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GHELLERE, Francielle de Camargo. Educacéao Infantil do Campo e as Politicas
Internacionais: novas lutas, tendéncias e contradicdes. N° 174 folhas. Dissertacao
(Mestrado em Educacao) — Universidade Estadual de Maringa. Orientadora: Angela
Mara de Barros Lara. Maringa, 2014.

RESUMO

O objetivo geral desta dissertacdo de mestrado foi analisar a Educacao Infantil do
Campo, com foco na concepc¢ao de Educacao Infantil do MST, confrontando-a com
as politicas da UNESCO e do UNICEF. Adotou-se o método do materialismo
historico e dialético por possibilitar uma maior compreensdo da problematica e a
apreensédo de aspectos da totalidade do modo de producéo capitalista. A delimitacéo
da pesquisa se fez entre os anos de 1990 e 2012 no estado do Parana. A Educacédo
do Campo e a Educacéo Infantil estdo interligadas a politica enquanto mecanismo
de estratégia da producdo e da economia, repletas de contradi¢bes, determinadas
pelo interesse do capital. Nessa conjuntura, hA um movimento contrario que luta por
uma educacgdo que atenda aos interesses da classe trabalhadora. Para refletir sobre
essa problemética, esta investigacdo utilizou-se de pesquisa bibliografica e
documental, bem como a interlocugcdo com renomados pesquisadores. O percurso
seguido na pesquisa foi: se¢éo Il — buscou-se compreender a trajetéria da Educacéo
do Campo e da Educacgédo Infantil no cenario das politicas; secédo Ill — teve como
objetivo analisar as orientacGes das politicas internacionais para a Educacéao Infantil,
utilizando-se de dois documentos, o primeiro publicado pela UNESCO em abril de
2012, o segundo publicado pelo UNICEF em fevereiro de 2012; secédo IV -
Investigou-se os fundamentos e principios do MST e da educacdo do/no campo,
tendo em vista as politicas publicas educacionais voltadas para o atendimento da
infancia e, analisou-se os documentos oficiais do MST referente a Educacdo. Os
resultados da pesquisa mostram que as organiza¢des internacionais elegem a area
urbana como lugar onde os direitos das criangas devem ser assegurados pela
sociedade civil e pelo Estado. Verifica-se, contudo, que contraditoriamente, o MST e
outros movimentos sociais resistem a essa logica, pois, independentemente do lugar
onde se vive, a educacao deve ser de qualidade e € garantido o direito de todas as
criancas terem acesso ao sistema educacional de ensino, de acordo com a
legislacédo vigente no Brasil.

Palavras-chave: Educacéo Infantii do Campo; Politicas Educacionais e
Organizac0Oes Internacionais.



GHELLERE, Francielle de Camargo. Childhood Education Field And
International Policies: New Struggles, Trends And Contradictions. No°® 174 sheets.
Dissertation (Master Of Education) - State University Of Maringa. Advisor: Mara
Barros Angela Lara. Maringa, 2014

ABSTRACT

The general objective of this master dissertation was to analyze the field of Early
Childhood Education, with focus on conception of Childhood Education MST,
confronting it with the policies of UNESCO and UNICEF. Adopted was method of
dialectical and historical materialism as it allows a greater understanding of the
problem and the seizure of all aspects of the capitalist mode of production. The
delimitation of the research was done between the years 1990 and 2012 in the state
of Parana. The Field Education and Early Childhood Education are interlinked to the
policy while strategy mechanism the production and the economy, fraught with
contradictions, determined by the interests of capital. This conjuncture, there is a
contrary movement that fight for an education that meets the interests of the working
class. To reflect on this problematic, this investigation we used the bibliografic
research and documents, as well as dialogue with renowned researchers. The route
followed the research was: Section | - sought to understand the trajectory of the Field
of Education and Early Childhood Education in the policy scenary; Section Il - aimed
to analyze the guidelines of international policies for Early Childhood Education,
utilising of two documents, the first published by UNESCO in April 2012, the second
published by UNICEF in February 2012; Section Ill - It was investigated the
fundamentals and principles of MST and education of / on the field, in view of the
Public Educational Policies aimed at assisting the children and we analyzed official
documents related to the MST Education. The results of research shows that
international organizations they elect the urban area as place where the rights of
children must be ensured by civil society and by state. It is found, however that,
contradictorily the MST and other social movements resisting this logic, because
regardless of where they live, education must be quality and the right of all children to
have access to the educational system is guaranteed education in accordance with
current legislation in Brazil.

Keywords: Childhood Education on Field; Educational Policies and International
Organizations.
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1. INTRODUCAO

Partindo-se do pressuposto de que a ciéncia é universal, ndo poderia haver
diferenca entre a Educacao do campo e a Educacéo urbana. No entanto, o campo é
lugar especifico, com necessidades econbmicas, politicas, culturais e sociais
particulares ao povo que ali vive. A analise das especificidades esta relacionada ao
trabalho produtivo, ao meio e as circunstancias, porém, ndo significa que as
particularidades poderédo nortear a esséncia da educacgéao, seja ela do campo ou da
cidade.

A educacdo do campo estabelece conexdo entre o local e o universal.
Trabalha com diversas peculiaridades que permeiam a vida no campo, esclarecendo
e resgatando a cultura tradicional relativa a vida dos trabalhadores. Os contetdos
escolares visam possibilitar maior contato com 0s recursos naturais e o continuo
cuidado com a natureza, sobretudo influenciar na forma de vida das pessoas para
gue estas tenham condi¢des de continuar a viver no campo.

Dentro deste contexto, a escola publica interessa a classe trabalhadora, tanto
do campo quanto da cidade, e essas fazem parte da mesma realidade composta
pela sociedade capitalista. Ao analisarmos alguns autores que pesquisam a
Educacao do campo (ARROYO, 2005; CALDART, 2002, CAMINI, 2009), constata-se
gue estes buscam construir uma pedagogia que tenha como referéncia o campo e
as lutas sociais. De fato, a Educacdo do campo foi negada aos sujeitos. Podemos
compreender isso ao analisarmos a trajetoria da Educacdo no Brasil, que sempre
esteve atrelada a expansdo do capitalismo, seja como forma de contencdo ou
manutenc¢ao, associada a organizacao social.

O entendimento acerca das reformas empreendidas para a consolidacéo das
bandeiras de luta pela conquista da escola publica, gratuita e laica € coerente com a
concepcao do Estado laico, que foi elaborada no decorrer do processo historico.
Essa concepc¢édo ainda ndo est consolidada, mesmo com a Constituicdo Federal de
1988 e com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, n°® 9394/96. Parte-se

da premissa de que nos dias de hoje a escola publica continua sendo uma



reivindicagdo, a partir das pressdes sociais. Independentemente se a escola é do
campo ou da cidade, a premissa basica esta nesses principios.

Na sociedade capitalista a educacdo ocupa papel estratégico,
concomitantemente aos objetivos econdémicos, politicos e ideoldgicos do sistema
societério. Essa Educacao economicista e individualista busca adaptar o trabalhador
ao processo de producdo. O que ocorre é uma inversdo de valores?', pois, precariza-
se a vida de milhdes de seres humanos, negando-lhes o direito basico: desenvolver-
se integralmente enquanto ser histérico.

Ha, portanto, nas relagdes sociais, uma disputa antagbnica entre capital e
trabalho, o que gera no interior da sociedade capitalista a luta de classes. O
antagonismo nas relacfes de producdo reproduz as diferencas sociais nas varias
dimensdes da existéncia humana, privando os trabalhadores de participacdo e de
acesso aos bens construidos pela humanidade?.

Em um sistema antagonico, as desigualdades ndo sao apenas econdémicas,
mas também culturais. O individuo é privado de acesso as diversas manifestacoes,
como musica, ciéncia, tecnologia, arte. Enfim, uma série de bens histéricos
produzidos pela humanidade n&o chega ao conhecimento de milhdes de pessoas.
Essa contraditoriedade se deve as relacdes sociais postas em nossa sociedade. Ha
uma inversdo de valores entre o ser humano e a mercadoria® e, nessa conjuntura, a
educacao torna-se ndo um direito do individuo de se desenvolver integralmente, mas
uma mercadoria como outra qualquer.

A educacao que existe em nossa sociedade tem contribuido para a exclusao
social. Essa afirmacdo esta pautada na inviabilidade de acesso no sistema

educacional brasileiro. Nesse processo de exclusdo, verifica-se que as maiores

! Caldart (2004b, p. 35) descreve que “[...] na sociedade capitalista, a propriedade privada tem um
valor supremo, acima de qualquer outro, inclusive o da vida humana”.

% “Como consequéncia do sistema capitalista, que se sustenta na exploracdo de uma classe sobre a
outra, tem-se vivido tempos de acirrada crise social: sdo milhares de pessoas sem-comida, sem-
teto, sem-educagdo, sem-saude, sem-emprego, sem-terra, sem-dignidade, sem-infancia, sem-
velhice, sem-presente e sem-esperanga no futuro” (ARENHART, 2003, p. 15).

