com a cultura ndo foi diferente, “o Brasil se ‘tornou,
por muito tempo, um pais da Europa’, com os olhos voltados para fora, impregnado de uma
cultura intelectual transplantada, alienada e alienante” (BEHRING; BOSCHETTI, 2011, p.
36). Assim, é necessario considerar que esses principios enraizaram-se na cultural educacional

brasileira, influenciando a educacéo dos periodos seguintes.

Foi ela, a educacdo dada pelos jesuitas, transformada em educacéo de classe, com as
caracteristicas que tdo bem distinguiam a aristocracia rural brasileira, que atravessou
todo o periodo colonial e imperial e atingiu o periodo republicano, sem ter sofrido,
em suas bases, qualquer modificacdo estrutural, mesmo quando a demanda social de
educacdo comegou a aumentar, atingindo as camadas mais baixas da populacdo e
obrigando a sociedade a ampliar sua oferta escolar (ROMANELLI, 2010, p. 36).

A questdo era que as condi¢des econdmicas, sociais e politicas da Coldnia ndo
demandavam o desenvolvimento de um sistema de educacao popular. O sistema produtivo
colonial ndo demandava formacdo técnica que exigisse investimento em educacao elementar.
A forca de trabalho, o trabalho escravo, necessario ao cultivo da cana-de-agUcar, a criacdo de
gado e a mineracao, ndo precisava de preparo técnico especifico e nem dominio da leitura e
escrita. Assim também a centralizacdo administrativa do regime colonial na metropole nédo
permitiu o desenvolvimento de uma burocracia local que demandasse dominio da leitura,
escrita e calculo. Por isso, segundo Paiva (2003, p. 68): “O regime de escravidio ¢ as
condigdes sociais do conjunto da sociedade n&o propiciaram um interesse especial pelo
ensino. A educacdo pouco podia contribuir para a ascensdo dos membros daquela formagéo
social; ndo existia, tampouco, grandes possibilidades de participacdo politica para a qual a
educacdo pudesse ser importante. Além da religido, poucos eram 0s motivos que atuavam em
favor do desenvolvimento do ensino”.

Ao contrario, 0 que existiu foram motivos, por parte da metrépole, para impedir o
desenvolvimento da educacao na Colénia. Isso porque o ensino poderia ser o meio de difundir
ideias liberais que poderiam p6r em risco o dominio colonial portugués. Por isso, o0 Estado

portugués implantou uma politica de isolamento cultural da Colénia.
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Cabe ressaltar que os primeiros promotores e organizadores do sistema de educagdo no
Brasil foram os religiosos. E s6 com a expulsdo dos jesuitas, na segunda metade do século
XVIII, foi instituido pelo Estado portugués o subsidio literario, um tipo de imposto sobre
géneros alimenticios destinados a manutencdo das aulas régias, mas ndo logrou éxito, pela
falta de um sistema que garantisse a sua arrecadagdo. Por tudo isso, o Brasil entrou no século
XIX com um sistema educacional quase inexistente.

Depois da chegada da familia real portuguesa ao Brasil, em 1808, e durante o Império,
organizou-se um sistema de ensino em nivel superior para atender as necessidades da
aristocracia portuguesa e preparar os quadros das novas fungdes administrativas do novo
Estado. A elite continuava a receber a educacdo elementar, como ensino privado em suas
casas, ministrada por preceptores, e 0 ensino secundario ofertado pelo Colégio Pedro II.

Apesar do rompimento com o sistema jesuitico, este fundamentava a concepgdo de
educacdo escolar existente no Império. Mantinham-se as orientacGes religiosas e literérias,
com meétodos pedagdgicos autoritarios. Esta acabou sendo a educacdo responsavel pela
escolarizacdo da classe intermediaria — pequena burguesia - que ascendia economicamente e
desempenhava relevante papel politico na sociedade imperial. Nesta época, o titulo de doutor
valia tanto prestigio econémico, social e poder politico quanto o de proprietario de terra.
Contudo, deve-se considerar que a pequena burguesia ainda permanecia na dependéncia
econbmica da classe latifundiaria, de quem dependia para obtencdo dos cargos publicos. O
trabalho fisico era tido como degradante e ocupacdo apenas das classes inferiores.

Quanto ao reconhecimento legal, a Constituicdo outorgada em 1824 ja estabelecia a
gratuidade da instrucdo priméria a todos os cidaddos e a Lei de 15 de novembro de 1827
estabelecia que em todas as cidades, vilas e lugares populosos haveria escolas primarias.
Contudo, na pratica, quase nada se efetivou. 1sso porque as interpretacdes do Ato Adicional
de 1834, artigo 10, que atribuia as Assembleias Legislativas Provinciais a competéncia para
legislar sobre a instrugdo publica, exceto o ensino superior, possibilitou o entendimento de
que o Governo Central ndo teria responsabilidade em relacdo ao ensino primério e ao
secundario normal. Isto promoveu a descentralizacdo do ensino elementar e por mais de um
século limitou os investimentos da Unido neste nivel de ensino (PAIVA, 2003).

Dessa forma, a falta de recursos impossibilitou as provincias de criarem uma rede de
escolas primérias e secundarias. Disto resultou que o ensino secundario foi assumido pelas
escolas privadas e o ensino primdrio ficou abandonado. “O fato de a maioria dos colégios

secundaristas estarem em maos de particulares acentuou ainda mais o carater classista e
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académico do ensino, visto que apenas as familias de altas posses podiam pagar a educagéo de
seus filhos” (ROMANELLLI, 2010, p. 41).

No final do Império, despertou entre os politicos um interesse pela difusdo do ensino
elementar e profissional em funcédo de um surto de progresso material, resultado da instalagéo
de manufaturas no pais, como também, da entrada das ideias liberais que pregavam a
instrucdo elementar universal. A principal expressdo daquele momento foi o parecer-projeto
de 1882, apresentado por Rui Barbosa a Assembleia Geral, em nome da Comissdo de

Instrucéo encarregada de estudar a reforma Leoncio de Carvalho. Segundo a autora a:

[..] argumentacdo de seu relator toma por base a aceitacdo da tese de que existe uma
ligagdo fundamental entre a educagdo e a riqueza de um pais, propondo um
programa nacional de defesa contra a ignorancia popular, vista como a mae da
servilidade e da miséria. Partindo de um extenso diagnéstico, no qual expde a
situacdo do ensino através de estatisticas e aborda os problemas da obrigatoriedade
escolar, da liberdade de ensino, da organizacdo pedagégica, da formagdo de
professores, das construcdes escolares, das despesas com o ensino publico, ele
formula suas proposi¢des (PAIVA, 2003, p. 86).

Para Paiva (2003), o parecer de Rui Barbosa resume a mais importante proposi¢édo em
defesa da politica de educacdo publica em todo o Império. Este documento continha, entre
outros, a defesa do ensino laico, obrigatoriedade escolar para estudantes entre 5 e 15 anos,
implantacdo de Escolas Normais, implantacdo de um Conselho Superior de Instrucéo
Nacional e, 0 mais importante, a criacdo de um Fundo Escolar para o desenvolvimento da
instrucdo. Contudo, estas foram ideias que na época nao encontraram as condic¢des politicas e
materiais para serem executadas. Mas, a partir de entdo, essas ideias “em favor da
interferéncia do governo central para a difusdo do ensino elementar, de uma politica nacional
de educagdo, da criagdo de um Fundo para financiamento das atividades educativas” (PAIVA,
2003, p. 86) permaneceram presentes em quase todos os movimentos em defesa da educacao
popular no Brasil.

Na passagem do regime monarquico para a Republica houve um enfraquecimento do
poder da oligarquia agréria em decorréncia da queda do Império e da aboli¢do do trabalho
escravo. Os novos grupos politicos, que conduziram a transi¢do para o regime republicano,
eram ligados ao setor industrial, defensores das ideias liberais e republicanas. Contudo, eles
enfrentaram uma crise financeira nos primeiros governos e isso possibilitou a permanéncia no
poder da oligarquia agréria.

O fato é que a realidade politica brasileira nas primeiras décadas da Republica Velha

foi uma continuidade da relacdo politica do Império. Por consequéncia, “no terreno da
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educacao popular, os primeiros 25 anos do regime republicano ndo diferem das duas ultimas
décadas do Império” (PAIVA, 2003, p. 89). A populacao do campo, maior contingente, presa
aos lacos paternalistas estaduais, ndo manifestava a necessidade imediata por instrucdo. O
sistema eleitoral submetido & dominacdo politica ndo tinha interesse pela alfabetizagdo,
mesmo esta sendo a condi¢do para a participagdo no pleito eleitoral. Além disso, “ndo havia
pressdo muito acentuada em favor da habilidade técnica, pois a industria crescia também
lentamente e, além disso, o atendimento a demanda de méo-de-obra se fazia, principalmente,
através de imigra¢dao” (PAIVA, 2003, p. 90). Por fim, permanecia, até entdo, o debate dos
mesmos problemas educacionais discutidos nos ultimos anos do Império.

Com as transformacdes que a Primeira Guerra Mundial® acarretou ao pafs, houve
novas discussdes sobre os problemas educacionais. Nos anos de 1920, atribuia-se a pouca
difusdo do ensino a responsabilidade por muitos dos problemas existentes no pais e passou-se
a defender campanhas de alfabetizacdo. Surgem, assim, o0s primeiros profissionais da
educacdo, que se organizaram em nivel nacional na Associacdo Brasileira de Educacao
(ABE), criada em 1924, onde passaram a atuar politicamente.

Nesse periodo, tém-se dois movimentos: o primeiro atuava por uma politica
educacional de carater mais quantitativo, defendia a ampla difusdo do ensino elementar, e
articulava a alfabetizacdo a demanda militar, a defesa do nacionalismo e ao interesse politico-
eleitoral. Para exemplificar, Carneiro Ledo (1916 apud PAIVA, 2003, p. 102) alertava para a
intensa exploragdo estrangeira no pais: “o comércio € quase exclusivamente estrangeiro, as
empresas estrangeiras, os exploradores estrangeiros, o capital estrangeiro. Somente o bracgo
que se ocupa das ultimas tarefas [...] € nacional”. Esse pensamento nacionalista atendia aos
interesses do grupo industrial-urbano que também apostava no seu fortalecimento politico,
por meio da ampliacéo de eleitores, via processo de alfabetizacao.

Acrescenta-se a este primeiro momento uma preocupagdo com a migracgdo rural-
urbana. Dai surge a defesa da regionaliza¢do do ensino, como tentativa de adequar o ensino as
condigdes do meio, segundo os fundamentos da Escola Nova. Defendia-se a criagdo no campo
de escolas de natureza rural, ou seja, o ruralismo pedagogico.

Posteriormente, surgiu um segundo movimento que deu énfase ao aspecto qualitativo e

técnico do ensino, em detrimento da expansdo da rede de ensino elementar, deixando de lado

8 O primeiro impacto da Primeira Guerra no Brasil levou ao fechamento de fabricas, dispensa de operérios. No
entanto, logo em seguida, a guerra ajudou a acelerar e a diversificar a industrializacdo, com a limitagdo das
importagGes de produtos manufaturados. Com isso, o grupo politico ligado ao setor industrial-urbano recebe
estimulo para fortalecer e amplia a luta em prol da hegemonia politica. Para tal ampliar o universo de eleitores
pela via da alfabetizacdo era um dos meios (PAIVA, 2003).
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a relacdo entre sistema educacional e o conjunto da sociedade e suas questdes histéricas.
Foram estes principios que fundamentaram as reformas realizadas em muitos Estados. Para
Paiva (2003, p. 117):

As reformas dos anos 20 e a tecnificagdo do terreno pedagdgico representam uma
modificacdo importante quanto a interpretacdo do fendmeno educacional. [...] 0s
principios pedagdgicos comecam a exceder em importancia politica. Ora, esta
inversdo corresponde também a passagem do “entusiasmo pela educacéo”, funcgao de
objetivos politicos, para o “otimismo pedagdgico”, que ressaltava a eficaz
preparacdo do homem para as tarefas sociais, e esta passagem parece ter sido um dos
fatores que maior influéncia exerceu no pensamento pedagdgico brasileiro e na
formacé&o dos futuros profissionais da educacéo.

A partir de entdo os educadores e profissionais da educacdo passaram a ser mais
admirados e reconhecidos socialmente e a atuarem com destaque na proposicao da politica
educacional brasileira. Foram os responsaveis por reformas do sistema educacional em véarios
Estados na década de 1920.

Na sintese do processo histdrico da educacao escolar no Brasil, da sua origem até as

primeiras décadas do século XX, Romanelli (2010, p. 47) considera:

[...] a economia néo fazia exigéncias a escola em termos de demanda econdmica de
recursos humanos; que a heranga cultural havia sido criada a partir da importacéo de
modelos de pensamento provenientes da Europa; que a estratificagdo social,
predominante dual na época colonial, havia destinado a escola apenas parte da
aristocracia ociosa; que essa demanda social de educacdo, mesmo quando englobou
no seu perfil os estratos médios urbanos, procurou sempre na escola uma forma de
adquirir ou manter status, alimentando, além disso, um preconceito contra o trabalho
que ndo fosse intelectual e uma vez, enfim, que todos esses aspectos se integravam,
é possivel afirmar-se que a educagdo escolar existente, com origem na acdo
pedagdgica dos Jesuitas, correspondia as exatas necessidades da sociedade como um
todo. A funcéo social da escola era, entdo, a de fornecer os elementos que iriam
preencher os quadros da politica, da administracdo publica e formar a “inteligéncia”
do regime. E possivel, assim, pensar na auséncia de uma defasagem entre educagéo
e desenvolvimento, nessa época, ou seja, € possivel pensar numa auséncia de
defasagem entre os produtos acabados oferecidos pela escola e a demanda social e
econdmica de educaco.

Esse longo periodo historico das politicas sociais, retratado até aqui, que perdurou até
as trés primeiras décadas da Republica, sofreu uma inflexdo decorrente da organizacao
crescente dos trabalhadores; da mobilizacdo artistica e cultural, cujo marco foi a Semana de
Arte Moderna; da insatisfacdo por parte de um setor industrial e de uma oligarquia agraria ndo
beneficiada com lucros e os privilégios cedidos aos cafeicultores. Configurou-se uma

insatisfagdo econdmica, politica e cultural contra 0 modelo de sociedade existente até entéo.
Ela se agravava com os efeitos no pais da crise econémica internacional de 1929-1932, que
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mudou a correlacdo de forgas no interior da classe dominante com consequéncias mais
intensas, as quais resultaram na Revolucédo de 1930 (BEHRING; BOSQUETTI, 2011).

Antes de prosseguir com a analise da politica educacional brasileira, é valido dar
espaco a contribuicdo do movimento operario para a educacao popular na Primeira Republica.
Segundo Ghiraldelli Jr. (1986), as primeiras décadas do Brasil Republica foram marcadas por

acontecimentos decisivos que demarcaram a historia do pais.

Foi nesse periodo de quarenta anos que o Brasil deixou-se invadir, de maneira mais
nitida, pelo imperialismo inglés e, ap6s 1920, pelo imperialismo americano; foi
também nesses anos que o Brasil passou por um rapido periodo de florescimento da
inddstria nacional; foram nos anos da Primeira Republica que se efetivou o regime
de trabalho assalariado, do emprego da mao-de-obra imigrante, do apogeu e o
colapso da economia baseada na exportagdo do café; mas, muito mais que o final do
Império, a Primeira Republica foi testemunha inevitavel da génese da classe operéria
no Brasil (GHIRALDELLI JR., 1986, p. 31).

Como exposto, este foi o contexto do surgimento da classe operéria no Brasil. Esta
populacdo operéria se concentrava nos estados do Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Rio Grande do
Sul e Minas Gerais. A maioria desse contingente de operarios era formada por estrangeiros.
Foi a partir deles que se desenvolveu a militancia politica e sindical, embasada em diferentes
ideologias. “Durante todo o periodo da chamada Republica Velha, o movimento operario
soube se expressar frente aos interesses dominantes através de suas vanguardas socialistas,
anarco-sindicalistas, anarquistas e comunistas; a0 mesmo tempo que ndo conseguiu evitar o
surgimento de liderangas pelegas sustentadas pela Igreja e pelo Governo” (GHIRALDELLI
JR., 1986, p. 31).

E importante lembrar que as organizacBes operarias enfrentaram, no Brasil,
parlamentos reacionarios e investidas policialescas, por parte de governos oligarquicos, que
limitaram o desenvolvimento de suas organizagfes. Por conta disto, muitas das agdes
operarias eram diretas, como greves, boicotes, sabotagens etc.

Quanto as propostas de educacdo popular, Ghiraldelli Jr. (1986) identifica no
movimento operario trés correntes, uma liderada pelos socialistas, a segunda pelos libertarios
e a terceira pelos comunistas. Segundo o autor, 0S operarios que se organizaram sob a
orientacdo socialista priorizaram em seus programas a educagdo laica, obrigatoria e
tecnoprofissional, caso do programa do Partido Operéario do Rio Grande do Sul, fundado em
1890, que apontava a defesa do ensino integral, secular e profissional. Nesta mesma linha
seguiu o Partido Operario Brasileiro, fundado também em 1890, e o Partido Operéario de Séo

Paulo.
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Em um cenario politico dominado pelas oligarquias que os impossibilitavam de obter
éxito eleitoral, os operarios socialistas fundaram e mantiveram suas proprias escolas em
varios estados brasileiros, mas ndo abriram méo dos investimentos publicos na educacéo
popular e disputaram recursos com outras organizagdes, como a Igreja. Conforme Ghiraldelli
Jr. (1986, p. 31, grifo do autor):

As “escolas operarias” eram, geralmente, mantidas pelas entidades operarias, no
entanto, os socialistas ndo rejeitavam qualquer tipo de ajuda vinda do poder publico.
Pelo contrério, os grupos socialistas disputavam com os grupos religiosos qualquer
verba que porventura escapasse dos 6rgdos publicos para as instituigdes de ensino.
N&o raro, 0 Movimento Operério de tendéncia socialista criticava o poder publico
quando este concedia verbas para entidades escolares privadas, notadamente as
entidades religiosas.

Essa perspectiva, de disputar os recursos publicos, por parte dos operarios que
seguiam a orientacdo socialista, no inicio do século XX, precisa ser destacada. Porque nao é
consenso na histdria das organizagdes populares o entendimento de que os recursos publicos
devam ser reivindicados.

A segunda corrente, a libertaria, agregou 0s operarios anarquistas e 0S anarco-
sindicalistas. Estes, por ndo reconhecer o Estado, ndo lutaram pelo ensino pablico e gratuito,
ao contrario, atacaram o ensino publico por considerar que servia ideologicamente a burguesia
e ao clero. Por isso, eles fundaram suas proprias escolas, que compreendem: Universidade
Popular, Centros de Estudos Sociais e as Escolas Modernas, todas construidas ap6s muito
esforco. Contudo, as dificuldades financeiras levaram a faléncia de algumas destas escolas,
outras ndo resistiram as investidas contra as organiza¢es operarias, principalmente quando se
intensificou a luta operaria entre 1917 e 1919. Com isto as escolas que ainda resistiram foram
fechadas pela policia.

Apesar de pouco tempo, Ghiraldelli Jr. (1986) considera a importancia e a
contribuicdo dos operarios libertarios para a Educacdo Popular no pais no sentido de pautar
uma educagéo a servico da classe operaria e ndo no sentido dos interesses dominantes, como
existente naquela época, conforme destaca:

Apesar de toda a luta do professor Jodo Penteado, as Escolas Modernas n°. 1 e n°. 2
foram fechadas apds sete anos de contribuicdo a educagdo dos filhos dos
trabalhadores paulistas. A grande licdo que a vanguarda proletéria tirou do episodio
foi muito bem expressa por Mauricio de Lacerda (deputado progressista da época).
Mauricio, em artigos para a imprensa operaria, atacou o centro da questdo, dizendo
que por aquela época o pais assistia a proliferacdo das “Ligas Nacionalistas”, que
pretendiam combater o analfabetismo, porém, tais Ligas frente ao fechamento das
Escolas Modernas se esconderam no mais profundo siléncio. Assim, no inicio dos

anos vinte, nascia na vanguarda operaria a consciéncia da ndo neutralidade da
educacdo; os operarios, gracas ao ilustrativo episédio do fechamento das Escolas
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Modernas, comecaram a perceber que as propostas liberais de alfabetizacdo, que
caracterizaram aquilo que chegou até os dias de hoje como o “entusiasmo pela
educacdo”, ndo tinham o mesmo significado do movimento por educagdo popular
desenvolvido pelas liderangas operarias (GHIRALDELLI JR., 1986, p. 31, grifo do
autor).

Além disso, no meio operario brasileiro, apos a Revolucdo Russa de 1917, circulou um
debate, nos jornais operérios, sobre as perspectivas comunistas de Educagdo Popular. Uma
das referéncias para este debate foram os avancos da Educacdo Popular, promovidos pelo
Governo de Lénin na Russia, com destaque para questdes como a escola unitaria, a
participacdo dos trabalhadores na administracdo das escolas e uma visdo do professor ndo
como um abnegado, mas como um trabalhador assalariado.

Para Ghiraldelli Jr. (1986) a intervencdo dos comunistas foi diferente da atuagdo dos
libertarios e socialistas. Para os comunistas da época, a Educacdo Popular seria aquela
necessaria para a politizacdo dos trabalhadores. O autor confirma isso a partir do registro dos
seguintes fatos: “Voltados para a tarefa de politizagdo das massas os comunistas do PCB
chegaram a promover uma série de cursos sobre o marxismo-lenismo. Assim, em 1925, em
plena ilegalidade imposta pelo estado de sitio, 0 PCB realizou mais de trinta semanas de
cursos ao proletariado” (GHIRALDELLI JR., 1986, p. 37).

Assim as organizagOes operarias deram suas contribui¢fes para a constru¢do de uma
Educacédo Popular, com clara posicéo de classe, diferente das iniciativas até entdo existentes,
gue estavam a servico da ordem. No topico a seguir, analisaremos as iniciativas

governamentais voltadas para a politica educacional do periodo de 1930 ao civil-militar.

3.2 APOLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA: DA REVOLUCAO DE 30 AO REGIME
CIVIL-MILITAR

Segundo Saviani (2013), a industrializacdo e a urbanizacdo foram as bases materiais
das novas ideias pedagdgicas em evidéncia no Brasil, no periodo entre 1932 e 1969. Segundo
esse educador, um modelo de industrializagéo, resultante da substituicdo das importacdes,
ganhou félego, em meados de 1930. Com a crise do capitalismo de 1929, cuja principal
expressao foi a queda da bolsa de Nova lorque, a economia brasileira baseada na exportacao
de café, entra em colapso. Sem as receitas das exportacbes do café para financiar as
importacfes de manufaturas, a saida foi investir na ampliacdo da industrializagdo interna.

Contudo, o autor considera que essa mudanca na base material do agrocomercial para o
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urbano-industrial, encontra seu “gérmen” da industrializacdo e da urbanizagio na propria

expansdo da economia cafeeira em direcdo ao Oeste paulista, no século X1X. Diz o autor:

A implantacdo das estradas de ferro foi importante ndo apenas porque permitiu o
escoamento mais rapido e a custos menores do café, nosso principal produto de
exportagdo. Na verdade, as ferrovias constituiram-se na base de um processo de
urbanizacdo e industrializagdo. Com efeito, em torno de cada estacdo desenvolvia-se
um nucleo urbano e constituiam-se oficinas de manutencdo que absorviam méo de
obra imigrante para as tarefas mecanicas de manutencédo, reparo e substituicdo de
pecas das locomotivas e vagdes, emergindo o gérmen de atividade industrial
(SAVIANI, 2013, p. 188).

Percebe-se que, nesse momento, a atividade industrial estava emergindo de maneira
diretamente dependente da economia cafeeira. Mas percebe-se também que a producéo
industrial deu um salto em funcdo da substituicdo das importacdes oriundas da Europa, que
teve queda da producéo industrial em funcdo da Primeira Guerra Mundial, entre 1914 e 1918.
Afirma Saviani (2013) que o complexo exportador cafeeiro gerou o capital-dinheiro que se
transformou em capital industrial. Dai conclui-se que, no Brasil, o processo de
industrializacdo ocorreu, desde o inicio, na forma da grande inddstria, sem passar pelo
artesanato e pela manufatura. Além disso, 0 modelo que orientou o0 processo de
industrializacdo brasileiro foi o de substituicdo de importacdes. Isso significa que o pais ja
estava inserido no mercado capitalista mundial, numa posicdo dominada. Quando o pais
assume esse processo de industrializacdo, o capitalismo mundial ja estava na sua fase
monopolista. Isso implica na existéncia do Estado intervencionista, que no periodo p6s-29
adotou politicas protokeynesianas. No caso brasileiro, Saviani concorda “que o Estado
implantado no Brasil, obviamente, de tipo capitalista, assumiu em todo o periodo pds-1930, a
forma intervencionista” (SAVIANI, 2013, p. 350).

Assim, o processo de acumulagdo capitalista gerada pela cafeicultura levou ao
desenvolvimento de novas forgas produtivas, que gerou as contradi¢des nas relagdes sociais
de producéo, e levou a ruina a oligarquia cafeeira. A burguesia industrial liderou 0 movimento
da Revolugéo de 1930, que contou com a adesédo, de setores da oligarquia dissidente, das
classes medias urbanas, dos tenentes, do movimento de trabalhadores.

E nesse sentido que Saviani (2013) afirma que instalado o Governo Provisorio, de
1930 até 1945, é possivel perceber como se delineou o projeto de hegemonia da burguesia
industrial por meio das politicas governamentais, inclusive na reorganizacdo da politica

educacional. E o caso do ensino profissional, com a criagdo do Servico Nacional de
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Aprendizagem Industrial (SENAI), e as leis orgénicas do ensino industrial, secundario e
comercial.
Analisando esse mesmo processo historico, Romalli (2010, p. 64) acrescenta e

esclarece:

A Revolucdo de 1930, resultado de uma crise que vinha de longe destruindo o
monopolio do poder pelas velhas oligarquias, favorecendo a criacdo de algumas
condices basicas para a implantacdo definitiva do capitalismo industrial no Brasil,
acabou, portanto, criando também condicfes para que se modificassem o horizonte
cultural e o nivel de aspiracGes de parte da populacéo brasileira, sobretudo nas areas
atingidas pela industrializagio. E entdo que a demanda social de educacéo cresce e
se consubstancia numa pressdo cada vez mais forte pela expansdo do ensino. Mas,
assim como a expansdo capitalista ndo se fez por todo o territério nacional e de
forma mais ou menos homogénea, a expansdo da demanda escolar s6 se desenvolveu
nas zonas onde se intensificaram as relaces de producdo capitalista, 0 que acabou
criando uma das contradi¢des mais sérias do sistema educacional brasileiro.

Ainda segundo Romanelli (2010), os profissionais da educacdo apontavam as
consequéncias da auséncia de uma politica nacional e reivindicavam, a Unido, uma politica
nacional de educacdo. Segundo Paiva (2003), a auséncia de um plano nacional de educacao
acentuava ainda mais as disparidades econémicas existentes entre as diferentes regides.

O fato é que o Governo Provisorio manifestou apoio aos educadores renovados, que
reivindicavam atencdo a educacdo elementar. Na IV Conferéncia Nacional de Educacéo, em
dezembro de 1931, o chefe do Governo Central e 0 Ministro da Educacdo e Salde solicitaram
aos educadores uma proposta politica para a educagdo. Os desdobramentos desta Conferéncia
foram o Convénio Estatistico firmado entre a Unido e os Estados, em 1931, e a ideia de um
Manifesto que subsidiaria os educadores e fundamentaria a politica nacional de educacéo.

Assim, foi langado, em 1932, o Manifesto dos Pioneiros, que influenciou a Assembleia
Constituinte. Esses pioneiros pautaram um plano de ensino unitéario e reformas educacionais
atreladas as reformas econdmicas. Os proprios educadores, reunidos em Niter6i, em 1932, na
IV Conferéncia Nacional de Educacao, elaboraram o anteprojeto, com o titulo “Da Cultura e

do Ensino”, que foi incorporado a Constituicdo de 1934. Segundo Paiva (2003, p. 134):

A Carta Constitucional reconhecia a educacdo como direito de todos, devendo ser o
ensino primario “integral e gratuito e de freqiiéncia (sic) obrigatdria, extensivo aos
adultos”; recomendava a tendéncia a gratuidade do ensino ulterior ao primario,
deixava aos Estados a organizacdo e manutencdo de seus sistemas educacionais,
respeitadas as diretrizes estabelecidas pela Unido; fixava as porcentagens minimas a
serem aplicadas na educacdo pelo Governo Central e Municipios (10%) e pelos
Estados e Distrito Federal (20%) e, finalmente, determinava a criacdo de fundos
especiais [...] para financiamento de obras educativas.
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A Carta Constitucional resolvia um impasse que perdurava ha tempos, com a
interpretacdo equivocada, e até mesmo intencional, do Ato Adicional de 1834. Agora,
estavam fixadas as bases para uma politica nacional de educacdo com o estabelecimento da
competéncia da Unido, como ha tempos vinha sendo reivindicada pelos politicos e
educadores. Contudo, nesta primeira fase, o0 Governo Central pouco fez efetivamente em
favor da politica educacional elementar. Essa atribui¢do ainda recai, mais uma vez, quase que
exclusivamente, sobre os Estados.

Vale destacar que a atuagdo do governo, no campo social, foi no sentido de regular as
relages de trabalho e as demandas sociais, buscando transformar a luta de classes em
colaboracdo de classes. Enfrentando, com a policia, os componentes mais radicalizados do
movimento operario, (BEHRING; BOSQUETTI, 2011), a instalacdo do Estado Novo, em
1937, ndo deixou de ser uma resposta as mobiliza¢cBes populares e aos grupos de esquerda,
organizados na Alianca Nacional Libertadora.

A politica educacional do Estado Novo também merece atencdo no que se refere as
diretrizes e a ideologia. A preocupacdo do governo passou a ser a de usar a educagdo como
ferramenta de difuséo ideoldgica (civica e moral), para o controle social, com aten¢do especial
para a educacdo rural e para o0 ensino técnico-profissional. Para Paiva (2003, p. 141): “[...] a
estratégia educacional vai além dos objetivos de capacitacdo da forca de trabalho e de
democratizacdo do ensino elementar, prioriza a defesa da ordem social. Antes, como
instrumento para recomposi¢do do poder politico; agora, como fator de contribuir para a
sedimentacao desse poder recomposto, como instrumento de difusdo ideoldgica”.

Esse também € o entendimento de Shiroma (2000) ao afirmar que a educacdo tornou-
se um mecanismo para equacionar a questdo social, mecanismo de disciplina, controle
corporal e ideoldgico. Esse foi o teor dos diversos decretos que compuseram as Leis
Organicas do Ensino, entre 1942 e 1946. Assim, afirma a autora: “Demarcavam-se, enfim, os
termos de uma politica educacional que reconhecia o lugar e a finalidade da educacédo e da
escola. Por um lado, lugar da ordenacdo moral e civica, da forca de trabalho necessaria a
modernizagdo administrativa. Por outro, finalidade submissa aos designios do Estado,
organismo politico, econémico e, sobretudo, ético, expressdo e forma ‘harmoniosa’ da nagio
brasileira” (SHIROMA, 2000, p. 26).

Por isso, a politica educacional do governo autoritario tem um carater mais politico do
gue técnico. O governo apelava aos Interventores para que ampliassem os sistemas estaduais

de ensino. Em funcdo disso, ou seja, diante de tais necessidades, o governo atuou em favor de
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uma politica nacional de educacao, criou a Comissdo Nacional do Ensino Primério, em 1938,
responsavel pela politica de ensino primario; o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
(INEP), em 1938, como o objetivo de promover estudos e centralizar informacdes acerca da
educacdo nacional e instituiu o Fundo Nacional do Ensino Primério, em 1942, para atender as
necessidades do ensino primario em todo o pais.

No ambito da sociedade civil, neste periodo, houve duas forcas politicas que
disputavam a hegemonia do campo educacional. O primeiro era um coletivo organizado na
defesa de interesses da Igreja Catdlica, que se organizou na Conferéncia Catolica Brasileira de
Educacdo (CCBE). J& o segundo grupo era formado por educadores e intelectuais,
organizados na Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), também conhecido como o0s
Pioneiros, que defendiam um projeto de nacionalidade, demandado pelo processo de
industrializac&o. Para Shiroma (2000), essa divergéncia era apenas aparente, pois essas duas
correntes ndo colocaram em questdo as relacdes sociais vigentes, ao contrario, adequaram-se
as mesmas. Cabe o registro feito pela autora de uma voz destoante, de José Neves, do
Sindicato dos Trabalhadores do Ensino, contrario aos limites da Escola Nova e que
reivindicava o direito de acesso a educacéo pelos trabalhadores.

O governo tratou de acomodar essas forgas na Constituicdo, promulgada em 1934. Aos
Pioneiros, asseguravam a proposta de ensino primario obrigatorio, gratuito e universal, e a da
ampliacdo da competéncia da Unido; e aos catolicos, as garantias do ensino religioso nas
escolas, da manutencdo da liberdade de ensino, do reconhecimento dos estabelecimentos
privados e do papel da familia na educagéo.

Ao término do Estado Novo, o projeto educacional estava constatado nos marcos
legais: Constituicdo de 1934 e nas Leis Organicas do Ensino. Segundo Shiroma (2000), isso
representou a vitdria das forgas conservadoras e privatistas e trouxe sérios prejuizos pela falta
de recursos publicos, o que limitou a ampliacdo das oportunidades educacionais para a classe
trabalhadora brasileira.

Com o fim da Segunda Guerra Mundial, em 1945, estabeleceu-se um clima de paz e
democracia. Isso reverberou no Brasil, criando um consenso em defesa da redemocratizagéo,
que resultou nas eleicdes de 1945. As forcas politicas voltaram a se organizar, em nivel
nacional, em quatro principais agremiacOes partidarias: a Unido Democratica Nacional
(UDN), que congregou segmentos ligados as altas finangas, as empresas estrangeiras, aos
banqueiros, a burguesia comercial e as classes médias urbanas; o Partido Social Democratico

(PSD), formado por segmentos ligados a maquina politica e a burocracia governamental,
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montadas durante o Estado Novo, proprietarios de terras e empresarios industriais
“nacionalistas”; o Partido Trabalhista Brasileiro (PTB), criado por Getulio Vargas, que
costurou apoio com a as organizacdes sindicais corporativas; e o Partido Comunista Brasileiro
(PCB), lider do movimento operario.

Nas eleicdes de dezembro de 1945, o PSD foi o partido que elegeu o presidente da
Republica, Eurico Gaspar Dutra, e logo formou uma coalizdo conservadora, que contou com a
adesdo da UDN. Dai porque o ministro da Educacdo e Saude, Clemente Mariani, foi uma
indicagéo deste partido.

Passada a euforia democratica, numa conjuntura internacional pautada pela disputa
entre capitalismo e socialismo e, de um conservadorismo interno liderado pelo presidente
eleito, os trabalhadores foram reprimidos e impedidos de se organizarem politicamente. O
PCB, que teve expressivos ganhos politicos nas eleicdes de dezembro de 1945, conseguiu
eleger 16 deputados para a Assembleia Nacional Constituinte e um Senador. Contudo, o
registro do partido foi cassado em maio de 1947, fato que inviabilizou o exercicio dos
mandatos letivos. Em janeiro de 1948, todos os mandatos dos parlamentares comunistas
foram extintos. Mais um ataque contra os direitos politicos dos trabalhadores foi posto com o
decreto que fechou a Confederacdo Geral dos Trabalhadores do Brasil e as Unides Sindicais
de estados e municipios.

No que se refere a politica educacional, um dos destaques é para o que foi assegurado
no texto constitucional. A Constituicdo, promulgada em setembro de 194,6 expressou 0
conteddo da reforma educacional dos pioneiros, como a descentralizacdo do ensino, a
vinculacdo orcamentaria para as trés esferas de poder e um ensino com foco na eficiéncia.
Prevalecia, assim, a perspectiva do movimento renovador, que pautava uma educacdo publica,
universal e gratuita de carater técnico-cientifica.

Saviani (2013) constata um conflito entre os defensores da escola publica e os
defensores das escolas privadas como uma das principais disputas do campo educacional,
travadas no ambito da sociedade civil e da sociedade politica. Do lado dos grupos privados de
educacdo, pode-se destacar a manifestacdo expressa no ataque do deputado padre Fonseca e
Silva em pronunciamento, na Camara Federal, de novembro de 1956, em reacdo a
conferéncia, “A escola publica, universal e gratuita”, proferida por Anisio Teixeira, no
primeiro Congresso Estadual de educacdo Primaria, realizado em setembro de 1956, em
Ribeirdo Preto, Sdo Paulo. Na mesma ocasido, atacava também a atitude do deputado Carlos

Lacerda, em apresentar um substitutivo, em dezembro de 1958, que contém as deliberagdes



55

dos grupos privados, retiradas do Terceiro Congresso Nacional dos Estabelecimentos
Particulares de Ensino.

Em defesa da educacdo publica, nas décadas de 50 e 60, Saviani (2013) identificou
trés correntes: a corrente liberal-idealista, representada por seguimentos ligados ao Jornal O
Estado de Sdo Paulo e alguns professores da &rea de filosofia e histéria da educacdo, da
Universidade de Sdo Paulo (USP); a liberal-pragmatica, representada pelos educadores, como
Anisio Teixeira, do movimento renovador, ou 0s Pioneiros da Educacdo Nova; e a terceira
corrente, de tendéncia socialista, que agregou politicos e intelectuais como Florestan
Fernandes, que procuravam compreender a educagdo a partir de seus determinantes
econdmicos e sociais e, como um fator de transformacéo social. Assim Saviani (2013, p. 292)

resume o conflito entre o pablico e o privado perante a escola:

[...] o conflito escola particular versus escola publica empolgou a opinido publica.
Entram em cena 0s mais variados tipos de organizagdo que compdem a sociedade
civil. A Igreja mobilizou todos os seus quadros na defesa da posicdo que
correspondia aos interesses privatistas. A imprensa movimentou-se, posicionando-se
alguns 6rgdos a favor da escola publica e outros do lado da escola privada. A revista
Vozes, 6rgédos da Igreja, perfilhou a posicao privatista, tendo publicado, entre janeiro
de 1957 e fevereiro de 1962, em torno de 84 matérias relacionadas as diretrizes e
bases da educacdo. A Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, 6rgdos do INEP,
entre setembro de 1956 e dezembro de 1963 publicou trinta matérias sobre o tema,
compreensivelmente a maioria delas acolhendo colaboragBes favoraveis a escola
publica.