® Entende-se que em “uma ordem social que, tendo alcangcado a possibilidade de criar riquezas
capazes de satisfazer as necessidades de todos, vé-se a impossibilidade de atender essa
exigéncia. E que, para manter-se em funcionamento, precisa impedir, de maneira cada vez mais
aberta e brutal, 0 acesso da maior parte da humanidade a riqueza social. Em vez de impulsionar a
humanidade toda no sentido de uma elevacao, cada vez mais ampla e profunda, do seu padrédo de
ser (ontolégica e ndo apenas material e empiricamente entendido), o que se vé é uma intensa e
crescente degradacédo da vida humana (TONET, p. 2, s/d).
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desigualdades de acesso e permanéncia ao sistema de ensino estdo entre as
criangas moradoras de territorios rurais.

Enquanto 16,9% das criancas de 4 a 6 anos das areas urbanas estédo fora da
escola, nas zonas rurais o indice chega a 26,8%, ou seja, um quarto (1/4) da
populacdo infantil do campo esté fora da escola. Os dados do Censo Escolar de
2010, demonstraram que apenas 18,85% das criancas de 0 a 3 anos estavam
matriculadas em creches, portanto, 81,15% encontravam-se fora da escola. Isso
sem questionar as criancas que ndo sao contadas nas estatisticas e fazem parte dos
sub-registros. Esses dados nos chamam a atencdo e nos fazem questionar a
universalizacdo da educacao em nosso pais.

Ao analisarmos a trajetéria da Educacdo para os povos da zona rural,
constatamos que essa é muito recente®. O conceito de Educacéo do campo, em um
primeiro momento, foi elaborado pelos movimentos sociais®, os quais tiveram papel
fundamental na luta contra os processos de exclusdo social e, pelo direito a
educacao, para que fosse construido um projeto politico pedagdgico que viesse ao
encontro dos interesses da classe trabalhadora do campo. No entanto, sempre
houve problemas para se concretizar as bandeiras dos movimentos sociais, devido
aos interesses associados ao desenvolvimento do proprio capitalismo.

A Educacéao Infantil do Campo é uma categoria ainda em constru¢do e vem
sendo consolidada a partir da segunda década do século XXI. A Revisdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantii (BRASIL, 209)
estabeleceu direitos, a partir das Diretrizes Operacionais para a educacao Basica
nas Escolas do Campo, no seu artigo 8°, paragrafo 3°, ao definir que a proposta

pedagogica das instituicobes de Educacado Infantii deve ter como objetivo “a

* Com a consolidagdo de assentamentos da reforma agréria na década de 1990, a educacéo do
campo se transformou em uma bandeira de luta, com o objetivo de qualificar as pessoas que viviam
do trabalho no campo (CALDART, 1998).

® “Nesse contexto, 0 MST, sem duvida, pode ser considerado o movimento social de importancia vital
para o inicio do Movimento de Educacdo do campo. Ao par de sua permanéncia, entretanto,
convém assinalar que outros sujeitos coletivos forjados em torno da questdo do campo, com
entrada mais tarde nesse Movimento, constituem, hoje, essa dindmica. Destacam-se as
organizacdes de ambito nacional ou regional, como por exemplo, 0 Movimento dos Atingidos pelas
Barragens (MAB), o Movimento das Mulheres Camponesas (MMC), o Movimento dos Pequenos
Agricultores (MPA), sindicatos e federagfes estaduais vinculados a Confederacdo dos
Trabalhadores da Agricultura (CONTAG), assim como “seu” Movimento de Mulheres Trabalhadoras
Rurais (vide a Marcha das Margaridas), a Rede de Educacdo do Semi-Arido Brasileiro (RESAB), a
Comissdo Pastoral da Terra (CPT), além de uma série de organizacdes de ambito local’

(MUNARIM, 2008, s/d).
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participacdo, o diadlogo e a escuta cotidiana das familias, o respeito e a valorizagéo
de suas formas de organizagédo” (BRASIL, 2009).

Ao analisarmos as varias formas de organizacdes de Educacdo Infantil no
campo, encontramos as experiéncias do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra — MST. Verificamos que embora o Movimento tenha propostas avancadas no
que diz respeito a ruptura com o capital, quando se propde acabar com o latifandio,
na educacéo (para os assentamentos e acampamentos), continua na dependéncia
das politicas internacionais. Isso porque a realidade vivenciada no Movimento faz
parte da mesma légica capitalista posta em nossa sociedade.

Quando se potencializa a migracdo e a concentracdo do latifndio, a terra se
torna cada vez mais uma mercadoria do agronegécio®, ou seja, o capitalismo toma
nova forma e transforma o modo de vida das pessoas. Nesta ldgica, a vida no
campo torna-se insustentavel, por isso, percebem-se os desafios que o MST
encontra para propor um modelo ‘alternativo’ a uma educagdo baseada na
concepcao de educacao para a economia de mercado.

Nessa conjuntura, os limites que o MST encontra para impulsionar, fortalecer
e implementar politicas publicas para a Educacao Infantil do campo sao antag6nicos
as politicas dos Organismos Internacionais, em especial, as concepcdes de
Educacdo pautadas pela Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacédo, a
Ciéncia e a Cultura - UNESCO e pelo Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia —
UNICEF.

Tanto a UNESCO quanto o UNICEF desenvolvem programas e, por meio
deles, fomentam os Estados Nacionais na gestao das politicas publicas. Além disso,
produzem discursos sobre uma determinada demanda, e por vezes, esses discursos
impactam as politicas publicas, o que vai depender do nivel de envolvimento que o
Estado nacional tem com esses organismos.

Segundo a UNESCO (2012), o acesso a Educacéo Infantil devera continuar
crescendo nas cidades com maior velocidade do que no campo. ISso ocorre porque

bY

o atendimento coletivo de criangas estd associado a urbanizacdo e ao trabalho

® “A nova fase na politica do capital para a agricultura, que iniciou com mais forga a partir de 1999,
abrindo um novo ciclo, gerou uma nova alian¢ga das classes dominantes e um novo lugar para o
campo no projeto de capitalismo brasileiro, fase que estd nesse momento em plena vigéncia e forca.
E é agora, no final da primeira década dos anos 2000, que a nova fase passa a incidir mais
diretamente sobre a politica de educagéo” (MANIFESTO DO..., 2012, p. 4).
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feminino fora de sua residéncia, ou seja, a Educacéo Infantil ainda nao é vista como
um direito da crianca.

O documento publicado pelo UNICEF (2012a) associa as criancas da zona
rural a privacdes (saude, educacao, alimentacéo) e vulnerabilidades, e destaca que
suas condicbes de sobrevivéncia sdo comprometidas por estarem afastadas dos
grandes centros, por isso, a experiéncia da infancia deve se tornar cada vez mais
urbanizada.

Essa relacao contraditéria de campo e cidade esta ancorada nos interesses
do capital e articulada as politicas do agronegécio para o campo. Cada vez mais as
condicdes de sobrevivéncia no campo tornam-se insustentaveis. No entanto, hd um
movimento de resisténcia por parte do MST e entre outros camponeses, que
resistem cotidianamente a esse movimento, contrapondo-se de todas as formas a
essa logica autodestrutiva.

As condicdes de sobrevivéncia ndo estdo fundamentadas somente na
agricultura familiar, dizem respeito a falta de estrutura nas escolas, a auséncia de
professores e materiais pedagdgicos. No caso da Educacéao Infantil no/do campo, a
questao ndo esta na inexisténcia da escola, mas na sua pedagogia. Nesse sentido €
que compreendemos que ha um movimento de resisténcia no campo brasileiro.

Quando os Organismos Internacionais elegem uma determinada populacéo,
neste caso as criancas moradoras de territérios urbanos, a prioridade ndo é a
universalizacdo da educacdo. Mesmo sendo um direito da crianca frequentar a
Educacdo Basica, os principios da educacdo ndo sdo os mesmos para todas as
criangas brasileiras.

Com esse questionamento, essa pesquisa tem por objetivo analisar a
organizacdo da Educacéo Infantil em territérios rurais. O objeto de investigacéo € a
Educacao Infantil do campo, em especial o publico infantil do MST. Pretende-se
tratar dos seguintes problemas: como a Educacéao Infantil € definida e organizada no
MST? Que Politicas Educacionais o MST propde e quais sdo as estratégias
educativas para as criancas do campo? Estas questbes serdao verificadas nos
seguintes documentos: Caderno de Educacéo n°® 12 (2004) e Caderno da Infancia n°
1 (2011).

Pretende-se também analisar as orientagbes das politicas internacionais para
a Educacao Infantil, contidas nos documentos da UNESCO e do UNICEF. No
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relatério publicado pela UNESCO (2012a) - “Alcangar os excluidos da Educagao
Bésica: criangas e jovens fora da escola no Brasil”, e no documento do UNICEF
(2012a) - “Situacdo mundial da infancia 2012: criancas em um mundo cada vez mais
urbano” verificam-se os desafios que o MST encontra para propor um modelo de
educacdo alternativo ao que esta inserido na concepcdo da educacdo para a
economia de mercado.

Para compreender a problematica deste estudo, a delimitacdo da pesquisa se
faz entre os anos de 1990 e 2012 no estado do Parana. A década de 1990 foi o
momento de novas configuracbes nas politicas educacionais, com a redefinicdo do
papel do Estado, da mundializacdo do capital e a incorporacdo dos principios
neoliberais. Nesse espaco, a educacado tornou-se motivo de discussdes a respeito
de sua essencialidade para reducdo dos problemas sociais, 0 que no cenario
internacional veio aliada ao fendémeno da globalizacdo. Portanto, a pesquisa situa-se
em um contexto de aprofundamento das contradi¢cdes sociais no modo capitalista de
producao e do avanc¢o do capital sobre o trabalho.

A escolha do tema da pesquisa estad pautada nas inquietacdes referentes
ao tempo de vida das criancas. Compreende-se o0 periodo da infancia como um dos
mais importantes da vida do ser humano, considerado como grande desafio para a
sociedade civil e para o Estado. Ainda que houvesse avancos e melhorias nas
Gltimas décadas, estes estdo muito distantes de um atendimento que se caracterize
como padrées adequados de qualidade e de possibilidade de acesso a todas as
criangas, e que contemple uma formacao integral.

A pesquisa esta dividida da seguinte maneira: na primeira secao, busca-se
compreender a Educagcdo do campo no cenario das politicas e evidencia-se como a
Educacdo do campo foi negada aos sujeitos, pois a Educagdo num contexto geral
nasceu a partir de um processo de urbanizacdo e de valorizacdo da cidade em
detrimento do campo. Nesse processo de constru¢do das politicas educacionais,
analisa-se também a trajetoria do atendimento a infancia. A necessidade de creche
esta relacionada a compensacdo de caréncias materiais e culturais, devido a
privacdes nutricionais e caréncias medicas da crianga.

A segunda secdo tem como objetivo analisar as orientacdes das politicas
internacionais para a Educagéao Infantil. Para isso, apresentaremos dois documentos

- 0 primeiro publicado pela UNESCO, em abril de 2012, e o segundo publicado pelo
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UNICEF, em fevereiro de 2012. O documento da UNESCO traz informagdes sobre a
exclusdo educacional no Brasil e faz uma andlise da composicdo social que esta
excluida do sistema educacional, tendo por finalidade definir como essa situacéo
impacta na competitividade econémica.

O relatorio referente a situacdo mundial da infancia (UNICEF, 2012a) mostra
que é nas cidades que as criangas sdo confrontadas com as maiores disparidades.
A situacdo das criancas moradoras de territdérios rurais, quando citada no
documento, se faz de maneira comparativa as criancas moradoras de grandes
centros. Segundo o relatério, a experiéncia da infancia torna-se cada vez mais
urbana, e essa realidade tende a aumentar nos proximos anos.

Na terceira secao, investigam-se os fundamentos e principios do MST e da
educacao do/no campo, tendo em vista as Politicas Publicas Educacionais voltadas
para o atendimento da infancia e, analisam-se os documentos oficiais do MST
referentes a Educacdo, para compreendermos a concepc¢do de Educacédo infantil
gue € proposta pelo Movimento.

As organizacdes internacionais consideram que a area urbana é o lugar onde
os direitos das criancas devem ser assegurados pelo Estado. Verifica-se, contudo,
que contraditoriamente o MST e outros movimentos sociais resistem a essa logica,
pois, independentemente do lugar onde se vive, a educacao deve ser de qualidade e
deve ser garantido o direito de todas as criancas terem acesso ao sistema

educacional de ensino.
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2. A TRAJETORIA DA EDUCACAO DO CAMPO NO BRASIL

Nesta secdo analisar-se-4 a constituicdo da Educacdo do Campo e da
Educacao Infantil no cenario das politicas educacionais, para entdo compreender a
trajetoria da educacdo ofertada as criangcas moradoras de territérios rurais. Para
iIsso, partiremos de leis, decretos e outros textos oficiais que compdem a realidade
educacional brasileira. Compreende-se a Constituicdo como a lei maior que rege um
pais, que define estratégias, prescreve regras, demonstra os conflitos, estabelece e
garante direitos, sendo o elemento-chave para a formulacdo de politicas publicas.

Somente com a promulgacdo da Constituicdo Federal do Brasil de 1988 e
com a LDB n° 9394/96 a Educacdo Infantil tornou-se direito da crianca.
Posteriormente a essas leis, foram definidas as bases legais da Educacao Infantil
para criancas moradoras de territorios rurais nas Diretrizes Operacionais para a
Educacéo Basica das Escolas do Campo (CNE/CEB n° 1/2002).

A Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo de 2002 estabelece
principios e procedimentos para o funcionamento das escolas do campo. Essa
diretriz foi definida na “[...] observancia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica, vigente na época, entre as quais as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacéao Infantil (Resolucdo CNE/CEB n° 1/1999)” (SILVA; PASUCH,;
SILVA, 2012, p. 57). Portanto, as bases legais da Educac¢ao Infantil do Campo sé&o
muito recentes em nNosso pais.

Para compreendermos a educacdo do campo € necessario que a
diferenciamos da educacao rural’. A primeira foi pensada para atender a diversidade
existente no campo brasileiro, surgiu das lutas sociais e interessa a classe
trabalhadora. Enquanto que a segunda esta consentida nos principios do
capitalismo agrario, foi pensada pelas elites e tornou-se ao longo das décadas uma
educacdo compensatéria e excludente, pois trata os sujeitos do campo como

pessoas ignorantes.

! Verifica-se gue apos um curto periodo (primeira década do século XXI) de avangos no plano das
politicas educacionais para a populagdo do campo “[...] a tendéncia atual é de retorno ao leito da
‘educacéo rural’, nos contornos das novas exigéncias da agricultura capitalista” (MANIFESTO DO...,
2012, p. 11).
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E importante fazer uma distincdo dos termos “rural” e “campo’. A
concepcao de rural representa uma perspectiva politica presente nos
documentos oficiais, que historicamente fizeram referéncia aos povos
do campo como pessoas que necessitam de assisténcia e protecao,
na defesa de que o rural é o lugar do atraso. Trata-se do rural
pensado a partir de uma légica economicista, e ndo como lugar de
vida, de trabalho, de construcdo de significados, saberes e culturas.
[...] A concepcdo de campo tem seu sentido cunhado pelos
movimentos sociais no final do século XX, em referéncia a identidade
e cultura dos povos do campo (PARANA, 2006, p. 24).

O esclarecimento dessas distingdes (educacdo do campo e educacdo rural)
se faz necessario para refletirmos a questdo da educacédo como forma de abarcar
as especificidades dos povos em sua totalidade, ou seja, economicamente,
socialmente, culturalmente, sobretudo o seu desenvolvimento. A realidade que
produziu a Educac¢do do campo esta no rompimento da Educacéo rural, ao afirmar a
luta por politicas publicas.

Ao longo da historia da educacéo brasileira, evidencia-se como a Educacao
do campo foi negada aos sujeitos, pois a Educacdo num contexto geral nasceu a
partir de um processo de urbanizacao e de valorizagéo da cidade em detrimento do
campo. A Educacao Infantil também foi negada as criancas que vivem em territérios
rurais, conforme descrito a seguir, “[...] analisando o desenvolvimento de creche e
pré-escolas no Brasil nas ultimas décadas, verificamos que este se deu sobretudo
em espacos urbanos” (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012, p. 22).

A obrigatoriedade de frequéncia da crianca a escola na Educacao Infantil a
partir dos quatro anos foi recentemente legislada no Brasil?>. No entanto, as criancas
gue vivem em regides afastadas dos grandes centros urbanos ainda sofrem para ter
acesso a essa etapa de ensino. Isso se deve [...] “as imagens saudosistas,
nostalgicas e romantizadas sobre o contexto rural”, ou seja, quando se defende que
“[...] as familias do campo ndo precisam de creches e pré-escolas, as imagens que
dai decorrem sao espagos de guarda, como substituta da familia” (SILVA; PASUCH,;
SILVA, 2012, p. 45-46). A Educacéo Infantil ainda ndo é vista como direito da

crianga.

2 A Emenda Constitucional n° 59 de 11 de Novembro de 2009, alterando os incisos | e VIl do Artigo
208 da Constituicdo Federal do Brasil, prevé a Educacéo Basica obrigatoéria e gratuita dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade, e amplia a abrangéncia dos programas suplementares para
todas as etapas da Educacao.
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A educacao escolar foi citada em todas as Constituicbes Federais brasileiras.
No entanto, nas constituicdes de 1824° e de 1891 a educacdo para os povos do
territério rural ndo foi mencionada, mesmo o Brasil sendo um pais agrario®. A tabela

1 demonstra que em 1900 apenas 10% da populacéo vivia em territérios urbanos.

Tabela 1. Indicadores Demogréaficos e Econdmicos.