Essa disputa resultou numa acomodacdo de interesses das principais forgcas, como
pode ser constatado na Lei de diretrizes e Base (LDB), promulgada em dezembro de 1961.
Esta pratica de acomodacdo de interesses divergentes na elaboracdo de politicas ganha seu
lugar nas politicas educacionais e comeca a marcar sua trajetéria. Na LDB, foi assegurada aos
defensores da escola publica “a reconstru¢cdo educacional pela via da construcao de um solido
sistema publico de ensino” (SAVIANI, 2013, p. 307), e garantidas as concessdes ao ensino
privado.

A década de 1960, para Saviani (2013), foi de intensa experimentacdo educativa
(escolas experimentais, colégio de aplicacdo, ginasios e colégios vocacionais, renovacao do
ensino de matematica e ciéncias), onde predominou a concepc¢do pedagdgica renovada. Nesta
mesma década, houve a mobilizacdo dos universitarios em defesa da reforma universitaria e
seu envolvimento com o trabalho junto a cultura popular. Como também mais uma renovagao
da pedagogia catolica, agora, sob a influéncia do Concilio Vaticano Il e da Teologia da

Libertacdo, que levou educadores catdlicos a se engajarem em processos educativos voltados
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para a libertacdo da populacdo oprimida. Essa movimentacdo pedagdgica resultou em trés
correntes: “pela esquerda, resultou nos movimentos de educagdo popular e na pedagogia da
libertacdo [...]; pelo centro, desembocou nas pedagogias ndo diretivas que se expressaram na
divulgacdo das ideias de Karl Rogers, de A. S. Neill com a escola Summerhill e de alguns
ensaios de experimentacdo baseadas na pedagogia institucional [...]; pela direita, serd
articulada a pedagogia tecnicista” (SAVIANI, 2013, p. 339).

E a partir de 1970 que a pedagogia tecnicista torna-se hegeménica, respondendo assim
as novas demandas produtivas. Além disso, porém, vale ressaltar como as politicas
educacionais, para o periodo de 1945 e 1964, foram marcadas por vérias campanhas que
sofreram sucessivas interrupcGes. Segundo Paiva (2003), a educacdo, principalmente a
educacdo de adultos, assumia papel fundamental na recomposicdo do poder politico e das
estruturas sociais do pais. J& nos anos 60, surgem movimentos que pretendem ndo apenas
formar eleitores, mas cidaddos conscientes de seu papel no processo de desenvolvimento
econémico do pais.

A Campanha de Educacao de Adolescentes e Adultos (CEAA) foi uma das primeiras e
resultou do Primeiro Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, em 1947. Este foi
convocado pelo Ministério da Educacdo, e contou com a participacdo da sociedade civil. Foi
um espaco de trocas de experiéncias educativas e exposicao de trabalhos acerca da educacao
de adultos, apontando sugestfes para a lei Organica de Educacdo dos Adultos.

A CEAA funcionou entre 1947 e 1963, com o objetivo de preparar forca de trabalho
nas cidades, integrar os imigrantes nos Estados do Sul e melhorar a situacdo do pais nas
estatisticas internacionais. “Seu fundamento politico, ligado a ampliacdo das bases eleitorais,
se acompanhava das idéias de ‘integragdo’ como justificativa social e de ‘incremento da
produgdo’ como justificagdo econdmica.” (PAIVA, 2003, p. 207, grifos da autora).

Além disso, 0 objetivo da campanha era combater as ideias anarquistas e socialistas. A
Campanha era um instrumento da democracia liberal que deveria combater as ideologias
estranhas que colocavam em risco o equilibrio eleitoral das oligarquias. Por isso, 0 programa
de educacdo de adultos nem sempre era bem recebido, porque formando novos eleitores,
poderia modificar o equilibrio eleitoral dos municipios e enfraquecer os chefes politicos.
Paiva (2003) constata que nas elei¢bes de 1950 e 1960, para a Presidéncia da Republica, um
grande namero de eleitores desobedeceu as liderancas politicas tradicionais. Para ela, se a
CEAA ndo educou como se pretendia os educandos, ao menos alfabetizou ou semialfabetizou

um namero expressivo de pessoas que conquistaram seus direitos politicos.
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A politica de educacdo apresentada no plano da CEAA, aprovada em janeiro de 1947,
recomendava o aproveitamento da rede de ensino existente e a ampliacdo de classes de
alfabetizacdo regidas por voluntarios, organizados nos Centros de Cultura Popular, junto as
bibliotecas municipais e em missdes culturais. “Tudo fazia parte de uma estratégia que visava
conduzir a comunidade a participar da alfabetizacdo de adultos como tarefa civica e por isso
foi aberto o voluntariado, cuja funcdo era manter aceso o interesse pela instrucdo popular e
criar uma mistica em torno do problema” (PAIVA, 2003, p. 219).

Da CEAA, precisamente das Missdes Rurais de Educacdo de Adultos que a
compunha, se cria e desmembra outra campanha, a Campanha Nacional de Educac¢do Rural
(CNER), em 1952, especifica para a educacdo rural, que se efetiva por meio do programa de
desenvolvimento comunitario. Nesta Campanha, é criado o Sistema Radio Educativo
Nacional (SIRENA), em abril de 1957, cujo objetivo era fomentar a criacdo de Sistemas radio
educativos regionais.

A CNER, por meio das Missbes Rurais de Educacdo e dos Centros de Treinamento,
chegava ao interior para estimular a elevacdo dos padrdes de vida e a solucdo dos problemas
coletivos por meio da organizagcdo comunitéaria. Abria-se m&o dos métodos educativos, da
reflex@o sobre a sociedade, das determinagdes do modo de producdo e acreditava-se que, com
a aplicacdo das técnicas sociais, a educacdo comunitaria chegaria ao desenvolvimento rural.

A partir de 1954, essas campanhas entram numa fase de declinio pelo desinteresse dos
voluntarios, que praticamente deixaram de existir. Paiva (2003) constata que parte dos
problemas foi a irriséria remuneracdo e/ou 0 ndo pagamento aos professores, mas nao deixa
de reconhecer onde a Campanha trouxe resultados: “As atividades da Campanha, com toda
sua precariedade, formando grandes contingentes de semianalfabetos, contribuiram —
entretanto — juntamente com a maior difusdo do ensino primario para a diminuicdo dos
indices de analfabetismo: eles cairam de 55% em 1940 para 49% em 1950 e para 39% em
1960, apesar do elevado crescimento da populagao” (PAIVA, 2003, p. 222).

Cabe acrescentar que Paiva (2003) registra também que, nesse periodo, o surgimento
das iniciativas privadas em educacdo, ligadas a Igreja Catdlica, influenciaram as politicas
educacionais, como o Servico de Assisténcia Rural (SAR) e a Rede Nacional de Réadios
Catolicas (RENEC). A experiéncia da Igreja levou o Governo Janio Quadros a firmar o
convénio com a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), o que resultou no

Movimento de Educacéo de Base (MEB), regulamentado pelo decreto n® 50.370 de 1961. Este
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movimento consistiu na criacdo de uma rede de escolas radiofonicas que levou conteudos
educativos gerais para a populacao rural dos Estados do Norte, Nordeste e Centro-Oeste.

No periodo entre 1958 e 1964, que sucedeu ao fracasso das campanhas anteriores
promovidas pelo Departamento Nacional de Ensino (DNE), foram langadas novas campanhas,
como a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA), a Mobilizagéo
Nacional Contra o Analfabetismo (MNCA), o Programa de Emergéncias e 0 Movimento de
Educacao de Base (MEB).

Essas novas campanhas foram provenientes dos resultados do Segundo Congresso
Nacional de Educagdo e Adultos, em 1958, motivado exatamente pelo declinio dessas
campanhas de alfabetizacdo. Convocado e patrocinado por muitas entidades publicas e
privadas, e com o apoio do Ministério da Educacdo e Cultura, o Congresso teve o objetivo de
fazer um balanco da politica de educacgéo e apontar novas diretrizes para a educacdo de jovens
e adultos. Para a autora:

A convocagdo do Congresso resultou da convicgdo de que as condigdes do pais
tinham mudado, que as novas condi¢bes exigiram providéncias no terreno da
educacdo dos adultos e que os programas existentes ndo poderiam oferecer diretrizes
validas ao governo nessa tarefa. [...] A importancia que a educacdo dos adultos
assumia no final do governo Kubitschek parecia, assim, ligar-se as idéias (sic)
desenvolvimentistas entéo difundidas (PAIVA, 2003, p. 253).

Neste encontro, foram apresentadas varias posi¢fes ideoldgicas. Uns argumentavam
em favor de uma educagdo que prevenisse a subversdo, outros na defesa da educacdo que
fortalecesse a democracia. Nesse meio, surgem as ideias referentes a educacao e a defesa do
nacionalismo, como a apresentada por Paulo Freire. Segundo Paiva (2003), o Segundo
Congresso marca um momento de transformacdo das ideias educacionais do pais e o inicio de
um novo periodo da educacgdo de adultos. Dai surgem os fundamentos da Campanha Nacional
de Erradicacéo do Analfabetismo (CNEA).

A CNEA, criada em 1958, pretendia ser um programa experimental destinado a
educacdo popular em geral. Esse programa resultava do reconhecimento, por parte de
educadores e economistas ligados ao governo Juscelino Kubitschek, de que o
desenvolvimento educacional seria a condicdo para o desenvolvimento econdmico e ndo o
contrario. Por limitacdo orcamentaria, a CNEA, foi executada inicialmente como projeto
piloto em um municipio por regido. Posteriormente, a campanha teve um crescimento
significativo, no ano de 1959, mas sofreu nos anos seguintes dificuldades financeiras até sua

extingcdo em 1963.
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Mesmo assim, entre 1962 e 1963 o governo lanca dois programas, a Mobilizacdo
Nacional contra o Analfabetismo (MNCA) e o Programa de Emergéncia. O MNCA, criado
logo apds a renuncia de Janio Quadros, foi retomado pelo presidente Jodo Goulart, em maio
de 1962, como uma alternativa para antigas campanhas suspensas no MEC, enquanto ndo se
aprovava o Plano Nacional de Educacéo. Paiva (2003, p. 254) afirmar que:

A Mobilizacdo era instituida em regime especial de financiamento a fim de construir
para o “desenvolvimento social e econdmico”, incorporando os servicos das
Campanhas federais preexistentes: da Campanha de Educacdo de Adolescentes e
Adultos do DNE, da Campanha Nacional de Educacdo Rural, da Campanha de
Construcdo de Prédios escolares, da Campanha de Extensdo da escolaridade e
Educagdo Complementar e da Campanha de Merenda Escolar.

Contudo, com a aprovacao do Plano Nacional de Educacdo, em setembro de 1962, que
determinou a reorganizacdo da MNCA, este acabou sendo substituido pelo Programa de
Emergéncias, cujo objetivo era ampliar e melhorar o ensino priméario e a alfabetizacdo de
adultos, com recursos que seriam provenientes do FNEP. Segundo Paiva (2003), desse novo
programa pouca coisa foi executada, com excegdo da impressdo de cartilhas. Diz a autora,
“[...] esta parece ter sido uma das poucas partes da programagdo que foi realmente cumprida,
com enorme desperdicio de recursos, num programa que sobreviveu apenas seis meses.”
(PAIVA, 2003, p. 257).

Essa curta duracdo do Programa de Emergéncia se deveu a aplicacdo das atribuices
da Unido para com as politicas de educacgdo bésica, conforme previa a LDBEN, n° 4.024 de
20 de dezembro de 1961, e o Plano Nacional de Educacdo, em setembro de 1962. A
Coordenacdo do PNE, criada em fevereiro de 1963, passou a planejar e coordenar a politica
de educacdo bésica do Governo Federal. Com isso, 0 Programa de Emergéncia, e todas as
campanhas mantidas pela Unido, sofreram extin¢do através do decreto n° 51.867, de 26 de
marc¢o de 1963. A partir de entdo, cabia ao Governo Federal apenas cooperar financeiramente,
prestar assisténcia técnica, desenvolver pesquisas pedagogicas, estabelecer as diretrizes gerais
e convocar seminarios e congressos, cabendo a execucao dos servicos educativos basicos aos
governos estaduais e municipais (PAIVA, 2003).

Essas politicas educacionais em sucessivas mudancas refletiam um contexto politico e
econbmico que se acirra no governo de Jodo Goulart. O pais vivia uma crise econdmica
decorrente da reducdo dos indices de investimentos, da diminuicdo da entrada de capital
externo, da queda da taxa de lucro e do crescimento da inflagdo. Em decorréncia disso, crescia

a organizacdo de sindicatos de trabalhadores, a organizacdo politica de camponeses,



60

estudantes e militares subalternos, aléem de toda uma mobilizacdo popular que reivindicava
reformas agraria, econdbmica e educacional, entre outras.

O Estado brasileiro, de 1951 até 1964, foi caracterizado pelo modelo nacionalista
desenvolvimentista, com ressalvas para o governo de Juscelino Kubitschek. 1sso porque sua
politica econdmica continha uma contradicdo: incentivava as empresas estrangeiras, mas
pregava em nivel ideologico a defesa do nacional desenvolvimentismo.

Contudo, no mesmo periodo, metade da industrializacao havia sido atingida, tanto dos
bens de consumo ndo duraveis, como dos bens de consumo duraveis, 0 que provocou 0

esgotamento do modelo de substituicdo das importagdes. Para Saviani (2013, p. 362):

[...] se os empresarios nacionais e internacionais, as classes médias, 0s operarios e as
forcas de esquerdas se uniram em torno da bandeira da industrializagdo, as razGes
que os moveram na mesma dire¢do eram divergentes. Enquanto para a burguesia e
as classes médias a industrializacéo era um fim em si mesmo, para o operariado e as
forcas de esquerda, tratava-se apenas de uma etapa. Por isso, atingida a meta,
enquanto a burguesia busca consolidar seu poder, as forcas de esquerda levantam
nova bandeira: nacionalizacdo das empresas estrangeiras, controle da remessa de
lucros, royalties e dividendos e as reformas de base (tributéria, financeira, bancéria,
agraria, educacional etc.).
Como consequéncia do acirramento da contradicdo, o PSD rompe a alianca com o
PTB e se aproxima da UDN. Com isso, 0 PTB é obrigado a se aproximar das forcas de
esquerdas. A eleicdo de 1960 ja expressou essa acomodacdo politica. Com a eleicdo de
presidente separada da de vice-presidente, Janio Quadros eleito presidente, representando a
alianca liderada pelo UND, ao ndo assumir o modelo econémico desnacionalizante, foi
pressionado e acabou renunciando. Assumiu o vice-presidente eleito, Jodo Goulart, pela
alianca trabalhismo, massas operarias e nacionalismo. Com isso, persiste 0 impasse entre 0
modelo econdmico desnacionalizante e a ideologia nacionalista, “que desembocou noO
‘internacionalismo autoritario em sua vertente militarista” (SAVIANI, 2013, p. 352). Isto €, o
golpe militar de 1964 foi um ajuste da ideologia politico ao modelo econémico.
Paiva (2003) ao analisar a conjuntura politica do periodo que antecede o golpe, com
seus nexos com a politica educacional, com énfase nas consequéncias politicas das precarias

campanhas de alfabetizacéo dos dltimos governos, considera:

Os Gltimos meses do ano de 1963 e os primeiros de 1964 se caracterizaram pela
constante ameaca de golpes e contra-golpes. A radicalizacdo politica do periodo foi
acompanhada por intensa mobilizacdo dos diversos grupos politicos e ja entdo se
intensificara a conspiracdo de militares e elementos conservadores. [...] Naquele
momento, a multiplicacdo dos programas de alfabetizacdo de adultos, secundada
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pela organizacao politica das massas, aparecia como algo especialmente ameacador
aos grupos direitistas; [...] (PAIVA, 2003, p. 287).

Instalado o regime militar, a doutrina da interdependéncia formalizada na ESG, se
impds como ideologia politica correspondendo ao modelo econdémico desnacionalizante. Para
Saviani, a ruptura deu-se no nivel politico e ndo no ambito socioecondmico. O autor reitera:
“sendo tendo havido ruptura, mas continuidade no plano socioecondémico, compreende-se que
tenha havido continuidade também na educacdo” (SAVIANI, 2013, p. 364). Dai, “foram
alteradas as bases organizacionais, tendo em vista ajustar a educagédo aos reclamos postos pelo
modelo econdmico do capitalismo de marcado associado dependente, articulado com a
doutrina da interdependéncia” (SAVIANI, 2013, p. 364).

Com isso, a politica educacional passou a ser orientada por uma educacéao de tendéncia
produtivista, por meio da pedagogia tecnicista cuja matriz é a teoria do capital humano,
formulada por Theodore Schultz. A difusdo dessa tendéncia pedagdgica se deu a partir do
Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES), criado em 1961 por um grupo de empresarios
do Rio de Janeiro e S&o Paulo, em parceria com empresas multinacionais e a ESG. Saviani
(2013) destaca duas atividades desenvolvidas pelo IPES que representa bem a questdo: um
simposio sobre a reforma da educacdo e o Forum “A educacdo que nos convém”. O
documento basico do simposio versava sobre o “vetor do desenvolvimento econdmico,
situando-se na linha dos novos estudos de economia da educacdo, que consideram 0S
investimentos no ensino como destinados a assegurar o aumento da produtividade e da renda”
(SAVIANI, 2013, p. 343).

Essas concepcdes foram incorporadas a politica educacional por meio das reformas
educativas: universitaria, dos ensinos de 1° e 2° graus, e pelo Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL). Num sistema de ensino com baixo indice de atendimento e alto
indice de evasdo, soma-se a repeténcia, que impedia o alcance do desenvolvimento, com
seguranga, 0 modelo econémico dependente, como esperava 0 Governo Civil-Militar.

Mas, diante da necessidade de preparar forca de trabalho para elevar a produtividade
do sistema escolar, foi adotado o0 modelo organizacional no campo da educacéo, sintetizado
na expressao da pedagogia tecnicista. Saviani (2013, p. 381) considera que a concep¢éao
pedagogica tecnicista se fundamenta “no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada
nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a

reordenacdo do processo educativo de maneira que o torne objetivo e operacional. De modo
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semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a objetivacdo do trabalho

pedagogico”.

A maioria dos programas educativos ou das campanhas foi extinta; 0s poucos que
permaneceram sofreram restricdo e revisao de contetido. “Entre os grandes movimentos
sobreviveu apenas 0 MEB, em virtude de seu vinculo com a CNBB, mas tal sobrevivéncia
custou a revisdo de sua metodologia, de seu material didatico e da orientagdo do programa”
(PAIVA, 2003, p. 288). Além da colaboragdo do MEB, o regime militar contou com o apoio
de outro movimento de educacdo popular de origem religiosa, a Cruzada da Ac¢do Basica
Cristd, também conhecida como Cruzada ABC. Ela surgiu da iniciativa do trabalho de
educacao de adultos, desenvolvido por um grupo de professores do Colégio Evangélico Agnes
Erskine, de Recife, Pernambuco, em 1962. Dessa iniciativa surgiu a Promocdo Agnes,
convénio firmado entre o Colégio Agnes e o governo do Estado de Pernambuco, para a oferta
de educacdo de adultos. O alinhamento de parte da sociedade civil ao regime militar ndo se
resume aos dois exemplos, o MEB e a Cruzada ABC. Outros casos, como constatado por
Shiroma (2000): o Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES), Instituto Brasileiro de
Acdo Democréatica (IBAD), O Instituto Euvaldo Lodi (IEL) e a Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro (PUC/RJ).

Todo esse processo atendia aos preceitos da politica econdmica implementada pelos
militares e estava em sincronia com a necessidade do capital internacional, cuja meta
principal era restaurar as altas taxas de lucro. Isto se deu com a ampliacdo da producdo e do
consumo dos mercados de bens fordistas e pela rentabilidade do capital financeiro estrangeiro.
Mais uma vez, manteve-se 0 principio da modernizacdo conservadora, onde a economia
nacional ficou subordinada ao capital estrangeiro. Esta politica econdémica garantiu altas taxas
de crescimento, entre 11% e 14% ao ano, o chamado “milagre economico” que, por sua vez,
permitiu breve incremento da politica social que possibilitou certa legitimidade ao governo,
por parte de segmento da sociedade civil, até seu esgotamento nos fins da década de 1970.
Como afirmam as autoras, “no contexto de perda das liberdades democraticas, de censura,
prisdo e tortura para as vozes dissonantes, o bloco militar-tecnocratico-empresarial buscou
adesdo e legitimidade por meio da expansdo e modernizacdo de politicas sociais”.
(BEHRING; BOSQUETTI, 2011, p. 136).

A medida em que o regime se desarticulava e reprimia as forcas sociais opositoras,
implementava a reforma da educacdo, que ampliou a oferta da educacdo, com a

obrigatoriedade escolar para a faixa etaria dos 7 aos 14 anos, mas manteve a seletividade do
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acesso ao ensino. “A expansdo do sistema educacional foi grande, mas ficou também evidente
que ndo foi suficiente para atingir a populacdo em idade propria para receber educacédo
escolar” (ROMANELLLI, 2010, p. 83). Esta autora constata que 70% da populacdo, da faixa
etaria entre 5 e 24 anos, estava fora da escola em 1970. Para a faixa etéria entre 7 a 14 anos,
33,8% das criangas estavam fora da escola, na zonal rural, o percentual era de 74,40% das
criancas. Outro dado importante constatado pela autora foi a seletividade do ensino na
passagem da 12 para a 22 série, que impedia a progressao de 57% das criancas (ROMANELLI,
2010). Na interpretacdo de Shiroma (2000, p. 39), também, essa politica foi precarizada: “No
momento, entdo, em que a escola béasica com oito anos de obrigatoriedade exigia uma
intervencdo clara em seus desdobramentos, fortes investimentos para sua implementacdo em
todo territério nacional, ampla discussdo com educadores e educadoras de todo o pais, 0
governo limitou-se a ampliar o clientelismo e a formular projetos de gabinete”.

Esses programas educacionais de gabinete compunham parte das iniciativas de busca
de legitimidade por parte do Governo Civil-Militar, mas os resultados foram ineficientes,
como comprova (SHIROMA, 2000, p. 44):

Em meados da década de 1980, o quadro educacional brasileiro era dramético: 50%
das criangas repetiam ou eram excluidas ao longo da 12 série do 1° grau; 30% da
populacdo eram analfabetos, 23% dos professores eram leigos e 30% das criancas
estavam fora da escola. Além disso, 8 milhBes de criangas no 12 grau tinham mais de
14 anos, 60% de suas matriculas concentravam-se nas trés primeiras séries que
reuniam 73% das reprovacBes. Ademais, € importante lembrar que 60% da
populacéo brasileira viviam abaixo da linha da pobreza.
Com a crise econdmica se agravando, o Governo Civil-Militar perdia cada vez mais
poder de repressao e diversos segmentos sociais tornavam publicas suas insatisfaces. O
quadro era de uma inflacdo que pulou de 91,2%, em 1981, para 217,95%, em 1985,
acentuando mais a crise de endividamento que levou ao empobrecimento generalizado, crise
dos servigos publicos, desemprego e alto indice de informalidade da economia. Nesse cenario,
0 regime militar perdeu legitimidade e terminou oficialmente em 1985, com uma sucessao
conturbada e inesperada. Havia forte mobilizacdo de amplos setores da sociedade pelas
eleicBes diretas, mas uma manobra politica resultou na elei¢do indireta de Tancredo Neves,
cuja morte conduziu José Sarney, aliado historico dos militares, a presidéncia.
Cabe acrescentar que a educacdo escolar para 0 meio rural, Educacdo Rural,
atualmente compreendida como Educacdo do Campo, chegou tardiamente de forma muito
mais precarizada se comparada com a politica educacional urbana. Segundo Nascimento

(2009), o ensino no Brasil, da Col6nia até a expulsdo dos jesuitas em 1759, esteve centrado
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nas humanidades e letras apenas para uma infima parcela da populacdo, elite colonial
brasileira, excluindo escravos, mulheres e agregados. Mesmo sendo um pais
predominantemente agrario, os textos constitucionais de 1824 e de 1891 ndo mencionam nada
acerca da educacdo rural. Na verdade, isto revela que “o descaso por parte dos dirigentes com
a educagdo destinada aos camponeses € resquicio de uma cultura politica fortemente
alicercada numa economia agraria com base no latifindio e no trabalho escravo”
(NASCIMENTO, 2009, p. 160).

S6 a partir de 1930 é que a educagdo para 0 meio rural comegou a ser debatida no
Brasil, mas numa perspectiva salvacionista, isto €, uma proposta de educacao cujo objetivo
era conter o éxodo rural e elevar a produtividade no campo, o chamado ruralismo pedagogico.
Para Nascimento (2009), a educacdo para 0 meio rural comecou a ser contemplada pelas
reformas educacionais a partir de 1930. Entretanto, “o ensino laico, gratuito e de qualidade
proposto a partir dos anos de 1930 com varias reformas educacionais tinham mesmo o
interesse dualista em perpetuar a diferenciacdo entre escolas para os filhos da elite (ensino
intelectual) e escolas para os filhos dos trabalhadores rurais e operarios da cidade (ensino
profissional)” (NASCIMENTO, 2009, p. 161).

Isto porque a principal preocupacdo do modelo de educagdo para o meio rural estava
em “eliminar um perigo extremamente preocupante as elites agrarias, os conflitos no campo”
(NASCIMENTO, 2009, p. 162). Até mesmo os Pioneiros da Educacdo, com seus idearios de
defesa da educacdo, ndo romperam com a dualidade entre a educacdo urbana e a rural. Eles
manifestaram uma preocupacdo com uma escolarizac¢ao voltada para capacitacdo profissional,
para servir ao sistema capitalista em crescente industrializagéo.

Nesse sentido, durante os governos liderados pelo Presidente Vargas, foram
construidas propostas de educacdo para o meio rural, formuladas por segmentos sociais
hegemonicos, como: a Sociedade Brasileira de Educacdo Rural, em 1937; a Comisséo
Brasileira-Americana de Educacgéo das Popula¢bes Rurais (CBAR), em 1948; e a Associagdo
de Crédito e Assisténcia Rural (ACAR), em 1948. Nascimento (2009) aponta que a énfase
dada a educagéo para 0 meio rural, nesse contexto, esteve voltada as acdes de extenséo rural.
Assim, as primeiras iniciativas, tanto da sociedade civil quanto da sociedade politica, voltadas
para a educacdo para o meio rural, estiveram ligadas a uma demanda economicista. Acerca
desta questdo, a principal expressdo forma os programas de extenséo rural e as campanhas

educacionais. Nascimento (2009, p. 163) afirma:
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Para o Programa de extensdo rural, o homem do campo encontrava-se numa
condicdo de caréncia e, por isso, devia ser assistido e protegido. Tratava-se de uma
opgdo politica conservadora que pretendia ocultar uma luta de classe existente
historicamente no bojo dessas relagdes contraditorias. Por isso, nos anos de 1950, o
Estado Brasileiro criou a Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER), bem
como o Servico Social Rural (SSR) com o objetivo de preparar novos técnicos. Com
isso, dois movimentos despontam no cenario politico brasileiro, a saber: a
Campanha de Educacdo de Adultos e as Missfes Rurais de Educacdo de Adultos que
pretendia desenvolver economicamente as comunidades rurais.

Com isso, percebe-se que a educacdo voltada para 0 meio rural tem um objetivo de
estabelecer um consenso junto a classe trabalhadora no campo por meio do alivio da pobreza.
Em um pais que historicamente tem o campo como um espago de grandes conflitos entre
classes sociais antagonicas, esses conflitos sdo inevitaveis, porque séo resultados da grande
concentracdo da posse e propriedade da terra por parte da elite agraria. Dessa contradicdo
surgem, por exemplo, nos anos de 1950 e 1960, as lutas camponesas e sua articulagdo com
movimentos que resultam na insercdo da Educacdo Popular no Campo, surgindo ainda as
Ligas Camponesas; fortalecendo alguns Sindicatos de Trabalhadores Rurais; e criando a
articulacdo de camponeses com movimentos como o0s Centros Populares de Cultura (CPC) e 0
Movimento de Educacédo de Base (MEB).

Assim, Nascimento (2009) compreende esse processo histdrico de luta camponesa pela
educacdo como um momento de renovacdo das esperancas. Sobre isso ele afirma:

Foi um momento de fortalecimento das esperancas, pois a proposta pedagdgica de
Paulo Freire alicergada na educacédo libertadora e popular tinha como pressupostos
bésicos a solidariedade e a praxis. Em nossa concepcao, a solidariedade e a praxis
eram elementos politicos, sociais, econdémicos e culturais do que chamo de
emancipacao consciente. A educacdo popular proporcionou exatamente essa forma
de resisténcia/contestacdo da escola tradicional e liberal-burguesa e, por outro lado,
alavancou o debate sobre a conscientizagdo do ‘“cidaddo” diante das pressdes
promovidas pelo capitalismo exploratério o que contraria um tipo de escola voltada
para a submissdo e a subserviéncia das classes subalternas (NASCIMENTO, 2009,
p. 164).

Essa perspectiva de Educacdo Popular sofreu a reacdo de forcas conservadoras no
ambito do Estado politico, por meio da criagdo do programa “Alianga para o Progresso” e o
desenvolvimento de programas setoriais como a SUDENE, SEDESUL, INBRA, INDA e
INCRA, que tinham como principal objetivo “conter o expansionismo dos agrdrios e das
lutas camponesas ” (NASCIMENTO, 2009, p. 164, grifos do autor). Com a implantacdo do
golpe militar de 1964, os programas de extensdo rural tornaram-se mais incisivos,
consolidando a contraposicdo a Educagdo Popular. Assim, prevaleceu a hegemonia
conservadora, por meio de uma politica educacional precarizada para 0 meio rural cuja

principal expressao foi 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL).
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S6 no processo de perda de hegemonia do Governo Civil-Militar, a classe trabalhadora
retoma abertamente o processo de luta, nos fins de 1970 e na década 1980. Naquele momento,
segmentos da classe trabalhadora no campo se articularam com movimento que resultou na
criagdo do Movimento dos Sem Terra (MST) e, no ano de 1987, a Educacdo Popular entra na
agenda de luta do MST, com a cria¢do do Setor de Educacdo do MST. A partir dai, da-se todo
0 movimento que resulta no Movimento de Educacdo do Campo.

O Projeto CAT (Figura 01) é parte desse movimento de renovacao da educacéo rural e
que, posteriormente, passou a se chamar Educacdo do Campo. Ele surgiu no ano de 1994, e se
constituiu como uma proposta de Educacdo Rural. Contudo, a proposta do CAT partiu da
dendncia de uma politica educacional que relegou os trabalhadores rurais ao total abandono e,
também, negou uma perspectiva de ensino rural fundamentado no ruralismo pedagdgico. Mas
ndo se limitou a denuncias, o Coletivo do Projeto CAT defendeu e propés uma politica
educacional capaz de melhorar a qualidade de vida dos trabalhadores do campo.

Para tal objetivo, uma das propostas do projeto CAT foi/é capacitacdo de professores
rurais, educadores tratados com a nova nomenclatura de professores do campo. E mais, 0
Projeto fez parte do processo de constituicdo do movimento de Educacdo do Campo e da
formulacdo de parte das politicas publicas sociais de educacdo para as escolas do campo,

assunto a ser tratado mais detalhadamente nos capitulos posteriores.

Figura 01 — Panfleto da PROEX — UEFS para divulgacdo do Projeto CAT, 1998

Fonte: Arquivo do Projeto CAT, UEFS (1998)
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3.3 POLITICAS EDUCACIONAIS NO CONTEXTO NEOLIBERAL

Na analise de Saviani (2013), a crise do capitalismo na década de 1970 conduziu a
reestruturagdo dos processos produtivos, revolucionando a base técnica da produgdo e
conduzindo & substituicdo do fordismo® pelo toyotismo'®. Com isso, “a importancia da escola
para 0 processo econdémico-produtivo foi mantida, mas a teoria do capital humano assumiu
um novo sentido” (SAVIANI, 2013, p. 429). Se antes a logica econOmica estava centrada em
demandas coletivas, apds essa crise, a logica passou a ser a satisfagdo de interesses
individuais e privados. “A educa¢ao passa a ser entendida como um investimento em capital
humano individual que habilita as pessoas para a competicdo pelos empregos” (SAVIANI,
2013, p. 430), atendendo a logica do crescimento excludente, em substituicdo ao
desenvolvimento inclusivo que se buscava alcancar no periodo keynesiano.

Além disso, a concepcdo produtivista que se desenvolveu a partir da década de 1960 e
contou com a adesdo da teoria do capital humano se mantém hegeménica nos anos de 1990,
assumindo a forma neoprodutivista. Assim, a nova ordem econdmica, denominada pos-
fordista e pos-keynesiana fundamenta-se na exclusdo. Esta compreende dois sentidos, 0
primeiro, admite, inicialmente, que ndo ha lugar para todos, € num segundo sentido, a
exclusdo € pressuposta porque, com a crescente automacdo do processo produtivo, o0 modelo
econémico dispensa, progressivamente, a forca de trabalho. Diante desse quadro, para Saviani
(2013, p. 431): “Configura-se, entdo, [...] uma verdadeira “pedagogia da exclusdo”. Trata-se
de preparar os individuos para, mediante sucessivos cursos dos mais diferentes tipos, se
tornarem cada vez mais empregaveis, visando a escapar da condi¢do de excluidos”.

Com uma concepc¢do produtivista fundamentada no individualismo e na exclusdo, as
referéncias pedagogicas a servico dessa logica produtiva, a pedagogia tecnicista, na década de
1990, passa a valorizar os mecanismos de mercado, a iniciativa privada, as organizagdes néo
governamentais, a redugdo do tamanho do Estado e as iniciativas do setor publico. Por isso,
altera-se o papel do Estado e das instituicOes escolares. Em lugar da padronizagdo e do
controle rigido do processo, conforme o tecnicismo de base taylorismo-fordismo, flexibiliza-
se 0 processo, de acordo com o toyotismo. Assim, estabelece o neotecnicismo, isto &, um

controle que se desloca do processo para os resultados. Agora é pela avaliacdo dos resultados

® O fordismo foi um modelo produtivo baseado na instalagdo de grandes fabricas com tecnologia pesada de base
fixa.

190 toyotismo emprega o uso de tecnologia leve, de base microeletronica flexivel, com trabalhadores instaveis e
polivalentes, com producéo diversificada e em pequena escala.
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que se busca a eficiéncia e produtividade. Dai “a educagdo deixa de ser um trabalho de
esclarecimento, de abertura das consciéncias, para tornar-se doutrinacdo, convencimento e
treinamento para a eficacia dos agentes que atuam no mercado” (SAVINAI 2013, p. 441).

Corroborando com Saviani (2013), Melo (2003), considera que a partir da década 70,
houve ruptura com a politica keynesiana e a superacdo do fordismo estabeleceu novas
relagcBes sociais capitalistas de producdo, decorrente da incorporacdo intensa da ciéncia e
tecnologia ao trabalho. Isso foi acompanhado da ampliacdo do protagonismo das massas, da
socializacdo do trabalho e da participacéo politica.

Assim, o neoliberalismo, como um projeto de sociabilidade, consolidou-se no mundo a
partir do final da década de 70, resgatando e superando principios do liberalismo classico. Ele
foi impulsionado pela crise econémica dos anos 70, que provocou forte queda nas taxas de
lucro das empresas e bancos ao redor do mundo. Segundo Melo (2003, p. 50), o

neoliberalismo esta fundamentado

na concep¢do do mercado como mecanismo natural, a-historico e autbnomo de
regulacdo econdmica e social universal; nas escolhas e competéncias do individuo
humano como base de regulamentacdo do sistema de precos; no individualismo
como um valor moral radical; na mercadoria como expressdo maxima da realizagdo
da produgdo humana; e no Estado como regulador, ndo do mercado ou qualquer
instdncia relacionada com a economia, mas regulador da seguranca e da justica
social, entendidas ndo como seguridade social, mas de seguranca da propriedade e
da livre troca no mercado; fundamentado nestes conceitos, e reduzido o interesse
humano & sua participagdo no mercado de trocas, o neoliberalismo vai se
conformando como uma nova linguagem, com a pretensdo de realizar um
pensamento Unico e totalizante.

Analisando a realidade da América Latina e Caribe, Melo (2003) considera que entre
0s anos 50 e 60, a divisdo internacional do trabalho e 0 movimento de trocas internacionais se
baseavam na multinacionalizacdo de grandes empresas, ou seja, por meio de investimentos
diretos dos paises centrais nos paises dependentes. E com um crescente aumento dos
empréstimos publicos feitos pelos paises latino-americanos para financiar o desenvolvimento
econdmico. Isso se deu no clima da Guerra Fria e da Revolugdo cubana, em que os demais
paises aderiram ao bloco capitalista numa posicdo de interdependéncia, cuja lideranca no
continente era exercida pelos Estados Unidos.

Esse processo possibilitou o desenvolvimento industrial dessas duas regides cujas
caracteristicas sdo apontadas aqui: “incremento para a formacdo de diversos parques
industriais; o fortalecimento das empresas estatais, com énfase na montagem de um

planejamento publico; o incremento e a expansdo das politicas sociais e o controle de
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sindicatos trabalhistas; fatores que acompanharam um crescimento da populagdo urbana, do
setor informal, e 0 aumento de mao-de-obra barata ¢ desqualificada” (MELO, 2003, p. 54).

No caso do Brasil, a autora acrescenta que esse processo se deu numa sociedade
ocidentalizada e portadora de um conceito de bem-estar-social. Porém, este processo
provocou no pais, e nos demais paises latino-americanos, um desequilibrio na balanca de
pagamentos, aumento da divida externa, mudancas nas relacdes de poder locais, necessidade
de competitividade da burguesia local e aprofundamento das desigualdades sociais.

Tudo isso foi agravado, a partir dos anos 70, com a crise do capitalismo internacional
que provocou mudangas econdmicas e politicas. O regime de cambio flexivel e 0 aumento do
preco do petréleo foram dois dos principais fatores que aprofundaram a crise dos paises
latino-americanos. Além do aumento no volume de empréstimos, que levou ao endividamento
sem controle desses paises, esse movimento de integracdo financeira, somado ao processo de
multinacionalizacdo, provocou uma intensa transferéncia de capital para os paises credores.

No comeco dos anos 80, diante do risco da moratoria, 0s paises da América Latina
sofreram ajustes ou as chamadas reformas estruturantes, provenientes dos bancos e
organismos internacionais, tais como: redugdo das importacfes, saneamento das contas
publicas, diminuicdo do protecionismo e do papel do Estado, além do aumento da
transferéncia de divisas como pagamento da divida externa. Isso provocou, na América
Latina, o colapso do mercado, aumento da inflacdo, reducdo dos investimentos sociais,
reducdo do salério, crescimento da pobreza, entre outros.

Diante disso, Melo (2003) constata que, a partir de 1984, a politica econémica do FMI
procurou tornar os paises em desenvolvimento atrativos para os investidores financeiros
internacionais, membros do Fundo. Para tanto, adquire importancia a flexibilidade tanto por

parte dos credores, quanto por parte dos pagadores de recursos.