Indicadores e taxa de 1900 1920 1940 1950
analfabetismo 1900 a 1950
Populacéo total 17.438.434 30.635.605 41.236.315 51.944.397
Densidade demograéfica 2,06 3,62 4,88 6,14
Renda per capita em 55 90 180 -
doélares
% populagéo urbana 10 16 31 36
% de analfabetismo 65,3 69,9 56,2 50,0

Fonte: LOURENGCO FILHO, 1965, p. 262

Ao observarmos a tabela 1, podemos perceber que ndo havia uma
preocupacdo com relacdo a educacao dos povos dos territorios rurais. I1Sso ocorreu
devido o discurso republicano que colocava o0 pais na perspectiva do lema do
desenvolvimento e do progresso, considerando as zonas rurais como lugar
atrasado. Esse episodio contribuiu para a constru¢cdo de um imaginario ideoldgico
em relacdo as escolas rurais. Evidencia-se, portanto “[...] o descaso dos dirigentes

com a educacao do campo e, do outro lado, os resquicios de matrizes culturais

¥ A educacdo foi descrita na Constituicdo de 1824 como principio de gratuidade, no entanto, ndo
houve o conceito de obrigatoriedade, nem houve qualquer medida que garantisse o acesso a
educacdo publica. A Constituicdo de 1824 é resultante da declaracao de Independéncia do pais, a
qual ocorreu em 1822. Buscou-se uma unidade entre as provincias na constituicdo da Lei, no
entanto, havia uma dualidade no ensino, onde a Unido demandava as provincias a responsabilidade
pelos seus sistemas de ensino, ou seja, cada provincia deveria criar e manter o funcionamento das
suas escolas de ensino elementar e secundério. O ensino desenvolvido durante o periodo colonial
“ancorava-se nos principios da Contra-Reforma, era alheio a vida da sociedade nascente e excluia
0s escravos, as mulheres e os agregados” (BRASIL, 2001, p. 3).

Baeninger (2010, p. 13), descreve que “embora nao existam informagdes confiaveis referentes ao
crescimento urbano brasileiro antes de 1940, estima-se que em 1872 — mais de trés séculos e meio
depois da chegada dos primeiros colonos — o Brasil tinha apenas dez localidades urbanas com uma
populacdo de pelo menos 20 mil habitantes. Destas dez cidades, apenas S&do Paulo ndo era
localizada no litoral. Esta situacéo se modificou radicalmente a partir do inicio do ciclo econdmico do
café, no ultimo quarto do século 19”.
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vinculadas a uma economia agraria apoiada no latifundio e no trabalho escravo”
(BRASIL, 20014, p. 3).

A partir da década de 1920 (conforme demonstra a tabela 1) houve um
crescimento das camadas sociais urbanas. Esse fator ocorreu devido aos
investimentos na industria nacional. Muitos trabalhadores sairam do campo pelo
discurso de melhores condi¢Bes de vida nas cidades. A expansédo da industria nos
pardmetros nacionais fez surgir a burguesia industrial, a classe média e o
operariado. Essas novas camadas sociais passaram a reivindicar participacdo nas
decisdes politicas.

As manifestacBes, especialmente as realizadas pelo movimento operario,
estavam apoiadas nas ideias socialistas da Revolu¢cdo Russa. Em 1922 foi fundado
no Brasil o Partido Comunista Brasileiro (PCB)°. Essa organizacéo foi contra as
ideias governamentais. Também nesse periodo surgiu o Tenentismo. “[...] O
Tenentismo designa um movimento ocorrido no Brasil, na década de 1920,
envolvendo setores militares em luta contra os governos” (MORISSAWA, 2001, p.
77). Esse movimento influenciou os rumos das decisdes presidenciais da época.

A década de 1930 foi marcada por crises econbmicas, especialmente a
guebra da bolsa de Nova lorque. Esse fato ocasionou uma crise mundial e atingiu
os cafeicultores brasileiros®. Também houve acirradas e fraudulentas disputas
politicas, o que contribuiu para o golpe de Estado e para o mandato de Getulio
Vargas a frente da nacéo brasileira’.

Nesse periodo, 0 comunismo, ainda que timidamente, era uma ameacga no

Brasil, por esse motivo “[...] Getulio e seus auxiliares sabiam que nao bastava

° “Apesar de suas limitagdes programaticas, apesar das deficiéncias de seus militantes e da imensa

dificuldade dos desafios que era obrigado a enfrentar, o Partido Comunista do Brasil conseguiu
crescer e chegou em 1930 com cerca de 800 filiados. Para atuar num pais vasto e complicado como
o Brasil, certamente esse numero era muito pequeno” (KONDER, 2003, p. 52).

® Em relac&o a crise da década de 1930, Arruda (1981, p. 331), descreve que “[...] a industria foi de
certa forma beneficiada, pois capitais anteriores que investiam no café passaram a ser aplicados na
inddstria [...] com a desvalorizagdo da moeda brasileira e com a consequente elevacdo dos pregos
dos produtos estrangeiros houve um estimulo para a fabricacdo de produtos similares no Brasil”.

" Palma (2005, p. 1), diz que dos acontecimentos econdémicos oriundos na década de 1930 destaca-
se a quebra da Bolsa de Nova lorque, ocorrida no ano de 1929. Em consequéncia desse fato o
governo brasileiro ficou impossibilitado de continuar sustentando a politica econémica, que fora
adotada a partir de 1910, em relacdo ao café, Assim destaca o autor: “Este fato, somado a uma série
de outros descontentamentos, de que fora palco a nacéo brasileira durante o periodo de 1920 a 1930,
culminou na chamada Revolugéo de 1930, tendo a frente o politico gaucho Getulio Vargas”.
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reprimir: era preciso, também, fazer concessdes a massa trabalhadora, oferecer-lhe
alguma coisa para desvia-la da tentagcdo dos caminhos considerados subversivos”
(KONDER, 2003, p. 63). Portanto, houve mudancas nas questdes trabalhistas,

conforme descrito a seguir.

Na primeira metade dos anos de 1930, cresceu o numero de
trabalhadores assalariados e eles se viram divididos. Muitos se
mostraram sensiveis as medidas que foram tomadas pelo Governo
Vargas, que regulamentou a jornada de trabalho de oito horas,
determinou que os empregados tivessem carteiras assinadas pelos
patrbes e instituiu leis trabalhistas. Alguns simpatizantes do
socialismo aderiram a politica de Vargas. Outros, porém, mais
combativos, se insurgiram contra o que lIhes parecia demagogia e
paternalismo (KONDER, 2003, p. 56).

O movimento de 1930 marcou o fim da Republica Velha (1889 a1930) e em
qguatro anos foi promulgada uma nova Constituicdo para o Brasil. Um dos primeiros
atos do governo getulista foi a criacdo do Ministério da Educacéo e Saude Publica®;
a Reforma do Ensino Secundéario e do Ensino Superior, também conhecida como
Reforma Francisco Campos®. Outro aspecto importante dessa época foi o Manifesto
dos Pioneiros pela Educacdo Nova'®. Vargas fortaleceu o Estado com a criacéo de
orgdos e Reformas, conseguindo agradar ndo somente a classe trabalhadora, mas,
sobretudo, a elite da época “[...] Fazendo concessfes aos primeiros, ele nem por
isso contrariava os interesses dos segundo” (KONDER, 2003, p. 64).

A Reforma Francisco Campos (1931)* estabeleceu entre outras normas a
organicidade ao ensino secundario por meio da fixagdo de uma série de medidas,
COmo 0 aumento em cinco anos no curso secundario (BRASIL, Art. 3°, 1931a). Outra

medida que merece destaque foi a divisdo em dois ciclos, como descrito no “Art. 2°

® O Decreto N° 19.850 — De 11 De Abril de 1931 Cria o Conselho Nacional de Educacdo. O Chefe do
Governo Provisoério da Republica dos Estados Unidos do Brasil Decreta: “Art. 1° Fica instituido o
Conselho Nacional de Educagédo, que serda o 6rgao consultivo do ministro da Educacdo e Saude
Publica nos assuntos relativos ao ensino” (BRASIL, 1931b).

® Francisco Campos foi Ministro de Estado da Educacéo e da Satde Publica até 1932.

g importante destacar que os idearios da Escola Nova estao enraizados em um campo ideolégico,
politico e econémico da sociedade que se construiu na década de 1930.

1 Decreto N° 19.890 - De 18 De Abril de 1931.
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O ensino secundario compreender4d dois cursos seriados: fundamental e
complementar” (BRASIL, 1931a).

A seriacdo do curriculo e a frequiéncia obrigatoria foram umas das mudancas
estruturais da Reforma, como descrita no “Art. 33 - Seré obrigatoria a frequéncia das
aulas, ndo podendo prestar exame, no fim do ano, o aluno cuja frequéncia nao
atingir a trés quartos da totalidade das aulas da respectiva série” (BRASIL, 1931a).

A Reforma Francisco Campo marcou uma etapa da Educacéo no Brasil, onde
as elites buscavam redirecionar e modernizar a politica econdmica brasileira. Nesse
sentido, a Educacéo deveria conduzir os estudantes para o trabalho ativo e inovador
que surgia. Essa questdo estava pautada na modernizacdo do Estado Nacional e
manifestada nos principios escolanovistas.

Os idearios da Escola Nova (século XX) surgiram fortemente na Europa e na
América, sendo considerado um movimento de renovacdo do ensino. Esse
movimento esteve fortemente atrelado aos aspectos econdmico, politico e social da
sociedade urbana industrial que culminava na sociedade brasileira. Tais
transformacdes vieram em um discurso de progresso e modernizacao.

O répido processo de urbanizacdo foi marcado pela desvalorizagdo dos
sujeitos do campo. Desse fato ocorreu a migracdo, devido as dificuldades de
manutencao da agricultura familiar, ou seja, a perda da capacidade produtiva levou a
falta de condicbes de subsisténcia, que nesse periodo, dava-se principalmente pela
ampliacdo da cultura cafeeira.

Também na década de 1930 surgiu no Brasil o ruralismo pedagégico'?. Neste
cenario, alguns pensadores™® acreditavam ser possivel uma educacéo que fixasse o

homem ao campo™ pela acdo competente da escola. No entanto, acreditava-se que

2 Prado (1995, p. 12) descreve que “o ruralismo pedagégico no Estado Novo era pragmaético em mais
de um sentido: primeiro, porque construiu a idéia de uma escola voltada para tarefas praticas e
necessidades (que supunha) imediatas das populacdes pobres do campo; segundo, porque
reescrevia a no¢do de valorizacdo do ser humano, de desenvolvimento da natureza humana,
pretendendo que se acreditasse que menos valia mais, em um discurso ideolégico bastante aceito e
legitimado, referido, isto sim, aos sistemas dos grupos sociais hegemdnicos”. Coutinho (2009, p.
403) considera que “de 1889 a 1930 viveu-se o ruralismo pedagdégico, quando ocorreu com maior
intensidade o éxodo rural em direcdo aos centros urbanos que se industrializavam. O objetivo da
educacéo rural era ‘Fixar o homem ao campo’. Eis a proposta do ruralismo pedagogico”.

13 Entre eles: Sud Mennucci (1946); Carneiro Leao (1939); Manoel Bergstrom Lourenco Filho (1965).

¥ “Educar é fixar o homem & terra em que vive. E adapta-lo ao seu meio. Eis 0 segundo grande
objetivo concebido para a escola rural no Estado Novo. Mais uma vez a razdo econdmica se fazia
presente, como se vera. Ndo s6 se argumentava no sentido de proporcionar ao homem habilitacdes
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as pessoas™ que residiam no campo ndo necessitavam de uma formacdo
educacional qualificada. Prado (1995, p. 17) demonstra que “...] o destino das
criancas do campo, entdo, estaria sujeito a escola primaria que criasse condicdes
para a sua permanéncia no meio rural, adaptando-as econb6mica, moral e
socialmente”.

A CF de 1934 nasceu nesse contexto de disputas e de forte presséo social.
Notadamente é a primeira Constituicdo a dedicar espaco significativo a educacao e
abriu precedentes no que se refere a Educacdo do campo. Outro item a ser
destacado é a gratuidade e obrigatoriedade do ensino primario que ficou submetido
a Unido (BRASIL, 1934).

A Educacao nos territorios rurais foi mencionada pela primeira vez na Carta
de 1934 em seu Artigo 139 — “Toda empresa industrial ou agricola, fora dos centros
escolares, e onde trabalharem mais de cinquenta pessoas, perfazendo estas e 0s
seus filhos, pelo menos, dez analfabetos, sera obrigada a lhes proporcionar ensino
primario gratuito” (BRASIL, 1934). Observa-se, contudo, que o interesse era fixar o
homem ao campo. Essa questédo esta no Artigo 121:

§ 4° - O trabalho agricola sera objeto de regulamentacado especial,
em que se atendera, quanto possivel, ao disposto neste artigo.
Procurar-se-a fixar o homem no campo, cuidar da sua educacgéo
rural, e assegurar ao trabalhador nacional a preferéncia na
colonizacdo e aproveitamento das terras publicas (BRASIL, 1934).

O discurso ideolégico para fixar o homem ao campo também estava
direcionado a crianga, vista como um elemento problemético, pois se acreditava que
o aluno rural apresentava numerosos disturbios emotivos e de comportamento,
devido a pobreza intelectual do ambiente onde vivia, o que significava uma barreira
a sua produtividade e para a economia brasileira (PRADO, 1995). Verifica-se,

portanto, que o ruralismo pedag0Ogico pautou-se na preocupagcdo com a questdo

adequadas a sua utilizacao produtiva no trabalho rural, como pretendia-se que esse fator (humano)
de producéo fosse retido em seu lécus de origem, para que ndo houvesse escassez de méao-de-
obra rural e, a0 mesmo tempo, o éxodo n&o provocasse outra ordem de consequéncias” (PRADO,
1995, p. 15, grifos no original).

5 “Como conseqiiéncia légica, ou sociolégica, o conceito de homem nessa conjuntura, continha
caracteristicas muito negativas. O homem rural era visto a beira da animalidade. A representacéo
gue os textos faziam era a de homens e mulheres ignorantes ao extremo, sujeitos a todo tipo de
submisséo: religiosa, profissional e sanitaria” (PRADO, 1995, p. 21).
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econdmica do Brasil, conforme descrito nas Diretrizes Operacionais para a

Educacéo Basica nas Escolas do Campo:

A introducdo da educacao rural no ordenamento juridico brasileiro
remete as primeiras décadas do século XX, incorporando, no
periodo, o intenso debate que se processava no seio da sociedade a
respeito da importancia da educacao para conter o movimento
migratorio e elevar a produtividade no campo (BRASIL, 2001a, p. 5).

A partir de 1930, a educacdo escolar'® para os povos dos territérios rurais
entrou em pauta pelo rapido processo de urbanizacdo e industrializacdo. O rapido
crescimento das cidades gerou ameacas a organizacdo social e econdmica.
Portanto, o ideal almejado era o de uma escola que contribuisse para fixar o homem
no campo, objetivando a educacdo do sujeito para cuidar da terra e, assim,
aumentar a produtividade, pois estes eram responsaveis por alimentar o
abastecimento das popula¢des (PRADO, 1995).

Os povos dos territérios rurais passaram, ainda que timidamente, a participar
dos direitos'’ que foram estabelecidos na Constituicdo de 1934, ainda que o objetivo
era elevar a produtividade no campo. Observa-se, contudo, que a trajetoria da
Educacao do campo esté intrinsecamente ligada a expansao do capitalismo, pois na
medida em que o modo de producéo capitalista se impde como referéncia a quase
totalidade das sociedades, o rural, assim como o urbano, sofrem alteragdes nas
relacdes sociais.

A necessidade da formacgéo escolar para as populacdes do campo
evidencia-se s a partir de 1930, em conseqiiéncia das significativas
alteracdes no mundo agrario, em funcdo do desenvolvimento
industrial brasileiro e do avanco do sistema capitalista de produc&o
no campo, que provocariam nao s6 0 processo migratorio campo-
cidade e o acentuado crescimento urbano, mas também a
necessidade de méo-de-obra qualificada para atender as demandas
da industrializacdo e modernizag&o urbana e rural (LOUZADA, 2008,
p. 16).

“Uma das formas propostas para viabilizar a ocupagéo de areas rurais por meio da escola seria a

criagdo de “colbnias-escolas”, por meio das quais as areas do interior seriam colonizadas por
familias a serem assentadas e as quais o Estado forneceria infra-estrutura basica. Justificando sua
criacdo lembrava-se a baixa densidade demogréafica como importante fator de entrave as politicas
com que se pretendia sanear, educar e socializar essas areas” (PRADO, 1995, p. 18).

17 pode-se destacar, contudo, o Artigo 156 da Constituicdo de 1934, em seu “Paragrafo Unico - Para
a realizacdo do ensino nas zonas rurais, a Unido reservara no minimo, vinte por cento das cotas
destinadas a educacgéo no respectivo orgamento anual” (BRASIL, 1934).
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Nesse periodo, podemos perceber a preocupac¢édo do Estado em minimizar o
analfabetismo para “[...] atender as exigéncias de qualificacdo da forca de trabalho e
adequar a classe trabalhadora rural a ordem capitalista de producéo industrial”
(LOUZADA, 2008, p. 16). A origem da escola rural é pensada na perspectiva de
fixar o homem no campo para o advento do capitalismo agrério.

O ideério capitalista da época foi colocado em préatica devido as acles
econOdmicas e a necessidade de mao de obra. Por isso, a CF de 1937 enfatizou a
importancia da educacdo profissional, pois havia uma expansdo da industria, de
acordo com os padrdes da época e, necessitava-se de um ensino destinado as
classes menos favorecidas.

Mesmo com a necessidade de uma educacéo profissionalizante, a educacao
publica perdeu espaco na CF de 19378 e a educacéo rural néo foi referida. Apenas
alguns elementos indicaram a importancia do trabalho no campo e nas oficinas

para a educacao da juventude, conforme descrita a seguir:

Art. 132 - O Estado fundaréa instituicbes ou dard o seu auxilio e
protecdo as fundagBes por associacdes civis, tendo umas; e outras
por fim organizar para a juventude periodos de trabalho anual nos
campos e oficinas, assim como promover-lhe a disciplina moral e o
adestramento fisico, de maneira a prepara-la ao cumprimento, dos
seus deveres para com a economia e a defesa da Nagdo (BRASIL,
1937)

A organizacao da juventude em periodos de trabalho, a disciplina moral e o
adestramento fisico, de maneira a prepara-la aos deveres da Nac&do, estavam
pautados em idearios ideoldgicos, contra as ideias marxistas no Brasil. Os jovens
também representavam uma ameacga aos ideais do golpe politico-militar.

O Estado Novo foi caracterizado pelo autoritarismo, centralizagdo do poder,
nacionalismo e anticomunismo. Durou cerca de sete anos e meio. Os
acontecimentos politicos que ocorreram em outros paises repercutiram no Brasil e

enfraqueceram o Governo.