O conceito de ‘flexibilidade’ se define por um movimento de adaptagdo as
condi¢bes para o recebimento de novos empréstimos, e as condigcdes para o
pagamento da divida; sendo definida também pelas condi¢cBes econbmicas e
politicas dos paises em desenvolvimento, que os qualificaria como de ‘pouca
flexibilidade’: o objetivo seria, entdo, fazer com que estes paises adquirissem uma
‘maior flexibilidade’, com mudangas em suas politicas econdmicas e sociais, a fim
de que os emprestadores-investidores tivessem garantias de que o dinheiro que
viessem a emprestar a estes paises tivessem um retorno e um lucro garantidos [...]
um empréstimo com seguranga, com a seguranca de que vai ser pago e de que vai
ser lucrativo (MELO, 2003, p. 87).

Diante disso, era preciso superar inflagdo, controlar precos e salérios, eliminar taxas de

cambio e restrigdes ao pagamento ao comércio externo. Nos anos 1990, o FMI reconhecia a
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necessidade de conter as tensbes socials como consequéncias dos ajustes e reformas
implantadas na América Latina. Por isso, sdo incentivados programas de combate e reducédo
da pobreza numa perspectiva compensatéria e de apaziguamento. Dai “as politicas publicas
continuam aparecendo como parte dos programas de combate a pobreza, para 0s paises em
desenvolvimento” (MELO, 2003, p. 90).

Nesse cendrio, 0s organismos internacionais do capital impuseram ao Estado novas
funcbes. Melo (2003), ao analisar o Relatério Sobre o Desenvolvimento Mundial, do Banco
Mundial, de 1997, constata que as agéncias internacionais reforcam a tese de que cabe ao
Estado assumir apenas as tarefas que tem capacidade de realizar, devendo selecionar e
focalizar as ac¢des e priorizando: “a garantia da lei e da ordem, a normatizacédo juridica, a
protecdo da propriedade privada, a prestacdo de servigos sociais basicos — como educacao
béasica e a salde — ¢ a prote¢do do meio ambiente” (MELO, 2003, p. 96). Além de estimular
as parcerias com a sociedade civil.

Nesse contexto, de mundializacdo do capital, foram realizadas reformas educacionais
na América Latina e Caribe, a partir dos anos 1980, como parte das reformas estruturais
impostas pelo Fundo Monetério Internacional (FMI), e o Banco Mundial (BM): Banco
Internacional para a Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) e Associagdo Internacional de
Desenvolvimento (AID).

Essas reformas tiveram/tém o objetivo de cumprir a meta de reducéo do gasto publico,
com o progressivo desmonte das politicas keynesianas, a0 mesmo tempo em que se
preocupam com a reducdo da pobreza e garantem a governabilidade dos paises latino-
americanos.

Nessa conjuntura, as acdes desses organismos internacionais entre os anos de 80 e 90
aprofundam o conceito de capital humano para a educacdo, enfatizando a posi¢do dos paises
dependentes de receber tecnologia transferida dos paises centrais, uma concepcdo de
educacdo voltada para a aquisi¢do de novas competéncias e habilidades pelos individuos e de
politica educacional no sentido de gestdo eficiente dos sistemas educativos.

Analisando os informes anuais do BM nos anos 90, Melo (2003, p. 135) constata que:

Os empréstimos para a educacdo primaria se caracterizam como 0 maior objetivo
especifico no programa educacional do Banco Mundial nos anos 90, sempre no
sentido de prover oportunidades para as populagdes ‘em desvantagem’, para a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades para utilizar processos de transferéncia de
tecnologia; o que ampliaria a capacidade dos paises subdesenvolvidos de “receber,
adaptar e aplicar novas tecnologias.
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Nos anos 90, 0 BM junto com o0 PNUD, a UNICEF e a UNESCO articulam suas ac¢des
no setor educacional numa agenda construida a partir da Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, realizada em Jomtiem, Tailandia, em 1990. Dessa conferéncia foi
lancada a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos, com os principios do que seriam
as reformas do setor educacional impostas aos paises dependentes, que focam: na educacdo
basica; nas inovacgdes tecnoldgicas; nos grupos vulneraveis, urbanos e rurais; no resultado da
aprendizagem; numa educacdo basica que pode se ampliar para toda a vida; no ambiente de
aprendizagem; nas aliancas e parcerias com o setor privado, nas organizagdes né&o-
governamentais, com as comunidades locais, grupos religiosos e familias; na politica
contextualizada; e em novas condicionalidades para os empréstimos e financiamento de
politicas educacionais.

E nesse contexto que emerge o Movimento de Educacio do Campo, e algumas de suas
contradicdes sdo inerentes a essa conjuntura desfavoravel as forcas sociais populares. Com
isso, houve a necessidade dos sujeitos coletivos do campo estabelecerem aliancas com
organizacOes internas e externas controladas pelos capitalistas, como a Unesco. Assim,
percebe-se que o0 Movimento de Educagdo do Campo, a0 mesmo tempo em que Se constituiu
como uma organizacdo antagbnica ao Estado e as classes sociais hegemonicas, em certa
medida se coloca aliada a elas. A propria politica social de Educacdo do Campo, que no seu
contexto de influéncia compunha de elementos mais progressistas, ao passar pela disputa, no
processo de producdo/regulamentacdo, saiu uma politica, que para alguns criticos, ndo passa
de uma politica focalizada.

Na América Latina e no Brasil, as reformas educacionais atendendo esses
fundamentos foram articuladas pelo Banco Mundial e a UNESCO, a partir do Programa de
Educacéo para Todos. Atendendo tais preceitos, em 1992 o Presidente Itamar Franco langou a
Politica Nacional de Educagdo para Todos, por meio do Plano Decenal de Educacdo para
Todos. Para Melo (2003) essa politica restringia as a¢des educativas da educagéo bésica para
as massas a educacdo fundamental, dos 7 aos 14 anos. Ao mesmo tempo em que se omitia de
forma ilegal a obrigatoriedade Constitucional em implementar o Plano Nacional de Educagéo,
contemplando todos os niveis.

Esse processo ndo se deu sem enfrentamento. O periodo que antecedeu a hegemonia
neoliberal foi de intensa mobilizagdo social, com destaque para as mobiliza¢cbes na
Assembleia Constituinte de 1988, que expressou conguistas da classe trabalhadora no pais.

No campo educacional, os setores populares disputaram espaco na institucionalizacdo do
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Plano Nacional de Educacéo e da Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional (LDB).
O Férum Nacional em Defesa da Escola Publica elaborou propostas para a educacao da classe
trabalhadora a ser incorporada na LDB. Contudo, essas conquistas foram enfraquecidas
porque o setor privado garantiu a instituicdo do conceito de publico ndo-estatal que garantiu a
permanéncia do financiamento e a isen¢do a educacdo privada.

Nessa correlacdo de forcas, prevaleceram os interesses do mercado nacional, aliados
ao projeto neoliberal que, em 1991, foi formatado no Projeto de Reconstrucdo Nacional. Esse
projeto assumiu os principios neoliberais no sentido de responsabilizar o pais pela crise
econdmica e indicando o protagonismo do setor privado como o caminho para a saida da
crise. Atrelado a este projeto, ainda no Governo de Collor de Melo, o MEC langou o
Programa Setorial de Educacdo, assinalando a competitividade econémica e a universalizacao
da educacdo basica como as metas da educacdo. Nos governos seguintes essas reformas de
cunho liberal se intensificam a medida que se ampliava o consenso neoliberal. Para Melo
(2003, p. 159): “No Brasil, em 1994, o Acordo Nacional de Educagao para todos, conduzido
pelo MEC, apoiado inicialmente pelo CONSED, pela UNDIME, pelo Férum dos Conselhos
de Educacdo e pela CNTE, se configurou como marco estratégico politico principal de
consolidagdo das reformas educacionais neoliberais no pais”.

A partir dos governos liderado pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002) aprofundou-se a reforma neoliberal com cortes sistematicos de recursos para as areas
sociais, causando a destruicdo do sistema de educagdo publica nacional. Segundo Melo
(2003), no primeiro mandato de Presidente Fernando Henrique, 0s cortes nos programas de
educacdo foram de: 17,74% para a educacdo de criancas de 0 a 6 anos; 15,28% para 0 Ensino
Fundamental; 31,15% para o0 Ensino Médio e 82, 17% para o0 Ensino Supletivo. Para a autora:
“Estes cortes significaram crimes contra direitos ja constituidos no Brasil, aprofundando a
exclusdo educacional no pais, em consonancia com um novo modelo de desenvolvimento
econbmico implantado pelo governo social-democrata (sic) no pais, que teve seu lastro
estratégico-politico e econémico principal apoiado pelo Ministério da Administracdo Federal
e da Reforma do Estado” (MARE) (MELO, 2003, p. 160).

Luis Carlos Bresser Pereira, ministro do MARE, langou em 1995 o Plano Diretor de
Reforma do Aparelho do Estado, cujo objetivo era implementar uma reforma no Estado,
tornando sua gestdo mais eficiente e eficaz. Este Plano também instituiu um novo modelo de
justica social e de relacdo entre o Estado, a sociedade, o mercado e a democracia. Prevendo

que este plano provocaria restricdo ao consumo, ao acesso dos servigos publicos e
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deterioracdo destes, a nova justica social seria 0 meio de acionar a¢cdes compensatorias e
formar o consenso social por meio da democracia representativa e da participacdo social nas
acoes do Estado. Por isso, a proposta consistia em instituir uma “‘rede de seguranga’ para os
pobres e incapazes de enfrentar as novas exigéncias competitivas do fim de século, que
serviria tanto para protegé-los quanto para impedir a expressdo e luta por seus interesses
politicos-sociais” (MELO, 2003, p. 161).

Para Melo (2003), ao fim do primeiro mandato do Governo de Fernando Henrique, em
1998, ja se constatavam as consequéncias desta reforma de cunho neoliberal na nova politica
educacional, com destaque para trés setores: o normativo, o curricular e a gestdo. No marco
normativo, uma das aces foi o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que ao criar a obrigatoriedade s6
para 0 Ensino Fundamental Il (de 7 a 14 anos), inviabilizou a ampliagdo dos investimentos
para a educagdo Infantil, o Ensino Médio e a Educagdo de Jovens e Adultos. Quanto as
mudancas curriculares, a autora destaca a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) para a educacéo basica, que valoriza a a¢do do terceiro setor/ organizacfes sociais na
oferta de bens ou servigos. E na gestdo do sistema educacional e da escola, restringe-se a
autonomia das unidades escolares na operacionalizacdo dessas novas politicas.

Diante desse desmonte, uma parcela importante de trabalhadores da educacdo se
articulou no Férum Nacional em Defesa da Educacdo Publica, realizou quatro Congressos
Nacionais de Educacdo (CONEDs) — o primeiro em 1996; o segundo 1997, em Belo
Horizonte; um terceiro, em Porto Alegre, em 1999 e o ultimo na cidade de S&o Paulo, em
2002. No segundo CONED, foi elaborada uma proposta de Plano Nacional de Educacao
(PNE). Esta proposta de PNE defendia um projeto nacional, social e democratico de massas e
entedia que a educacdo escolar seria uma ferramenta para o desenvolvimento econémico,
social, cultural e politico do pais, como também, um meio para as garantias dos direitos
sociais basicos e da liberdade individual. Melo (2003) ressalta a importancia dos CONEDs no
que se refere também ao fortalecimento do projeto democratico de massas no pais e como
consolidacdo de um projeto de sociabilidade e de educacgéo contrario a hegemonia neoliberal.

Contudo, na correlacdo de forcas, os educadores foram derrotados por segmentos
liderados pelo governo que, alegando falta de tempo e urgéncia, apresentou e conseguiu a
aprovacdo de outro PNE (O PNE do Executivo) no Congresso, regulamento pela Lei n°
10.172/2001. Este PNE atendeu aos objetivos da Conferéncia Mundial sobre Educagéo para

Todos que é de intensificacdo das politicas neoliberais. Para Munarim (2008, p. 64), esse



74

“PNE constitui-se numa anti-politica publica de educacdo do Campo na medida em que é
unilateral e excludente”. Isto porque nao fez nenhuma referéncia a educag¢do do meio rural.

Assim, a ultima década do século XX foi de implementacéo das reformas neoliberais
no Brasil e, também, de intensa participacdo politica de segmentos da classe trabalhadora em
defesa da educacdo publica, como exemplos: na articulacdo nos Congressos Nacionais de
Educacdo (CONEDs) e no Movimento de Educacdo do Campo.

Outro embate ocorreu no processo de formulagdo das Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), promulgada pela Lei 9.394/96. O projeto inicial, delineado pelo professor
Dermeval Saviani, apresentado na Camara em 1988, foi substituido por outras propostas, a
versdo do governo de Fernando Collor e outra do senador Darcy Ribeiro. Diante de um
Governo neoliberal e de um Congresso conservador foi aprovado a LDBEN, coordenado por
Darcy Ribeiro. Uma versdo com uma perspectiva privatizante de educagdo. O pouco que 0
governo incorporou de demandas do movimento dos educadores na LDBEN foi adulterado do

seu sentido original e ressignificado. Assim, autora afirma que a:

capacitacdo de professores foi traduzida como profissionalizagdo; participacdo da
sociedade civil como articulagdo com empresarios e ONGs; descentralizacdo como
desconcentragdo da responsabilidade do Estado; autonomia como liberdade de
captacdo de recursos; igualdade como equidade; cidadania critica como cidadania
produtiva; formagdo do cidaddo como atendimento ao cliente; a melhoria da
qualidade como adequacdo ao mercado e, finalmente, o aluno foi transformado em
consumidor (SHIROMA,2000, p. 52).

Disso infere-se a superficialidade das acOes e programas apresentados pelo governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso no periodo de 1994 a 2002. Diante do alto indice de
criancas fora da escola, evasdo e repeténcia e baixa qualidade da educacédo, o Governo Federal
implementou programas emergenciais que encurtaram o ciclo de aprendizagem, compactando
duas séries em um ano letivo de mais de 1 milhdo e 200 mil de alunos. A resposta a demanda
ao ensino tecnico e ao ensino superior se deu ndo com ampliacdo, mas com acomodacgéo das
demandas. Separou-se 0 ensino médio e ensino técnico. Este perdeu a equivaléncia e rebaixou
a exigéncia de escolaridade minima, incluiu a possibilidade da formagéo técnica apds o ensino
médio regular. Alem disso, privatizou-se essa modalidade de ensino, ao transferir recursos
publicos para o ensino privado.

Acrescenta-se a tudo isso, a limitacdo orcamentaria da politica educacional. Em 2006,
de 3,1 bilhdes autorizados para a educacdo basica, s6 2,03 bilhdes foram investidos, uma

reducdo de 1,07 bilhGes de reais na educacéo basica.
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Até aqui, a histdria das politicas sociais e das politicas educacionais no Brasil
evidencia 0 quanto as politicas educacionais voltadas para as classes populares foram
negligenciadas, secundarizadas e restritivas. Os fatos histéricos mostram o quanto as classes
sociais disputaram o controle da conducéo dessas politicas. Na correlacdo de forcas os ganhos
mais evidentes ficaram com o0s segmentos sociais defensores da privatizacdo da educacéo, ja
os defensores da educacéo publica, no geral, acumularam mais perdas que conquistas.

Mesmo assim, é possivel evidenciar ganhos para os segmentos populares. Nesse
sentido, no capitulo seguinte consta da anélise de como segmentos sociais permaneceram na
defesa da Educacéo Popular e sua expresséo particular, a Educa¢do do Campo, ao assumirem
um protagonismo pela defesa da educacdo voltada para os segmentos sociais populares. Esse

estudo foi realizado levando em consideracéo a historia da Educacao Popular no Brasil.
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4 EDUCACAO DO CAMPO COMO RENOVACAO DA EDUCACAO POPULAR

Com o intuito de compreender 0s nexos e determinagdes entre a Educacdo Popular e a
Educacado do Campo, este capitulo pretende recuperar a trajetdria histérica dos movimentos
em defesa da educacdo no Brasil. Considero que a Educacdo Popular é uma das categorias
para a compreensdao da Educacdo do Campo como prética educativa que estd na base da
agenda politica que engendrou as politicas sociais de Educacdo do Campo.

4.1 A EDUCACAO POPULAR NO BRASIL: CONCEPCOES E FASES

E preciso considerar que a Educacio Popular é uma das categorias para a compreenso
da Educacdo do Campo como préatica educativa basilar da agenda politica que engendrou as
politicas sociais de Educacdo do Campo. Necessario considerar ainda que ela € uma categoria
polissémica e que pode, segundo alguns autores, ser organizada em duas correntes: uma
corrente composta por autores que tomam a Educacdo Popular unilateralmente — tomando
como referéncias apenas as perspectivas das classes subalternas — e outra formada por autores
que partem de um ponto de vista dialético, que inclui tanto as politicas educativas estatais,
voltadas para as classes subalternas, quanto as préprias experiéncias educativas destes
segmentos sociais. Outra consideracdo a ser feita é a diferenca entre 0s movimentos populares
de educacdo e 0 movimento de educacdo popular. Este € no sentido da pedagogia freiriana, ja
aquele é na perspectiva das varias organizac6es populares e sindicais que lutam por educagéo
para/com as classes subalternas. Existe também a diferenca entre os dois movimentos
anteriores e 0s movimentos pela educacdo para as camadas populares, controlados pelas
classes dominantes, a exemplo do Movimento Todos pela Educagéo. (SANTOS, 2012).

Assim, considerando a corrente de parte de uma perspectiva unilateral da Educacao
Popular, temos autores como Branddo (2012), Wanderley (1980) e Ribeiro (2010). Segundo
Brand&o (2012), a educacéo popular se caracteriza como um saber popular no sentido de saber
das classes populares, a servigo da construcdo e do fortalecimento do poder popular; como
uma cultura popular, como ponto de partida e caminho em direcdo a producdo de uma cultura
organica de classe; como elemento que eleva 0s sujeitos populares de agentes econdémicos
para agentes politicos. Caracteriza-se também como novas relagdes de préaticas pedagogicas

em que os educadores se colocam a servi¢o dos educandos.
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Segundo Wanderley (1980), a educacdo popular ndo sé é aquela produzida em funcéo
dos interesses da classe popular, como também ¢ feita por ela ou para ela. Para essa autora, a
compreensdo de Educacdo Popular precede a necessidade das classes subalternas disputarem
o0 Estado e utilizarem a educacdo em beneficio dos interesses de classe.

Para Ribeiro (2010), a educacdo popular € resultado das experiéncias de educacéo em
que estiveram envolvidos os trabalhadores, a partir das suas organizacGes populares, tanto da
cidade quanto do campo. A autora toma como principal referéncia a obra de Paulo Freire, de
onde ela extrai a dimenséo educativa e formadora das classes populares. Ela entende que a
forma de organizagédo da classe trabalhadora deu origem aos movimentos sociais populares
que Ihe conferem um carater educativo.

No segundo grupo, que adota uma visdo dialética, podemos incluir autores como
Beisiegel (1986), Manfredi (1980), Paiva (1986; 1986b) e Leher (2010). Manfredi (1980)
procura incorporar a dimensdo do conflito de classes & Educacéo Popular. A autora considera
que a Educacdo Popular esta permeada pelo conflito ideoldgico-politico, provenientes da
disputa no ambito da sociedade civil. Para ela: “O conflito ideologico-politico ao nivel da
sociedade civil também permeia a educagdo popular e que esta ndo sé serve de instrumento
legitimador das classes hegemonicas, mas também pode ser utilizada pelas classes subalternas
para reagir a dominacdo, empregando-a como veiculo de divulgacdo de uma concepgédo de
mundo mais condizente com seus interesses de classe” (MANFREDI, 1980, p. 48).

A autora considera que a ideologia dominante pode ser desestruturada e redefinida, a
partir de uma perspectiva que mais se coadune com os interesses das classes subalternas. Para
isso, é fundamental a atuacdo dos intelectuais organicos e das organizacdes da classe operaria.

A partir dessas consideracdes, ela repensa as atribuicdes da educacdo popular, defende
a necessidade de sua redefinicdo, a partir da oOtica das préprias classes subalternas, e de seu

atrelamento as suas lutas sociais numa perspectiva mais ampla. Afirma a autora que:

as atribuicdes da educacdo popular tém carater eminentemente histérico na medida
em que devem ser estabelecidas sempre em funcdo das caracteristicas historico-
concretas de uma formacédo social e em decorréncia das exigéncias especificas do
movimento politico mais amplo e do movimento operério e sindical em particular.
Além disso, decorrem também da explicitagdo de um conjunto de parametros
tedrico-ideoldgicos, ndo neutros, ou, melhor dizendo, posicionados (MANFREDI,
1980, p. 55).

Com isso, a autora defende a unidade e a autonomia ideoldgica das préaticas educativas
populares e considera que o ponto de partida da educagdo popular passe a ser 0s interesses

especificos e imediatos de cada grupo das classes subalternas. Contudo, tendo como horizonte
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0s interesses coletivos e histdricos desses sujeitos, ao mesmo tempo, deve livrar a ideologia
subalterna dos elementos pertencentes a ideologia dominante.

Podemos dizer que, para ela, redefinir as metas e os objetivos da educacdo popular
implica repensar seus métodos e conteudos. Assim, ndo cabe a perspectiva da educagédo
tradicional, centrada na transmissédo do saber das classes dominantes, mas aquela na qual as
classes subalternas sistematizem e se apropriem de seu proprio saber. Diz ela: “Se o saber a
que nos referimos ndo € o saber das classes dominantes, mas sim o das classes subalternas, o
problema que se coloca é o da sistematizacdo e divulgacdo de um saber — um saber que emane
dessas mesmas classes. Este saber esta inscrito nas praticas e relagdes do cotidiano das classes
subalternas; contudo, como ja vimos, ¢ desarticulado e contaminado pelo saber dominante”
(MANFREDI, 1980, p. 56).

Segundo esse ponto de vista, o desafio da educacdo popular é se tornar uma pratica na
qual os préprios agentes populares, numa colaboragdo com seus intelectuais organicos,
produzam seu conhecimento depurado e rearticulado com 0s seus interesses engquanto classe.

Com um posicionamento mais contundente, Beisiegel (1986) questiona a perspectiva
de Educacdo Popular que se limita & educagdo desenvolvida no &mbito dos movimentos
populares, voltada somente para os interesses das classes dominadas. Afirma que, mesmo
reconhecendo a importancia e alcance das experiéncias educativas empreendidas pelos
movimentos sociais populares, nada justifica 0 menosprezo pela Educacdo Popular oferecida
pelo Estado. Diz ele:

Venho defendendo uma compreensdo aberta, abrangente e realista da educagdo
popular porque acredito que essa orientacdo é a mais adequada tanto sob uma
perspectiva tedrica quando sob as exigéncias de uma politica favoravel aos
interesses das classes populares. [...] N&o obstante as generosas inten¢es em que se
inspiram, as posi¢des fechadas dentro de si mesmas, se vierem a prevalecer, poderdo
revelar-se pesadamente danosas aos interesses educacionais da coletividade. Isto
porque, num momento como este, quando as tentativas de expanséo e de melhoria da
qualidade do ensino na escola publica dependem da luta pelo aumento dos
investimentos nos setores sociais, uma luta por si mesma dificil porque violenta a
assim chamada "l6gica" imediata dos investimentos na producdo capitalista,
qualquer posi¢do que favoreca o desenvolvimento de atitudes negativas em face do
ensino publico pode atuar contra os interesses populares, pelos menos quando se tém
em conta as definicdes destes interesses segundo a propria populacdo (BEISIEGEL,
1986, p. 76).

Como se V&, o autor chama a atencdo para 0s riscos em ndo reconhecer a importancia
da Educacédo Popular ofertada pelo Estado no contexto de abertura democrética, p6s-64, onde

se rearticulavam as forcas sociais na defesa da educacdo publica para a classe trabalhadora.
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Com um posicionamento parecido, Paiva (1986; 1986b) considera que a educagdo
popular engloba toda a educacdo que se destina as classes populares, tanto a engendrada pelo
préprio movimento, quanto aquela organizada e ofertada pelo Estado, por meio de seu sistema
de ensino, para atender a populagéo na idade escolar e os adultos. Com isso, ela se soma aos
autores que procuram ir além da concep¢do de educagdo popular que se reserva as praticas
fora do &mbito do Estado.

A autora aponta as razdes por que se desenvolveu, no pais, uma perspectiva educativa
monolitica. Esta compreensdo unilateral de educacdo é resultado da influéncia tedrica de
Althusser'* quanto aos aparelhos ideoldgicos de Estado e também da instalagdo do Estado
coercitivo no Brasil, em 1964. Em funcdo disso, muitos foram os educadores, intelectuais e

militantes que passaram a combater a escola e a educacdo formal publica. Assim,

O Estado e sua educagdo passaram a ser vistos como algo monolitico a ser
combatido pela sociedade: a Unica fungdo legitima do educador passou a ser a de
contribuir para o fortalecimento da sociedade civil, de maneira a aumentar a
capacidade de resisténcia desta as determinagdes do Estado (PAIVA, 1986, p. 83).

Ao contrario dessa tendéncia, a autora entende que “a escola oferece aos seus alunos
ndo somente a ideologia dominante, mas, também, os instrumentos Uteis a sua sobrevivéncia e
até mesmo a sua liberagdo (sic)” (PAIVA, 1983, p. 83). A autora defende também que a
classe trabalhadora sempre lutou para que o Estado promovesse e financiasse a educacdo
publica. Lutar pela educacdo formal é garantir a elevacdo do valor de sua forca de trabalho e
melhores condicdes de vida, reconhecendo que é dever do Estado oferecer esta politica.

Paiva (1986) ainda afirma que a histdria politica do Brasil revela que o aumento da
expansdo de matriculas do sistema de ensino do pais esta vinculado ao peso politico das
classes subalternas. Cita o exemplo da expansdo da matricula em mais de 8% ao ano, no
inicio da década de 1960, com reducdo para menos de 0,5% no inicio de 1970, periodos que
correspondem, respectivamente, primeiro, a uma melhor correlacdo de forgas politicas e,
segundo, a repressdo das camadas subalternas.

Tratando-se da periodizagdo do desenvolvimento da Educacdo Popular no Brasil,
também ndo h& um consenso, isso ira depender da concepcdo de Educacdo Popular adotada
pelo autor. Entre os pesquisadores desse campo é possivel identificar a periodizacéo feita por
Paiva (2003), Paludo (2012), Brand&o (2012) e Ribeiro (2010).

! Saviani (2012) analisa com muita propriedade essa e outras teorias educacionais e pedagégicas.
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Para Paiva (2003), por adotar um conceito de educagdo popular como sindnimo de
educacdo elementar, voltadas para as classes subalternas, toma-se como referéncia a
periodizacdo da histdria da educacao elementar no Brasil, da Col6nia até a atualidade.

Paludo (2012) considera que a Educacdo Popular passou por trés momentos. O
primeiro, compreende as quatro primeiras décadas da Primeira Republica (1889-1930),
periodo em que estavam em disputa dois projetos de desenvolvimento, o agrario-exportador e
o urbano-industrial. Nesse periodo, a educacdo popular foi formulada e desenvolvida pelos
socialistas, anarquistas e comunistas, como alternativa a pedagogia tradicional e & pedagogia
nova. O segundo momento compreende o periodo que sucedeu a queda da ditadura do Estado
Novo, em 1945, e vai até o Golpe Militar, em 1964. Esse foi um breve periodo de elei¢des
diretas, onde se confrontaram projetos politicos de desenvolvimento. Foi neste contexto que
se formaram 0s movimentos de cultura popular, de onde emergiu 0 movimento de educacao
popular. Contudo, com a vitoria do projeto de desenvolvimento nacional subordinado ao
capital internacional liderado pelos militares, as iniciativas educativas no ambito da Educacéo
Popular foram alijadas.

S6 nos fins da década de 1970, com a perda de hegemonia do Governo Civil-Militar, e
com a ascensdo das lutas populares pela redemocratizacdo, ressurgiu a Educagdo Popular
numa fase que se estende até meados de 1990, o terceiro momento dessa classificacdo. Nessa
fase, a Educacdo Popular firma-se como uma das concepcdes de educacdo do povo e se
efetiva em préticas pedagdgicas ndo formais. Contudo, ha um reconhecimento da educacéo
escolar como um direito e como espaco de disputa pela construcdo de hegemonia.

Ja Branddo (2012), considera que a educacdo popular surgiu na década de 1960, da
critica ao sistema de educacdo existente no Brasil. I1sso se deu no interior de grupos e
movimentos da sociedade civil, com destaque para 0 Movimento de Educacdo de Base e 0
educador Paulo Freire, que incorporaram a cultura popular como parte de processos politicos
e de organizagdo de setores das classes populares. Nesse sentido, “O lugar estratégico que
funda a educacdo popular é o dos movimentos e centros de cultura popular: movimentos de
cultura popular, centros populares de cultura, movimentos de educacao de base, acao popular”
(BRANDAO, 2012, p. 90).

Ribeiro (2010) identifica trés concepg¢des de educacdo popular que se desenvolveram
em trés periodos histéricos especificos. O primeiro, dos anos de 1950 até o Golpe Militar de
1964, corresponde ao periodo do projeto de desenvolvimento econdémico nacional, momento

em que a Educacdo Popular buscava contribuir com o projeto de desenvolvimento
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participando das campanhas de alfabetiza¢do, como os exemplos do método Paulo Freire, dos
trabalhos de cultura popular e de educacdo de base.

O segundo periodo de desenvolvimento da educacao popular compreende as décadas
de 1970 a 1980. Esse periodo se iniciou no contexto de resisténcia a ditadura militar, no final
dos anos de 1970, quando se retomaram as lutas operérias e camponesas e formaram novos
partidos de esquerda e novos movimentos sociais. Existe também, neste momento, um
destagque a contribuicdo de segmentos da Igreja Catolica, que aderiram as diretrizes da
Teologia da Libertag8o, e passaram a contribuir com a formag&o, organizacéo politica e apoio
as acOes das classes populares.

A autora considera gque foi nesse segundo periodo que se desenvolveu uma visao
negativa da educacéo escolar, por parte dos segmentos intelectuais que passaram a considera-
la como aparato de controle dos grupos dominantes, com um contetido fora do contexto de
vida das criangas das classes populares. Mesmo assim, os defensores dessa perspectiva ndo
abriram mdo da escola publica, apesar de terem sido ampliados os espagos de atuacdo da

Educacao Popular para os sindicatos e 0s movimentos sociais.

Figura 02 — Brochura do Projeto CAT, 2008

Fonte: Arquivo do autor
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O terceiro periodo se inicia nos anos de 1990 e permanece até a atualidade, ja no
contexto do modelo de acumulacdo flexivel e de reacdo neoliberal ao Estado social. Nessa
conjuntura, a Igreja também incorporou a agenda conservadora neoliberal. Com lideranca do
Papa Jodo Paulo Il, deliberou-se uma perseguicdo aos tedlogos seguidores da Teologia da
Libertacdo, enfraquecendo as pastorais sociais que apoiavam 0s movimentos populares. Mas,
a essa conjuntura resistiram pastorais como a Comisséo Pastoral da Terra (CPT), o Conselho
Indigenista Missionario (Cimi) e o0 Movimento Sem Terra, entre outros. Assim, garantiram
sua autonomia tanto em relacdo ao Estado, quanto em relacdo a Igreja, e assumiram a luta em
defesa da Educacdo Popular.

Destas concepc¢des de Educacdo Popular, a que se firmou a partir do Movimento de
Cultura Popular e do Movimento de Educacao de Base, nas décadas de 1950 e 1960, foi a que
se tornou hegeménica, sendo a referéncia para as politicas educativas e para muitos
educadores e movimentos sociais. Essa concepcdo de Educacdo Popular, compreendida
também como Pedagogia Libertadora, sistematizada por Paulo Freire (SANTOS, 2012),
também se tornou uma das principais referéncias pedagogica para a Educacdo do Campo,
como no caso do Projeto CAT (Figura 02). Esse projeto fundamenta-se no método Paulo
Freire, cuja relacdo esta estabelecida na associacdo entre acao-reflexdo-acdo, com o método
do Projeto CAT: conhecer-analisar-transformar.

4.2 A EDUCACAO POPULAR DO CONTEXTO DOS ANOS 60 E 70

Para os pesquisadores da Educacdo Popular, os anos de 1960 a 1970 foram proficuos
para 0s movimentos populares de educacdo. Segundo Bezerra (1980), isso se deu no contexto
de euforia e crise do desenvolvimentismo que permitiu a emergéncia de um movimento de
expressao popular em cujo interior se desenvolveram iniciativas de cunho educativo.

Para o autor, essa euforia decorreu da promessa, por parte do governo popular
desenvolvimentista, em melhorar a vida de “todos” pela répida industrializacdo, como
também, pela defesa de liberdade e representatividade da democracia liberal. “O clima das
liberdades democréaticas que caracterizou o governo de Kubitschek (1956-1961) permitiu
entdo a emergéncia de um movimento popular e foi indispensavel para que a sua sombra se
processasse 0 lancamento das bases dessa nova economia internacionalizada” (BEZERRA,
1980, p. 18). O autor refere-se ao processo de internacionalizagdo da economia brasileira

liderado pelo Presidente Juscelino Kubtschek.
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Posteriormente, em uma nova fase, nos governos de Janio Quadros (1961) e de Jodo
Goulart (1961-1964), com o esgotamento do desenvolvimentismo, marcado principalmente
pelo processo de substituicdo de importacGes, da reducdo da taxa de investimentos e da queda
da producdo industrial, houve uma crise econémica, que provocou uma quebra de hegemonia
no bloco do poder, conforme Bezerra (1980).

Com isso, as forcas politicas passam a disputar a condugdo dos rumos da sociedade e a
direcdo das camadas populares. Na auséncia de uma proposta alternativa a crise econémica,
por parte do movimento popular, surgem duas tendéncias politicas. A primeira agregou o
governo e setores do capital nacional. Estes reagiram a perda de autonomia econémica e
politica do pais, em beneficio do capital internacional, e procuraram recompor a hegemonia a
partir de um novo pacto popular. Para isso, 0 governo de Jango, em 1963, em respostas as
reivindicagdes populares, lancou a proposta das reformas de base. Ja a outra tendéncia
politica, estava ligada aos setores das camadas medias, profissionais liberais e estudantis, que
se mobilizaram pela radicalizacdo das demandas apresentadas pelas camadas populares.

Segundo Bezerra (1980), a primeira tendéncia lutava para se manter no poder,
enquanto a segunda lutava por uma mudanga na estrutura do poder. Contudo, para ambas, “o
poder de decisdo continuaria nas maos dos patrocinadores da mobilizagéo, quer do governo,
quer da representagdo das camadas médias” (BEZERRA, 1980, p. 20). Em oposi¢do a ambas
estavam setores reacionarios e ligados ao capital internacional.

E nesse contexto que se compreende o sentido e a importancia dada as camadas
populares e as questBes que as envolvem. Fica, portanto, evidente a importancia do
engajamento de setores das camadas médias para o fortalecimento no movimento popular, em
especial da educagdo popular em beneficio proprio. “Parece-nos que a historia da educagéo
popular dessa época estd muito mais ligada as tentativas de afirmacédo politica das camadas
médias da sociedade do que a luta pela conquista de um espaco politico maior pelos setores
populares” (BEZERRA, 1980, p. 22). Por isso, ela ainda acredita que essas camadas médias
formam o ndcleo inicial em defesa da educagdo popular. Essas camadas médias eram
constituidas por quadros universitarios, resultado do acesso da classe média as universidades
brasileiras, como também, da importancia que passaram a ter as ciéncias sociais nestas
instituicoes.

Disso resultou uma nova dindmica dos universitarios em suas organizacdes, em que a
acdo politica extrapolou os limites institucionais das universidades. O movimento estudantil

atuou pela defesa da democratizacdo da cultura nacional e denunciou a a¢do dos imperialistas,
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principalmente no que se refere & remessa de lucro para o exterior. Os Centros Populares de
Cultura (CPC), da Unido Nacional de Estudantes (UNE) e das Unides Estaduais de Estudantes
(UEE’s) foram, posteriormente, uma concretizacdo do clima e tendéncias politicas daquele
momento. Paralelamente ao setor universitario, surgiram iniciativas da Igreja, como o
Movimento de Educacgéo de Base (MEB) e de grupos de profissionais liberais, os Movimentos
de Cultura Popular (MCPs).

Outra consideracdo da autora é que esse movimento educativo, além de contar com
iniciativa de fracdo das camadas meédias, estava ligado, direta ou indiretamente, as institui¢des
(estatais e paraestatais) e fracOes sociais elitistas. Assim, sua fungdo “seria convocar,
mobilizar, dinamizar o movimento popular para: por um lado, aliar-se aos interesses
(implicitos ou explicitos) da fracdo ameacada da burguesia; e, por outro lado, aliar-se a luta
pela apropriacdo da parcela de poder que 0 momento conjuntural oferecia como oportunidade
a determinadas fragdes da classe média” (BEZERRA, 1980, p. 27).

Por fim, Bezerra (1980) aponta que a educacdo popular enguanto expressao dos
movimentos educativos € parte do movimento popular. Este, por sua vez, é fruto do contexto
econdmico ¢ politico do periodo. Para a autora: “Mesmo considerando efetiva a solidariedade
dos movimentos educativos desse periodo com as camadas populares e reconhecendo que a
atuacdo desses organismos reforcou o dinamismo existente no movimento popular, é dificil
afirmar que a ingeréncia dos grupos populares nas instituicdes educativas tenha significado,
de algum modo, um poder das camadas populares dentro dos referidos organismos de
educagdao” (BEZERRA, 1980, p. 36).

O fato € que as camadas médias é que usaram o poder e o saber que dispunham para
recorrer a0 governo e as camadas populares em busca de apoio para concretizar suas
propostas. Ou seja, “a transferéncia do saber através das atividades educativas pode ter
representado muito as aspiracdes de exercicio de poder das proprias camadas médias da
sociedade do que uma ascensao politica dos grupos populares” (BEZERRA, 1980, p. 36).

Contudo, segundo a autora, foi inegavel o avanco no campo da educacdo popular
durante o periodo de 1959-1964. “Nao conhecemos até este momento nenhuma época anterior
em que as preocupacdes com a educacdo das populacbes menos favorecidas estivessem tdo
enraizadas na realidade social das mesmas” (BEZERRA, 1980, p. 36).

J& para Paiva (1986), a educagdo popular que se desenvolveu, no periodo de 1968 a
1983, estava sob as determinacGes do populismo pedagdgico. Este foi um fenémeno

educativo que se desenvolveu no sistema educativo brasileiro e nos movimentos de educagéo
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popular a partir dos anos de 1960. Ele foi caracterizado pelo questionamento da relacéo
tradicional entre professor e aluno e da exposicdo como método de ensino, a0 mesmo tempo
em que rejeitava que o aluno fosse "objeto™ do ensino, transformando-o em “sujeito” da
aprendizagem. Segundo essa orientacdo pedagodgica, 0 estudante é quem sabe o que quer e
como quer aprender, assim, entendendo que o conhecimento € a prdpria vida.