18 Essa afirmacdo pode ser observada nos Artigos da Constituicdo de 1937, entre eles o Artigo 129 —
“E dever das indUstrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera da sua especialidade, escolas
de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados. A lei regulara o
cumprimento desse dever e os poderes que caberdo ao Estado, sobre essas escolas, bem como os
auxilios, facilidades e subsidios a Ihes serem concedidos pelo Poder Publico” (BRASIL, 1937).
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Os regimes de Hitler, na Alemanha, e de Mussolini, na Itélia, ficaram
desmoralizados, quando foram derrotados militarmente pelas tropas
dos aliados (Unido Soviética, Estados Unidos, Inglaterra e Francga). A
desmoralizagdo do ‘nazifacismo’ la fora repercutiu aqui,
enfraquecendo o Estado Novo. Getulio ainda tentou reformar o
regime, adaptando-o aos novos tempos, mas seu esforco foi inutil:
ele acabou deposto por um golpe militar, em outubro de 1945
(KONDER, 2003, p. 64).

A quinta CF do Brasil foi promulgada em 1946, apds o término da Segunda
Guerra Mundial (1939-1945). Ela significou, por um lado, a retomada de alguns
direitos que foram expressos na Constituicdo de 1934 e que haviam sido retirados
em 1937 com o regime ditatorial, conhecido com “Era Vargas”. No entanto,
podemos afirmar que a Constituicdo de 1946 pouco contribuiu para a construgao de
uma sociedade que se dizia “democratica”®.

No que tange a Educacdo do campo, pode-se evidenciar por meio da analise
da CF de 1946 que o Estado ndo teve uma preocupacdo direta com o ensino das
populacfes que se encontravam nos territorios rurais. Em seu Capitulo Il, intitulado
“Da Educagao e da Cultura”, o Estado estabeleceu que a educacéo é direito de
todos (Artigo 166). No artigo seguinte, o referido documento estabeleceu os
principios que a legislacdo educacional deveria adotar, com destaque para o inciso

terceiro, que menciona aspectos relacionados a Educacédo do campo:

Art. 168 - A legislacdo do ensino adotara os seguintes principios:

| - 0 ensino primario é obrigatdrio e s6 sera dado na lingua nacional;
Il - o ensino primario oficial é gratuito para todos; o ensino oficial
ulterior ao priméario sé-lo-4 para quantos provarem falta ou
insuficiéncia de recursos;

Il - as empresas industriais, comerciais e agricolas, em que
trabalhem mais de cem pessoas, sdo obrigadas a manter ensino
primario gratuito para os seus servidores e os filhos destes (BRASIL,
1946a).

Byieira (2007) demonstra que “a queda da ditadura do Estado Novo ocorre em final de 1945. Embora
Vargas se afastasse do poder, a ordem getulista se mantém. O presidente eleito, general Eurico
Gaspar Dutra, de inicio revela-se um moderado. Assume o poder em janeiro de 1946, promulgando
a nova Constituicdo, orientada por principios liberais e democraticos, em setembro do mesmo ano.
Reestabelece também o estado de direito e a autonomia federativa. Essa ordem inicial, contudo, &
rompida pouco depois. Em 1947 ocorre a intervencdo em mais de uma centena de sindicatos e é
decretada a ilegalidade do Partido Comunista Brasileiro (PCB). No plano econdmico, o Pais passa
por um periodo de significativo crescimento da industria nacional, estimulado por restricbes as
importagdes e um regime cambial desfavoravel as exportagdes” (VIEIRA, 2007, 299).
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Outro aspecto que merece destaque € o percentual de recursos que a Uniédo,
anualmente, deveria aplicar na Educacgédo, resultante dos impostos para a
manutencdo e desenvolvimento do ensino. Os recursos aplicados nao deveriam ser
menos de 10% (dez por cento), e os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
nunca deveriam aplicar na Educacdo menos de 20% (vinte por cento) da renda
arrecadada (BRASIL, 1946a, Artigo 169).

O principio de que a Unido deveria tracar as diretrizes da educacéo nacional
encontra-se no artigo 5° da Constituicdo de 1934 e foi assegurado no artigo 5° da CF
de 1946. “Compete a Unido: XV - legislar sobre: d) diretrizes e bases da educacao
nacional” (BRASIL, 1946a). Tal artigo “ensejaria mais tarde as discussdées em torno
da elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da educacao nacional” (COSTA,
2002, p.17).

O Decreto - Lei n°. 9.613 de 20 de agosto de 1946, que abrange o ensino
agricola, e o Decreto — Lei n°. 8.529 — de 2 de janeiro de 1946, que organizou o
Ensino Primario®®, foram promulgados na década de 1940. A preocupa¢do com o
ensino agricola estava voltada aos cursos profissionais, para que essa formacao
viesse contribuir para a modernizacao da industria brasileira e, consequentemente
para a evolucao econdmica do pais.

A educacdo seria a forma de preparar a mdo de obra para as novas
demandas do processo produtivo, seja ele industrial ou agricola. A partir da década
de 1940, com a necessidade de modernizacdo dos meios de producao, a educacao
foi incluida nas propostas de planejamento econdmico, voltado para atender as
mudancas no modo produtivo do sistema capitalista. Por esse motivo, deveria
tracar uma LDB que se referia & Educacgéo brasileira.

Do Decreto-Lei n° 8.529 — de 2 de janeiro de 1946, que estabelecia a
organizacao do ensino primario, podemos destacar os artigos 14 e 15 do Capitulo I,

intitulado “Do ano escolar”.

% Na Lei Organica do Ensino Priméario, encontramos no Artigo 15, as conveniéncias regionais para a
duracéo dos periodos letivos escolares, fator esse essencial para as escolas localizadas nas zonas
rurais (BRASIL, 1946).

36



Artigo 14. O ano escolar sera de dez meses, dividido em dois
periodos letivos, entre os quais se intercalardo vinte dias de férias.
De um para outro ano escolar havera, dois meses de férias.

Artigo 15. A duracdo dos periodos letivos e dos de férias serd fixado
segundo as conveniéncias regionais, indicadas pelo clima, e, zonas
rurais, atendidos, quanto possivel, os periodos agricolas (BRASIL,
1946b).

A Lei Organica do Ensino Primario de 1946, em seu Artigo 15, reconheceu
pela primeira vez na legislag&o brasileira as conveniéncias regionais para a duragao
do periodo letivo escolar. Esse reconhecimento foi essencial para as escolas
localizadas nas zonas rurais, no entanto, como citado no paragrafo anterior, essa
guestdo também estava incluida nas propostas de planejamento econdmico, visto
gue a preocupacao estava pautada no aumento da producao.

O atendimento a crianca, nessa época, estava dentro de um contexto social,
voltado para atender os determinantes politicos e econdmicos?, devido as
mudancas do modelo desenvolvimentista adotado® no pais, pois “[...] a causa da
crianca despertava o interesse de autoridades oficiais e consolidava iniciativas
particulares” (KRAMER, 1987, p. 59), o que culminou em varios programas de

atendimento a infancia®, conforme demonstra a tabela 2.

21 “*Os militares e seus sécios ndo se limitaram a subverter o processo politico: também intervieram
rigorosamente na economia brasileira, trocando o modelo capitalista dependente pela pura e
simples subserviéncia. Favoreceu-se uma progressiva concentracdo de renda e o achatamento
salarial, que serviram de base para a desnacionalizacdo da economia” (CHIAVENATO, 2004, p.
124).

22 Kramer (1987, p. 59), aponta os determinantes das mudancas politicas e econémicas, tais como:
“[...] @) o modelo econdmico adotado - substituicdes de importacdes — em lugar de monocultura
latifundiéria. A opcao por esse modelo decorreu da crise cafeeira provocada pela crise mundial de
1929; b) a diversificacdo da producdo com o conseqliente fortalecimento de novos grupos
econdmicos (nova burguesia urbano-industrial). De uma estrutura de poder baseada no coronelismo
passava-se, assim, para as politicas dos Estados (café com leite), provocando essa situacdo a
reorganizacdo dos aparelhos do Estado; c) a mudanca na estrutura da sociedade brasileira com o
crescimento do setor industrial, a ampliagdo da classe média, o fendbmeno da urbanizacéo e, enfim,
0 advento de um proletariado industrial proveniente da zona rural, que vinha se empregar nas
atividades emergentes”.

2 “Em 1973 o Produto Interno Bruto (PIB) aumentou para 11,4%. Com esse espetacular crescimento,
13 milhdes de criancas e 28 milhfes de adultos passavam fome. E mais: 40% das residéncias nao
tinham sequer vaso sanitario, 38,5% das familias consumiam menos calorias que o minimo
necessario, apresentando desnutricdo crdnica que afetava o desenvolvimento mental; quase 50%
das familias ndo ganhavam o suficiente para se alimentar; 69% dos 6bitos infantis decorriam de
desnutricdo” (CHIAVENATO, 2004, p. 135).
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Tabela 2. Orgéos criados para o atendimento da infancia (1919 a 1975)

Orgéo Ano de Vinculacdo ModificacBes/extin¢céo/
criacao situacao atual
Departamento da 1919 (Setor privado) Instituto - Continuava a existir em 1938
crianga no Brasil de Protecao e
Assisténcia a infancia
Departamento 1940 (Setor publico) - Subordinado ao Ministério da
nacional da Ministério da Saude a partir de 1951
crianca (DNCr) Educacdo e Saude -Transformado em Coordenagdo de
Publica Protecdo Materno-Infantii em 1970,
transformada em Divisdo Nacional
de Prote¢c&o Materno-infantil
Servigo de 1941 (Setor publico) - Extingdo em 1964
Assisténcia a Ministério da - Surge em 1964 a Fundacédo
menores (SAM) Educacédo e Negoécios Nacional do Bem estar do Menor,
Interiores vinculada a presidéncia da republica
- FUNABEM ¢é vinculada ao
Ministério da Previdéncia e
Assisténcia Social a partir de 1974
Fundo das 1946 (Internacional) - Torna-se 6rgdo permanente da
Nacbes Unidas Organizagao das ONU em 1964
para a infancia Nacdes Unidas (ONU)
(UNICEF)
Organizacao 1948 (Internacional/setor - Criacdo do Comité-Brasil da OMEP
Mundial de privado) em 1953, ligado ao setor privado
Educacdo Preé-
escolar (OMEP)
Instituto Nacional 1972 (Setor publico)
de Alimentacgéo e Ministério da Saude
Nutricdo (INAN)
Projeto casulo 1974 (Setor publico) Legido - LBA € vinculada ao Ministério da
Brasileira de Previdéncia e Assisténcia Social, a
Assisténcia (LBA) partir de 1974
Coordenacdo de 1975 (Setor publico)
Educacdo  Pré- Ministério da
escolar Educacao e Cultura
(COEPRE)

Fonte: KRAMER, 1987, p. 50.