Para a autora, a origem ideoldgica desse fenémeno foi 0 movimento de renovacao
catdlica, o populismo catolico. Esse movimento surgiu de um segmento de intelectuais
catélicos que passou a rejeitar os custos sociais do desenvolvimento capitalista, fez a critica
ao socialismo real, e passou a defender uma sociedade socialista democratica, inspirada nos
valores do cristianismo. Esta nova sociedade seria erguida a partir da cultura do "povo"
brasileiro. Dai 0 movimento de valorizagdo da cultura popular nacional e o combate a
importagdo cultural e ao imperialismo. Segundo Paiva (1986, p. 240): “No bojo do
movimento catélico a preocupacgdo com a busca de formas através das quais se pudesse evitar
as camadas populares os sofrimentos trazidos pelo capitalismo, a idealizacdo do "povo
simples”, a defesa da idéia (sic) de que a "verdade™ social e politica deve ser buscada junto a
ele - que vive a exploracdo - e ndo junto aos intelectuais que pensam sobre ela sem a terem
experimentado, se fortalecem desde os anos 50”.

Para compreender o pensamento desse segmento catolico e sua relacdo com o projeto
nacional desenvolvimentista nas décadas de 1950 e 1960, Paiva (1986) recorre a obra de
Alvaro Vieira Pinto, "Consciéncia e Realidade Nacional". Segundo Paiva (1986), esse autor
procura explicar o desenvolvimento do capitalismo nacional, a industrializacdo e o progresso,
onde a autora percebe a influéncia do existencialismo e a leitura do populismo russo. Permeia
nessa obra a ideia de que o desenvolvimento nacional nasce do despertar da consciéncia
subjetiva das massas, expressdo da propria vivéncia, ja que Alvaro Vieira Pinto dispensa as
ideais vindas de fora e condiciona a consciéncia a apreensdao do mundo pelas condicdes de
vida de seu portador. Uma vez que "o vivido espelha-se na consciéncia, a experiéncia
empirica e ndo a abstracdo é fonte do auténtico (da "verdade"), o método para atingir a
compreensdo do real é indutivo, parte da vida e ndo do pensamento (hipotético-dedutivo)”
(PAIVA, 1986, p. 242).

Nesse sentido, as classes subalternas seriam as condutoras do projeto nacional, que
seria construido com a colaboracdo dos intelectuais. Para isso, era preciso que estes
assumissem o ponto de vista daqueles. Surge a necessidade do intelectual estar enraizado na

vida popular. Dai se compreende que, para Alvaro Vieira Pinto (apud PAIVA, 1986, p. 243),
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a tarefa do trabalho educativo era de clarificagdo ideoldgica, e ndo de transmissdo de
conteudos especificos. Cabia ao intelectual ajudar na compreensdo dos mecanismos historicos
determinadores dos processos sociais ¢ denunciar a consciéncia ingénua. Para ela: “O
despertar para a reflexdo sobre a realidade teria como efeito a destruicdo da consciéncia
ingénua e a convocagdo a acdo, atuando como instrumento de liberacdo da massa para
intervir, projetar e realizar na pratica o seu projeto. O que importa no processo educativo, para
Vieira Pinto, ¢ a transformacdo do processo mental e ndo a transmissdo de contetido”
(PAIVA, 1986, p. 244).

Assim, as classes populares s6 seriam esclarecidas porque seu pensamento carecia de
recursos expressivos e ndo pela auséncia de postura critica. Elas, ao trabalharem, estdo
pensando o que vivem e criando as condi¢cdes para melhorar a realidade. Ja os intelectuais
desligados do trabalho produtivo, sé poderiam alcancar a verdadeira consciéncia critica
através do permanente contato com as massas, de sua conversdo ao povo com o qual
aprenderiam a verdade sobre o pais.

Paiva (1986) ainda considera que a importancia de Alvaro Vieira Pinto consiste no
fato dele ter explicitado, articulado e formalizado elementos ideoldgicos ja existentes no
mundo catélico. E isso foi decisivo para que ele fosse o idedlogo isebiano? que influenciou o
mais conhecido pedagogo catdlico, Paulo Freire. Aqui, a autora destaca a aproximacdo de

Freire e Alvaro Vieira Pinto:

a recusa a "doacdo" de idéias (sic) ao "povo simples" porque as idéias (sic) ndo
devem vir de fora da vida do povo, mas devem ser dela induzidas, explicitando algo
que ja esta contido na sua vivéncia (do trabalho, da exploragdo, etc.); a rejeicdo da
teoria da vanguarda, posto que esta - por supor que conhece 0s caminhos pelos quais
deveria caminhar o "povo" - s6 poderia conduzir o "povo simples" a posic6es
inauténticas porque ndo sdo induzidas da sua vivéncia e ndo sdo expressas pelo
préprio povo (sic) (PAIVA, 1986, p. 246).

Essa é uma das bases da pedagdgica desenvolvida por Paulo Freire. Além disto, ele
como parte dos intelectuais catélicos, preocupou-se, desde os anos de 1950, com o tema do
desenvolvimento e, inicialmente, aderiu ao nacionalismo desenvolvimentista. Contudo, ele foi
rejeitando o desenvolvimento capitalista nacional, tanto pelos custos sociais quanto pelos
maleficios a formagdo de individuos autbnomos e solidarios. Como se pode ver na
interpretacdo de Paiva (1986, p. 245):

12 Refere-se aos pesquisadores do Instituto Superior de Estudos Brasileiros, criado em 1955, vinculado ao
Ministério de Educagdo e Cultura, com o objetivo de produzir e difundir idéias sobre o desenvolvimento. Foi
extinto apds o golpe civil-militar de 1964.
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O capitalismo deveria ser combatido porque a estrutura sécio-econdmica (sic) a ele
correspondente implicava o individualismo, o consumismo, a alienacdo, a perda das
formas de solidariedade vicinal, a destruicdo dos valores cristdos e da religiosidade
do povo, a sua manipulagdo politica e, finalmente, a sua massificacdo - a
incapacidade de cada pessoa decidir por si mesma de maneira autbnoma a respeito
de sua vida e de sua presenca na sociedade.

Além disso, Paiva (1986) reconhece a contribuicdo da obra de Freire na formacéao
ideoldgica de grupos e setores dedicados a educagdo popular nas décadas de 60, 70 e 80. Sua
obra ajudou a difundir, nas bases da Igreja e entre intelectuais e estudantes, alguns elementos
populistas que foram radicalizados nos anos 70, em decorréncia do Estado autoritario e da
estrutura hierarquizada da Igreja.

Com isso, a educacdo popular compativel com tais principios ndo podia assentar-se na
transmissdo de conteddos, deveria focar na formacdo de individuos criticos capazes de
exprimir o seu pensar autbnomo, pois ficaria sem sentido o trabalho educativo para as classes
subalternas se ndo fosse feito com estas e, precisamente, por estas. Contudo, segundo Paiva
(1986), a realidade social que impunha a necessidade de formar uma consciéncia autbnoma e,

ao mesmo tempo, critica deixou Paulo Freire numa posi¢édo de conflito. Diz a autora,

Mas, em Paulo Freire - em virtude de suas origens isebianas e das contradi¢bes da
radicalizacdo populista daquela ideologia - 0s padrbes ideoldgicos populistas que
conduzem de maneira l6gica a uma radical ndo-diretividade aparecem em tenséo
permanente com as exigéncias, num primeiro momento, do nacionalismo-
desenvolvimentista e, em seguida, da acdo politica necessaria a realizacdo de
reformas que contribuissem para minimizar os custos sociais do desenvolvimento,
da acdo estatal voltada para "vencer o atraso". Tais exigéncias conduziram a um
processo de conscientizagdo no qual Freire procurou conjugar - através do seu
método de alfabetizagdo - a aquisi¢do da confianga na capacidade de pensar
autonomamente (através das fichas de cultura) e dos mecanismos necessarios a um
"pensar critico”, com a transmissdo de técnicas de leitura e escrita que passavam
pela recepcdo de conteddos nacionalistas e de uma determinada interpretacdo da
realidade nacional (PAIVA, 1986, p. 247).

Assim, Paulo Freire procurou garantir a autonomia dos sujeitos e, a0 mesmo tempo,
garantir sua conducdo a uma consciéncia critica necessaria ao projeto nacional-
desenvolvimentista.

Para Paiva (1986), no periodo posterior a 1965, houve uma difuséo das ideias de
Freire, em especial de dois aspectos que se tornaram independentes do conjunto de seus
escritos, identificado no método de alfabetizagdo, sdo estes: as palavras geradoras e 0s

elementos populistas. No caso das palavras geradoras, a énfase foi dada a dimensdo

existencial, procurava-se estimular a discussdo sobre a vida dos participantes. Ja o populismo
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foi depurado de sua relagdo com o nacionalismo e o desenvolvimentismo, o que implicou
relegar a segundo plano a perspectiva conscientizadora.

E € a conscientizacdo o principal elemento da pedagogia freiriana, segundo Beisiegel
(2008). Este afirma que Paulo Freire compreendia a educacdo popular como a ferramenta de
clarificagdo das consciéncias do “povo”, para que este pudesse participar da constru¢dao de
uma sociedade desenvolvida, independente e democratica.

Ja para Ribeiro (2010), a educacdo popular ¢ resultado das experiéncias de educacao,
com o método Paulo Freire e a Educacdo do Campo, na qual estiveram envolvidos o0s
trabalhadores, a partir das suas organizacfes populares tanto da cidade quanto do campo,
tomando como principal referéncia a obra de Paulo Freire, de onde se extrai a dimenséao
educativa e formadora das classes populares. O autor supracitado entende que as formas de
organizacdo da classe trabalhadora deram origem aos movimentos sociais populares que lhe
conferem o carater educativo.

Numa posicdo critica a educacdo popular que foi perdendo forca, Paludo (2012)
considera que ela se consolidou no Brasil a partir dos anos de 1960, como teoria e pratica
educativa alternativa as pedagogias e as préaticas tradicionais e liberais que estavam a servico
das estruturas de poder politico, de exploracdo da forca de trabalho e do dominio cultural.
Estas compreendem as concepg¢des de educacdo, tidas como a educacdo dos populares, dos
trabalhadores empobrecidos. A autora considera que o desenvolvimento da educacdo popular
se deu com as contribui¢des do acimulo de luta da classe trabalhadora.

Paludo (2013) afirma que a concepcdo de educagdo popular que se desenvolve ao
longo desses periodos, acumula um projeto educativo dos movimentos sociais populares, em
gue os sujeitos populares sdo seu marco ontoldgico. O marco politico e a finalidade dessa
educacdo abrangem: a conscientizacdo, a organizacdo e a transformacdo da realidade das
classes populares. O seu marco epistemoldgico compreende os métodos: pratica-teoria-
pratica, ver-julgar-agir e/ou acao-reflexdo-acao.

Essa concepgdo de educacdo popular rompeu com a influéncia das teorias critico-
reprodutivas de que a escola era apenas aparelho de reproducdo da ordem do capital, tese
hegemonica durante o Governo Civil-Militar. Ela estabelece “o vinculo entre educacdo e
politica, educacgéo e classe social, educacéo e conhecimento, educacéo e cultura, educagéo e
¢tica, e entre educagdo e projeto de sociedade” (PALUDO, 2012, p. 282). A educacdo ganha,

nessa perspectiva, um expressivo significado politico.
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Contudo, nessa primeira década do século XXI, em um contexto de crise da esquerda e
de hibridismo dos movimentos sociais, a educacdo popular passa a ser compreendida sem seu
vinculo com os elementos que a caracterizam como uma educacao de classe e sua perspectiva
progressista e até mesmo revolucionaria. Vejamos como Paludo (2012, p. 283) apresenta esse

NOVo cenario:

é possivel dizer que ha uma fraca mencdo a classe social, como categoria importante
para a analise da realidade; a inclusdo social, como horizonte utépico, toma o lugar
do socialismo, e muito pouco se discute um projeto civilizatério. Movimento social
passa a ser um grande “guarda-chuva”, sob o qual se abrigam diferentes concepcdes
cujas discussdes ndo explicitam seus pressupostos; deixa-se de realizar a formacdo
politica: a importancia da conscientizacdo politica é praticamente negada. A via
eleitoral e o terceiro setor sdo assumidos como estratégia: espacos das lutas e da
possibilidade de inclusdo social. Tudo se faz em nome dos e para os pobres, que ja
ndo sdo sujeitos de seu processo de libertacao.

Apesar de tudo isso, € nessa mesma conjuntura que os camponeses, em plena luta pelo
direito a terra, incluem a demanda por uma educagdo nos principios que constituem e
consolidam a educacdo popular. Essa educacdo é a Educacdo do Campo, que resgata
elementos da concepcdo de educacdo popular, significa e os atualiza para uma realidade
especifica no campo.

Por isso, para Paludo (2013), a Educacdo do Campo e a educacgdo popular estabelecem
relacbes e vinculos na medida em que assumem uma educacdo na perspectiva das classes
populares e assumem outro projeto em oposi¢do ao projeto do capital, diz ela: “Tanto a
Educacao Popular quanto a Educacdo do Campo: a) possuem uma mesma materialidade de
origem; b) sdo concepcdes educativas contra-hegemonica e de resisténcia ao modo de
producdo capitalista; c) sdo forjadas no movimento concreto da luta dos trabalhadores, e seus
processos sdo feitos por eles e com eles, e ndo para eles; d) em ambas, o direcionamento é a
emancipacdo humana” (PALUDO, 2013, p. 65).

Contudo, em relacdo a educacgéo popular, a partir dos anos de 1990, ela passa por uma
crescente polissemia, entendimentos diferenciados e finalidades diversas, que instala nela uma
crise teorica e pratica. A Educacdo do Campo foi se constituindo, assim, uma nova forca no
campo educacional.

Isso porque, segundo Paludo (2013), enquanto a educacdo popular retraia-se no
contexto de descenso do Movimento Sindical e de represséo a Igreja progressista, em especial
da Teologia da Libertacdo, a Educacdo do Campo passava por impulso, resultado da ascensao

da luta pela terra, rearticulada pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra.
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E nessa conjuntura que o Projeto CAT se constituiu como uma proposta de educacéo
especifica para a classe trabalhadora no campo, ou de Educacdo do Campo, cuja referéncia é
educacdo popular de base freiriana. Em seguida, sera analisado como a Educacdo do Campo

pode ser compreendida como uma renovacao da educagéo popular.

43 O MOVIMENTO DE EDUCACAO DO CAMPO COMO RENOVACAO DA
POLITICA DE EDUCACAO POPULAR NO CONTEXTO DE HEGEMONIA
NEOLIBERAL

No Brasil, na passagem do século XX para o XXI, constituiu-se um movimento
popular de educacdo, o Movimento de Educacdo do Campo, diferentemente de outros
movimentos semelhantes, esse se caracteriza por ser um movimento formando por segmentos
sociais de trabalhadores rurais e suas organizacOes politicas. Para Leher (2010), a retomada da
educacao popular no final da década do século XX e inicio do século XXI, como no caso do
MST, é parte da estratégia de luta diante das contradicdes engendradas pelas reformas
neoliberais. Assim, a educacdo popular, que ressurge em varias expressdes, € denominada de
Educacao do Campo pelos diversos movimentos sociais populares do campo.

Segundo Vendramini (2007), a Educagdo do Campo ndo surge do vazio e nem das
politicas publicas, mas da mobilizacdo e da luta social dos trabalhos do campo. A Educacéo
do Campo “¢ fruto da organizagdo coletiva dos trabalhadores diante do desemprego, da
precarizacdo do trabalho e da auséncia de condigdes materiais de sobrevivéncia para todos”
(VENDRAMINI, 2007, p. 123).

Para Munarim (2008) a Educacdo do Campo, que se constitui nos anos de 1990, no
contexto de avango das politicas neoliberais, tem nexos e rela¢cbes com a educacdo popular.
Afirma o autor: “Trata-se de uma evidéncia que, aliada a outras percepgdes, me faz ousar
dizer que, no seu conteudo pedagdgico, 0 Movimento de Educacdo do Campo de que estou
falando resulta dos esforcos de interseccdo, de fuséo entre a tradicdo da Educacdo Popular,
antecedente aos ‘“novos movimentos sociais” dos anos de 1980, com a educacao escolar, esta
tdo velha e tdo permanente” (MUNARIM, 2008, p. 11).

Nesse mesmo sentido, Nascimento (2009) compreende a relacdo entre educacédo
popular e Educacdo do Campo. Numa pesquisa de doutorado em que entrevistou 38
pesquisadores e intelectuais organicos da Educagdo do Campo, o autor constata que a
Educagcdo do Campo tem relacBes historicas com as lutas sociais em prol das politicas
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publicas de educagdo e dos movimentos populares de educagdo no Brasil. Considera que o
Setor de Educacdo do MST, a partir de 1987, foi um dos responsaveis pela retomada da luta
politica em defesa da educacdo popular.

Os movimentos sociais populares do campo reconhecem, a partir da Segunda
Conferéncia Nacional por uma Educacdo do Campo, no ano de 2004, que suas origens
histéricas sdo 0s movimentos sociais, sindicais e pastorais sociais que atuaram nos anos de

1960. Conforme declara:

A nossa caminhada se enraiza nos anos 60, quando movimentos sociais, sindicais e
algumas pastorais passaram a desempenhar papel determinante na formacéao politica
de liderangas do campo e na luta pela reivindicacdo de direitos no acesso a terra,
crédito diferenciado, saude, educacdo, moradia, entre outras. Fomos entdo,
construindo novas préticas pedagogicas através da educacdo popular que motivou o
surgimento de diferentes movimentos de educagdo no e do campo, nos diversos
estados do pais. Mas foi na década de 80/90 que estes movimentos ganharam mais
forca e visibilidade (DECLARACAO FINAL DA SEGUNDA CONFERENCIA
NACIONAL POR UMA EDUCAGAO DO CAMPO, 2004).

Assim, confirma-se essa relacdo entre educacdo popular e Educagdo do Campo, sendo
muitos os elementos daquela que fundamentam esta.

Entretanto, Leher (2010) parte da tese de que nas ultimas trés décadas houve uma
ofensiva neoconservadora contra a educacdo popular. Os fatores que concorreram para isto
foram: a desarticulacdo entre educacdo, capitalismo e classe social, como também, a
tecnicizacao e a psicologizacdo do pensamento educacional descolonizador e socialista. 1sso
porque, “os autores ainda lidos hoje, como Vygostsky e Freire, o foram, geralmente, em uma
perspectiva estritamente pedagogica, desvinculada da politica e das lutas anticapitalistas,
quase que separada da sociedade de classes” (LEHER, 2010, p. 21).

Dai, ele entende que como a educacdo reflete as contradigdes da sociedade de classes,
ndo é e ndo pode ser neutra. Assim, as classes dominantes dispdem de concepcoes
pedagdgicas que procuraram impor seu modo de pensar a educagdo. Na correlacdo de forcas
no campo educacional, Leher (2010) reconhece que a predominéncia tem sido das concepgoes
dominantes em detrimento da educagdo popular. Isso porque: “a adversidade das lutas
cotidianas em um contexto de derrotas e perdas, as debilidades educacionais da juventude das
periferias e do campo, o efeito devastador das ideologias dominantes e as derrotas na
concepcao socialista dos proprios movimentos, partidos e sindicatos, séo situacdes que, em

resumo, enfraqueceram as proprias condigdes para a autoformacao da classe” (LEHER, 2010,

p. 21).
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O enfraquecimento desta autoformacgdo impediu 0 avango e a estruturagdo de um
modelo de educacdo popular feito em bases mais solidas, o que tem relacdo direta com a
“auséncia de condigdes subjetivas e objetivas de formagdo de ‘classes’” (LEHER, 2010, p.
21). Somado a isto, 0 autor acredita que ha o risco de segmentos da sociedade civil, que
deveriam atuar na construcdo de um projeto societario emancipador, conformarem-se com as
politicas de alivio da pobreza. Em grande medida, isso ja € perceptivel nos principais

movimentos sociais. Afirma o autor:

As politicas de alivio & pobreza sustentadas pelo Banco Mundial como a Unica
possibilidade de politica social (leia-se, de governabilidade) para a periferia do
capitalismo — outrora criticada como uma opc¢éo pela barbérie, pois mantém os seres
humanos miseraveis como “sobrantes” que s6 ndo sucumbem, biologicamente, pela
fome pois recebem uma magra bolsa (e sem ela retornariam a fome) -, sdo tidas
como exemplo de governancga progressista e opcdo pelo social, inclusive por muitos
que vieram da esquerda (LEHER, 2010, p. 25, grifos do autor).

Contudo, o autor reconhece que uma parcela dos movimentos sociais populares, ao
reagirem a este projeto do capital, entendem que a educacdo popular é parte importante da
agenda politica e da politica educacional. Estes movimentos restabeleceram 0s nexos entre
educacdo, capitalismo e classe, para que pudessem promover a ruptura com o modo de
producdo capitalista e entendem que “€ preciso produzir ideias que orientem e possibilitem a
acdo politica para promover a ruptura com o neoliberalismo” (LEHER, 2010, p. 27). O autor
acrescenta que, historicamente, os movimentos sociais revolucionarios reconhecem que a
educagdo e a cultura sempre foram elementos centrais de seus programas e agdes. E que, “a
transformacdo cultural deve minar as trincheiras e casamatas em que se abrigam o0s
dominantes e o Estado”. (LEHER, 2010, p. 29). Assim, ele afirma “que a educagdo popular
esta no amago da estratégia de luta pelo socialismo” (LEHER, 2010, p. 20).

Essas questdes analisadas por Leher (2010) tém sintonia com a reflexdo feita por
Antonio (2010). Este entende que os movimentos sociais populares do campo, por meio do
Movimento de Educagdo do Campo, procuram construir uma hegemonia, contando com a
contribuicdo da educacdo escolar. Afirma ele:

A concepg¢do gramsciana de ‘hegemonia’ parece ter como objetivo justamente
sublinhar a importancia da direcéo cultural e politica que pode ser construida pelas
classes subalternas. A andlise da correlacdo de forcas no interior do sistema
hegeménico situa o terreno fundamental da luta de classes na sociedade civil, pela
qual o grupo que o controla é hegemdnico e, ao visar a conquista da sociedade
politica (Estado) institui um modo para a manutencdo da hegemonia, estendendo-a

ao conjunto do Estado (sociedade civil mais sociedade politica) (ANTONIO, 2010,
p. 57).
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Para as classes subalternas o desafio é construir essa hegemonia no campo cultura. Ja
que para a luta social, as classes subalternas precisam construir um universo ideoldgico e
cultural proprio, ou seja, outra concepcdo de mundo, como parte da luta, para impor seu
projeto de sociedade, uma vez que s6 o enfrentamento, como greves, ocupac¢do da terra e a
luta armada séo insuficientes. Antonio (2010) acredita que a Educagdo do Campo é uma
expressao de uma nova concepc¢do de mundo construida pelos trabalhadores no campo.

Além disso, Antonio (2010) considera que a articulacdo entre estes movimentos e
organizagGes que compds o Movimento de Educagdo do Campo s6 foi possivel porque
superou o isolamento de cada um, que ja toca sua experiéncia em educacdo para o0 meio rural.
Sdo os casos dos Centros Familiares de Formacdo por Alternancias (CFFAS), criadas no
Estado do Espirito Santo, no ano de 1969; a Proposta de Educacdo Rural (PER), desenvolvida
pelo Servigo de Tecnologia Alternativa (SERTA), no Estado de Pernambuco, em 1970; a
Escola Itinerante do MST, que ganhou evidéncia com a criagdo do Setor de Educagédo, em
1987, e o Projeto Conhecer, Analisar e Transforma a realidade do Campo, criado no ano de
1994, pelo MOC e a UEFS, entre outros exemplos existente em todo o Brasil.

Na pesquisa de Rocha (2013), o Movimento de Educacdo do Campo é analisando
numa perspectiva propositiva. Ela considera que a Educagdo do Campo passou por quatro
ciclos. O primeiro ciclo da histéria da Educacdo do Campo compreende as experiéncias
isoladas de cada movimento ou organizacdo até a realizacdo do Primeiro Encontro das
Educadoras e dos Educadores da Reforma Agréria, realizado pelo MST, em 1997. Afirma a
autora: “O que estamos denominando de primeiro ciclo historico da educagdo do campo foi
marcado pelas lutas de movimento e organizacfes sociais e sindicais, que vinham
desenvolvendo acbes muitos fortes no campo. Tais acGes ndo estavam articuladas entre si,
nem tinham, até entdo, essa dimensao e estratégia” (ROCHA, 2013, p. 205).

Uma das primeiras acdes politicas que levou ao surgimento do Movimento de
Educacdo do Campo foi o primeiro Encontro Nacional de Educadores e Educadoras da
Reforma Agraria (ENERA). Na ocasido, foi lancado o “Manifesto das Educadoras e dos
Educadores da Reforma Agraria ao Povo Brasileiro”, que comegou denunciar a exclusdo
social que o projeto neoliberal provocava no Pais, ao mesmo tempo em que conclamou a
classe trabalhadora brasileira para construir outro projeto de desenvolvimento de nacéo.

Os educadores da reforma agraria reconhecem no manifesto lancada no | ENERA que
um projeto de sociedade alternativo ao neoliberal ndo é tarefa s6 da educagdo publica, mas

que a educacéo é fundamental nesse projeto. Assim, eles reivindicam o direito de participar da
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construcdo da politica educacional que esteja voltada para o fortalecimento das lutas sociais e
da solucdo dos problemas do pais. Por isso, eles defendem uma escola democratica,
sustentada na competéncia técnica e nos valores humanistas e socialistas; e uma pedagogia
fundamentada na dimenséo educativa do trabalho, da cultura e da historia. Eles finalizam o
manifesto “conclamando todas as pessoas e organizacdes que t€ém sonhos e projetos de
mudangas, para que juntos possamos fazer uma nova educagdo em nosso pais [...]”
(CALDART, 2003, p. 81).

Os educadores do MST despontam como os articuladores nacionais do Movimento de
Educacdo do Campo, porque ja havia acumulado experiéncia educativas, ja atrelava a luta
pela escola a luta pela terra, como também entendiam que a escola era/é fundamental para
construir as bases culturais das mudancas sociais pretendidas. Caldart (2003, p. 62),

intelectual orgénica do MST, afirma:

Quase a0 mesmo tempo em que comecaram a lutar pela terra, 0s sem-terra do MST
também comecaram a lutar por escolas e, sobretudo, para cultivar em si mesmos o
valor do estudo e do préprio direito de lutar pelo seu acesso a ele. No comego ndo
havia muita relacdo de uma luta com a outra, mas aos poucos a luta pelo direito a
escola passou a fazer parte da organizagdo social de massas de luta pela Reforma
Agraéria, em que se transformou o Movimento dos Sem Terra.

Caldart (2003) acrescenta que dentro do MST, foram as mées e professoras que
primeiro mobilizaram a luta pela escola, no inicio da década de 80. Posteriormente, as
liderancas da organizacdo, pressionados pelas mobilizacdes das familias e professoras,
assumiram a tarefa de organizar uma proposta pedagogica especifica paras as escolas dos
acampamentos e assentamentos.

Nesse sentido, o | ENERA foi resultado do fortalecimento das atividades educativas
pelo MST. Mas, segundo Caldart (2003), as liderancas e os intelectuais organicos do MST
entenderam que a tarefa de construir outra politica educacional para a educagéo do meio rural
ndo era uma tarefa exclusiva dos Sem Terra. “A leitura pedagogica das praticas sociais do
MST, ou a constituicdo do Movimento como sujeito pedagdgico, somente € possivel no
dialogo com outros sujeitos da praxis educativa. A propria compreensao de que as escolas do
MST sédo escolas do campo ¢ fruto da abertura dos Sem Terra a sociedade” (CALDART,
2003, p. 66).

Assim, o Coletivo do MST defende uma perspectiva dialética de educacdo popular,
contribuindo para a superacdo do entendimento das politicas educacionais apenas como

alienantes. Esse entendimento, por parte dos militantes do MST, pode ser percebido na
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convocacdo a sociedade e outros segmentos sociais de luta feita no Manifesto do | ENERA.
Além disso, Caldart (2003, p. 66) esclarece que a escola do campo proposta pelo MST, nao é
isolada, mas que precisamos continuar “reconhecendo ¢ ajudando a fortalecer os povos do
campo como sujeitos sociais, que também podem ajudar no processo de humanizacdo do
conjunto da sociedade, com suas lutas, sua historia, seu trabalho, seus saberes, sua cultura, seu
jeito. Também pelos desafios da sua relagdo com o conjunto da sociedade”.

Sendo assim, os lideres e intelectuais do MST entendem que a luta pela educacao
basica no campo é parte das lutas pela implantacdo do projeto popular de desenvolvimento do
campo e do Brasil. Isso porque para eles ndo é possivel avancar na luta por reforma agraria
sem que os Sem Terra conhecessem com rigor e profundidade a realidade.

Como conseqliéncia do | ENERA, os trabalhadores no campo conquistaram ganhos
politicos, como a criacdo do Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria
(PRONERA), uma iniciativa pioneira para a educacdo em assentamentos da reforma agréria.

No ambito da organizacdo politica dos trabalhadores no campo, o | ENERA demarcou
o0 inicio de uma grande mobilizacdo nacional em defesa da politica de educacdo para 0 meio
rural, liderada pelo MST, que buscou apoio junto a outras organiza¢des como: Universidade
de Brasilia (UNB), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), Organizacdes das Nagdes Unidas para a Educacéo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO), Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Agricultura
(CONTAGQG), entre outras entidades e movimentos sociais. Isto resultou numa articulacéo
nacional em defesa da educacdo para 0 meio rural, que passou a ser denominada de
movimento “Por uma Educagio do Campo” (ANTONIO, 2010) ou “Movimento de Educagio
do Campo” (MUNARIM, 2008).

A partir dai, houve grandes mobilizagdes em ambito nacional em defesa da Educagéo
do Campo: a Primeira Conferéncia Nacional “Por uma Educagdo Bésica do Campo”, em
1998, realizada em Luziania, Goias; o Seminario Nacional “Por uma Educacdao Basica do
Campo”, em 2002, Brasilia, Distrito Federal; a Segunda Conferéncia Nacional “Por uma
Educacdo do Campo”, realizado em 2004, também em Luziania, Goias, além dos seminarios
estaduais e locais de Educacdo do Campo. O Coletivo do Projeto CAT participou dessas
atividades, como na Segunda Conferéncia Nacional de Educacdo do Campo, conforme
registro: “Como capacitacdo, foi realizada ainda uma viagem, promovida pelo MOC, a
Luziania — GO, para participar da Il Conferéncia Nacional de Educacdo do Campo. Foram

para este evento 42 pessoas, sendo 02 assessores, 01 estagiaria, coordenadores e professores
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do CAT, do Bau de Leitura, da Jornada Ampliada, secretarios de educagdo e a equipe de
educacdo do MOC” (Relatério Anual do CAT, 2004, p. 12).

Assim, O Coletivo do Projeto CAT se somou a uma dezena de organizacdes e
movimentos sociais e juntos contribuiram para a formulacao da politica nacional de Educacédo
do Campo. Ainda se tratando da Segunda Conferéncia Nacional por uma Educacdo Bésica no
Campo, nela foi criada a Articulacdo Nacional Por uma Educacdo Basica do Campo, sediada
em Brasilia. Ela contribuiu significativamente para o fortalecimento do Movimento de
Educacdo do Campo. Para Nascimento (2009), esta Conferéncia foi uma das primeiras
iniciativas a colocar na agenda politica do pais o debate acerca da politica de Educacdo do
Campo.

A Primeira Conferéncia inaugura o que Rocha (2013) compreende como o segundo
ciclo da Educagdo do Campo. Diz ela: “O segundo ciclo tem como marco a realizagdo da |
conferéncia Nacional de educacdo do campo, pois esta possibilitou a construgdo das bases
para criacdo do espaco nacional de articulacdo em torno da luta pelas politicas publicas: A
Articulacdo Nacional por uma Educacdo Basica do Campo que coloca a escola no lugar do
debate e da centralidade de um projeto de educagdo e de campo” (ROCHA, 2013, p. 207).

Assim, os sujeitos coletivos do campo, ao longo dessas conferéncias e seminarios,
foram formulando o entendimento acerca da Educacdo do Campo. Participaram desse
processo: 0s Centros Familiares de Formacdo por Alterndncia (CEAFS), as entidades
articuladas pela Confederacdo Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (CONTAG), Rede
de Educacdo do Semiérido Brasileiro (RESAB), o Movimento dos Atingidos pelas Barragens
(MAB), o Movimento de Educacdo de Base (MEB), o Instituto Regional de Tecnologia
Apropriada (IRPAA), o Servico de Tecnologia Alternativa (SERTA), o Movimento de
Organizagdo Comunitaria (MOC), conformem Munarim (2008), Nascimento (2009) e Rocha
(2013).

O MOC tem como principal programa o Projeto CAT, em parceria com a UEFS, as
prefeituras municipais e segmentos dos movimentos sociais. Segundo Novaes (2013), o MOC
¢ uma organizacdo ndo governamental (ONG), criada em 1967, no municipio de Feira de
Santana, Bahia. Na década de 1970, o MOC comecgou a atuar em comunidades rurais do

semiarido baiano, precisamente numa area que abrange parte das regioes Nordeste, Piemonte
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da Diamantina e Paraguacu, mas, principalmente na Regido Sisaleira'® da Bahia. Atualmente,
a denominacéo regiéo foi substituida por Territério de Identidade*.

O que levou 0 MOC a atuar na Regido Sisaleira foram as condicdes de pobreza da
maioria da populacdo e a dominacdo politica e econémica por parte de grupos dominantes,
fatores que tém provocado um longo processo de migracdo dessa populagéo para outras
regides do Estado e do pais. Por outro lado, esta regido tem sido marcada por mobilizacéo
popular, que vem lutando pela melhoria das condicdes de vida. As classes subalternas tém se
organizados em movimentos e organizag0es como Sindicatos Rurais, Associacdo de Pequenos
Agricultores Rurais, Movimentos de Mulheres, conselhos de Igrejas, (ROCHA, 2013). Assim,
“a acdo do MOC ¢ contribuir para que as praticas formativas desenvolvidas assumam carater
de busca de superacdo da visdo fatalista das desigualdades sociais, pois estabelecem o debate
da luta de classes, da importancia de mobilizacéo e articulacdo dos trabalhadores numa luta
comum” (ROCHA, 2013, p. 175).

As acdes do MOC se estendem a Educacdo do Campo, por meio do Projeto Conhecer,
Analisar e Transformar a realidade do campo (Projeto CAT). Este é um programa de
formacdo continuada de professores municipais de escolas situadas em é&rea rural, que tem
como foco o fortalecimento de uma proposta metodoldgica voltada para as escolas do campo.
Foi esse 0 contexto em gque o0 MOC se inseriu no Movimento de Educacdo do Campo.

Com todas as organizac@es citadas e outras tantas, a Educacdo do Campo passou a ser
valorizada e gradativamente incorporada a agenda de luta e de trabalho de um crescente
namero de movimentos sociais populares do campo, de entidades sindicais e de setores
publicos. Observa Vendramini (2007, p. 123), acerca da adesdo a Educacdo do Campo, que
“participaram desta iniciativa representantes de movimentos sociais do campo e da educagao,
de universidades, de ONGs e de Centros Familiares de Formagdo por Alternancia, de

secretarias estaduais € municipais de educacao e de outros o6rgdos de gestao publica.”.

13 A Regido Sisaleira tem esse nome em decorréncia do cultivo do sisal ou agave. Esta é uma das mais
importantes atividades agricola da regido. A agave é uma planta originaria dos Estados Unidos e México e foi
introduzida no Brasil no inicio do século XX. Hoje o0s municipios de Santa Luz, Sdo
Domingos, Valente e Conceicéo do Coité sdo os maiores cultivadores de sisal.

4 Os Territérios de Identidade é parte de uma politica do Governo do Estado da Bahia, que tem como objetivo
identificar prioridades tematicas, definidas a partir da realidade local, para assegurar o desenvolvimento
sustentavel entre as regifes. O Estado foi organizado em 27 Territdrios de Identidade, constituidos a partir da
peculiaridade de cada regido. O territério é conceituado como espago fisico, geograficamente definido,
geralmente continuo, caracterizado por critérios ambientais, econdmicos, sociais, culturais, politicos e
institucionais, além da populagdo com grupos sociais relativamente distintos, mas, onde se pode distinguir um ou
mais elementos que indicam identidade, coesdo social, cultural e territorial (BAHIA, 2015). Disponivel em: <
http://www.seplan.ba.gov.br/territorios-de-identidade/mapa>. Acesso em: 01 abr. 2015.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Santaluz
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Domingos_(Bahia)
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Domingos_(Bahia)
http://pt.wikipedia.org/wiki/Valente_(Bahia)
http://pt.wikipedia.org/wiki/Concei%C3%A7%C3%A3o_do_Coit%C3%A9
http://www.seplan.ba.gov.br/territorios-de-identidade/mapa
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A autora ainda considera que a importancia das conferéncias nacionais e 0s seminarios
consistem em terem inaugurado novas referéncias para a Educacdo do Campo, como também
legitimado a luta por politicas publicas de educacdo para os trabalhadores que vivem do
campo. Assim, “a Conferéncia de Luziania debrugou-se especialmente sobre como efetivar no
Brasil um tratamento publico especifico para a Educacdo do Campo, enquanto politica publica
permanente” (VENDRAMINTI, 2007, p. 124).

De acordo com Rocha (2013), entre as duas Conferéncias Nacionais de Educacdo do
Campo houve uma ampliacdo dos sujeitos coletivos envolvidos na luta pela Educagéo do
Campo, como decorréncia das articulagdes também nas unidades federativas, com a
organizacdo dos Foruns Estaduais de Educacdo do Campo.

Assim, na medida em que 0os movimentos sociais populares do campo se articulavam
para demandar tais politicas, 0os governos, ao seu modo, correspondiam, como no caso da
criacdo do Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), em 1998; das
Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo, em 2002; da cria¢do
do Grupo Permanente de Trabalho de Educacdo do Campo, em 2003; da criacdo da Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) e da Coordenacdo Geral de
Educacao do Campo, em 2004.

A partir do momento em que o Estado incorporou parte das demandas dos movimentos
sociais, instituiu-se o que Rocha (2013, p. 209) considera como o terceiro ciclo da Educacéo
do Campo: “A realizacdo da II Conferéncia Nacional de Educa¢do do Campo, em 2004,
somada a demais acBes que ja vinham sendo realizadas, da a este momento caréater diferente
dos dois primeiros ciclos, que € a entrada em cena do Estado, especialmente do MEC, das
Secretarias Estaduais e municipais de educacdo, com o papel de construcdo de uma politica
nacional de educagdo do campo”.

Neste periodo, desenvolveu-se o Programa Nacional de Licenciatura em Educacgéo do
Campo, uma politica nacional de formacdo inicial e continuada para os profissionais da
Educacéo do Campo; o Programa Saberes da Terra, voltado para elevagdo da escolaridade e
qualificacdo profissional, em nivel do Ensino Fundamental Il, dos jovens do campo; a
proposta de insercdo de um capitulo sobre Educacdo do Campo no Plano Nacional de
Educacao (Lei n° 10.172/2001); e a criacdo e/ou ampliacdo dos Féruns Estaduais e dos
Comités de Educacdo do Campo, espacos de ampliacdo da interlocucdo entre Estado e

sociedade civil.
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Quanto a articulacdo e forca do Movimento de Educacdo do Campo, Munarim (2008)
considera que o melhor periodo em que os sujeitos sociais do campo estiveram mais
articulados em nivel nacional foi entre o Seminario Nacional de 2002 e a Segunda
Conferéncia Nacional de 2004. Para ele: “Das eleigdes de 2002 ao inicio do governo se
constitui um periodo de ampliagdo do movimento “Por uma Educacdo do Campo”, tendo
como exemplo a participacdo do movimento sindical dos trabalhadores rurais, que retne
sindicatos, federacdes congregados na Confederacdo dos Trabalhadores na Agricultura —
CONTAG” (ANTONIO, 2010, p. 15).

No ano de 2004, o Governo Federal sinaliza positivamente a demanda dos sujeitos
coletivos do campo por politicas publicas de educagdo, ao criar, no MEC, a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) e, como parte desta, para
planejar a politica de Educagdo do Campo, a Coordenacdo-Geral de Educacdo do Campo.
Para Munarim (2008, p. 8): “Instalaram-se nesse primeiro momento do Governo Lula, pelo
menos potencialmente, as condi¢cdes de mobiliza¢do dos recursos de governo a efetivacao de
propostas que a agenda do Movimento de Educacdo do Campo ja acumulava, com destaque
para as definicbes das Diretrizes Operacionais. O Governo Federal — Governo Lula — é
instado a fazer o Estado cumprir o seu dever constitucional”.

Contudo, dai ocorre uma das contradi¢des do Movimento de Educac¢do do Campo,
pois, & medida em que o Governo Lula incorporou parte das demandas do movimento, a
tendéncia dos movimentos sociais populares foi de arrefecer a luta. Contribuiram para isso a
cooptacdo de muitas liderangcas dos movimentos populares, que passaram a integrar o
governo. Como também o fato desses movimentos populares comporem a base politica desse
governo. Além disso, a conjuntura politica era de perda da radicalidade de muitas
organizagOes da classe trabalhadora. Assim, Munarim (2008) acredita que no Governo Lula,
no primeiro mandato, houve uma expectativa e mobilizacdo por parte dos segmentos sociais
que compunha o Movimento de Educagdo do Campo, contudo, no segundo mandato, a
conjuntura era de desmobilizagdo dos mesmos.

Esse e considerado por Rocha (2013) como o quarto ciclo da Educacdo do Campo.
Esta fase foi marcada pelo fluxo e refluxo dos programas criados, como também, da forga
politica para implantar a Politica Nacional de Educagcdo do Campo. Assim, a contradi¢io
aflora no Decreto n° 7.352, de 4 de novembro de 2010, que institui o Programa Nacional de

Educagdo do Campo (PRONACAMPO). Neste programa, fica explicita uma politica cujo
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principal beneficiado foi o capital agrario. Isto mostra que na correla¢do de forgas sociais, a
classe trabalhadora teve dificuldade de impor o seu projeto de educacao.

O PRONACAMPO tem sido duramente criticado pelos movimentos sociais populares
do campo por estabelecer a formacdo inicial e continuada de professores na modalidade a
distancia e ao credenciar o Servico Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR), vinculado a
Confederacdo Nacional da Agricultura (CNA), para ofertar a formacdo e qualificacdo
profissional de jovens do campo, por meio do Programa Nacional de Acesso ao ensino
Técnico e Emprego (PRONATEC). Assim, conclui Rocha (2013, p. 213), “a medida que o
PRONACAMPO é anunciado pelo MEC como a politica de educacdo do campo, é preciso
avaliar que nivel de politica constitui-se nestes quase 15 anos de embate pela defesa da
educagao do campo”.

Percebe-se com isto que esta politica nega os principios da Educac¢do do Campo, como
a necessidade de democratizar o0 acesso e posse da terra. Assim, faz-se necessario reafirmar
gue a materialidade da reproducdo da vida e das relacGes sociais levaram a luta pela terra e
pela Educacdo do campo. Espera-se com isso, “um projeto de educagdo do campo que, pela
sua relacdo indissocidvel com o trabalho, assume uma dimensdo educativa da formacdo
humana, traz em si as mediagdes fundamentais com a vida social no campo” (ANTONIO,
2010, p. 28).

E preciso manter em evidéncia que os trabalhadores do campo se mobilizam contra as
contradi¢Ges provocadas pala expansao do capitalismo no campo, expressada principalmente
pela expropriacdo da terra e exploracdo do trabalho pelo capital. Nascimento (2009) afirma
que a luta pela Educagdo do Campo nunca esteve separada da luta contra o latifindio. “Néao
podemos isolar a educacdo do campo como se fosse algo a parte da luta contra o
patrimonialismo, contra o latifindio e a prépria no¢do de propriedade privada burguesa”
(NASCIMENTO, 2009, p. 125). Sdo essas contradicdes que movem a luta social para a
conquista da terra, dai a existéncia dos movimentos sociais populares do campo que vao lutar
pelo acesso a terra e por politicas de Educagdo do Campo.

Assim € que, para Vendramini (2007), a Educacdo do Campo adquire outro
significado quando associada aos movimentos sociais populares que articulam a educacéo
com as condi¢des materiais para a vida no campo. Assim, a defesa dessa educacdo tem como
sustentacdo o reconhecimento da realidade de trabalhadores que tém resistido para continuar

produzindo sua vida no espaco rural, mais precisamente o reconhecimento de que a realidade
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do campo precisa mudar, visto a crescente pobreza, o desemprego, as desigualdades e as
escassas politicas publicas sociais.

Diante do exposto, é coerente concordar com Rocha (2013), ao considerar que foi a
capacidade de articulacdo de varios movimentos e organizagdes sociais populares do campo,
com suas diversas praticas educativas, que potencializou a luta para garantir a formulacao
dessa politica especifica de educacdo. Contudo, esse foi um processo contraditorio, tanto no
ambito do interior, do Movimento de Educacdo do Campo, quanto na esfera do Estado. O fato
é que tentaram conciliar interesses dos trabalhadores no campo com os dos latifundiérios. O
capitulo seguinte apresentard como esse processo se expressou no Projeto CAT, a partir da
analise da atuacdo do Coletivo que o compés. Antes, porém, vamos explorar melhor as

contradicGes da politica de Educacdo do Campo.

4.4 CONTRADICOES DA POLITICA DE EDUCACAO DO CAMPO

As politicas sociais de Educacdo do Campo foram analisadas por varios autores, entre
eles destacam-se Munarim (2011), Nascimento (2010), Rocha (2013) e Antonio (2010). O
primeiro dos trés analisa o processo de formulacdo das politicas publicas sociais de Educacao
do Campo na primeira década do século XXI, evidenciando as contradicdes que emergiram
entre 0 Estado e a sociedade civil. O autor inicia sua andlise com o Plano Nacional de
Educacdo (PNE - Lei n° 10.172/2001) e conclui com o estudo da Politica de Educagdo do
Campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), publicada
pelo Decreto Presidencial n® 7.352, de 4 de dezembro de 2010. Dai ele considera que a
posic¢ao do Estado foi de estabelecer uma “antipolitica” de Educagdo do Campo, cujo efeito

mais nefasto se expressou:

no fechamento indiscriminado de escolas em comunidades rurais por acdo dos
governos estaduais e municipais. Mais nefasto porque, conforme esse entendimento,
o fechamento da escola na comunidade coaduna-se ou seria parte de uma estratégia
de imposicdo de um processo de desterritorializacdo das populagBes rurais
tradicionais para dar lugar fisico-geografico e politico a outro modelo de
desenvolvimento econdmico do campo com base na agricultura industrial e de
mercado (MUNARIM, 2011, p. 53).

Segundo o autor, 0s governantes entendem que essa pratica € menos onerosa ao erario
publico e mais civilizatério ou modernizante. Na verdade, essa politica é parte do processo
das reformas neoliberais para a educagdo. Como atesta o autor:
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Esse PNE é um dos ultimos atos de um periodo de muitas reformas educacionais _
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) — baseadas em consenso imposto pelos organismos internacionais,
mormente o Banco Mundial, aos paises de capitalismo dependente como o Brasil. E
as prescrigdes desses organismos orientam-se, antes de tudo, pela racionalidade
econdmica que embasa o projeto dominante de desenvolvimento capitalista

(MUNARIM, 2011, p. 53).

Em suma, para Munariam (2011, p. 53), “trata-se do império da racionalidade
econémico-financeira e da ideologia do desenvolvimento capitalista urbano-centrado”. Diante
disso, entende-se porque a politica de educacdo do campo apresenta elementos contraditorios,
resultantes da correlagdo de forcas no &mbito do Estado Politico e da sociedade civil. Como
afirma Antonio (2010, p. 16):

a Educacdo do Campo, que carrega uma série de contradi¢Oes, pois sdo politicas
afirmativas, focalizadas, na maioria das vezes insuficientes, a0 mesmo tempo que
estdo localizadas nos limites do Estado. Contudo, ainda que limitadas, sdo essas
acOes que, diferentemente dos documentos normativos ou orientadores a Educacéao
do Campo no pais, parecem materializar, efetivamente, projetos e programas de
investimentos para a possivel constitui¢do e consolidacdo da Educacdo do Campo.

Munarim (2011) também identifica elementos da correlagdo de forgas entre Estado e
segmentos da sociedade civil na disputa pela conducdo da politica de Educagdo do Campo.
Ele considera que, mesmo no contexto das reformas neoliberais, instituiram-se no Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), 6rgdo governamental, normas para regulamentar a Politica de
Educac¢do do Campo. Assim, “teve-se uma década de contradi¢cGes ou de oposicdo entre 0
instituido na Lei do PNE e as praticas de gestdo local desterritorializantes dai decorrentes e o
instituido nas resolu¢des do CNE” (MUNARIM, 2011, p. 54). Esse processo de disputa pela
conducéo da politica educacional se da da escala local a mundial. Munarin (2011) cita como
exemplo as disputas pelo controle das Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica, nas
Escolas do Campo (DOEBEC - Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002), e considera que a nédo
efetivacdo por parte de governos municipais e estaduais, ndo resulta sé da atuacdo desses
sujeitos locais, mas de todo o sistema que abrange as esferas de governo (municipal, estadual
e federal) e as condicionalidades oriundas dos organismos internacionais.

Outro exemplo constatado por Munarim (2011) refere-se a postura do Governo
liderado pelo Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, na ocasido em que deveria revisar o PNE,
em 2005, conforme determinacdo legal. A Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagéo
e Diversidade (SECAD), por meio da Coordenacao-Geral de Educacdo do Campo, elaborou
uma proposta de capitulo que seria incorporado ao PNE revisado, que trazia conceitos,

diretrizes e metas numa perspectiva contra-hegemonica. Segundo o autor, esta proposta foi
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elaborada com a contribuicio de movimentos sociais populares do campo e de suas
organizagOes organicas. Contudo, mesmo diante do regulamento, o Governo Lula abandonou
a revisdo do PNE e, no mesmo ano, lancou o Plano de Desenvolvimento da Educacgédo (PDE).
Segundo Munarim (2011, p. 54), o PDE consiste num:
conjunto de programas e a¢des governamentais importantes, mas que ndo acena para
uma mudanca radical na estrutura da educacdo brasileira no que concerne a seu
compromisso com o desenvolvimento do capital — antes, trata-se de um conjunto de
proposicfes que compfem a esséncia do programa de Aceleracdo do Crescimento
(PAC), de cunho desenvolvimentista — e também nédo possui politicas diferenciadas

de Educacdo do Campo capazes de implicar mudangas nas estruturas dos sistemas
estaduais e municipais de educacéo.

Embora o PNE expresse a politica educacional hegeménica do Estado brasileiro,
percebe-se que, nesta mesma década, engendram-se politicas publicas sociais de Educacdo do
Campo, que apontam para um projeto anti-hegeménico. E o que propdem a Resolugéo
CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002, e a Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 28 de abril de 2008,
que estabelecem as Diretrizes Operacionais da Educacdo Basica nas Escolas do Campo — e,
em parte, o Decreto n°® 7352, de 4 de novembro de 2010, que estabelece a politica de
Educacdo do Campo (PRONACAMPO) e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agréria (PRONERA).

Assim, Munarim (2010) aponta que estes trés instrumentos legais avancam no sentido
de uma politica social de Educacdo do Campo, numa perspectiva de ampliar direitos da classe
trabalhadora no campo. Tratando-se da Resolugdo CNE/CEB, n° 1 de 2002, o0 avanco esta em
garantir a universalizacdo do acesso a Educacdo Basica e a Educacgdo Profissional de Nivel
Técnico; a formacdo dos professores e organizacdo curricular; um curriculo fundamentado
nos principios da sustentabilidade, da gestdo democratica e controle social.

Na Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 2008, o Estado reconhece pela primeira vez, por
meio de um documento normativo, o conceito de Educacdo do Campo. Ainda nessa
resolucdo, procura-se coibir o fechamento de escolas do campo e o uso abusivo do transporte
escolar de estudantes do campo para a cidade.

J& o Decreto n® 7352, de 2010, institucionaliza a politica de Educacdo do Campo e 0
PRONERA, que antes era regulamentado por resolucées do CNE/CEB, agora € por Decreto
Presidencial, tornando-se uma politica permanente. Afirma o autor: “O Decreto eleva esse
programa governamental a categoria de politica publica e valoriza, em vez de criminalizar, a
acdo das organizagfes e movimentos sociais do campo concernentes a educacgdo escolar no

ambito da reforma agraria. Nesse sentido, para além da referéncia a reforma agréaria, o
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Decreto significa também um retorno oficial ao projeto de agricultura camponesa”
(MUNARIM, 2011, p. 57).

Essa politica beneficia as escolas rurais com um adicional de 50% dos recursos do
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). Além disso, ha a ampliacdo do direito a
educacdo para 0 ensino superior, que torna o conceito de Educagcdo do Campo mais
abrangente, ao incluir as escolas localizadas em areas urbanas que atendam
predominantemente a populacdo do campo.

Apesar disso, 0s movimentos sociais do campo, que participaram de sua construc¢ao na
Comissdo Nacional de Educacdo do Campo (CONEC/MEC), identificaram que algumas
acbes do PRONACAMPO nao foram discutidas naquela comissdo, foram restritas ao
governo. Ademais, afirmam que essa politica ficou muito aquém do esperado e até retrocedeu
em certos aspectos, identificando esse programa como a expressao da hegemonia do capital.
Para os movimentos sociais do campo e suas organizacdes, “sua &nfase estd em garantir
elementos de politica publica que permitam avancar na preparacdo da méao-de-obra para o
agronegocio ou diminuir os focos de conflitos com os camponeses, suas organizaces de
classes” (FONEC, 2012, p. 17). Contudo, ndo consideram que o PRONACAMPO seja
totalmente contra os trabalhadores.

Por isso, Nascimento (2009) reconhece que o processo de elaboracédo e implementacédo
da politica publica de Educacdo do Campo, no Brasil, se deu no contexto de lutas e disputas,
tanto dentro do proprio Movimento de Educacdo do Campo, como contra as forcas externas
hegemonicas, principalmente do Estado politico e o agroneg6cio. Também por isso a
Educag@o do Campo “pensada, vivida e estimulada pelos movimentos sociais do campo que,
ao ser assumida supostamente como ‘politica publica’ e institucionalizada juridicamente,
revela o antagonismo conservador do governo e do préprio Estado” (NASCIMENTO, 2009,
p. 19, grifos do autor).

Quanto aos varios fatores da disputa interna, o autor destaca o interesse, por parte de
cada segmento social que compde o Movimento de Educagdo do Campo, em impor a sua
proposta pedagdgica. Ele chama a atencéo, no entanto, ao fato de que os agentes coletivos da
luta pela Educacdo do Campo ndo se atentaram tanto para questdes externas que implicam em
sérios problemas para a politica que foi sendo reivindicada. O autor se refere a postura acritica
e a falta de compreensdo de que a cidadania que perpassa a politica pablica reivindicada €
permeada pelos principios do liberalismo burgués, na sua face neoliberal, que perpetua a

I6gica do capital. Segundo ele, isto pode levar a “manuten¢do de uma moral liberal, burguesa
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e capitalista que apresenta também a educacdo como direito para a conquista da cidadania de
forma superficial e mascarada” (NASCIMENTO, 2009, p. 20).

Nesse sentido, Nascimento (2009, p. 190, grifo do autor) considera que a Educacéao do
Campo “vive um processo de indefinigdo por ainda ndo ter se efetivado enquanto ‘politica
publica’ consolidada”.

Em sua pesquisa, Nascimento (2009) indagou os intelectuais organicos e
pesquisadores da Educacdo do campo acerca da real implementacdo das Diretrizes
Operacionais da Educacdo Basica nas Escolas do Campo. Dentre eles, responderam: Antonio
Claudio Moreira Costa (2009 apud NASCIMENTO, 2009, p. 194), da Universidade Federal
de Uberlandia (UFU), que afirma:

Os avangos foram aquém do que se esperava. Um grande nimero de municipios
ignora as Diretrizes; os cursos de formacdo de professores ndo incluem em seus
curriculos a discussdo da educagdo do campo e os educadores continuam sendo
formados para trabalhar com um aluno idealizado. Para garantir a implementacéo
efetiva das Diretrizes faz-se necessaria uma atuacdo maior dos movimentos sociais
juntamente com o Ministério Pablico no sentido de fazer cumprir a Lei.

Ja Célia Regina Vendramini, da Universidade Federal de Santana Catarina (UFSC),
respondeu que “as experiéncias sdo limitadas e as diretrizes sdo um verdadeiro engodo, ja que
permanecem no papel e pouco se fez até o momento para que se efetivasse sua
implementag¢do” (VENDRAMINI apud NASCIMENTO, 2009, p. 194).

No geral, dos 38 pesquisadores questionados por Nascimento, 53% reconheceram que
onde houve iniciativa do poder publico perante as Diretrizes de 03 de abril de 2002, se deveu
a atuacdo dos movimentos sociais. Contudo, 88% reconhecem que onde houve efetivacdo das
Diretrizes, os méritos sdo dos movimentos sociais, sem participacdo substancial do poder
publico.

Esses dois depoimentos sdo uma sintese fiel da situacdo da politica de Educacéo do
Campo. O fato é que, na grande maioria dos municipios e unidades federativas do pais, a
legislacdo dessa educacdo ndo vem sendo cumprida e a politica, portanto, ndo estad sendo
efetivada. “A avaliagdo geral ¢ que ha uma grande distancia entre a politica macro conjuntural
promulgada pelo conselho Nacional de Educagdo/Ministério da Educacdo e a politica micro
conjuntural existente no plano local, nos municipios. Quando se trata de educagdo do campo,
as discussdes permanecem nas questdes sobre a sala de aula e método pedagogico, sem tocar
no debate emancipatorio para o campo” (NASCIMENTO, 2009, p. 196).

O autor reconhece que em algumas instancias do Estado, representadas por agentes

comprometidos com a referida politica, houve manifestagdo no sentido de fazer valer a
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efetivacdo da politica de Educacdo do Campo. Em agosto de 2007, a SECAD/MEC fez uma
consulta ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) referente a efetivacdo da Politica de
Educacao do Campo. O resultado apresentado pelo Conselheiro Murilio de Avallar Hingel, no
Parecer CNE/CEB n° 23/2007, aprovado em 19 de julho de 2007, constatou que o transporte
escolar e as nucleacGes das escolas do campo inviabilizam a efetivagdo do que propGe a
politica de Educacdo do Campo. Diz o parecerista:
Os dados apresentados recomendam que haja manifestacdo, por parte do Conselho
Nacional de Educacdo, no sentido de orientar as redes e sistemas de ensino quanto a
adocdo de medidas que garantam o atendimento da educacdo as populacdes do
campo de acordo com o proposto na Resolucdo CNE/CEB n°1, de 3 de abril de
2002. As atuais politicas de nucleacdo e de transporte escolar tém contribuido para
descaracterizar a educacdo que se oferece a essas populagdes (CNE, 2007 apud
NASCIMENTO, 2009, p. 197).

Diante disso, reconhece o parecerista que a efetivacéo da politica publica de Educacéao
do Campo necessita da atuacdo conjunta das trés esferas do Poder Publico (Unido, Estados e
Municipios), como também da atuacdo dos movimentos sociais do campo, como o MST, 0s
Centros Familiares de Formacdo por Alternancias (CEFFAS), as escolas itinerantes de
assentamentos e acampamentos, as Escolas Familias Agricolas (EFAS), o Movimento de
Organizagdo Comunitéaria (MOC), entre outros.

O resultado dessa consulta ao CNE se concretizou no novo Parecer CNE/CEB n°
3/2008, aprovado em 28 de abril de 2008, que revisou o Parecer CNE/CEB n° 23/2007 e
apresentou um projeto de Resolucdo que estabelece diretrizes complementares, normas e
principios para o desenvolvimento de politicas publicas para a Educacdo Basica do campo,
corrigindo a Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002, que institui as Diretrizes
Operacionais da Educacdo Bésica nas Escolas do Campo, principalmente no que tange a
colaboracéo entre os entes federados.

Nascimento (2009) avanga em sua analise questionando os intelectuais organicos e
pesquisadores do Movimento de Educacdo do Campo acerca da natureza da politica publica
de educacdo que vem sendo implementada, se € uma politica compensatoria, paliativa ou
integral, que supera uma divida historica com os trabalhadores rurais e leva a uma formacéo
emancipatéria. O proprio autor antecipa as respostas em sua tese e afirma que, de um lado,
“nem Fernando Henrique Cardoso, nem Lula, tinham consciéncia de uma divida histérica e

social com os trabalhadores rurais” (NASCIMENTO, 2009, p. 200). Por outro lado, considera

que as politicas educacionais para o campo foram um avango. “Diriamos que representam
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uma fragilidade’ pelo fato de ndo se constituirem como politicas de Estado”
(NASCIMENTO, 2009, p. 201, grifo do autor).

Ao retratar a opinido dos entrevistados acerca da natureza das politicas publicas,
Nascimento (2009) destaca a consideracdo de Dagnino (2002), Antonio Moreira Costa (UFU),
Marilene Ribeiro (UFRGS) e Célia Regina Vendramini (UFSC). Para o primeiro, essa politica
Se resume a programas pontuais, suscetiveis a correlacdo de forcgas entre a sociedade civil e a
sociedade politica. Ja o segundo, considera que estas sdo acOes paliativas que ndo podem ser
consideradas politicas publicas, mas sim programas. Marilene Ribeiro, também pesquisadora,
afirma que nédo se trata de considerar as politicas como paliativas ou como pagamento de
dividas historicas, mas sim como expressdo da luta de classes. Responde Ribeiro a
Nascimento (2009, p. 201):

N&o vejo nem como programas paliativos, nem como divida, porque focalizo as
conquistas relativas as politicas de educacdo do campo e sua implementag&o, ou ndo,
como expressdo da luta de classes que, no momento, esta bastante acirrada. O
avanco dos movimentos sociais populares rurais/do campo, nos anos 1980/90 pegou
um pouco o capital latifundidrio desorganizado e de surpresa; afinal a ditadura
militar havia cuidado durante muitos anos de seus interesses. A partir dos anos de
1990 a UDR se organiza e se arma tanto no sentido real (milicias armadas) quanto
no sentido politico conquistando um ndmero muito grande de vagas nas assembléias
legislativas, na Camara Federal e no Senado. [...]. As politicas educacionais para as
populagdes que vivem e trabalham nas dareas rurais foi uma conquista dos
movimentos organizados, que estdo sofrendo uma enorme persegui¢do, mesmo no
governo Lula.

Para Célia Vendramini algumas a¢des foram desenvolvidas neste campo, porém, é
necessario avaliar os limites dessas politicas. Perguntados sobre quais foram as principais
politicas de Educacdo do Campo implementadas nos governos de Fernando Henrique Cardoso
e Luiz Inacio Lula da Silva, dos 38 sujeitos entrevistados, 31% considerou 0 PRONERA;
17%, 0 PRO-CAMPO ou as Licenciaturas em Educacio do Campo; 14%, o programa Saberes
da Terra; 7%, o Programa Territorio da Cidadania; e outros 7%, o Programa Escola Ativa.
Assim, afirma Nascimento (2009, p. 205) que estas politicas implementadas via programas
revelam que: “Estado brasileiro é capitalista baseada no mercado e seus interesses séo
predominantes frente as necessidades do povo. O governo tem nas politicas sociais um
mecanismo de controle da pobreza, de dissimulacdo das mazelas produzidas pelo capitalismo
em sua atual fase caracteristica — neoliberal e mundializada”.

Isto implica que a incorporacdo, pelo Estado, das reivindicagdes dos movimentos
sociais populares do campo se da sem assimilar toda sua riqueza. Padre Dirceu Fumagalli, da

CPT, em entrevista a Nascimento (2009) afirma:
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A importancia dos movimentos e organizagGes sociais se deu porque desenvolveram
uma multiplicacdo de metodologias e chegaram onde o Estado nunca chegou,
traduzindo, assim, a concepgdo mais genuina de publico que ndo se restringe ao
estatal. Isto &, as organizagdes desenvolveram uma politica publica de educagao para
além das estruturas e pensamentos do Estado. Infelizmente o Estado ndo conseguiu
incorporar toda a riqueza metodolégica dos movimentos e organizagdes. Isto porque,
por mais que o estado se proponha a ser democréatico e participativo, ele nunca ira
abarcar o todo da sociedade, pois nela o estado é um de seus instrumentos. E falsa a
concepcdo que o Estado é onipresente. Portanto, ele sempre serd limitado em seu
alcance. Por outro lado, quando “incorporar” traz o interesse de cooptagdo, ou seja,
agora ndo carece reivindicacdes, somos parceiros, resolveremos na paz. E isso
ocorre quando 0s movimentos e organizagdes sociais passam por esse momento de
descenso reivindicatorio, inclusive no tocante a implementacéo da reforma agraria
(FUMAGALLI apud NASCIMENTO, 2009, p. 206).

Entre os pesquisadores entrevistados, 63% afirmaram que a atuagdo dos movimentos
sociais populares foi fundamental para se constituir as politicas publicas sociais de Educacao
do Campo. Assim, o pesquisador conclui acerca dessa discussdo: “ndo resta davida que as
demandas, bandeiras e reivindica¢cdes dos movimentos sociais do campo foram incorporadas
pelo Estado, porém elas ficaram restritas ao mero discurso governante; com isso as tensdes
entre governo X movimentos sociais foram abrandadas” (NASCIMENTO, 2009, p. 206).

O autor entende que os trabalhadores do campo tiveram ao longo da histéria seus
direitos renegados e usurpados, por isso ele defende que os trabalhadores do campo sejam
entendidos como sujeitos de direitos. Acredita, no entanto, que “nao adianta lutar por direitos
que poderdo até ser alcancados enquanto politica compensatdria para desmobilizar o conflito
e a resisténcia, uma espécie de “cale-se” ao projeto de uma sociedade do bem-estar, do fim
das classes sociais” (NASCIMENTO, 2009, p. 211, grifos do autor). E mais, parece que:

[...] damos as escolas do campo para desmobilizar as lutas e a sociedade de classes,
com isso, o capital, o mercado e o proprio Estado continuam determinando o
cotidiano politico sem a efetiva participacdo dos supostos “sujeitos de direitos”.
Fala-se de “sujeitos de direitos” somente na sociedade desigual e que continuara
reproduzindo a desigualdade por meio do Estado de Direito que perpetua a
igualdade juridica como simbolo do direito do cidaddo que jamais se emanciparé ja
que a luta pelo direito se reduziu a aceitar as politicas compensatorias e paliativas
dos governantes e do préprio Estado (NASCIMENTO, 2009, p. 211).

Diante do exposto, Rocha (2013, p. 207) faz consideragdes sobre o papel do Estado:
“Estado como instrumento de mediacdo politica entre as demandas da classe trabalhadora pela
educacéo e o seu papel do Estado na reafirmacéo do projeto politico que exclui essa mesma
classe demonstra, neste quesito, a raiz do conflito na luta pela construcdo da politica de
educacdo do campo”.

Assim, entende-se que a pressdo dos movimentos sociais populares do campo

coloca o Estado como mediador da construcdo das politicas publicas de Educacdo do Campo.
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Isso foi necessario porque o Estado, em todas as esferas, estava sendo disputado também
pelos segmentos hegemonicos, mas nao s6 isso, também era necessario vencer a burocracia e
a resisténcia de servidores do MEC.

Eliene Novaes Rocha, que além de pesquisadora, € intelectual da Educagdo do Campo,
atuou junto ao CAT/MOC, atualmente na CONTAG, acompanhou de perto este processo.
Fazendo referéncia a relatorios internos do MEC, ela pontua as principais dificuldades na
conducao da politica de Educagdo do Campo: “demora na nomeagao do novo coordenador;
demora na publicacdo da nova estrutura da SECAD, dificuldade de insergdo de orgamento
para a coordenagdo-geral de educagdo do campo” (ROCHA, 2013, p. 211).

Segundo Antonio (2010), os movimentos sociais populares do campo devem controlar
0 contetdo ou a direcdo politico-pedagdgica da politica educacional reivindicada e promovida

pelo Estado. Afirma o autor:

A construcdo da Educacdo do Campo na esfera da politica educacional sugere que
vem pautada no sentido de apontar a necessidade de uma outra provisdo de recursos
materiais e de controle politico-pedag6gico. Talvez, por isso, a luta por educacdo
represente para 0s movimentos sociais populares do campo o trabalho ativo de
formacédo cultural para resistir aos projetos educativos hegeménicos, constituindo
articulacdes no &mbito da sociedade em geral em defesa de um projeto democrético-
popular de educacdo (ANTONIO, 2010, p. 125).

E mais, que: “A luta por educagdao no movimento “Por uma Educa¢do do Campo”
surge ndo apenas de uma transposicdo de cada contexto particular dos educadores e
educadoras e dos movimentos sociais, mas também de um contexto de insercao analitica e de
politica de forma mais ampla com vistas a Educacdo do Campo na sociedade” (ANTONIO,
2010, p. 126).

Assim, o Movimento de Educacdo do Campo, por meio das organizacbes dos
trabalhadores do campo e de intelectuais defensores da questdo, disputou a agenda politica
pela implementacdo de uma politica puablica de Educagdo do Campo. Nesse percurso, foram
muitas as contradi¢Ges, avancgos e recuos. O fato € que, se considerada a historia das politicas
sociais e educacionais do pais, ndo da para negar 0 mérito da acdo propositiva dos
trabalhadores do campo perante as politicas publicas.

No capitulo seguinte, serdo analisadas as contribui¢cdes do Coletivo do Projeto CAT na
formulacdo e execucdo da politica social de Educacdo do Campo, ao pautar a formulacao e
efetivacdo de uma proposta pedagdgica para a educacdo basica nas escolas do campo, inserida

nos sistemas municipais de educagéo.
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5 O CAT E AGENDA POLITICA DE EDUCACAO DO CAMPO EM MUNICIPIOS
BAIANOS

Neste capitulo, serdo analisadas as proposicoes e as atividades do Coletivo do Projeto
CAT para a formulagdo e efetivacdo de politicas sociais de Educacdo do Campo em 26
municipios de quatro diferentes Territdrios de Identidades do Estado da Bahia, sdo eles: Sisal,
Bacia do Jacuipe, Piemonte da Diamantina e Sertdo Produtivo. Para tal, fizemos uma
exposicdo da origem do Projeto CAT, seguida da analise das propostas, e das acles
desenvolvidas pelo Coletivo do Projeto CAT, no processo de formulagéo e implementacdo da

politica social de Educacdo do Campo nos municipios, no periodo de 2003 a 2010.

5.1 O PROJETO CAT: ORIGEM E CONCEPCAO

O Projeto CAT comecou a ser formulado em 1993 e implantado, inicialmente, em trés
municipios: Santo Estevdo, Santa Luz e Valente. Tudo comegou com o Encontro sobre
Educacdo Rural, promovido pelo MOC e o SERTA, entre os dias 22 e 24 de novembro
daquele ano, realizado na UEFS. Este encontro contou com a participacdo dos técnicos de
educacdo do MOC, professores da UEFS e professores da rede bésica. O objetivo foi debater
a educacdo escolar no meio rural e conhecer a experiéncia de educacao rural do SERTA, que
vinha sendo implantada no estado de Pernambuco. Nesse evento, identificou-se a necessidade
de novos parametros para escolas rurais, na perspectiva de atender as necessidades do meio
social, como também, a concordancia com educadores que defendiam a tese de que a escola
deveria atender as necessidades sociais da populacdo local. Nesse sentido, 0s representantes
das instituicbes promotoras e /ou presentes assumiram a responsabilidade pela formulacéo e
execucdo de uma proposta de educacdo que atendessem a estes principios.

Assim, no mesmo ano, foi criado um grupo, composto por professores da UEFS e
técnicos do MOC, para formular uma proposta de educacdo voltada para escolas do meio
rural. No ano seguinte, o Projeto CAT comecou a ganhar forma e contetudo. Ao longo do ano,
0 coletivo assumiu varias tarefas voltadas para a formulagdo da proposta. Os professores da
UEFS, juntamente com os técnicos do MOC e os servidores das prefeituras municipais,
apresentaram uma proposta, concomitante com as atividades de implementacdo experimental

do Projeto em trés municipios.
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O Coletivo do Projeto CAT apresentou, formalmente, a UEFS, ao MOC e as
prefeituras de Santo Estevdo, Santa Luz e Valente, uma proposta politico-pedagdgica. Em
1995, foi assinado o primeiro termo de convénio para a execu¢do do Projeto. O convénio,
com vigéncia de trés anos, foi assinado pelos representantes das entidades participantes, em
junho de 1995.

O objetivo desse convénio foi firmar um compromisso politico capaz de viabilizar o
“desenvolvimento de uma proposta pedagodgica de educagdo rural, levando-se em conta a
especificidade da realidade do campo cujo foco fosse a capacitacdo do aluno-cidadao”,
(TERMO DE CONVENIO DO PROJETO CAT, s/d). Esta proposta metodoldgica, segundo o
referido documento, deveria contemplar a capacitacdo pedagoOgica de professores rurais,
focado na demanda da realidade do campo; desenvolver acdes para reformar o curriculo
escolar numa perspectiva da educacdo rural; produzir material didatico especifico para as
escolas do meio rural; preparar uma equipe de educadores dos municipios para assumir as
atividades pedagdgicas; e formular politicas publicas especificas de educacdo para o meio
rural. Além desses objetivos, no documento constam outros mais especificos como: as acdes
de acompanhamento, avaliacdo e execu¢do do projeto; intervencdo junto ao poder publico
municipal, no sentido de sensibiliza-los para que assumissem as politicas publicas especificas
para as escolas do meio rural; além de organizar espacos para aprofundamento do debate
sobre 0 ensino no meio rural (TERMO DE CONVENIO PROJETO CAT, s/d).

Para atender a esses objetivos, o Projeto CAT foi se estruturando em duas dimensdes,
uma organizacional e outra politico-pedag6gica. A primeira consistiu na divisdo de tarefas
entre os parceiros, UEFS, MOC e prefeituras municipais, e na formacdo das equipes de
trabalho compostas de assessores, coordenadores municipais e professores municipais. A
Assessoria foi formada por professores e estagiarios, ambos da UEFS, e os técnicos em
educacdo do MOC. As Coordenacbes Municipais foram compostas por profissionais
integrantes das secretarias municipais de educacéo, cuja fungéo era coordenar a execucdo da
proposta nos municipios, e os professores municipais, para executarem a proposta em salas de
aulas. Além disso, organizagdes e movimentos dos trabalhadores rurais foram gradativamente
sendo sensibilizados a acompanhar e contribuir com o Projeto CAT.

As atividades de formagdo dos professores compreendem 0s Encontros
Intermunicipais de Planejamento e Avaliacdo, Dias de Estudos, Oficinas Tematicas, Visitas as
Escolas. Contribuem para isso o0 acervo bibliografico do Projeto CAT, a Ficha Pedagdgica, o
Boletim A voz do CAT e Relatério Anual do CAT.
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Figura 03 — Brochura do Projeto CAT, 2008
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Fonte: Arquivo do autor

As publicagcbes bibliograficas do Projeto CAT contém a sistematizacdo tanto da
histéria do Projeto quanto dos procedimentos tedrico e metodologico. Dentre estas
publicagdes se destacam: “Escola Rural: uma experiéncia uma proposta”, material organizado
por Francisca Baptista e Naidison Baptista, em 1999; “Educacdo Rural: das experiéncias a
politicas publicas”, publicado por Francisca Baptista, em 2003; “Educagdo Rural:
sustentabilidade do campo”, publicado por Francisca Baptista e Naidison Baptista, 2005,
(Figura 03); e “Construindo Saberes para Educagdo Contextualizada”, organizado por
SANTOS et al (2011), com publica¢des da Equipe de Educacdo do MOC .

Nestas obras, encontram-se 0s principais fundamentos do projeto. Em “Escola Rural:
uma experiéncia uma proposta”, organizados por Baptista e Baptista (1999), constam dois
capitulos cuja finalidade é expor os fundamentos teéricos do Projeto CAT. O primeiro
capitulo, “A producdo de conhecimento nas escolas publicas rurais — uma proposta
pedagodgica” ¢ de autoria de Abdalaziz de Moura Xavier de Moraes, assessor técnico do
SERTA. O CAT adotou o pressuposto tedrico-metodologico do SERTA, denominada de
Proposta de Educacdo Rural (PER). Dai a afirmacdo de Moraes (1999, p. 13), de que a PER
“criada, inicialmente, para o Agreste de Pernambuco, se adaptou com sucesso na regidao do

semiarido da Bahia”.
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Figura 04 — Capa do livro publicado por assessores do Projeto CAT, 2005.
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Fonte: Baptista et al (2005)

Para Moraes (1999), a PER surgiu dos desdobramentos do trabalho desenvolvido por
agentes pastorais, sindicais e extensionistas, junto aos pequenos agricultores do Litoral, Zona
da Mata, Agreste e Sertdo de Pernambuco, nos anos de 1960, 1970 e 1980, ocasido em que
duas perspectivas de conhecimento entraram em debate, o conhecimento tradicional e o
conhecimento cientifico. Segundo ele, o conhecimento sistematizado, trabalhado pelos
agentes sociais e técnicos extensionistas, contribuiu para provocar um salto qualitativo na
organizacdao politica dos pequenos agricultores, mas 0 mesmo ndo aconteceu com 0
desenvolvimento técnico. Para ele, era “como se 0 conhecimento tradicional, pragmatico,
concreto, familiar, fosse suficiente para dar continuidade a sobrevivéncia das familias, em um
mundo de intensas transformagdes” (MORAES, 1999, p. 14).