A tabela 2 demonstra que havia o reconhecimento da necessidade de
creches, um exemplo disso foi a criagdo da Coordenacdo de Educacéo Pré-escolar

(COEPRE), no entanto, verifica-se que:

[...] O reconhecimento da necessidade de creches por parte do
Estado brasileiro como parte do projeto de dominagdo do capitalista
sobre o trabalhador, constituiria a forma coletiva de atender a
imposicdo do capital de barateamento da forca de trabalho e de
formacdo de um exército de reserva de mao-de-obra, mediante a
criacdo de condicdes de insercdo da mao-de-obra feminina no
mercado de trabalho (SILVA, 2008, p. 99).
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Observa-se na tabela 2 que o atendimento a crianca, até o periodo citado,
se deu em um contexto urbano-industrial, devido a “[...] subordinagdo feminina, a
inexisténcia da crianga como sujeito social, ao lado de uma infinidade de problemas
sociais decorrentes das profundas transformacdes da sociedade brasileira” (SILVA,
2008, p. 26).

Em 1940, durante o Estado Novo, foram criados 6rgdos que deveriam atuar
junto a infancia. Um deles denominou-se Departamento Nacional da Crianca - DNCr,
criado para atender a infancia, a maternidade e a adolescéncia. Esse departamento
em sua origem foi vinculado ao Ministério da Educacéo e Saude. O DNCr teve como
objetivo estimular a puericultura, ou seja, a educacéo estava diretamente associada
a prevencéao de enfermidades e anormalidades que pudessem ser desenvolvidas na
infancia.

A concepcdo para a criacdo das creches esteve pautada na acéo
higienicista e no carater assistencialista. A criacgdo do DNCr culminou em dois
programas, o da vacinacdo e o de complemento alimentar. Portanto, “[...] € sob a
figura do amparo e da assisténcia que a primeira infancia entra em cena no Brasil”
(SILVA, 2008. p. 57, grifos no original). A pretensdo do DNCr em ampliar o
atendimento as creches, sob o rigor da proposta higienicista, estava vinculada as
propostas dos organismos internacionais para o paises subdesenvolvidos.

O UNICEF, juntamente com o Fundo das Nac¢des Unidas para a Alimentacéo
(FAO), e a Organizacdo Pan-Americana de Saude articularam junto aos governos
dos paises de Terceiro Mundo, varias ac¢des, como forma de solucionar a falta de
assisténcia e servicos na area da saude, educacado e nutricdo. Nesse ideario, foram
concebidas as creches, a partir de um viés compensatério e higienicista, uma forma
de contribuir fortemente com os problemas sociais que surgiram na época.

Logo apéds a criacdo do UNICEF, em 1946, suas acdes também se voltaram
para o Brasil. Inicialmente, sua concepc¢do era socorrer criancas de paises
acometidos pela Il Guerra Mundial, no periodo de 1946 a 1950, prestando ajuda de
carater emergencial. Entre 1951 a 1955, o UNICEF articulou programas de
vacinacao, distribuicdo de alimentos, assisténcia prolongada a saude e nutricdo da
infancia de paises subdesenvolvidos. No periodo de 1956 a 1960 prestou servigcos
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sociais de bem-estar da crianca e da familia, e ap6s 1961 passou a dar prioridade
aos paises do Terceiro Mundo (ROSEMBERG, 2002).

O segundo o6rgao instituido na década de 1940 foi o Sistema de Assisténcia
ao Menor - SAM, articulado a repressao e a coercdo. O ideéario era de que 0 menor
precisava ser disciplinado e controlado para ndo se tornar um problema ou ameaca
publica. O atendimento a crian¢a nessa concepc¢ao foi compreendido como juridico-
policial, pois tinha a finalidade de evitar a criminalidade. Pontuava ainda duas causas
da criminalidade infantil: a individual, que era concebida a partir da ordem hereditaria
(antropologia criminal) e a social, que era construida na influéncia pelo meio
(sociologia criminal).

O ultimo 6rgdo a ser criado foi a Legido Brasileira de Assisténcia - LBA,
organizado pela primeira-dama do Governo Getulio Vargas, Darcy Vargas, com a
finalidade de assistir/tutelar os filhos das familias de homens (pais) convocados a
Segunda Guerra Mundial. Esse Orgéo estava vinculado ao Ministério da Previdéncia
e Assisténcia Social, que ofertava apoio técnico e financeiro as instituicbes
comunitarias, filantrépicas e confessionais.

No periodo de 1960 e 1970, as politicas de atendimento a infancia
continuavam a promover um atendimento compensatorio. Outra questdo é referente
a preparacdo para o ingresso na escola formal, com o objetivo de sanar as
deficiéncias das criancas e evitar um fracasso futuro em sua escolaridade. “Tanto a
pré-escola quanto a creche entram no cenario educacional nos anos de 1970
vinculados a nocédo de necessidade” (SILVA, 2008, p. 81).

A nocdo de necessidade estava relacionada a compensacao de caréncias
materiais e culturais. A intervencéo publica deveria, portanto, promover as caréncias
materiais e simbolicas e assegurar a “[..] inser¢dao da crianga no universo
institucional, mais especificamente a escola de Ensino Fundamental” (SILVA, 2008,
p. 81).

Conforme Kramer (1987) aponta, o atendimento assistencialista tinha o
objetivo de sanar as caréncias nutricionais e proporcionar atividades de cunho
recreativo. Os principais objetivos das creches nessa época eram solucionar o0s
problemas de baixo rendimento escolar no 1° grau (atual Ensino Fundamental) e da
necessidade da primeira alimentagcdo. No entanto, o atendimento assistencialista

visava primeiramente isolar a crianga dos meios possiveis de contaminac¢do, no caso
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a rua era considerada o principal meio. E nhum segundo momento, seu designio era
ofertar um atendimento de baixa qualidade, ndo proporcionando a crianga um
ambiente no qual ela pudesse se desenvolver em seu aspecto cognitivo e
intelectual. A educacao visava a educacdo moral e civica e voltava-se ainda para a
profissionalizacao.

Em 1961, periodo politicamente tenso, préximo do golpe militar de 1964, foi
sancionada a Lei n°. 4.024, que fixou as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional -
LDBEN. Nessa lei podemos encontrar mencgdes tanto a educacdo destinada a
populacdo que vivia na zona rural, quanto a educacdo destinada as criangcas com
menos de sete anos de idade. H& no texto dessa Lei, no Titulo Xlll, intitulado

“Disposi¢des Gerais e Transitorias”, artigo referente a escolas em zonas rurais:

Artigo 105. Os poderes publicos instituirdo e ampararao servigos e
entidades, que mantenham na zona rural escolas ou centros de
educacao, capazes de favorecer a adaptacdo do homem ao meio e o
estimulo de vocacdes e atividades profissionais (BRASIL, 1961).

Tal lei dedicou dois artigos a educacéao pré-primaria, como descritas a seqguir:

Artigo 23. A educagéo pré-primaria destina-se aos menores até sete
anos, e sera ministrada em escolas maternais ou jardins-de-infancia.

Artigo 24. As empresas que tenham a seu servico maes de menores
de sete anos serdo estimuladas a organizar e manter, por iniciativa
propria ou em cooperagcdo com 0s poderes publicos, instituicdes de
educacao pré-primaria (BRASIL, 1961).

No que se refere a LDBEN n° 5.692/1971, o ensino destinado aos menores
de sete anos de idade era dever das empresas que possuiam funcionarias
mulheres, mées de criangas com essa faixa etaria. Cabia as empresas manterem o
ensino diretamente em cooperagcdo com o Estado, caracterizando esse atendimento
como precedente ao ensino de 1° grau (KRAMER, 1987).

Referente a Educacao das criangas menores de sete anos, a LDBN de 1971,
no Capitulo I, artigo 19, inciso 2°, define que “os sistemas de ensino velarao para
que as criangas de idade inferior a sete anos recebam conveniente educagdo em
escolas maternais, jardins de infancia e instituigdes equivalentes” (BRASIL, 1971).