Com isso, Moraes (1999) afirma que o fracasso dos agentes externos, na tentativa de
introduzir o conhecimento técnico nos processos produtivos junto aos pequenos agricultores,
se deu pela supervaloriza¢do do conhecimento cientifico em detrimento ao conhecimento da
agricultura tradicional; apesar de o autor reconhecer que este mesmo conhecimento garantiu a

organizacao politica dos trabalhadores.
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Segundo Moraes (1999), passaram-se duas décadas e 0s agentes externos nao
conseguiram melhorar as forgcas produtivas dos pequenos agricultores por meio da técnica
cientifica. Estes agentes fizeram um diagndstico desta questdo, perceberam que uma das
causas era a falta de relacdo entre a educacdo escolar e o trabalho agricola dos pequenos
agricultores, com isto, passaram a questionar a escola centrada na transmissdo do
conhecimento, sem a reflexdo, sem a contextualizacdo e a adequacéo a realidade dos alunos.
Assim, para Moraes (1999, p. 17) “o desafio que se impunha [...] era fazer uma ponte entre o
saber desescolarizado e escolarizado. Entre a educacdo formal e a informal”. Esta proposta de
educacdo foi formulada em meados dos anos de 1989, sendo denominada de Proposta de
Educacédo Rural (PER).

Moraes (1999) apresenta os trés elementos metodologicos da PER: Conhecer, Analisar
e Transformar. Ele aponta que esse método foi ressignificado a partir do método da pedagogia
libertadora sistematizado por Paulo Freire. Segundo Saviani (2012b), a pedagogia libertadora
tem como primeiro passo 0s problemas vivenciados na situacdo popular, de onde se
identificam os temas geradores, o segundo passo, as questdes que serdo problematizadas; o
terceiro passo, 0 que geraria a conscientizacgao; o quarto passo, a formagdo de uma acao social
e politica. Assim, a PER, como método pedagdgico, tem como primeiro passo, 0 conhecer,
momento de levantar os dados da realidade, como passo seguinte, o analisar, momento da
sistematizacdo dos dados, por dltimo, o transformar: fazer retornar a comunidade o
conhecimento reelaborado como instrumento para mudar a realidade.

Além disso, Moraes (1999) destaca a importancia da pesquisa para esse método
pedagdgico. Ele recorre a perspectiva de educacao e pesquisa em Pedro Demo, cujo foco é
uma educacdo que deixa de estar centrada no professor. Ele considera que nessa proposta
educativa todos ensinam e todos aprendem. Assim, “um elemento novo neste estilo de
trabalho é que os pais dos alunos e a propria comunidade ensinam e aprendem com
professores ¢ alunos” (MORAES, 1999, p. 20). O autor entende que a pesquisa escolar é o
instrumento pela qual o educando acessa as informagdes da sua realidade: familia, producéo,
natureza, politica e historia local, para em seguida incorporar o conhecimento cientifico e
ampliar o conhecimento sobre a realidade.

E importante considerar que o contexto de surgimento e formulacio da PER foi
marcado pelo avanco das politicas neoliberais contra direitos dos trabalhadores, concomitante
a retracdo das reivindicagdes dos sindicatos e do rebaixamento do programa dos partidos de

esquerdas, além do colapso do socialismo real do leste europeu. Esses fatos desapontaram
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muitas liderancgas politicas de esquerda e agentes sociais. Isso levou a perda de radicalidade
das acOGes de muitos movimentos sociais e a ascensdo de demandas sociais nos marcos do
capitalismo, inclusive no campo da educacédo popular. (SANTQOS, 2012).

Santos (2012) identifica como o recuo de posi¢des revolucionarias ficou claro em um
debate realizado num seminario nacional sobre conhecimento e poder na educacao popular,
organizado por entidades populares e sindicais em 1987. Ele constata que: “As reflexdes
demonstravam [...] ja no periodo de crescimento das organizacGes populares e sindicais, 0
recuo da teoria e a valoriza¢do do empirismo em suas préaticas educativas. A centralidade nas
lutas focalizadas e localizadas demarcou seu terreno e influenciou sobremaneira vérias
organizacOes de lutas sociais em um momento de forte ofensiva do imperialismo sobre as
conquistas alcangadas pelos trabalhadores” (SANTOS, 2012, p. 190).

Assim, é possivel estabelecer relages entre essas questdes apontadas por Santos
(2012) e os fundamentos da PER apresentados por Moraes (1999), principalmente no que
tange o nivelamento entre o conhecimento cientifico e o saber tradicional. A questdo é que,
por tras desta proposicdo, existe um projeto de vertente pos-moderna que nega as classes
subalternas o acesso pleno ao conhecimento historicamente produzido pela humanidade.
Segundo Santos (2012), essa concep¢do de conhecimento considera “que todos os
conhecimentos sdo iguais e se justificam de acordo com o que as culturas julgam ser ou nédo
verdadeiro. Por sua vez, o conhecimento cientifico, universal, objetivo constitui-se como
heranca imperialista da modernidade iluminista que buscou impor compulsoriamente a nogéo
de verdade e racionalidade a todos” (SANTOS, 2012, p. 191).

No segundo capitulo, da obra em analise, “Avaliacdo: construindo uma nova pratica”,
autoria de Paim e Baptista (1999), os autores enfatizam que um dos objetivos do Projeto CAT
é formar o cidaddo. Segundo eles:

nunca podemos perder de vista que o projeto (da escola) tem como pano de fundo a
valorizacdo da realidade rural e a constru¢cdo do conhecimento, partindo desta
realidade para um conhecimento mais amplo e universal; que todos as pessoas (sic)
envolvidas no processo ensino-aprendizagem sdo nele sujeitos e tanto ensinam
quanto aprendem, a partir do lugar e funcdo que ocupam; que a pesquisa é
fundamental para o processo escolar e constru¢do do conhecimento, que cabe a
escola, também, o desenvolvimento do senso critico do aluno na busca de formar o
cidaddo (PAIM; BAPTISTA, 1999, p. 29).

Do excerto, cabe destacar duas questdes: a cidadania e a pesquisa na escola. Segundo
Coutinho (2000), a cidadania moderna precisa ser compreendida como processo dinamico e
contraditorio, com avangos e retrocessos e dependente da correlagdo de forgas sociais. Para

que ela seja favoravel aos segmentos subalternos é preciso que haja a intensificacdo das lutas
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pela efetivagdo das politicas sociais. O autor entende que “como todos os dmbitos da vida
social, também a esfera das politicas sociais ¢ determinada pela luta de classes”
(COUTINHO, 2000, p. 64). Assim, ele defende que os direitos sociais sdo uma conquista da
classe trabalhadora e ndo s6 um instrumento de dominacdo da burguesia, mesmo que esta, em
determinada conjuntura, possa usar as politicas sociais para cooptar os trabalhadores.
Contudo, considera o autor que a grande contradicdo entre cidadania e classes sociais consiste
em que “a universalizagdo da cidadania ¢, em ultima instancia, incompativel com a existéncia
de uma sociedade de classes” (COUTINHO, 2000, p. 67).

Neste sentido, € importante quando o Coletivo do Projeto CAT aponta para uma
educacdo que amplia e fortalece a cidadania, mas, ao ndo apontar as contradicdes da mesma,
se coloca diante de um limite. Deve fica claro que o limite ndo esta na democracia, mas, sim,
a democracia nos limites do modo de producdo capitalista. Isto porque a tendéncia da
burguesia é tolerar os direitos sociais até 0 momento em que eles ndo interfiram na ampliacdo
da taxa de lucro (COUTINHO, 2000).

A segunda publicacdo analisada foi a do ano de 2003, “Educagdo Rural: das
experiéncias a politica publica”, autoria de Francisca Maria Carneiro Baptista, assessora do
CAT, professora da UEFS e técnica em educacdo pelo MOC. Neste livro, a professora
Francisca Baptista analisou o contexto da educacdo rural no Brasil, enfatizando as praticas de
educacdo popular voltadas para o meio rural; a incipiente legislacdo sobre Educacdo do
Campo; a concepcdo e principios da proposta de educacdo rural do CAT e da PER, como
também, apontou os desafios para a implantacdo de uma politica publica de educacdo para as
escolas do campo.

Neste contexto, Baptista (2003) apresenta, como novidade no Projeto CAT, a insercao
da concepcdo do desenvolvimento rural sustentavel. Este tema foi incorporado ao Projeto
CAT a partir do IV Férum da CONTAG de Cooperacao Técnica, cujo tema foi Educacéo para
0 Desenvolvimento Sustentavel. Segundo o Boletim n° 55, do ano de 2000, do Nucleo de
Estudos Agrarios e Desenvolvimento Rural (NEAD), este forum foi promovido pela
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Agricultura (CONTAG), pelo Instituto
Interamericano de Cooperacdo para a Agricultura (IICA), pela Organizacdo das Nacoes
Unidas para a Alimentacao e a Agricultura (FAO), pelo Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial, com o apoio do Ministério do
Desenvolvimento Agrario (MDA), do Nucleo de Estudos Agrérios e Desenvolvimento Rural
(NEAD), da Federacdo dos Trabalhadores na Agricultura do Estado de Pernambuco
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(FETAPE) e do Governo de Pernambuco. O evento foi realizado em Recife, entre os dias 20 e
22 de novembro de 2000.

A primeira observacgédo acerca desta concepg¢édo de desenvolvimento em pauta é feita a
partir das organizagdes presentes. Assim, percebe-se uma alianga entre 0s organismos
internacionais a servico do capital monopolista como a PNUD, FAO e o Banco Mundial com
0 Governo brasileiro e as entidades sindicais rurais. Dai infere-se que esta em constru¢do uma
perspectiva de sustentabilidade nos marcos do capitalismo. Segundo Freitas (2012), esses
organismos internacionais vém prescrevendo, aos paises periféricos, politicas no sentido de
resolveram as desigualdades econdmicas. Estas “prescrigdes identificam-se a adesdo ao
capital externo, reiterando a possibilidade de um desenvolvimento sustentavel que
compatibilize crescimento econémico, desenvolvimento humano e qualidade ambiental”
(FREITAS, 2012, p. 42).

Segundo Baptista (2003), no referido Forum, Abdalaziz de Moura Xavier de Moraes
proferiu uma palestra sobre a tematica Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel e
apontou as fragilidades da escola do meio rural. Ele reforcou questdes ja conhecidas pelo
Coletivo naquela época, como: a educacdo escolar ndo produz conhecimentos que possam
ajudar as familias a aumentar a producdo e agregar valor a ela; a escola ndo valoriza o
conhecimento da experiéncia e da realidade do aluno; a escola ndo faz a interacdo entre
conhecimento do cotidiano e conhecimento cientifico; os valores cultivados pela escola
estigmatizam a agricultura familiar e o agricultor; e a educagédo escolar considera o trabalho
dos pais como pesado, amaldi¢oado e de analfabeto.

Estas questbes tém semelhancas com a proposi¢do do regionalismo do ensino e o
ruralismo pedagdgico desenvolvidos, inicialmente, nas primeiras décadas do século XIX, por
intelectuais e pedagogos, em uma conjuntura de crise ciclica do capital que, no Brasil, incidiu
fortemente em prejuizos econébmicos para 0s proprietarios de terras, produtores de géneros

agricolas voltados para exportacdo. Segundo Paiva (2003, p. 103) naquela época:

Era preciso educar o povo sem formar descontentes que pudessem constituir uma
ameaga ao progresso e a harmonia social; os ideais de recomposi¢do do poder
politico ndo incluiam, nesse periodo, “ameagas a estrutura social”. Tais
preocupacdes, entretanto, estavam ligadas aos primeiros sintomas de intensificacéo
da migracdo rural-urbana que, no plano educacional, manifestam-se indiretamente
através da regionalizacdo do ensino (como tentativa de adequar a escola as
condicbes do meio de acordo com as premissas da escola renovada) e, em seguida,
de forma mais clara, através do “ruralismo pedagdgico” (como tentativa de levar a
educacdo ao campo criando uma escola de “natureza rural” a fim de conter a
migracdo “em suas fontes”).
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Desta forma, com o cuidado para ndo cometer nenhum anacronismo, néo fica evidente
um distanciamento de contetdo entre a concepcdo do Projeto CAT e as perspectivas
pedagdgicas que foram anunciadas acima. Baptista (2003) reforca esse entendimento ao
considerar que em oposicdo a uma escola urbana, deveria existir uma escola rural
caracterizada por estimular a agricultura familiar, o desenvolvimento da comunidade;
construtora de conhecimentos novos que possam interagir com os existentes; uma escola
intérprete da realidade e capaz de construir nova identidade para os sujeitos do campo. Ela
pontua que a escola rural deve valorizar e respeitar a cultura do homem do campo. E conclui:
“que se interfira na transformagdo de habitos e técnicas que tragam mais saude, vida e
conforto a populacdo e um desenvolvimento sustentavel para todos, ou seja, que tal educacgéo
seja um eficaz ‘instrumento de participagdo democratica e de luta pela justica social e pela
emancipa¢ao humana’” (BAPTISTA, 2003, p. 34).

Ao considerar tudo aquilo que a autora espera da escola, percebemos que o fim a
atingir, a emancipacdo humana, € uma perspectiva muito radical diante das limitagdes dos
meios apontados para alcanca-lo. Afinal, ndo sera possivel chegar a tal projeto nos limites que
estamos apontando na politica social de Educacdo do Campo e na falta de radicalidade da
proposta do Projeto CAT.

Além do IV Férum da CONTAG de Cooperacdo Técnica sobre educacdo e
sustentabilidade, realizado em 2000, o Coletivo do Projeto CAT participou do Seminario
Nacional de Educagdo Rural e Desenvolvimento Local Sustentavel, em Brasilia, em setembro
de 2001. Deste Seminério sairam propostas’® que foram discutidas na Audiéncia Publica sobre
a formulacdo das Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica nas Escolas do Campo, na
Camara de Educacéo Basica (CEB), do Conselho Nacional de Educacédo (CNE).

Estas mesmas propostas, sistematizadas no documento intitulado Propostas de
Diretrizes Operacionais para a Educagdo Rural no Brasil, foram encaminhadas a relatora do
parecer das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, na
CEBJ/CNE. Este parecer resultou na Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002, que
institui as referidas diretrizes.

Estes fatos atestam a contribuicdo direta e sistematica do Coletivo do Projeto CAT,
para 0 Movimento de Educacdo do Campo, na formulacdo da politica social de Educacéo do

Campo, inclusive, propondo uma concepc¢édo de educacdo voltada para o desenvolvimento

15 Essas propostas estdo sistematizadas no Documento intitulado “Propostas de diretrizes Operacionais para a
Educac@o Rural no Brasil”, assinado pelo MOC, o SERTA e mais uma dezena de organizagdes que participaram
das atividades para a formulagéo das Diretrizes Operacionais para a Educacéo Basica nas Escolas do Campo.
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Figura 05 — Capa do Relatorio Anual do Projeto CAT, 2009.

Fonte: Relatério Anual do Projeto CAT, 20009.

local sustentavel, também compreendida como convivéncia com o semiarido (Figura 04). A
questdo € a perda de radicalidade desta perspectiva de desenvolvimentos e de Educacdo do
Campo ao assumir uma agenda que também é do Estado e de organismo internacionais.

Como apontado antes, essa concepcao de desenvolvimento sustentavel defendida pelos
movimentos sociais do campo avanga quando propde o desenvolvimento das comunidades
rurais por meio de politicas publicas, incluindo a educacdo. Contudo, este processo, sem
tomar como referéncia as contradicbes do capital na sua fase monopolista, pode ser
inoperante. No sentido de ndo ter uma visdo de totalidade, pois assim ndo se compreende as
limitacdes do processo e ndo sdo buscados meios radicais de supera-las.

Neste sentido, falta ao Coletivo do Projeto CAT uma perspectiva critica e radical da
relacdo homem, natureza e capitalismo, e do que se entende pelo projeto de sociedade
ancorado na perspectiva do desenvolvimento local sustentivel. Segundo Freitas (2012), a falta
de uma critica radical e classista tem contribuido para formar um consenso entre classes
sociais antagbnicas diante das propostas de desenvolvimento sustentavel. Desse modo,

estamos diante de uma ideologia capaz de “unificar os interesses dos trabalhadores, dos
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empresarios e do Estado em torno da defesa de uma pretensa sustentabilidade ambiental,
social e econdmica” (MOTA ¢ SILVA , 2009 apud FREITAS e tal, 2012, p. 46).

Dessa forma, percebe-se que a perspectiva de sustentabilidade incorporada na
Educacdo do Campo tem aproximacdo com a perspectiva do conceito de desenvolvimento
sustentavel presente no Relatério Brundtland, do final da década de 80, elaborado pela
Comissdo Mundial sobre 0 Meio Ambiente e Desenvolvimento (CMMAD), da Organizacao
das Nagbes Unidas (ONU). E uma perspectiva de desenvolvimento sustentavel transclassista e
“visa compatibilizar o crescimento econdémico com o desenvolvimento humano e a qualidade
ambiental, sem, contudo, referendar um projeto de superacdo do capitalismo contém em si
possibilidades de alcangar patamares mais humanizados e ecoldgicos” (FREITAS, 2012, p.
48). Tudo isto é diferente do que propde, por exemplo, a proposta ecossocialista.

O projeto ecossocialista é resultado da confluéncia da critica a ecologia reformista ou
ao capitalismo verde e da critica ao socialismo ndo ecolégico, como da Unido Soviética. O
ecossocialismo é uma proposta de desenvolvimento, formulada por um grupo de cientistas,
entre eles Michael Léwy, que propde uma transformacao nas estruturas das forcas produtivas
e do aparelho produtivo, que seja capaz de superar o capitalismo verde e implante um projeto
de transicdo ao socialismo que esteja fundamentado numa sociedade mais igualitaria, solidaria
e democratica, como também, atenda as necessidades reais da populacdo e garanta o
equilibrio ecolégico (LOWY, 2011).

Na sequéncia, Baptista (2003), em outro texto, “Um olhar sistematizador sobre as
experiéncias do MOC e do SERTA”, apresenta dez principios da Escola Rural, destes, destaco
um, o que afirma que a aprendizagem consiste em aprender a aprender, a ser, a fazer, a

conviver e a aprender a compartilhar. Dai a autora afirma:

a escola necessita criar novas atividades, além da docéncia. Levando em
consideracdo a LDB, as Diretrizes Operacionais, os Parametros Curriculares
Nacionais, assim com as recomendacfes da Comissao Internacional de Educacdo da
Unesco (aprender a aprender, a ser, a fazer, a conviver a partilhar), podemos sugerir
algumas tematicas, conscientes de que devem ser ajustadas, de acordo com os niveis
dos educandos, o local da escola as condi¢des subjetivas e objetivas de cada situacéo
(BAPTISTA, 2003, p. 50).

Percebe-se que fica explicita a incorporacdo pelo Projeto CAT dos principios das
pedagogias do “aprender a aprender” (DUARTE, 2005). A aproximac¢do da Educagdo do
Campo com as pedagogias do “aprender a aprender” ¢ resultado da propria diversidade de

organizacbes e movimentos que compuseram o Movimento de Educagdo do Campo. A

questdo é que a falta de unidade tedrica e pedagdgica, na Educacdo do Campo, tem relagdo
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com a dificuldade de se construir um projeto de sociedade que contemple as reais
necessidades da classe trabalhadora no campo. No caso do projeto CAT, ao assumir a
pedagogia recomendada pela Unesco, esta, de alguma forma, também assumindo o projeto de
sociedade a ela inerente, ou seja, a permanéncia do modo de producdo capitalista, j& que a
UNESCO é uma agéncia controlada pelos capitalistas.

Segundo Duarte (2005), no campo pedagdgico, as politicas estruturantes de vieses
neoliberais reverberaram e encontraram correntes pedagogicas correspondentes. Estas sdo as
pedagogias do “aprender a aprender”, que englobam o construtivismo: pedagogia das
competéncias, pedagogias do professor reflexivo, pedagogia dos projetos, pedagogia da escola
nova ou o neoescolanovismo, entre outras. Todas elas representam a ideologia burguesa no
campo educacional. Afirma Duarte (2005, p. 217): “As pedagogias do “aprender a aprender”,
tais como o escolanovismo, o construtivismo, a pedagogia das competéncias, a pedagogia dos
projetos, a pedagogia do professor reflexivo, entre outras, estdo ligadas ao universo ideoldgico
neoliberal e pds-moderno”.

Segundo Duarte (2005), as pedagogias do “aprender a aprender” tém produzido o
esvaziamento da escola e, por conseguinte, descaracterizando o papel da educagéo escolar na
formagéo das novas geracdes. As razfes para isto sao apontadas por Duarte (2005) naquilo
que o considera como os quatro principios valorativos contidos no lema “aprender a
aprender”. Sao eles: primeiro, ¢ melhor aprender sozinho do que com auxilio do outro;
segundo, a tarefa da educacéo escolar € a de levar o aluno a adquirir o método de aquisicdo de
conhecimentos e ndo da transmissdo de conhecimentos; terceiro, a atividade educativa deve
ser conduzida pelos interesses dos estudantes; por fim, o quarto principio, a educacao escolar
dever levar o estudante a “aprender a aprender”, para poder se adaptar sempre as exigéncias
da sociedade. Assim, constata-se mais uma aproximacao do Coletivo do Projeto CAT com a
agenda do capitalismo para a educacdo, no sentido que Melo (2003) entende como a
mundializagdo da educagéo.

Outra questdo a ser analisada nos principios pedagogicos do Projeto CAT é a énfase
dada a pesquisa escolar, ou a pedagogia dos projetos, como forma de construcdo do
conhecimento. O cuidado que se deve ter € para ndo perder de vista a importancia do papel da
escola no processo de socializagdo do conhecimento, historicamente produzida pela
humanidade a cada geracdo, como também, ndo perder de vista que por tras da pedagogia dos

projetos existe a defesa de principios neoliberais, como apontado por Duarte (2005). Assim, 0
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Coletivo do Projeto CAT pode, ao invés de caminhar em direcdo a democracia, reforcar o

projeto burgués neoliberal de opressao dessa classe social.

5.2 AS ACOES DO COLETIVO DO PROJETO CAT NO PERIODO DE 2003 A 2010

Apresentado a historia e alguns dos principais fundamentos do Projeto CAT, segue-se
a andlise das acdes desenvolvidas por esse Coletivo, no sentido de garantir a efetivacdo da
politica social de Educacdo do Campo pelos municipios. Para garantir a efetivacdo desta
politica o Coletivo realizou, ao longo desses oito anos, uma série de atividades. Parte delas
desenvolvidas apenas pelos assessores, outras pelos assessores e coordenadores municipais e
outras por todo o Coletivo do Projeto CAT.

No Quadro 01, consta a amostra das atividades desenvolvidas pela Equipe de
Assessoria e/ou Equipe de Coordenadores Municipais do Projeto CAT: reunides, atividades
de estudos, planejamentos e visitas as escolas. As reunifes de assessoria, estudos e
planejamentos sd80 momentos reservados a capacitagdo dos assessores que envolvem

professores da UEFS, os técnicos do MOC e estagiarios da UEFS.

Quadro 01 Atividades dos assessores e coordenadores municipais do Projeto CAT - 2003 a 2010

Ano Reunides de Reuni&o de Coordenagdo Visitas as
Assessoria, estudo Geral escolas/Seminarios de
MOC/UEFS MOC/UEFS/coordenadores Devolugdo
municipais e sociedade civil
2003 20 07 72 (salas de aulas)
2004 30 08 09 (municipios
visitados)
2005 20 08 02 (municipios
visitados)
2006 16 06 04 (municipios
visitados)
2007 Dado nao 06 06 (seis escolas
encontrado visitadas)
2008 Dado nédo Dado néo encontrado 47 (salas de aulas)
encontrado
2009 18 Dado néo encontrado 52 (salas de aulas)
2010 13 03 06 (salas de aulas)
Total 117 38 198

Elaborado pelo autor, com dados dos relatorios anuais do Projeto CAT, de 2003 a 2010

Dai saem as propostas que conduzem as agdes do Projeto CAT. Num segundo

momento, na Reunido de Coordenacdo Geral, o planejamento inicial passa pela apreciacéo
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dos coordenadores municipais, antes de ser levado aos encontros com o0s professores
municipais.

Além destas atividades, a Equipe de Assessoria e Coordenadores Municipais realizaram
as visitas as escolas municipais, a fim de garantir o acompanhamento do trabalho docente em
sua escola e sala. Estas atividades foram sisteméticas ao longo do periodo analisado. Outras
acOes internas, que evidenciaram a construcdo de uma agenda politica em defesa da Educacéo
do Campo, por parte do Coletivo do Projeto CAT, sdo as atividades sistematizadas no Quadro
02. Elas compreendem: reunides com os parceiros do Projeto CAT; encontros para produgéo
de recursos didaticos; debates sobre Educacdo do Campo, socializacdo da metodologia do
CAT,; seminarios diversos e especificos sobre Educacdo do Campo; intercambios de préaticas
educativas de Educacdo do Campo. Estas foram atividades que contemplaram a
especificidade dos objetivos do Coletivo do Projeto CAT e a agenda da politica social de
Educacao do Campo.

Nesse sentido, esse conjunto de atividades, que teve a contribuicdo total e/ou parcial
do Coletivo do Projeto CAT, revela mais uma contribuicdo deste Coletivo para a formulacéo e
efetivacdo de uma politica social de Educacdo do Campo, inclusive extrapolando os limites
dos 26 municipios atendidos pelo Projeto CAT, no periodo. Pela natureza das atividades
expostas (Quadros: 02 e 03) é possivel identificar que o Coletivo do Projeto CAT participou
de inimeras aces cujos objetivos eram demarcar a formulacdo da agenda politica pela
implementacao da Educacdo do Campo.

O teor desta agenda consistia na sensibilizacdo dos gestores publicos e de segmentos
dos trabalhadores rurais organizados, como também organizar um debate sobre legislacdo de
Educacao do Campo e intercambios de experiéncias de préaticas de Educacdo do Campo. Pelo
conjunto das acdes que o Coletivo do Projeto CAT participou, ativamente, ao longo de oito
anos, e possivel inferir o quanto ele esteve articulado com as atividades voltadas para o debate
e a mobilizacéo pela implementacéo das politicas sociais de Educa¢do do Campo. O proprio

Coletivo reconheceu o alcance dessas acoes:

Todos os municipios do projeto realizaram suas Conferéncias Municipais de
Educagdo (com a participacdo de todos os atores educacionais do municipio) e
constituiram propostas de politicas para a Educacdo do Campo que serviram de
orientacdo para construcdo de diretrizes do Plano Municipal de Educacdo e foram
debatidas na Conferéncia Estadual de Educagdo. O objetivo maior era que estas
propostas fossem levadas para a Conferéncias Nacional como proposicao de politica
para o pais. Em algumas destas conferencias tanto Municipal como a Estadual a
assessoria do CAT contribuiu em coloéquio com a discussdo e construgdo de

propostas da Educacdo do Campo (RELATORIO ANUAL DO CAT, 2009, p. 22).
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2003 a 2010

Atividade

Objetivos

Reunido de assessores com a Pro-reitora de
Extensdo da UEFS

Avaliar e planejar as aces do CAT

Reunido com secretarios municipais de
educacdo nos respectivos municipios

Reivindicar o cumprimento do convénio

Reunides da Assessoria do CAT, com
secretarios municipais de educacdo e Pro-
reitora de Extensao da UEFS

Planejar e estabelecer as atribuicBes entre

0S parceiros

Revisdo do livro do CAT

Atualizar a proposta politico pedagogica
do CAT

Reunides com a sociedade civil dos
municipios

Acrticular a contribuicdo da sociedade civil
junto as a¢bes do CAT nos municipios

Seminérios especificos sobre Educacéo do
Campo com a sociedade civil dos municipios

Incentivar a participacdo das organizagoes
dos trabalhadores rurais na efetivacdo da
politica publica de Educagdo do Campo

Seminario Regional sobre as Diretrizes
Operacionais para Educac¢do do Campo

Debater a efetivacdo da politica de
Educacdo do Campo nos territorios

Publicagdo do livro “Educacao Rural
Sustentabilidade do Campo”

Socializar a proposta teorica e
metodoldgica do CAT

Intercdmbio de préticas educativas de
Educacdo do Campo

Compartilhar e capacitar em praticas

educativas de Educacdo do Campo

Seminario sobre género

Debater as relagdes sociais de género

Intercdmbio MEC, MDA e organizagfes
sociais populares do campo

Definir a politica de Educacdo do Campo

Participacéo e realizagdo de oficinas de
interdisciplinaridade

Ensinar a metodologia do Projeto CAT

Oficinas sobre as Diretrizes Operacionais da
Educacdo Basica nas Escolas do Campo nos
municipios

Estimular a implantacéo da politica
municipal de Educa¢do do Campo

Estudo dos Planos Decenais de Educagéo dos
municipios

Estimular a incluir a politica de Educacéo
do Campo nos Planos Decenais municipais

Conferéncias municipais de Educacao

Debater a politica publica de Educacéo do
Campo

Conferéncia Territorial de Educacao

Debater a politica de educacao no territorio

Intercdmbio Interestadual de educacao
contextualizada do campo, no IRPAA e
RESAB

Conhecer experiéncias de politicas
publicas de educagdo do campo, em
especial, recursos pedagdgicos
contextualizados

Elaborado pelo autor, com dados dos relatérios anuais do Projeto CAT, de 2003 a 2010

Assim, podemos perceber a contribuicdo do Coletivo do CAT para a problematizacao

da politica social de Educacdo do Campo nos municipios integrantes ao Projeto CAT.
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Além disto, o Projeto CAT realizou outras a¢6es, como demonstra o Quadro 03, que
expde uma sintese das atividades sistematicas de formacdo de professores integrantes do
Projeto CAT, como: dias de estudos, encontros de planejamentos, semindrios e construcdo da
Ficha Pedagogica. Estes dados, apesar de alguns anos néo ter registros das atividades, revelam
que ao longo de oito anos o Coletivo do Projeto CAT possibilitou momentos de formacéo aos
professores municipais para debater e planejar a politica social de Educacdo do Campo.

Além disso, o Coletivo do CAT participou de um conjunto de atividades externas que
também sdo significativas para o processo de disputa pela implantacdo das politicas sociais de
Educacdo do Campo (Apéndice C), com destaque para 0s seminarios e conferéncias sobre
Educacdo do Campo, em especial, o Seminario Nacional de Educacdo do Campo de 2003, e
as duas Conferéncias Nacionais de Educacdo do Campo que ocorreram, respectivamente, em
2004 e 2008.

Em nivel Estadual, o Coletivo do Projeto CAT participou de inimeras atividades
voltadas para a Educacdo do Campo, como: Conferéncia Estadual de Educacdo para a
Convivéncia com o Semiarido, em 2003; Seminario de Educacdo do Campo e Conferéncia
Estadual de Educacdo do Campo, ambos na Bahia. Em 2004, Seminario Estadual de
Educacdo do Campo e Il Conferéncia Estadual de Educacdo do Campo. Em 2005, Encontro
do Férum Estadual de Educacdo do Campo. Em 2003, Conferéncia Regional para a Educacgéo
do Campo e do Semiarido. Em 2004, Il Conferéncia Regional de Educacdo do Campo. Em
2005, Oficina Regional de Educagdo do Campo. Em 2006, Seminéario de Educacgédo do Campo.
Em 2007, Seminéario de Educacdo do Campo realizado pelo Colegiado de Pedagogia — UEFS
e Mostra de Educacdo do Campo — UEFS.

Esta amostra da participacdo do Coletivo do Projeto CAT em atividades externas sobre
a Educacéo do Campo evidencia o quanto este Coletivo participou dos espacos de proposicoes
sobre politica social de Educacdo do Campo, em todas as esferas federativas. Dai o
reconhecimento do Coletivo, da importancia destes espacos para assegurar a efetivagdo da
politica. “A Educacdo do Campo teve em 2004, uma caminhada de muitas discussoes, lutas e
principalmente, de muitas conquistas. Este ano foi marcado por momentos como a Il
Conferéncia nacional e as Conferéncias Estaduais e Regionais entre outros. Com certeza,
estes eventos constituiram um marco para a educacdo do campo em todo o territorio nacional,
na busca de implementagdo de politicas publicas para o campo” (RELATORIO ANUAL DO
CAT, 2004, p. 23).
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Ainda no mesmo relatério, o Coletivo do Projeto CAT assegurava que as atividades,
como a Conferéncia Regional de Educagdo do Campo, por exemplo, eram importantes meios
de cobrar, dos poderes publicos municipais, 0 cumprimento da legislacdo de Educacdo do

Campo.

Quadro 03 — Atividades regulares de formacdo com professores municipais do Projeto CAT de 2003 a 2010

Ano Encontros Oficinas Dias de Seminério Seminarios
Intermunicipais: | Tematicas estudos Municipal com
estudo, (Fichas e de temas
planejamento, outros Devolucéo diversos
construcao da temas)
Ficha Pedagbgica
e avaliacéo
2003 10 20 70 04
2004 07 17 88 02 03
2005 12 07 08 06 02
2006 16 17 152 06
2007 13 12 02
2008 15 13 02
2009 13 12
2010 09 07 713
Total 95 105 318 723 17

Elaborado pelo autor, com dados dos relatérios anuais do Projeto CAT, de 2003 a 2010

“Na Il Conferéncia Regional de Educacdo do Campo estava em pauta a discussao das
Diretrizes Operacionais analisando-se a necessidade de sua implementacdo, por parte do
poder publico, que se defina politica pablica permanente para a Educacdo do Campo nos
municipios, a qual contribua para o desenvolvimento sustentdvel dos territorios”
(RELATORIO ANUAL DO CAT, 2004, p. 35).

E estas atividades externas somava-se a formacao na base. Ai, as politicas sociais de
educacdo do campo foram um dos temas presentes, especificamente como tema gerador, nos
anos 2007 e 2008. Entende-se como tema gerador, no Projeto CAT, um contelddo que fosse a
referéncia para o estudo curricular ao longo do ano. Conforme Quadro 04, além das politicas
publicas, outros temas foram aprofundados, como: identidade local, agricultura familiar e

sustentabilidade no semiarido.



Quadro 04 — Temas geradores das Fichas Pedagogicas, periodo de 2003 a 2010

Ano Temas geradores trabalhados a partir das Fichas Pedagdgicas
2003 | 01. Identidade local
02. Trabalho agricola nas comunidades
2004 | 03. Familia, escola e comunidade
04. Censo agropecudrio nas comunidades
2005 | 05. Identidade pessoal, familiar, local e cultural
06. Censo ambiental da comunidade e do municipio
2006 | 07. Identidade pessoal, familiar e local
08. Convivéncia com o Semiarido
2007 | 09. Exercicio da cidadania
10. Politicas Publicas
2008 | 11. Identidade local, pessoal, familiar e local
12. O exercicio da cidadania e politicas publicas
2009 | 13. Convivéncia com o semiarido: um olhar para ao campo
14. Relacbes sociais de género na escola e na familia
15. Agricultura familiar no semiarido
16. Educacéo e o desenvolvimento sustentavel
17. Agroecologia
18. ldentidade pessoal, familiar e local
2010 | 19. Convivéncia sustentavel no semiarido e a diversidade econdmica e cultural

20.
21.

local

Tecnologias no campo e sua influéncia socioambiental
Diversidade socioambiental local e regional: caatinga, colheita e
armazenamento

Elaborado pelo autor, com dados dos relatérios anuais do Projeto CAT, de 2003 a 2010
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Contudo, o que chama a aten¢do € a auséncia da questdo agraria como tema gerador no

Projeto CAT. Isto explica que a questdo agraria, realidade de onde partiu a necessidade por

politica social de Educacdo do Campo, ndo foi pautada como tema prioritario neste projeto.

Até quando consideradas as proposi¢cdes gerais, identificada nos relatorios do Projeto

CAT (Quadro 05) e as atividades externas (Apéndice D), ndo se encontrou o tema da questdo

agraria numa posicao de destaque.

Ao longo dos oito anos, consta o registro da participacédo de estagiarios do Coletivo do

Projeto CAT num seminario externo sobre a “Questdo Agraria no Brasil: impasses e

alternativas”, realizado na UEFS, no ano de 2004. Como atividade especifica do Projeto CAT,

néo se identificou nenhuma, foi encontrada apenas uma referéncia ao tema, na introdugéo do
Relatério Anual de 2005.
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O Projeto CAT tem mostrado que, apesar das mudancas que ocorreram no campo,
ao longo desses poucos mais de 500 anos de organizacdo espacial brasileira, poucas
transformacdes trouxeram para a grande massa populacional, que continua excluida,
marginalizada e distante do processo de Reforma Agréaria. A expansdo do
capitalismo no campo fortalece a grande estrutura fundiaria, consolidando o
latifindio em detrimento do minifindio, necessitando entdo de uma nova forma de
ler, analisar e transformar o espaco rural para que todos que nele vivem tenham vez,
ou seja, direito a um pedaco de terra para trabalhar, conquistando uma vida melhor.
Esta é uma das funcbes de uma educacdo que se propde do campo e no campo
(RELATORIO ANUAL DO CAT, 2005, p. 5).

Quadro 05 — Proposicdes do Coletivo do Projeto CAT, de 2003 a 2010

Ano

Proposicdes do Coletivo do Projeto CAT

2003

Educacdo para a convivéncia com o semiarido
Educacéo voltada para a realidade do semiarido
Desenvolvimento local/territorial sustentavel

Valorizacdo da cultura local e da agricultura familiar

2004

Fortalecimento da agricultura familiar

Formulacédo e implementacdo de politicas publicas especificas para o
campo

Formagéo cidada

Emancipacdo do homem e da mulher do campo

Valorizagéo da comunidade rural

Desenvolvimento Sustentavel Local e Regional

2005

Questdo agraria no Brasil

Reforma agréria

Agricultura familiar e agroecologia
Questdo ambiental

2006

Protagonismo da sociedade civil

2007

Estatuto da Crianca e do Adolescente

2008

Educacdo do campo e a convivéncia com o semiérido
Ensino fundamental de nove anos

Curriculo contextualizado

Proposta politica pedagdgica da escola

Agroecologia

Seguranca alimentar

Agricultura familiar

Estatuto da Crianga e do Adolescente

Elei¢Oes e 0 exercicio da cidadania

2009

Educacdo para a convivéncia com o semiarido
Educacdo e o desenvolvimento sustentavel

2010

O semiarido e a realidade socioambiental

Elaborado pelo autor, com dados dos relatérios anuais do Projeto CAT, de 2003 a 2010

Mesmo reconhecendo a importancia do tema, ndo foi pauta de estudo nos momentos

de formagdo dos professores e nem como tema gerador do curriculo escolar naquele ano
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letivo. Isto implicaria um desdobramento do estudo da questdo agraria em diversos espacgos
formativos. Os temas do referido ano foram: identidade pessoal, familiar, local e cultural,
seguido do censo ambiental da comunidade e municipio. Assim, ndo se encontrou evidéncias
de que este tema tenha tido espaco nas atividades promovidas pelo Coletivo do Projeto CAT.
Deste fato, infere-se que a posicéao politica do Coletivo do Projeto CAT era moderada. Assim,
a perspectiva de sustentabilidade do CAT permanece sem lastro e sem referéncia material.

A auséncia da questdo agraria como questdo central no Projeto CAT pode ser
compreendida como uma forma do Coletivo evitar questdes conflituosas. Isto porque a
posicdo politica deste Coletivo esteve mais inclinada para o consenso, uma vez que, a propria
configuracdo politica do Projeto CAT dependia desta posicdo. Mais especificamente, a
existéncia do Projeto CAT dependia diretamente de uma negociacdo permanente entre poder
publico municipal, universidade, terceiro-setor e as organizacdes de trabalhadores locais.
Assim, tenta-se negociar com grupos antagonicos, em alguns casos em conflitos declarados.
Esta questdo € mais melindrosa nos municipios, pois a histéria do poder local no Brasil é
marcada pelo mandonismo, clientelismo e subordinacdo a elite agraria de trabalhadores
expropriados. Este € um processo que ndo foi superado, por isso, a necessidade do vinculo
institucional do Projeto com o poder local deixa o Coletivo sempre numa posic¢éo
contraditéria, ao mesmo tempo, mantém negociacdo com a elite local que controla o poder
municipal e com os trabalhadores rurais expropriados. Contudo, nesta correlacdo de forcas
tem prevalecido mais a negociacdo do que o enfrentamento. Isto é reforcado pela politica
regional implementada pelo Estado, como a Politica de Desenvolvimento Territorial.

A Politica de Desenvolvimento Territorial Rural foi implementada pelo Estado, por
meio do Programa de Desenvolvimento Sustentavel de Territérios Rurais (PDSTR), a partir
de 2003, primeiro ano da gestdo do Governo do Presidente Lula. Segundo a avaliagdo de
Germani (2010), esta politica, igualmente as politicas fundiarias anteriores, se caracteriza pela
negacdo do acesso a terra pelos grupos sociais demandantes. Isto porque o Estado, por meio
destas politicas, teve o objetivo de evitar conflitos. No caso do Programa de Desenvolvimento
Sustentavel de Territorios Rurais (PDSTR), o consenso, que foi estabelecido, se deu porque o
foco desta politica deixou de ser a questdo agraria para ser a questdo da identidade. Como
afirma Germani (2010, p. 23): “a Politica de Desenvolvimento Territorial perde o foco na
questdo territorial, a questdo agraria da espago a questdo de identidade e o conflito é

camuflado na busca do consenso. E o Territério, conceito e categoria tdo caro a nds
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geografos, acaba sendo apenas a denominacdo de uma &rea, unidade de planejamento, é um
nome, uma denominagao, desprovida de seu contetido”.

Como podemaos perceber, 0 debate sobre a Educacdo do Campo priorizou a questdo
da identidade e suplantou o debate da questdo agréria. O que se evidencia é que 0s
movimentos sociais e organizacOes dos trabalhadores rurais foram seduzidos pelo discurso da
diversidade e abriram mao das questdes materiais.

A autora considera que esta politica conquistou a adesdo de grupos sociais mais
organizados, porém, isto se deu pela disputa de projetos e recursos, “mas que parecem tirar da
pauta a luta politica pela conquista da terra e pela reforma agraria” (GERMANI, 2010, p. 23).
Diante disto, a autora considera que o Estado — acrescentamos 0s movimentos socais —, deve
reassumir o Territorio em sua totalidade dialética. Isto implica em reconhecer e colocar em
pauta os conflitos entre as classes sociais no campo cuja principal questdo em disputa é o
acesso e a posse da terra.

Nos relatérios do Projeto CAT, do periodo analisado, também foi possivel constatar
que o Coletivo do Projeto aponta uma serie de dificuldades enfrentadas. Estas dificuldades,
em parte, dizem respeito ao ndo cumprimento, por parte dos parceiros do Projeto CAT
(prefeituras municipais, UEFS, MOC e as organizagdes dos trabalhadores rurais), dos
compromissos firmados.

Segundo o Termo de Convénio do Projeto CAT, do ano de 1995, e a minuta de revisao
do periodo recente, as entidades executoras do Projeto sdo os municipios, a UEFS e o0 MOC,
tendo cada uma delas atribuicdes partilhadas e especificas. Segundo os marcos legais,
compete as prefeituras municipais apoiar os professores municipais das escolas do campo
para a execucdo do Projeto CAT; formar e garantir as condi¢cbes de trabalho da equipe de
coordenacdo nos municipios; realizar estudos sobre Educacdo do Campo e sobre a
metodologia do Projeto CAT para todos os professores do sistema municipal de educacao.

Ainda segundo o convénio, cabe a UEFS compor a equipe de coordenacdo do Projeto;
disponibilizar professores das diversas areas do conhecimento para as atividades do Projeto;
juntamente com o MOC, assumir a formagdo continuada de coordenadores e professores
municipais e a producdo e impressao de recursos didaticos; disponibilizar espacos fisicos e
equipamentos para a realizacéo de atividades.

Ja 0 MOC, deve contribuir na coordenacéo do Projeto; assumir com 0s municipios a
producdo e reproducdo de material didatico necesséario para a formagdo dos professores;

assumir com as secretarias municipais de agricultura a formacdo técnica em agricultura
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familiar e agroecologia; assumir, em parceria com 0s municipios e a UEFS, a formagéo
referente a convivéncia com o semiarido, desenvolvimento sustentavel, relacGes sociais de
género e seguranca alimentar e nutricional.

Além do Termo de Convénio, deve-se considerar que conforme as diretrizes e bases da
educacdo nacional, decretada pela Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996, os entes
federados, em regime de colaboracdo, organizam seus sistemas de ensino. Assim, 0S
municipais devem priorizar a Educacdo Infantil e Fundamental; as unidades federativas, o
Ensino Médio e a Unido, o Ensino Superior. Neste sentido, as demandas apresentadas pelo
Coletivo do Projeto CAT, em certa medida, foram direcionadas, considerando este critério.
Por isso, 0s municipios receberam a maioria das cobrangas, seguido da UEFS, institui¢do
mantida pelo Estado da Bahia. O MOC, organizacdo da sociedade civil de direitos privados,
sem fins lucrativos, recebeu poucas cobrangas, ja que as evidéncias apontam que ele foi o
parceiro que supriu as caréncias do Projeto CAT, diante das dificuldades enfrentadas.

Neste cenario, as cobrancas direcionadas aos municipios denunciaram a auséncia de
recursos basicos e essenciais para o bom funcionamento dos sistemas municipais de ensino.
Este problema se manifestou com mais gravidade em alguns municipios. No geral, foram
muitas as dificuldades (Apéndice E) enfrentadas pelo Coletivo do Projeto CAT.

A falta e/ou insuficiéncia de material didatico e pedagdgico nas escolas foi a principal
cobranca feita pelo Coletivo do CAT aos municipios, durante todo o periodo pesquisado. Ai
se incluem: material de expediente, acervo bibliogréafico, livros didaticos, inclusive
especificos sobre a Educacdo do Campo e contextualizados para o semiarido, e recursos para
as atividades de formacdo de professores. Dai a importancia de recursos como a Ficha
Pedagogica e o Boletim A Voz do CAT, pois, diante da escassez de recursos e/ou da falta de
recursos adequados, esses foram imprescindiveis.

Outra dificuldade, que persistiu ao longo dos oito anos, foi referente a atuacdo do
Coordenador Municipal do Projeto CAT, mesmo sendo essencial para a efetivacdo das
atividades do Projeto. Pelo constatado, alguns governos municipais pouco se empenharam em
garantir uma equipe de coordenadores capacitados e com as minimas condic¢des de trabalho.
Pelo contrério, os coordenadores estavam submetidos a contratos de trabalho precarizados e
sem as condicbes de exercerem suas atividades de coordenacdo. Em alguns casos, as
privacdes eram inumeras desde a falta de recursos basicos até a falta de condi¢es estruturais

como transporte e espacos fisicos.
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Em funcdo disto, houve uma rotatividade excessiva que prejudicava a continuidade
das acOes do Projeto, ou até mesmo a néo realizacao destas acGes, por falta de coordenadores
em determinados periodos. Esta rotatividade de coordenadores municipais era tdo grave que,
em 2009, atingiu um percentual inédito, constatou-se que “[...] 90% dos coordenadores
municipais eram novos, a maioria sem nenhuma experiéncia em educacdo do campo e de uma
acdo pedagdgica contextualizada” (RELATORIO ANUAL DO CAT, 2009, p. 12). No

Relatério Anual do CAT do ano de 2010, o Coletivo denunciava:

o0s coordenadores de alguns municipios tém dificuldades em multiplicar a formacéao
para todos os professores, por falta de estrutura material e humana; ainda hd uma
grande mudanca de professores, nas comunidades, de um ano para outro; falta de um
curriculo contextualizado nas escolas; necessidade de um curriculo de formacéo;
falta material didatico para o trabalho com a educacéo contextualizada; falta maior
acompanhamento dos professores, no processo de formagio (RELATORIO ANUAL
DO CAT, 2010, p 19).

Este quadro se agravava com a sucessdo dos governos municipais, pois 0 comum era,
a cada novo governo, todo trabalho sofrer descontinuidade. Neste sentido, os dois relatrios
anuais, de 2004 e 2008, que correspondem aos dois pleitos eleitorais municipais, entre 2003 e
2010, registram a mobilizacdo do Coletivo do Projeto diante desta questdo, como a
necessidade de “convocar uma reunido com os novos gestores municipais, no inicio de 2005,
para juntos, todos os parceiros, discutirem a continuidade do projeto (convénio), sua nova
linha de atuacdo e, ampliacdo da coordenacdo municipal de alguns municipios”
(RELATORIO ANUAL DO PROJETO CAT, 2004, p. 17). Ja o Relatorio Anual de 2008,
apontava o quanto o processo eleitoral desestabilizava 0 andamento das atividades em alguns
municipios. “Claro que a ocupacdo dos gestores publicos, com as eleicdes e 0s resultados
destas, influenciaram em todo esse processo. Porém quem tinha responsabilidade e
compromisso com a educacdo, trabalhou bem até o fim do ano e foi a maioria dos municipios.
Os demais municipios andaram, como puderam, num esforco continuo dos educadores muitas
vezes sem apoio e estimulo” (RELATORIO ANUAL DO PROJETO CAT, 2008, p. 7).
Assim, fica evidente o quanto o processo eleitoral desestabilizava o trabalho dos
Coordenadores municipais e 0 andamento das a¢des do Projeto CAT em alguns municipios.
Outras questbes de responsabilidade dos gestores municipais, que agravaram este
quadro, foram a falta de alimentacdo escolar, falta de materiais didaticos e infraestrutura

inadequada das escolas. Diante de tudo isto, o Coletivo do Projeto CAT concluiu que “falta
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ainda mais apoio e integragao, por parte do poder publico” (RELATORIO ANUAL DO CAT,
2004, p. 16).

Esta realidade persistiu e, cinco anos depois, 0 Coletivo denuncia o “baixo
envolvimento da Gestio Municipal com os resultados do Projeto” (RELATORIO ANUAL
DO CAT, 2009, p. 25). Pelo constatado, fica evidente que os descasos por parte de alguns
gestores municipais, dificilmente seriam apenas com Projeto o CAT, mas com o0 sistema
municipal de educacao. Isto porque o CAT é um apéndice do sistema municipal de educacéo,
assim, nele, portanto, se expressa toda a caréncia do sistema, como constatado na analise da
politica educacional brasileira.

Outra instituicdo que recebeu cobrancas do Coletivo do Projeto CAT foi a UEFS. A
universidade assumiu o Projeto CAT na condicdo de atividade de extensdo. Assim, ele estava
internamente sob a jurisdicdo da Pré-Reitoria de Extensdo (PROEX), instancia a que foram
direcionadas as cobrancas do Projeto. Neste sentido, foram seis reunides que contaram com a
participacdo de representante da PROEX com o Coletivo do Projeto CAT. Além disto, cabe
registrar que o Coletivo do Projeto CAT participou das atividades institucionais da PROEX,
como o0s Seminérios de Bolsa Extensdo e as Feiras do Semiarido. A participacdo do Coletivo
do Projeto CAT, nestas atividades, tinha o intuito de apresentar o Projeto CAT como uma
proposta de Educacdo do Campo.

A PROEX foi sistematicamente cobrada pelas auséncias e/ou limita¢cdes do quadro de
professores da universidade que deveria prestar assessoria ao Projeto CAT. Como previsto
pelo Termo de Convénio, uma das principais contribuicbes da UEFS seria com a
disponibilidade de professores para assessorar a coordenacdo do Projeto e ministrar as
oficinas pedagdgicas. A UEFS também deveria fornecer transporte e imprimir o Boletim a
Voz do CAT. Contudo, conforme relatérios anuais do Projeto CAT, o ndo cumprimento
destes compromissos gerou varias reivindicagoes.

Com isto, consta nos relatdrios a falta de professores assessores para algumas das sete
disciplinas (Alfabetizacdo, Ciéncias, Educacédo Fisica, Geografia, Historia, Lingua Portuguesa
e Matematica) que compunham o Projeto CAT. A média de disciplinas sem professor
orientador, para prestar assessoria aos estagiarios e aos professores do Projeto, foi de trés por
ano, no periodo de 2003 a 2010. A situacéo se tornou critica quando o Projeto CAT ficou sem
nenhum professor orientador em 2009. Na ocasido, foi assessorado apenas pelos técnicos do

MOC, com o auxilio de cinco bolsistas da UEFS, confirmando a importancia do MOC para a
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existéncia do Projeto. Este fato levou a realizagdo de uma reunido com a Pro-Reitoria de

Extensdo. Esta crise foi registrada no Relatorio Anual de 2009:

No inicio do ano, enfrentou-se um grande problema: a Universidade Estadual de
Feria de Santana mantinha cinco estagiarios/bolsistas e ndo havia professores
orientadores. Os estagiarios estavam sendo acompanhados pela Prof® Francisca M?
Carneiro Baptista, que se aposentara da UEFS, mas permanecia no CAT pelo MOC.
O MOC solicitou entdo, como um dos parceiros do Projeto, uma reunido com a Pré-
Reitoria de Extensdo para equacionar o problema. Foi convocada, entdo, uma
reunido com representantes dos Departamentos, a fim discutir a situacdo. Foram
feitas duas reunides em marco. Numa delas, foi aventada a possibilidade da UEFS
afastar-se do CAT, pois a Prof* Francisca, por ndo pertencer mais ao quadro da
UEFS, estaria representando apenas 0 MOC. No entanto, havia um compromisso
assumido e assinado com 10 prefeituras até 2011 (RELATORIO ANUAL DO CAT,
2009, p. 21).

Assim, a situacdo ficou critica e exigiu uma mobilizacdo por parte de Coletivo do
Projeto CAT. Como resultado desta mobilizacdo, foi integrado seis professores da
universidade as atividades Projeto CAT. Desta crise, surgiu uma necessidade de revisar a
proposta do Projeto, o que levou mais tempo que o previsto e impossibilitou renovar o quadro
de bolsista. Como resultado, ao final de 2009, o CAT contava apenas com um bolsista.
Conforme Apéndice B, o quadro de assessores, ao final desse ano, foi composto por seis
professores e onze estagiarios, destes, apenas um bolsista remunerado, os demais, voluntarios.

Esta dificuldade que o Projeto CAT enfrentou pela falta dos investimentos devidos e
necessarios, tanto por parte dos municipios quanto da universidade, foi uma expressdo, em
parte, da precarizacdo que vém sofrendo as politicas educacionais no contexto do avanco das
politicas neoliberais.

No caso especifico da UEFS, pode-se perceber o enfrentamento, por parte dos
professores e estudantes, das consequéncias sofridas pela instituicdo das politicas de vieses
neoliberais. A forma encontrada para isto foi as greves de professores e estudantes, conforme
consta no relatério do Projeto CAT do ano de 2003: “de setembro a novembro as atividades
da assessoria nos municipios foram reduzidas, devido a greve dos professores da UEFS
(agosto/novembro) e depois a dos alunos (outubro/novembro). Assim, nestes meses, houve
poucas visitas a escolas, bem como oficinas acontecendo apenas aquelas ja anteriormente
marcadas e até adiadas” (RELATORIO ANUAL DO CAT, 2003, p. 6).

Sabemos que, ao longo do periodo pesquisado, outras greves e outros enfrentamentos
contra os desmontes das politicas publicas sociais ocorreram. Nos municipios, este
enfrentamento ndo ficou tdo evidente, até mesmo pela dificuldade que os trabalhadores da

educacéo das redes municipais tém em se mobilizarem, muito em funcdo de todo um historico
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de perseguicdo e mandonismo do poder local e a falta precarizagdo da organizacao politica
destes trabalhadores. Contudo, sabe-se que as politicas publicas municipais sofreram e sofrem
0s impactos dos ajustes neoliberais, tanto quanto as universidades publicas. Assim, fica o
entendimento de que muitas das cobrancas feitas pelo Coletivo do Projeto CAT, dos
municipios e da universidade, foram em decorréncia da precarizagdo das politicas sociais no
pais e ndo por questdes localizadas em cada instituicao.

Assim, estes sistemas municipais de educacdo precarizados precisam ser
compreendidos no contexto das politicas nacionais e internacionais. Segundo Oliveira (2009),
as politicas educacionais nos governos do Presidente Lula (2003-2010) foram marcadas por
permanéncias e rupturas em relacdo aos governos do Presidente Fernando Henrique (1995-
2002). Permaneceram, por exemplo, as politicas de parcerias entre a Unido, os demais niveis
da administracdo estatal, mas foram mantidas também parceiras diretamente com as escolas e
com Organizagdes N&o-Governamentais (ONG), Organizagdes da Sociedade Civil de
Interesse Publico (OSCIP) e organizacgdes sindicais. Estas parcerias por si s, ndo seriam um
problema, a questdo € que elas foram firmadas atendendo a légica da reforma de viés
neoliberal do Estado, como vinham sendo promovidas nos dois mandatos do Presidente
Fernando Henrique. Para Oliveira (2009), esta reforma acompanhou uma orientagdo mundial,
cujas caracteristicas sdo: escolarizacdo focada nas habilidades e competéncias como meio de
atender as necessidades econémicas e, em funcdo disto, controle sobre o curriculo e a
avaliacdo. Concomitantemente, o governo reduziu os investimentos do Estado nas politicas
educacionais e estimulou a participacdo da comunidade local como forma de suprir as

caréncias educacionais. Para Oliveira (2009, 202-203):

O mais importante a destacar € que essas reformas alteraram a orientacdo da gestao
das politicas publicas sociais no Brasil, e ndo s6 no plano da educagdo. De politicas
inicialmente orientadas ao atendimento universal, passou-se a persecucdo de
publicos alvos especificos. Tal orientagdo, no contexto das reformas de Estado na
América Latina, encontra justificativa na necessaria focalizacéo do gasto social nos
grupos mais vulneraveis, trazida pelas politicas de ajuste estrutural, o que levou a
adogdo generalizada, nesses governos, de medidas de alivio & pobreza.
Assim, as politicas sociais gradativamente iam atendendo este preceito. Isto aconteceu
com parte da politica educacional nos governos do Presidente Lula (OLIVEIRA, 2009). A
exemplo do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), que compreende um conjunto de
programas e acOes para todos os niveis e modalidades do sistema educacional do pais, lancado
em 2007. A partir dele, foram definidas outras acbes como: criacdo do Fundo de Manutencéo

e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacao
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(FUNDEB), Lei n. 11.494, de 20/06/2007, que ampliou os recursos e passou a atender toda a
educacdo basica; criacdo do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), como
indicador de qualidade da educacdo basica e parametro para a Unido assistir os municipios
com indices insuficientes; o IDEB, que se desdobra no Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo e no Plano de Ac¢bes Articuladas (PAR), ambos voltados para apoio técnico e
financeiro as unidades federativas e aos municipios.

Este plano, entretanto, foi recebido com criticas, entre outras raz0es, pela negacdo da
participacdo de segmentos e organizacOes sociais que, historicamente, tém lutado pela defesa
da educacéo publica, democrética e de qualidade.

Segundo Voss (2011, p. 48), 0 plano: “ndo nasceu de um movimento amplo e
democratico de discussdo das politicas educacionais que permitisse a participacao efetiva dos
segmentos sociais e educacionais, de entidades sindicais e representaces dos educadores e
demais profissionais da Educagao”.

Porém, o movimento empresarial Compromisso de todos pela Educacdo teve suas
propostas incorporadas ao PDE (SHIROMA, 2011). Para esta autora, a adesdo a agenda
empresarial para a educacdo também se deu por parte de varias organiza¢des e segmentos da
sociedade civil, como: intelectuais, universidades, sindicalistas e grande midia. O que
significa que este movimento conquistou a hegemonia no campo educacional ao pautar uma
agenda fundamentada na eficiéncia, eficicia e produtividade, “nos moldes da gestdo
empresarial, do mercado e da performatividade neoliberal” (VOSS, 2011, p. 53).

Assim, a politica educacional, implementada nos governos Lula, em certa medida,
seguiu a orientacdo neoliberal, quando deu continuidade aos exames nacionais padronizados,
gue ndo levam em conta as especificidades regionais e locais, como também, ndo levam em
consideracdo as questdes estruturais, tdo defendidas no Movimento de Educag¢do do Campo.
Pelo contrario, “o Plano de Metas compromisso Todos pela Educacdo responsabiliza os
sujeitos locais pelos resultados a serem alcancados e define as diretrizes e os procedimentos a
serem efetivados em todos os contextos” (VOSS, 2011, p. 61). Segundo a autora, esta ¢ uma
politica educacional que faz uso sistematico da mobilizagcdo, responsabilizacdo e
culpabilizacao das comunidades locais.

Tudo isso se deu simultaneamente a falta de recursos necessarios para a efetivacéo da
politica educacional. Segundo Sousa Junior (2012, p. 7): “Lula da Silva manteve, durante
parte de seu governo, 0s mesmos problemas de financiamento da educagéo existentes na era

FHC: em primeiro lugar, a continuacdo da sangria dos recursos para garantir lucros e
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rendimentos do grande capital; depois a estrutura tributaria regressiva; e, ainda, a manutengédo
de uma parte significativa da arrecadacdo fora da incidéncia da vinculacdo de receitas da
educagao [...]”.

Contudo, este autor considera que a politica educacional dos governos Lula teve
indicadores melhores do que os governos de Fernando Henrique; embora ndo o suficiente para
diferenciar a esséncia das duas politicas educacionais, ja que ambas negaram a educacéo
como direito universal, a favor de uma educacdo para assegurar as condicOes para a
reproducédo do capital, a0 mesmo tempo em que administra as desigualdades sociais. Assim,
conclui Sousa Junior (2012, p. 11), que “com Lula da Silva, a politica educacional se define
em funcdo do projeto modernizador de capitalismo dependente, é determinada pelo
imperativo do ajuste fiscal e se situa ainda no ambito da contrarreforma do estado de Bresser
Pereira e FHC”.

Como as responsabilidades institucionais pelas politicas publicas sdo de atribui¢fes do
Estado, aqui representado pelos municipios e universidade, as cobrancas direcionadas ao
MOC foram poucas. Mas, consta o registro, que essa organizacdo também teve dificuldade de
atender aos municipios. Ja os sindicatos dos trabalhadores rurais e outros segmentos
representativos desta categoria, foram chamados a contribuir com a efetivacdo da politica
social de Educacdo do Campo nos municipios. No relatério de 2004, o Coletivo do Projeto
CAT interroga o porqué de existir “uma sociedade civil pouco interessada pelos problemas da
educacio?” (RELATORIO ANUAL DO CAT, 2004, p. 42). Ainda mais durante o ano em
que um dos desafios seria envolver professores, coordenadores, secretarias, comunidades e
entidades civis em estudos, seminarios, reunibes para definir as politicas publicas
educacionais nos municipios.

Diante da omissdo do poder publico e da pouca participacdo das organizacdes dos
trabalhadores rurais, o Coletivo aponta que uma das metas das a¢fes para o0 ano de 2005 seria

o trabalho de sensibilizagdo dos gestores publicos e dos agentes sociais.

A nossa grande expectativa para o proximo ano é como dar continuidade aos debates
sobre educacdo do campo com as novas administracdes municipais. E preciso
sensibilizar mais o poder publico e o0s agentes sociais para a necessidade de
implementar politica pablica especifica de educacdo do campo aplicando melhor a
Lei 9394/dez/96 - Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, nos seus Artigos 26 e
28 e, a Resolucdo n° 1 de 03 de abril de 2002 do CNE/CEB (Relatério Anual do
CAT, 2004, p. 35).

Diante disso, no ano de 2005, o Coletivo do Projeto CAT procurou estratégias para a

integracdo de segmentos da sociedade civil que representam os trabalhadores rurais nas



138

atividades do Projeto nos municipios. Para isto, foram realizados dois Seminarios sobre
“Educagao do Campo e Movimentos Sociais”, um no territorio do Sisal e outro no territorio
da Bacia do Jacuipe” (RELATORIO ANUAL DO CAT, 2005). Mesmo assim, persistia a
necessidade de uma mobilizacdo maior junto aos segmentos sociais. Com isto, consta no
relatorio de 2005 o indicativo para: “Solicitar um momento junto aos Pélos Sindicais, para
discutir a proposta do CAT e de educacdo do campo na regido; elaborar estratégias com os
polos sindicais para a¢fes mais conjuntas com a sociedade civil organizada, na busca da
educacdo do campo de qualidade, implementacdo das Diretrizes e do Plano Municipal de
Educagdo” (RELATORIO ANUAL DO CAT, 2005, p. 17).

No ano seguinte, o Coletivo do Projeto CAT apontava que uma das conquistas do ano
foi:

0 apoio da sociedade civil organizada (mais especificamente do STR) ao trabalho
das escolas nos municipios. Dos 19 municipios com quem se vem trabalhando, 14
indicaram um representante para acompanhar o trabalho educacional. Estes
representantes participaram ou devem participar das atividades gerais do CAT no
municipio (dias de estudos, reunides...) e dos encontros intermunicipais. Deseja-se,
no entanto, vé-los mais atuantes ainda, na busca de definicdo de politica publica de
educacdo, incluindo a do campo, e na sua implementacéo e execugdo (RELATORIO
ANUAL DO CAT, 2006, p. 30, grifos nossos).

Mas, mesmo assim, ainda se apontava que uma das dificuldades do ano de 2006 havia
sido “pouca participagdo da sociedade civil nos eventos da escola” (RELATORIO ANUAL
DO CAT, 2006, p. 31). Por isso, uma das estratégias utilizadas, ao longo desse processo, para
conquistar a sociedade civil e té-la mais participativa e atuante, foi o0 processo de adeséo e
formacdo das equipes de coordenacdo municipal dos municipios novos, incorporando
representantes das organizac@es sociais locais, incluindo sindicatos rurais, organizac6es

produtivas, polos sindicais, cooperativas, sindicatos dos profissionais da educacdo, entre

outros. Como atesta o relatério:

O CAT trabalhou este ano com mais oito municipios da regido sisaleira. Nestes
municipios novos optou-se por uma estratégia diferente daquela dos anos anteriores:
buscou-se formar equipes municipais, para coordenacdo do CAT, envolvendo
professores municipais indicados pela secretaria de educacgdo e representantes dos
movimentos sociais do campo, proporcionando-lhes oportunidades de conhecer a
proposta mais profundamente, oferecendo subsidios para que eles possam
implementar o projeto nos seus municipios em 2006 (RELATORIO ANUAL DO
CAT, 2005, p. 27).

Com isto, o Coletivo foi superando algumas dificuldades e, mesmo diante de uma
conjuntura politica adversa, acumulou conquistas ao longo do periodo de 2003 a 2010. Neste
sentido, existe uma correlacdo dos fatos constatados, no caso do Projeto CAT, com outras
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realidades, como as investigadas por Nascimento (2009) que considera: “Muitos estados e
grande parte dos municipios nao alteram em nada as politicas ditas “publicas” destinadas aos
povos do campo. As experiéncias isoladas existentes se devem ao compromisso de outras
instituicdes como: CPT, MST e as Escolas Familias Agricolas existentes nos Estados”
(NASCIMENTO, 2009, p. 29).

Assim, torna-se inegavel a participacdo dos varios segmentos populares da sociedade
civil para a efetivacdo das politicas publicas sociais. O proprio Coletivo do Projeto CAT
expressa essa consciéncia e aponta que a historia da constituicdo das politicas sociais no
Brasil, até entdo, padecia com auséncia dos segmentos sociais populares. Para o coletivo:

Vale ressaltar que nunca tivemos, ao longo da nossa histéria, uma educacdo
construida com a participagdo e inser¢cdo desses novos sujeitos sociais (da sociedade
civil organizada) nos espacos de discussdo e elaboracdo de politicas publicas
voltadas para a melhoria da qualidade de vida e da reflexdo na unidade produtiva.
Nesse sentido, a nossa contribuicdo durante esse ano se deu através da participacéo
em encontros, reunifes, planejamento dos professores, devolucBes, construcdo e
desenvolvimento da ficha pedagdgica e seminarios (RELATORIO ANUAL DO
CAT, 2007, p. 21).

E neste sentido que constatamos (Quadro 06) a contribuicio das acdes do Coletivo do
Projeto CAT, voltadas para a efetivacdo das politicas sociais de Educacdo do Campo, nos
municipios, além de outras conquistas no campo pedagdgico.

Tratando-se das acOes voltadas para a efetivacdo das legislacdes que regulamentam as
politicas publicas sociais de Educacdo do Campo, constata-se que a contribuicdo do Coletivo
do Projeto CAT foi conseguir inserir e procurar contemplar a Educacdo do Campo nos marcos
legais municipais, em alguns municipios, a exemplo dos Planos Decenais de Educacédo, nas
Leis Orcamentarias, nas Matrizes Curriculares Municipais, nos Projetos Politicos Pedagogicos
das Escolas.

Ao longo de todo o periodo pesquisado, houve agdes nesse sentido. No Relatorio
Anual do CAT, de 2005, consta o registro que esse foi um ano de trabalho voltado para a
efetivacdo da legislacdo da Educacdo do Campo nos municipios. Afirma o Coletivo:

Também se continuou lutando pela implementagdo das Diretrizes Operacionais para
a Educagdo Basica nas Escolas do campo (Resolucdo do CNE, n° 01 de 3 de abril de
2002), através de discussdes sobre o tema e incentivo & elaboracdo dos Planos
Decenais de Educacdo que foram concluidos este ano em alguns municipios. Em boa
parte deles se incluiu, neste Plano, a educacdo do campo. Os coordenadores
municipais se empenharam e provocaram discussoes, participando também desse
Plano, ao menos, na parte que trata de “Educacio do Campo” (RELATORIO

ANUAL DO CAT, 2007, p. 28).
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A sociedade civil aparece como uma realidade que marca a trajetoria do Projeto CAT,
representada tanto pelos técnicos do MOC, quanto pelos trabalhadores rurais, por meio de
suas organizacOes. A questdo € saber a natureza que caracteriza essa concepg¢do de sociedade

civil que integra o Projeto.

Quadro - 06 Conquistas do Coletivo do Projeto CAT — 2003 a 2010

Anos Conquistas do Coletivo do CAT

2003 e Participacdo dos Sindicatos dos Trabalhadores Rurais e outras organizac@es similares das
atividades desenvolvidas pelas escolas

e Difusdo da concepcdo de desenvolvimento local sustentavel nas comunidades

e FEducacdo e valorizacéo da cultura local

2004 e Apropriagdo de técnicas alternativas para convivéncia com o semiarido

e Valorizacdo da Educagdo do Campo e dos produtos da agricultura familiar

e Familias plantaram em terras doadas pelos vizinhos

¢ Nos seminarios de Devolucdo foram discutidas politica publicas para as comunidades

e Alguns agentes sociais passaram a entender a importancia de participar do processo de
construcdo da politica de Educagdo do Campo

¢ Algumas associa¢fes comunitarias locais passaram a colaborar com o trabalho da escola

¢ Nos Seminérios de Devolugdes agregaram-se: escolas, comunidades, sindicatos, igrejas e 0s
poderes executivo e legislativo municipal

e Adesdo de todos os professores das escolas do campo ao Projeto CAT

2005 e Oito municipios que solicitaram adesdo ao CAT, iniciaram a formacdo de equipes
municipais para a coordenacdo do CAT, composta por quatro professores e um
representante de movimento social ou sindical para implantar a proposta de Educacdo do
Campo nos municipios, em 2006.

e Integracio das acOes educativas do CAT com a sociedade civil local, por meio de dois
seminarios sobre Educacdo do Campo e Movimentos Sociais

e Participacdo, em alguns seminarios promovido pelo Coletivo do Projeto CAT, de
representantes da Secretaria Municipal de Educagédo.

o Participacdo de alguns sindicatos e associa¢des nas atividades das escolas

e Participou no CODES Sisal para elaboracéo do Plano Regional de educacéo

2006 e Municipios que contemplou a Educacdo do Campo no Plano Decenal de Educagéo
e Apoio da sociedade civil (Sindicatos de Trabalhadores Rurais) apoiando as escolas nos
municipios

2007 e Ampliou a equipe de assessoria pela UEFS
e UEFS agilizou o atendimento as demandas do CAT.

2008 e Inclusdo de professores do CAT em movimentos sociais.

e Elaboracdo e adequacdo a Educagdo do Campo do PPP em algumas escolas

e Participacdo dos gestores das secretarias e dos coordenadores em atividades voltadas para a
Educacdo do Campo.

2009 e Participacdo da assessoria em todos 0s eventos

Os coordenadores municipais assumiram a organizacdo e execucdo dos encontros no

municipio

A parceria entre MOC, UEFS e municipios funcionou bem

Nucleo de Editoragdo Grafico da UEFS atendeu em tempo habil as demandas de impressao

O transporte pela UEFS funcionou bem

Participacao efetiva de seis estudantes voluntarios

Integracdo da comunidade no projeto

O Coletivo do CAT contribuiu para a elaboragdo da politica municipal de Educagdo do

Campo, por meio dos Planos Municipais de Educacdo e Projeto Politico Pedagégico

2010

Elaborado pelo autor, com dados dos Relatérios Anuais do CAT, dos anos de 2003 a 2010
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Isso porque, segundo Fontes (2006), a partir da década de 1980, os movimentos
sociais populares no Brasil passaram por uma transformacdo mercantil-filantropica que
resultou num apassivamento das lutas sociais. Um dos fatores que contribuiram para isso foi a
construcdo de um consenso acerca da sociedade civil. Apesar da expansdo das associagdes
empresariais, que se defrontavam com a emergéncia de inimeras organizacGes populares,
construiu-se um entendimento da sociedade civil como espaco especifico dos movimentos
populares. Assim, esqueceram-se do peso historico e social dos aparelhos privados de
hegemonia de base empresarial, que também compdem esse campo. Dai “ocorria uma
idealizacdo do conceito de sociedade civil como esta se limitasse apenas ao ambito popular”
(FONTES, 2006, p. 348). Mas, a realidade mostra entidades empresariais que atuam
corporativa e politicamente como segmentos da sociedade civil. Além disso, abandonaram as
expectativas revolucionérias, de classes sociais e a dimensdo da totalidade social e se
limitaram as disputas politicas institucionais pela defesa de pautas imediatas.

No ambito da sociedade civil, as Organizacbes N&o-Governamentais (ONGS)
contribuiram, em alguns casos, para 0 apaziguamento das lutas sociais. Segundo Fontes
(2006), as ONGs reforcaram a orientacdo de isolamento politico e das a¢des das organizacdes
populares no Brasil, como também passaram a ser consideradas “como a expressdao mais
adequada da sociedade civil” (FONTES, 2006, p. 347), sem considerar as questdes de
conflitos de classes sociais. Além de difundir uma visdo de Estado que perdia sua relacdo
intima com a sociedade civil e era considerado ditatorial, ineficiente, incompetente e
patrimonialista.

Para Montafio (2014, todo esse processo foi forjado pela classe hegemdnica como
forma de assegurar a reestruturagdo do capital, naquilo que o considera como “a
instrumentalizacdo e a funcionalidade do ‘“terceiro-setor” para o projeto neoliberal”
(MONTANO, 2014, p. 5). Assim, para ele o terceiro-setor ¢ compreendido como segmentos

da sociedade civil que passa a ser instrumento do capital. Afirma o autor:

A estratégia neoliberal tende, sobretudo, a instrumentalizar um conjunto de valores,
praticas, sujeitos, instancias: o chamado “terceiro-setor”, os valores altruistas de
“solidariedade individual” e do “voluntariado” e as institui¢des e organizagdes que
em torno deles se movimentam. O capital luta por instrumentalizar a sociedade civil
— torné-la doécil, desestruturada, desmobilizada, amigavel. O debate sobre o “terceiro
setor”, como ideologia, transforma a sociedade civil em meio para o projeto
neoliberal desenvolver sua estratégia de reestruturagéo do capital [...] (MONTANO,
2014, p. 6).
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Isto porque as politicas sociais universais e constitutivas da cidadania sdo taxadas
pelos neoliberais de ineficientes, burocréaticas e indiscriminadas, além de serem responsaveis
pela crise do Estado, mesmo sabendo que a crise é do capital. Por isso, eles defendem a
reducdo ou até a eliminagdo do Estado, no atendimento das politicas sociais, para que atenda
as demandas do capital. Assim, o0 mercado e/ou a sociedade civil passam a ser as instancias de
regulacao e legitimacao social.

No Estado de bem-estar, toda a sociedade assumiu a responsabilidade pelo
financiamento das politicas sociais. Entende-se que o Estado é a instancia privilegiada para
sua efetivagdo. Assim, a regulacdo estatal assegurava que todos, inclusive o capital,
contribuisse de forma compulsoria e de acordo com sua renda e patrimdnio. Contudo, com a
reducdo da intervencdo do Estado, na oferta das politicas sociais em beneficio do lucro de
mercado e do interesse do terceiro-setor, ocorre uma ‘“‘auto-responsabilizacdo dos
necessitados” (MONTANO, 2014, p. 8, grifos do autor) para o atendimento de suas caréncias.
Com isso, as politicas sociais deixam de ser financiadas por toda a sociedade e passam a ser
financiadas, principalmente, pelos trabalhadores médios e de baixa renda. J& 0s segmentos
hegemonicos, passaram a ser desobrigados de financiar as politicas sociais, o financiamento,
portanto, deixou de ser compulsério para se tornar voluntario. Assim, afirma Montafio (2014,
p. 12-13):

Retira e esvazia a dimensdo de direito universal do cidaddo em relagdo a politicas
sociais (estatais) de qualidade; cria uma cultura de auto-culpa pelas mazelas que
afetam a populagdo, e de auto-ajuda (sic) e ajuda-muitua para seu enfrentamento;
desonera o capital de tais responsabilidades, criando, por um lado, uma imagem de
transferéncia de responsabilidade e, por outro, criando, a partir da precarizacdo e
focalizacdo (ndo universalizagdo) da agfo social estatal e do “terceiro-setor”, uma
nova e abundante demanda lucrativa para o setor empresarial.

Como se V&, o resultado de tudo isso é que a precarizacdo e a focalizacdo da agdo
social estatal e do terceiro-setor, em tempo que cria um mercado abundante de servigos para o
setor empresarial.

Contudo, o Coletivo do Projeto CAT, diante de muitas contradi¢cdes, contribuiu para
que os sistemas municipais de educacdo pudessem debater e, em alguns casos, regulamentar a
legislacdo da Educacdo do Campo. Em alguns casos os professores dos municipios eram as

referéncias para fazerem a mediacdo desse processo, conforme registra o Relatério:

O MEC solicitou aos municipios um plano decenal de educacdo. Dos onze
municipios onde o CAT atua, cinco (Capim Grosso, Conceicdo do Coité,
Retirolandia, Santa Luz e Valente) trabalharam na sua elaboracdo. Os coordenadores
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do CAT e professores destes municipios contribuiram efetivamente neste trabalho,
buscando incluir em tal plano aspectos da Educacdo do Campo. Provocaram e
coordenaram as discussdes, aprofundando os aspectos especificos da realidade
campesina, levantando propostas para a inclusdo de pontos especificos para a
educacdo das escolas do campo de seu municipio (RELATORIO ANUAL DO CAT,
2004, p. 20).

Pelo exposto, é inegavel a contribui¢do do Projeto na capacitacdo desses professores,
para que pudessem atuar de forma propositiva na formulacdo da politica social de Educacéo
em seus municipios. Mas, o Coletivo do Projeto CAT reconhecia também a resisténcia, por

parte dos gestores municipais, em aceitar o Projeto CAT como uma proposta a ser

incorporada como politica publica. O Coletivo afirmava, em 2003, que o desafio era:

Trabalhar com municipios que queiram usar a metodologia com todos os professores
rurais; que para isso, o Poder Publico tome posicdo definida de apoio ao projeto,
transformando-o em Politica Publica para as Escolas do Campo. Envolver
professores e coordenadores, aproveitando as experiéncias do CAT, no compromisso
de fazer acontecer a metodologia do projeto e trabalhar em conjunto (com as
secretarias, outros educadores, comunidades e entidades civis), fazendo seminarios,
reunides e outros eventos, a fim de redefinir politicas educacionais para 0 municipio,
aproveitando as experiéncias que estdo dando certo (RELATORIO ANUAL DO
CAT, 2003, p. 11).

Assim, o Coletivo do Projeto CAT questionava a resisténcia do poder municipal e
colocava o Projeto como uma proposta a ser incorporada a politica pablica de Educacdo do

Campo. Apesar disso, o Coletivo reconhecia o

avanco dos municipios, na medida em que constatamos que 12 municipios inseriram
0 Projeto CAT no eixo de educacdo do campo do Plano Municipal de Educacéo, 168
escolas tém PPP, incluindo o projeto CAT, 10 municipios tém Sistema Municipal de
Ensino. Como também, destaca-se a discussdo sobre Educacdo do Campo nos
territérios do Sisal e Bacia do Jacuipe, encaminhando propostas para a construcéo
das Diretrizes Curriculares para a Educacdo do Campo no Estado. No entanto,
apenas 2 municipios tem (sic) orcamento especifico para educacdo do campo, ndo
garantindo assim a implementacdo da proposta do CAT enquanto uma politica
publica (Relatério Anual do CAT, 2010, p. 28).

Ao final de uma trajetéria de dezesseis anos de trabalho, completados em 2010, desse
periodo, analisamos os ultimos oitos anos. O Coletivo do Projeto reconheceu que a politica de
Educagdo do Campo nédo foi implementada nos municipios por falta de recursos, atestando
assim uma tese que vem sendo apresentada ao longo desse trabalho de que, na conjuntura
desse periodo, as politicas sociais estavam sendo atacadas pelas reformas de carater
neoliberal. Sendo assim, mesmo com todos os esfor¢os do Coletivo do Projeto CAT, para que

o poder municipal efetivasse a politica de Educagdo do Campo, o resultado dificilmente seria
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outro; até porque esse Coletivo fez a opcao de negociar nos limites institucionais e ndo pelas
vias da luta social.

Nesse sentido, afirma Titon (2010) que a realidade tem evidenciado que as
possibilidades politicas de solucionar as demandas pelas politicas focais de Educacdo do
Campo, por dentro do Estado, se esgotaram. 1sso porque a capacidade do Estado em gerenciar
politicas focais — determinadas pelas politicas estruturais do governo — que, por sua vez, estao
subordinadas aos interesses da reprodugdo do capital, chegou ao seu limite. Limite que “em
grande medida estd determinado pelo aprisionamento que este processo trouxe, ao deslocar a
resolucdo dos problemas para o campo da politica institucional” (TITON, 2010, p. 198). Com
isso, ele sugere que se retorne “a andlise pela base real dos movimentos de luta social, e ndo
mais pela luta politica institucional, o que repde com vigor as problematicas da luta de
classes” (TITON, 2010, p. 198).

Com isso, reconhecemos a importancia das agoes e proposi¢oes do Coletivo do Projeto
CAT, no sentido de pautar nas esferas municipais a Educacdo do Campo, contudo, ndo
podemos deixar de apontar os seus limites e equivocos. Como também entendemos que tudo
ndo sO6 depende da vontade daqueles sujeitos, mas da correlagcdo de forcas sociais ou da
disputa de classes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A Educacdo do Campo, que se constitui no Brasil como politica social de educacao
para as escolas do meio rural, € um exemplo de como a sociedade civil, neste caso, 0s
trabalhadores rurais, pode intervir no Estado e disputar os rumos da politica. A conquista de
uma politica propria, empreendida por esses trabalhadores, feita através do Movimento de
Educacdo do Campo, pautada em seus interesses, torna-se grandiosa, quando considerado o
historico de abandono escolar pelo qual passou a classe trabalhadora no campo. Mais ainda
quando entendemos que as politicas sociais e educacionais no Brasil sofreram a negligéncia
por parte do Estado durante séculos.

Esse trabalho partiu do entendimento de que as politicas sociais no Estado capitalista
tém sua génese na contradig@o capital versus trabalho, no contexto de hegemonia liberal. A
classe trabalhadora reagiu a penuria que em vive, resultado de todo tipo de expropriacdo dos
meios de producdo. A classe burguesa, quanto mais se apropria dos meios de producao,
inclusive da forca de trabalho e dos bens produzidos, tira do trabalhador a possibilidade de
viver, restando-lhe vender sua forga de trabalho; os que ndo conseguem vendé-la, sucumbem.

Assim, as politicas sociais sdo, em parte, resultado da capacidade de mobilizacdo
politica da classe trabalhadora, bem como da necessidade do capital superar as crises ciclicas
de superproducéo, superacumulacéo e subconsumo. Isso significa que as politicas sociais, em
certa medida, amenizam o modo de producdo capitalista da sua grande contradicdo, a saber, a
socializagdo da producdo e a apropriacdo privada dessa producdo, ou seja, a crescente
concentracdo da riqueza — concomitante a progressiva socializacdo da pobreza —, o que gera
as crises do capital. Por isso, as politicas sociais sdo entendidas como um passo para a
emancipacdo da classe trabalhadora, mas ndo deixam de ser um mecanismo de manutencéo do
capital. Dessa forma, a classe trabalhadora ndo pode abrir mdo dos interesses imediatos,
contudo, sem perder de vista o futuro, a superacdo das relacGes sociais de produgéo,
responsaveis pela produgdo da mais-valia.

Com isso, € possivel afirmar que as politicas sociais, por si s0, na auséncia de outra
intencionalidade, sdo apenas o centro do conflito de interesses entre classes sociais
antagobnicas, e ndo 0 meio para sua superagdo. Tanto € assim, que as conquistas sociais dos
trabalhadores, no contexto do Estado de bem-estar, no pds-guerra, em alguns paises da
Europa ocidental, vém sendo derrubadas desde a crise do capital instalada na década de 1970,

com perdas mais acentuadas nos ultimos anos.
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Considerando a posigdo de inser¢do do Brasil na dindmica capitalista mundial, esse
estudo identificou que o processo de colonizacdo e o0 escravismo deixaram marcas danosas na
formacéo da cidadania brasileira. O fato é que, da Coldnia a Republica, a educacdo popular,
no sentido da educagdo elementar/bésica voltada para a escolarizagdo das classes populares,
néo sofreu nenhuma grande transformacao estrutural, pois ela padeceu com a falta de recursos
em funcéo do descompromisso, por parte dos agentes do Estado, em financia-la. Tanto é que
uma das principais caracteristicas da politica educacional brasileira é a descontinuidade, fato
constatado nas inUmeras campanhas pela alfabetizagdo que ndo conseguiram obter éxito. Por
isso 0 pais chegou ao século XXI com um atraso de cem anos, se comparado a paises como
Argentina e Uruguai, que superaram o analfabetismo. O mais grave é que todos 0s prazos
legais estabelecidos para vencer o analfabetismo sdo continuamente postergados. Assim, €
possivel reafirmar que, da Col6nia a Republica, o Brasil permaneceu sem fazer a revolucdo na
sua politica educacional.

Pela logica de reproducdo do capital, pela natureza das politicas sociais no Estado
capitalista e pelo compreendido do ciclo das politicas, infere-se que a alteracdo desse ciclo
excludente das politicas educacionais brasileiras, contra a educagdo popular, depende, em
certa medida, da atuacdo mais incisiva da classe trabalhadora na condugéo da agenda politica.
Como identificado nesta pesquisa, houve atuacdo significativa de segmentos da classe
trabalhadora pela efetivacdo de uma politica social de educacdo popular, caso da acdo do
movimento operario, no final do século XIX, e nas primeiras décadas do século XX,
principalmente os de orientacdo socialistas e comunistas. Outro momento muito proficuo da
historia da educacdo popular no Brasil foi o Movimento de Educacdo de Base e os Centros de
Cultura Popular, nos anos 60, periodo em que, apesar de todas as contradicdes, as forcas
populares puderam disputar com as classes dominantes, mais uma vez, o controle da educacao
dos segmentos populares. Assim, fica o entendimento de que a educacdo ndo € um ato neutro,
mas um ato politico que exige uma posicao de classe.

Do movimento de Educagdo Popular dos anos 60, e de tantas outras experiéncias de
educacéo popular espalhadas pelo Brasil, ressurgiu, nos anos 80 e 90, uma nova expressao de
educacéo popular, que se constituiu, no final dos anos 90 e inicio de 2000, como Educacéo do
Campo. A novidade desse novo movimento educativo, Movimento de Educacdo do Campo, é
o fato dele ser, majoritariamente, uma acéo de sujeitos coletivos do campo. Estes, apesar das
contradicGes internas e de concepgOes heterogéneas de campo, conseguiram articular uma

unidade em que sobressaiu a defesa da politica social de educacao especifica para 0s povos do
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campo. Contudo, como isso se deu no contexto de reformas neoliberais do Estado, o carater
especifico dessa politica tornou-se focalizado e precarizado. Outro efeito da hegemonia
neoliberal diante dos governos, da sociedade e de sujeitos coletivos do campo, foi uma
tentativa de conciliar interesses inconciliaveis e firmar pactuacfes convenientes. Isso resultou,
por exemplo, numa politica social de Educacdo do Campo que perdeu o foco de questdes
como a questdo agraria.

Liderado inicialmente pelo MST, mas logo depois mantido por uma frente ampla que
se somou & CONTAG, UNEFAB, RESAB, CPT, MPA, MOC, PJR, SERTA, entre outras
organizagbes e movimentos sociais do campo, além de universidades e organismos
internacionais, esse pacto deu visibilidade e forca politica ao Movimento de Educacdo do
Campo. Contudo, interesses antagdnicos dentro do proprio movimento e, numa correlacéo de
forcas sociais mais favoraveis ao capital do que aos trabalhadores, limitaram o alcance da
politica social de Educacdo do Campo.

Assim, nos governos do Presidente Lula, numa posicdo contraditoria, houve o
atendimento focalizado de algumas demandas do Movimento de Educacdo do Campo, mas a
questdo agréria perdeu prioridade. Isso porque a prioridade desses governos era a manutencao
da reproducdo do capital. Negando toda a expectativa da classe trabalhadora no campo e
diante do consenso estabelecido, a reacao foi timida.

E nessa conjuntura que analisamos o protagonismo do Coletivo do Projeto CAT em
duas acOes prioritarias: a formacdo de professores numa metodologia pedagégica de base
freiriana e num trabalho de mobilizacdo pela regulamentacdo da politica social de Educacao
do Campo. Foram encontrados os seguintes resultados:

e O Coletivo do Projeto CAT formulou e procurou implementar uma proposicdo de
Educagédo do Campo nos vinte e seis municipios que aderiram ao Projeto CAT,;

e Numa conjuntura econbmica e politica adversa, e em uma correlacdo de forcas
desfavoravel, o Projeto CAT se constituiu como proposta de consenso, uma vez que
procurou conciliar interesses de classes sociais antagbnicas; para isso abriu mao de
questdes conflituosas como a questdo agraria;

e Assim, o Coletivo do Projeto CAT se coloca numa posi¢do contraditoria, pois se
coloca a servico da democracia e do desenvolvimento local sustentavel -
especificamente, do que compreende como a convivéncia com o semiarido — contudo,
ndo fica evidente até onde essa agenda se distancia da agenda do capital para a
educacéo e para toda a sociedade.
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e Mesmo assim, houve uma mobilizacdo significativa e propositiva do Coletivo do
Projeto CAT para a efetivagdo por parte dos sistemas educacionais municipais da
Politica Social Educacdo do Campo, nos municipios;

e Toda essa mobilizacéo resultou em ganhos pifios, porque havia uma disputa, em certa
medida, com a agenda empresarial para a educacdo, como 0 movimento empresarial
Compromisso de Todos pela Educacdo. Nessa correlacdo de forcas, a agenda
empresarial tornou-se hegemonica e foi incorporada pelo Estado, o que precarizou
mais ainda a Politica Social de Educagdo do Campo.

e Por tudo isso, infere-se que o Coletivo do Projeto CAT aderiu a uma posic¢do politica
de negociar nos marcos institucionais e faltou, somado a isso, uma disputa pela base,
por meio do conflito, do enfrentamento entre as classes sociais antagbnicas, ou seja, a

disputa na perspectiva da luta de classes.

Nesse contexto de hegemonia do capital e de derrota da classe trabalhadora, no campo
e na cidade, caberia, inicialmente, por meio de organizacdes e partidos, retomar a conducéo
do projeto historico societario que tem como perspectiva a supera¢do do modo de producéo
capitalista. Este, sim, € um caminho radical que ndo nega nenhuma das conquistas sociais da
atual conjuntura, mas néo aceita nenhum retrocesso e ndo perde de vista o projeto historico. E
a educacdo da classe trabalhadora, no campo e na cidade, ndo pode estar distanciada desse
projeto. Por isso, € fundamental que todos os segmentos sociais que assumem a educacdo
dessa classe, ndo neguem a escolarizacdo fundamentada em teorias radicais.

E, no Brasil, na atual conjuntura, identificamos a Pedagogia Histdrico-Critica,
assumida claramente pelos seus formuladores como uma pedagogia radical e de perspectiva
socialista. Ndo negamos a contribuicdo de Paulo Freire e das pedagogias e/ou metodologias
dela originadas, mas reconhecemos seus limites de ndo tomar uma posi¢éo explicita a favor da
classe trabalhadora explorada e o projeto socialista, como alternativa ao capital, por
incorporar categorias mais palataveis como: a identidade, o oprimido e a sustentabilidade.
Assim, esta pesquisa procurou contribuir, mesmo com os limites postos pela realidade e com
nossa capacidade de alterar alguns deles, com a analise critica dessa pratica social
desenvolvida pelo Coletivo do Projeto CAT. Este estudo procurou identificar a trajetdria
historica desse objeto, suas especificidades e relagdes com a totalidade que a determinava,
priorizando em ultima instancia a imposi¢do das questdes estruturais, sem perder de vista a
capacidade da classe trabalhadora em alterar a realidade. Desse modo, esse trabalho submete-

se tambeém a critica dos sujeitos investigados e de toda a comunidade académica.
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APENDICE A - Municipios integrantes do Projeto CAT entre 2003 a 2010

Quantidade Municipios Localizacéo territorial Ano de adeséo Ano desligamento
01 Araci Sisal 1999
02 Cansan¢ao Sisal 2002
03 Capim Grosso Piemonte da Diamantina 2003
04 Conceicao do Coité Sisal 2000
05 Retirolandia Sisal 1997*
06 Riachdo do Jauipe Sisal 1998
07 Santa Luz Sisal 1994
08 Santo Estevao Sisal 1994 2008
09 Valente Sisal 1994
10 Barrocas Sisal 2004
11 Nova Fatima Bacia do Jacuipe 2004
12 Candeal Sisal 2005 2007
13 Ichu Sisal 2005
14 Ititba Sisal 2005
15 Lamarao Sisal 2005
16 Monte Santo Sisal 2005
17 Queimadas Sisal 2005
18 Quijingue Sisal 2005
19 Tucano Sisal 2005 2006
20 Nordestina Sisal 2006
21 Ibiassucé Sertdo Produtivo 2007 2009
22 Baixa Grande Bacia do Jacuipe 2008
23 Mairi Bacia do Jacuipe 2008
24 Pintadas Bacia do Jacuipe 2008
25 Serrinha Sisal 2009
26 S&o Domingos Sisal 2010
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Na falta do acesso ao relatério do Projeto CAT, dos anos de 1995 e 1996, é possivel que o municipio de Retirolandia possa ter ingressado no CAT dois anos antes de 1997.
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APENDICE B — Abrangéncia do CAT de 2003 a 2010

Ano Assessoria | Estagiarios | Coordenadores | Representante da | Municipios | Escolas | Professores Estudantes
UEFS/MOC UEFS municipais sociedade civil
2003 06 07 12 09 210 301 7.631
2004 05 07 16 11 304 508 11.993
2005° 05 06 18 11 245 486 11.170
2006 03 03 43 16 19 646 1.581 20.018
2007 04 07° 45 11 19 687 1.299 33.571
2008 06 06 60 08 20 495 1.509 25.516
2009 6" 11° 67 09 20 620 2000 27.920
2010 06 7° 63 14 22 509 1.311 29.274

2 No ano de 2005, teve inicio a formagdo de uma nova equipe de formadores composta por representantes de oito novos municipios, que aderiram ao CAT em 2005, formada
por 31 representantes das secretarias municipais de educacdo e oito representante da sociedade civil. Estd formagdo foi paralela a da equipe dos onze municipios ja parceiros
do CAT.

® Cinco bolsistas e dois voluntarios.

* Este niimero expressivo de professores orientadores foi resultado de uma mobilizacio junto a Pré-Reitoria de Extenséo, visto que no inicio deste ano, o CAT ndo dispunha
de nenhum professor orientador para os cinco estagiarios existente.

> Desse total de onze estagiérios, dez eram estagiérios voluntérios, apenas um era bolsistas remunerados pela universidade.

® Do total de sete estagiérios, apenas um era bolsista remunerado, os demais eram voluntérios.



APENDICE C - Acdes internas da Equipe do Projeto CAT

Ano Atividade Data Local Obijetivos Participantes
2003 | 01. Reunido na Reitoriada | s/d Feira de Santana - | Avaliar e planejar as Secretarios municipais de
UEFS BA acOes do CAT educacdo, Reitoria da UEFS e
Secretaria Executiva do MOC
02. Reunido na Secretaria | s/d Cansancdo — BA | Reivindicar a Assessores do CAT e equipe da
Municipal de implementacdo da Secretaria Municipal de Educacéo
Educacéo de Educacdo do Campo de Cansancao
Cansancao
03. Trés encontros para 12/03, 16/05 e Feira de Santana - | Sistematizar a proposta | Assessores e estagiarios
revisdo do livro do 08/07 BA politico pedagdgica do
CAT CAT cujo foco foi o
Desenvolvimento Local
Sustentavel
04. Seminario Regional 29 e 30/08 Feira de Santana- | Debater a efetivacdo da | Secretarios Municipais de
sobre as Diretrizes BA Politica de Educacdo do | Educacdo, Assessores,
Operacionais para Campo Estagiarios, Coordenadores
Educacdo do Campo Municipais, professores
municipais
05. Publicacéo do livro 29/08 Feira de Santana- | Socializar a proposta Secretarios Municipais de
“Educagdo Rural BA tedrico e metodologica | Educagéo, Assessores,
Sustentabilidade do do CAT Estagiarios, Coordenadores
Campo” Municipais, professores
municipais
2004 | 06. Reunido da Assessoria | s/d Feira de Santana - | Estabelecer as | Assessores do CAT, secretarios
do CAT com BA atribuicfes entre  0s | municipais de educacgéo e gestores

secretarios municipais
de educacdo e Pro-

parceiros

da Pré-Reitoria de Educacao
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Reitoria de Extensdo
da UEFS;

07. Reunido com s/d Feira de Santana- | Apresentar a proposta | Assessores e secretarios
secretarios municipais Ba do CAT e definir as | municipais de educacao
de educacéo dos atribuicdes
municipios novos
08. Intercambio de 25 e 26/05 Araci, Conceicdo | Compartilhar e | Grupo de 26 profissionais da
praticas educativas de do Coité, Riachdo | capacitar em préticas | educagdo de Pernambuco,
Educaco do Campo do Jacuipe, | educativas de Educacdo | assessorados pela ONG Caatinga,
Retirolandia e | do Campo assessores, estagiarios,
Valente coordenadores e professores do
CAT
09. Seminério sobre 31/05 Capim Grosso Debater as relacdes | Estagiario,  coordenadores e
género sociais de género professores
10. Intercdmbio MEC, 07/08 Feira de Santana | Formular a politica de | Gestores, assessores,
MDA e organizacgées Educacdo do Campo coordenadores,  professores e
sociais populares do estagiarios
campo
2005 | 11. Reunido com s/d Feira de Santana - | Fortalecer as agcbes do | Assessores, secretarios e gestores

secretarios municipais
de educacéo e Pro-
Reitoria de Extenséo

BA

CAT nos municipios

da PROEX
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(PROEX)
12. Onze reunides com os | No relatorio, Sem registro de Planejar a implantacdo | Assessoria e secretarios
secretarios municipais | Ndo consta as local do CAT nos municipios | municipais
dos municipios novos | datas, masa
quantidade, de
onze ao longo
do ano)
13. Nove reunidescoma | S/d, mas consta | Sem registro de Articular a contribuicdo | Assessoria e sociedade civil
sociedade civil dos de noves local da sociedade civil junto
municipios novos reunides no as acoes do CAT nos
relatorio municipios
2006 | 14. Trés intercambios de s/d Sem registro de Troca de experiéncias | Assessoria, professores
experiéncias local entre praticas
pedagogicas de
Educacdo do Campo
15. Duas reunides com 0s s/d Sem registro de | Sensibilizar os Assessoria e entidades parceiras
parceiros local parceiros
16. ReuniGes com s/d Sem registro de Estabelecer as Gestores e assessores
secretarios municipais local atribuicdes dos
de educacdo munlicipi1os
17. Trés reunides e s/d Sem registro de | Sensibilizar a sociedade Representantes sindicais e

seminarios com a
sociedade civil

local

civil parao
acompanhamento da
Educacéo do Campo

organizag0es de trabalhadores
rurais
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2007 | 18. Participagdo e s/d Barrocas — BA | Ensinar a metodologia | Assessoria e professores
realizacdo de Oficina do Projeto CAT
de
Interdisciplinaridade
na Jornada Pedagdgica
em Barrocas
19. Duas reunides com a s/d Feira de Santana - | Reafirmar o Assessoria e parceiros
Pré-Reitoria de BA compromisso dos
Extensio parceiros
20. Oficinas sobre as s/d Nos municipios | Efetivar a Coordenadores e professores
Diretrizes implementacdo da municipais, assessores e gestores
Operacionais da poll'ticaNmunicipaI de municipais
Educacdo Basica nas Educagdo do Campo
Escolas do Campo
21. Estudo dos Planos s/d Nos municipios | Incluir a politica de Coordenadores e professores
Decenais de Educagéo Educacéo do Campo municipais, assessores e gestores
dos municipios nos I_leino_s Decenais municipais
municipais
2008 | Sem atividades para além
das sistematicas no periodo
2009 | 22. Reunido com a Pro- s/d Feira de Santana - | Solucionar a falta de Assessores do CAT pelo MOC e
Reitoria de Extensao BA professores 0s gestores da Pro-Reitoria de
orientadores da UEFS Extenséo
23. Vinte conferéncias s/d Nos vinte Fortalecer a politica Assessores, estagiarios,
municipais de municipios publica de Educacéo do | coordenadores, professores,
Educacio integrantes do Campo gestores e sociedade civil

CAT
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24. Conferéncia Territorial s/d Fortalecer a politica de | Assessores, estagiarios,
de Educacéo educacao no territdrio coordenadores, professores,
gestores e sociedade civil
25. Intercdmbio s/d Senhor do Conhecer experiéncias | Secretarios municipais de

Interestadual de
educacéo
contextualizada do
campo no IRPAA e
RESAB

Bonfim, Uaua, na
Bahia, e
Petrolina,
Pernambuco

de politicas publicas de
educacdo do campo, em
especial, recursos
pedagdgicos
contextualizados

educacdo, conselheiros municipais
de educacdo, coordenadores
pedagogicos, educadores,
representantes da sociedade civil,
estagiarios e assessores do CAT

2010

Sem atividades externas
relatadas
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APENDICE D — Acdes externas do Coletivo do Projeto CAT — 2003 a 2010

Ano Atividade Data Local Objetivo Participante
2003 | 26. VI Jornada Pedagogica 04 e 06/02 Vitoria da Socializar da proposta do Assessores e estagiaria
Conquista - BA | CAT
27. Oficina de producéo de ficha 19 a 21/02 Rui Barbosa - Conhecer o método de Assessores e estagiario
pedagogica BA elaboracgdo da ficha
pedagdgica
28. Apresentacdo do CAT a Rede 07/03 Mutuipe - BA Apresentar o CAT a Assessores e estagiaria
UNEB professores em formagéo
29. 1V Seminario do Programa 24 a 26/03 Feira de Santana | Socializar as atividades de | Assessores e estagiarios
Bolsa Extensdo da UEFS -BA extensdo
30. 1l Encontro Latino-Americano | 30/04 e 01/05 | Gléria do Goitd | Capacitar em tecnologias Secretarios municipais
dos Centros de Tecnologias - PE alternativas de educagdo;
para o Desenvolvimento Trolcar faxp_eriéncias, avaliar A_sse_ssolres do CAT;
Sustentavel e Intercambio gepégjizr g:)n(tj%sgar;rr]ogosta Sindicalistas rurais
MOC, BA, com o SERTA, PE ¢ P
31. | Feirado Semiarido da UEFS | 04 a 06/05 Feira de Santana | Realizar oficinas sobre a Assessores e estagiarios

-BA

educacdo no semiarido
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32. Conferéncia Estadual de 27 e 28/05 Fortaleza - CE Debater a politica de Assessores
Educag&o para a convivéncia Educacéo do Campo
com semiarido
33. Encontro para discutir a 24 e 25/07 Juazeiro - BA Construir livro didatico Assessores e
proposta de elaborac&o do livro sobre o semiarido coordenadores
didatico sobre o semiarido municipais
34. 11l Semana de Pedagogia 11 a 15/08 Feira de Santana | Debater a educagédo na Assessores e estagiaria
- BA perspectiva freiriana
35. Seminario de Educacéo do 01 e 02/10 Salvador — BA | Debater os dilemas e Assessores e estagiarios
Campo desafios da Educacéo do
Campo
36. Conferéncia Regional para a 08 e 09/10 Feira de Santana | Construir a politica de Assessores e
Educagdo do Campo e do -BA Educacdo do Campo Estagiarios
Semiarido contextualizada
37. Seminario Nacional de 16 e 17/10 Brasilia - DF Construir a politica nacional | Assessores
Educacéo do Campo de Educagdo do Campo
38. Cinco Seminarios de Integracdo | 29/10, 03/11 e | Riachdo do Integrar as acdes dos Assessores,
dos Agentes Educacionais no 06/11 Jacuipe, agentes e instituicdes coordenadores,
Municipio Retirolandia e municipais para que professores, sociedade
Valente definam as politicas civil e gestores
publicas educacionais municipais
39. Conferéncia Estadual de 03 a06/12 Salvador — BA | Debater a politica de Assessores
Educacdo do Campo Educagéo do Campo
2004 | 40. Encontro de Integragdo com 09 A 12/03 Feira de Santana | Integrar as acOes | Assessores e estagiarios
coordenadores educacionais do -BA socioeducativas dos

programas
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CAT, PETI e BAU

41. Apresentacdo do CAT na UNE | 19/05 Serrinha - BA Apresentar a proposta do | Assessores
— Campus Serrinha CAT para a comunidade
universitaria
42. Intercambio Caatinga 25 e 26/05 Conceicéo do Trocar experiéncia entre Assessores, estagiarios,
Coité - BA praticas de Educacéo do coordenadores e
Campo e avaliar e planejar | professores municipais
conjuntamente acOes paraa | do CAT
efetivacdo da Educacéo do
Campo
43. 1l Feira do Semiarido da UEFS | 26 e 29/05 Feira de Santana | Debater politicas publicas | Assessores e estagiarios
- BA de educacéo contextualizada
para 0 semiarido
44, Seminario sobre género 31/05 Capim Grosso Debater as questdes de | Estagiarios
género
45. 11 Mostra de Arte do Programa | 13 a 16/07 Feira de Santana | Conhecer 0 trabalho | Assessores e estagiarios

de Erradicacdo do Trabalho
Infantil (PETI)

- BA

socioeducativo do PETI
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46. Seminario Estadual de 29 a 31/07 Salvador - BA Debater e formular a | Assessores e estagiarios

Educacéo do Campo politica estadual de
Educacdo do campo

47. 11 Conferéncia Nacional Por 01 a 06/08 Luziania - GO Articular, debater e | Grupo de 42 pessoas

Uma Basica no Campo capacitar a equipe do CAT | (assessores, estagiaria,
para a formulacdo e | coordenadores e
efetivachio  da  politica | professores municipais
publica de educacdo do |do CAT, secretarios
campo. municipais, agentes

sociais do PETI e do
Programa Bau de
leitura).

48. Intercambio 07/08 Feira de Santana | Socializar ~ praticas  em | Assessores, estagiarios,
MEC/MDA/Organizacdes - BA Educacéo do Campo professores e
sociais do campo coordenadores do CAT

49. 1V Seminério Institucional de 11e12/08 Feira de Santana | Articular a teoria com a | Assessores orientadores

Bolsa Extensao da UEFS

- BA

pratica, 0 ensino com a
extenséo;

Divulgar a metodologia do
CAT,;
Intercambiar
com outros
extensdo

experiéncias
projetos de

e estagiarios
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50. Encontro de sistematiza¢do do | 14 e 15/09 Gldria do Goita | Acompanhar a experiéncia | Assessores e estagiarios
SERTA - PE do SERTA
51. Encontro de Intercambio de 16 e 17/09 Gldria do Goita | Trocar experiéncias sobre | Assessores e estagiaria
Experiéncias no SERTA - PE préticas educativas de
Educacdo do Campo
52. Apresentacdo do CAT na 13/09 Santo  Antbnio | Apresentar a proposta do | Estagiarios
UNEB — Campus Santo de Jesus—BA | CAT
Antonio de Jesus
53. Seminario “A questdo Agraria | 06 e 07/10 Feira de Santana | Discutir os aspectos sociais, | Estagiarios
no Brasil: impasses e -BA politicos, econbmicos e
alternativas” ideoldgicos do uso da agua
na Regido Semiérida e o
processo historico e social
da apropriagdo da terra no
Brasil
54. Intercambio de Experiénciade | 06 e 09/10 Feira de Santana | Capacitar a equipe do CAT | Assessores, estagiarios,
Educacdo do Campo na Regido e Regido | e partilhar experiéncias de | coordenadores e
Sisaleira Sisaleira - BA Educacdo do Campo entre | professores do CAT,
0os estados da Babhia, | sociedade civil
Alagoas, Ceara, Minas
Gerais, Pernambuco, Piaui e
Sergipe
55. Seminario de Pesquisa em 25a27/10 Feira de Santana | Debater a pesquisa em | Assessores e estagiarios
Educagé_o - BA educagéo
56. Encontro Regional de | 03/11 Riachéo do | Formar os gestores do PETI | Estagiarios
Formagdo do Comité Gestor do Jacuipe - BA

PETI da Bacia do Paraguacgu
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57. 1l Conferéncia Regional de 24 e 26/11 Feira de Santana | Debater e articular a | Assessores, estagiarios,
Educacgdo do Campo -BA efetivacdo da politica local | coordenadores,
de Educacdo do Campo sociedade  civil e
gestores
58. 1l Conferéncia Estadual de 08 e 11/12 Salvador - BA Debater e articular a | Assessores, estagiarios,
Educacdo do Campo efetivacdo  da  politica | coordenadores,
estadual de Educacdo do | sociedade civil,
Campo movimentos sociais e
poder publico
59. 11l Jornada Avaliativa de 15 A 17/12 Feira de Santana | Avaliar 0S projetos | Assessores, estagiarios,
Projetos Educativos, -BA desenvolvidos pelo MOC coordenadores e
Econdmicos e Sociais (JAPES) professores municipais
2005 | 60. Encontros de Integracdo: CAT, | mar. e dez. Feira de Santana | Integrar os projetos Assessores, estagiarios,
BAU E Jornada ampliada -BA coordenadores e
professores
61. Encontro de troca de mai. Né&o identificado | Trocar experiéncias Assessores, estagiarios
experiéncia com 0 SERTA e professores
62. 11l Mostra de Arte e Cultura jul. N&o identificado | Socializar mostra de cultura | Assessores, estagiarios
e arte e professores
63. Oficina Regional de Educacdo | s/d N&o identificado | Capacitar educadores em Assessores, estagiarios
do Campo Educacéo do Campo e professores
64. Encontro do Férum Estadual de | s/d Né&o identificado | Debater a politica estadual | Assessores, estagiarios
Educacéo do Campo de Educacgdo do Campo e professores
65. Encontro Estadual de Avaliacao | s/d Né&o identificado | Avaliar as a¢des do PETI Assessores, estagiarios

do PETI

e professores
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2006 | 66. IV Feira do Semiarido da s/d N&o identificado | Debater politicas do Assessores, estagiarios
UEFS semiarido e professores
67. Semiarido na pauta das s/d N&o identificado | Debater politicas do Assessores, estagiarios
Universidades semiarido e professores
68. Assembleia Geral da RESAB s/d Né&o identificado | Planejar as agdes da RESAB | Assessores
69. Conferéncia Nacional da s/d N&o identificado | Debater as acfes da RESAB | Assessores
RESAB
70. Seminario de Educacédo do s/d Feira de Santana | Debater a politica de Assessores, estagiarios
Campo - BA Educacéo do Campo e professores
71. Seminario Participacéo dos s/d Riach&o do Assessores, estagiarios
Pais na Escola Jacuipe - BA e professores
72. Intercambio com 0 SERTA s/d Gloria do Goitd | Conhecer experiéncias de Assessores e
- PE praticas educativas em coordenadores do CAT
Educacdo do Campo parao | nos municipios
Fundamental |1
2007 | 73. Seminério de Educacdo do s/d Feira de Santana | Debater a politica publica de | Assessores, estagiarios,
Campo realizado pelo - BA Educacdo do Campo coordenadores e
Colegiado de Pedagogia — professores do CAT,
UEES secretarios municipais
de educagéo
74. Mostra de Educacdo do Campo | s/d Feira de Santana | Divulgar a Educacdo do Assessores e estagiarios
— UEFS - BA Campo
75. 'V Feira do Semiarido da UEFS | s/d Feira de Santana | Demonstrar metodologia do | Assessores e estagiarios

- BA

CAT
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2008 ] 76. VI Encontro Internacional do 16 a 22/09 Sdo Paulo — SP | Apresentar a metodologia Estagiarios
F6rum Paulo Freire: do CAT
Globalizagédo, Educacéo e
Movimentos Sociais
77. 'V Seminério de Educacdo e 03 a05/12 Jodo Pessoa - | Divulgar o Projeto CAT Estagiéarias
Movimentos Sociais: Educacio PB
Popular, saberes e incluséo:
caminhos para a reinvengéo da
sociedade
78. VI Feira do Semiéarido da nov. Feira de Santana | Divulgar o Projeto CAT Estagiarias
UEFS -BA
79. Visitas a producao 07/10 Centro séo Jodo | Conhecer producéo Assessores
agroecoldgica de Deus — Ichu — | agroecoldgica
BA
Duas
propriedades
rurais —
Retirolandia-
BA
2009 [ 80. Il Semana de Educacéo de s/d N&o identificado | Discutir a Educacédo do Professores e
Jovens e Adultos Campo estagiarios
81. Semana de Geografia s/d Né&o identificado | Discutir a Educacéo do Professores e
Campo estagiarios
82. Jornada de Extensdo s/d Né&o identificado | Discutir a Educacéo do Professores e
Campo estagiarios
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Universitaria

2010

83. 8°encontro Norte e Nordeste de 01 a 06/02 Universidade Apresentar o texto “A Estagiario
Estudantes de Pedagogia Federal do Educacéo do Campo
Maranhéo, Primando a Valorizacédo da
Campus Identidade a Partir da
Imperatriz — MA | Cultura Local”;
Realizar a oficina sobre a
metodologia do CAT,“O
Sertéo nosso de cada dia:
projeto CAT e Formacdo de
Professores”
84. IV Semana de Pedagogia: A 24 2 26/11 Sem Apresentar o texto “CAT — | Assessores
profissionalizacdo do pedagogo identificacdo Uma proposta de
na contemporaneidade metodologia paraa
educacéo contextualizada;
um relato de experiéncia.
85. Simposio Memodria, s/d Universidade do | Apresentar trabalho “E Estagiaria voluntéaria
Autobiografia e Ruralidades Estado da Bahia | assim me fiz leitor (a):
— Salvador — BA | historias de leitura de
professores (as) do
semiarido baiano”
86. 1V Coldquio Internacional s/d Universidade Apresentar o trabalho Estagiaria voluntéaria

Educacéo e
Contemporaneidade

Federal de
Sergipe - SE

“Educacdao do Campo no
semiarido baiano: desafios
contemporaneos
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