No Artigo 61, ha outra referéncia a educacéao pré-escolar.
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Os sistemas de ensino estimulardo as empresas que tenham em
seus servicos maes de menores de sete anos a organizar e manter,
diretamente ou em cooperacdo, inclusive com o Poder Publico,
educacéo que preceda o ensino de 1° grau (BRASIL, 1971).

Na LDBN n°. 5692/71 podemos encontrar os seguintes incisos que fazem
referéncia a Educacéo do campo?*: “§ 2° - na zona rural, o estabelecimento podera
organizar os periodos letivos, com prescricdo de férias nas épocas do plantio e
colheita de safras, conforme plano aprovado pela competente autoridade de ensino”
(BRASIL, 1971).

Kramer (1987, p. 97) reconhece que a LDBN n°. 5692/71 ndo contribuiu para
o desenvolvimento da educacdo pré-escolar, podendo ser criticada por sua
superficialidade. “[...] pode-se indagar, assim, o que significa ‘velar e como podem
ser ‘estimuladas’ as empresas (publicas e privadas), autarquias e fundacdes, para
gue fornecam educacao pré-escolar aos filhos de mulheres que nelas trabalham”.

Referente ao financiamento do ensino, o Capitulo VI, descreve que:

Artigo 49 As empresas e 0s proprietarios rurais que ndo puderem
manter em suas glebas ensino para os seus empregados e os filhos
destes, sdo obrigados, sem prejuizo do disposto no artigo 47, a
facilitar-lhes a frequéncia a escola mais proxima ou a propiciar a
instalacdo e o funcionamento de escolas gratuitas em suas
propriedades (BRASIL, 1971).

Cabe lembrar que a década de 1970 foi marcada pela modernizacdo da
lavoura e pela expulsdo da populacdo do campo para as cidades. Os trabalhadores,
portanto, foram [...] “expulsos do campo pela modernizagado da agricultura e expulsos
das cidades pelo fracasso da industrializagdo” (MORISSAWA, 2001, p. 122). Visto
que no final dos anos de 1970 a populacdo comecgou a sentir o colapso e o declinio
da industrializacdo brasileira.

A politica agraria adotada pelos militares contribuiu para incentivar a
agricultura capitalista. Nesse periodo, também foram construidos grandes

hidrelétricas, como a Usina de lItaipu, localizada em Foz do Iguacu — Parana. “Nos

2 Coutinho (2009, p. 406), descreve que “no auge da ditadura militar aps 64, a aprovacéo da Lei de
Educagdo n°. 5.692/71 fez-se distanciada das necessidades e da realidade sécio-cultural do
camponés e viria a ser mais um mecanismo de discriminacdo por ndo incorporar as demandas
escolares do campo em suas orientacdes fundamentais. Assim, o procedimento foi municipalizar a
educacédo do campo, pela omissdo de uma politica nacional de educacéo que optou por se articular
aos interesses do latifundio”.
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anos 1970, o estado do Parané foi marcado pela expulsdo dos camponeses de suas
terras numa escala nunca antes vista no Brasil. No prazo de 10 anos, foram cerca de
100 mil pequenos proprietarios rurais” (MORISSAWA, 2001, p. 121).

Muitas pessoas migraram para outros estados, como Rondénia, Para, Mato
Grosso, entre outros, para trabalhar em garimpos e na extracdo de madeiras. O
discurso ideoldgico da época fomentava a saida da populagdo do campo para as
cidades. E para as elites a populacéo que vivia em territorios rurais estava prestes a
desaparecer, visto que o0s incentivos se voltavam as cidades e a mecanizacdo da
industria.

O golpe militar de 1964 e o desenvolvimento de um modelo
econdmico de base capitalista concentrador de renda fizeram com
gue os problemas relacionados a vida no campo e entre eles a
Educacdo do Campo, fossem algo ja resolvido. Parecia indicar que
esses problemas ndo existiam porque o préprio conceito de
populacdo rural estava fadado a desaparecer. Contudo, o que
aconteceu na realidade, é que, com o fim da ditadura militar e com o
retorno dos movimentos sociais que lutavam pela reforma agraria, as
guestdes referentes as condi¢gbes de vida e trabalho de quem vive ou
trabalha no campo voltaram ao centro das atengbes com impeto
redobrado (BRASIL, 2003, p. 7).

Com as mudancgas econdmicas e o incentivo da agricultura capitalista no final
da década de 1960 pelos militares, muitos trabalhadores comegaram a se organizar,
pois, contraditoriamente, o processo de modernizacdo inviabilizou a sobrevivéncia
no campo. Esse fato gerou grandes insatisfacbes dos camponeses que se
organizaram em defesa de seus interesses em varios estados brasileiros. Uma
dessas articulacdes fez surgir, na década de 1980, o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra, como veremos na terceira secao desta pesquisa.

No que se refere a educacgéo, esse periodo caracterizou-se “[...] pela difuséo
das teorias de privagédo cultural [...] que prescrevia a estruturagdo de programas
compensatorios capazes de oferecer a crianca considerada culturalmente
desfavorecida, melhores condi¢des de desempenho escolar” (SILVA, 2008, p. 69
grifos no original).

No que compete ao fator econémico “[...] a inflagao subia assustadoramente.
A economia parecia confusa, tumultuada. O crescimento industrial alcancado na
segunda metade dos anos de 1950 ndo conseguia prosseguir’ (KONDER, 2003, p.

72). E em meio as agitagbes, os Movimentos Sociais, a Unido Nacional dos
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Estudantes e outros manifestantes se articulavam contra o Governo. “[...] Foi ai que
0s conservadores aproveitaram para dar um ‘golpe de direita’. Em 31 de margo de
1964, um levante militar forgou a destruigcdo do presidente da republica” (KONDER,
2003, p. 76).

A sexta CF do pais foi marcada pelo autoritarismo militar?®, instituida pés-
Golpe Militar®® (periodo marcado pelo autoritarismo, pela supressdo de direitos,
tortura, censura prévia, entre outros). Muitos movimentos sociais que eram contra o
Regime Militar, sobretudo contra o sistema capitalista, sofreram repressdes. Esse

fato levou a desarticulacdo de muitas organizagoes.

Em 1964, com a instauragdo do governo militar, as organizagfes
voltadas para a mobilizagéo politica da sociedade civil — entre elas o
Centro Popular de Cultura (CPC), criado no ano de 1960 em Recife-
PE; os Centros de Cultura Popular (CCP), criados pela Unido
Nacional dos estudantes em 1961 e o Movimento Eclesial de Base
(MEB), ¢6rgdo da Confederacdo Geral dos Bispos do Brasil —
sofreram um pesado processo de repressao politica e policial. Essa
repressdo resultou na desarticulagdo e na suspensdo de muitas
dessas iniciativas (BRASIL, 2007, p. 32).

Segundo Konder (2003), a politica econdémica da ditadura era contraria aos
anseios dos trabalhadores, muitos foram exilados do Brasil ou sofreram puni¢des
pelos militares. Varios sindicatos foram fechados por medidas repreensivas e
abusivas. Fazer greve tornou-se quase impossivel. Outro fato foi a “[...] distribuicédo

de renda na sociedade que se alterou de maneira que a riqueza ficou mais

% “O modelo de educacao rural viavel, na visdo dos governos militares ap6s-64, veio por forca com a

criacdo do Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo — MOBRAL, em 1967, e dos estatutos da
Fundacdo Mobral, criada pelo Decreto 62.484/68, cuja acdo decisiva ocorreu apenas em 1970. O
analfabetismo e a falta de educagao para o campo ‘eram uma dolorosa e incuravel chaga’. O
MOBRAL, bem como outros projetos posteriores, pensou educar os analfabetos a revelia da
situagdo econdmica-politica do Brasil, ou seja, silenciando as reais causas da exclusdo”
(COUTINHO, 2009, p. 406).

% Vieira (2007, p. 301) descreve que “ap6ds vivenciar a experiéncia da redemocratizacdo, o Pais volta
a mergulhar numa fase marcada pelo autoritarismo. Com o golpe de 1964 viria o fechamento da
ordem politica por um periodo superior aquele que, de inicio, parecia anunciar-se. Somente 20 anos
depois da ascensdo dos militares ao poder, um novo governo civil seria eleito pelo voto indireto. Os
tempos inaugurados com a ditadura representam uma estratégia de adequacdo entre o modelo
politico e 0 modelo econémico, de base capitalista. Durante o regime militar avangcam os processos
de urbanizacao e de industrializacdo iniciados nos anos trinta e acelerados com o governo Juscelino
Kubitschek. H& um aumento significativo da populagédo urbana, a indistria passa a responder por
parcela importante do Produto Interno Bruto (PIB), sendo incrementada a producdo de bens
duraveis”.
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concentrada na mao de menos gente e a pobreza se espalhou por uma area mais
ampla” (KONDER, 2003, p. 78).

Essas medidas adotadas pelos militares tiveram consequéncias nefastas,
pois, “[...] as condicBes de vida e de trabalho no campo pioraram e a populacéo
passou a emigrar, em ritmos cada vez mais desesperados, para as grandes cidades
(o que resultou num aumento vertiginoso da populagao urbana favelada)” (KONDER,
2003, p. 78). Esse fato ocorreu devido as condi¢cdes de vida e de trabalho no campo,
e os incentivos adotados para promover a “modernizagao” do capitalismo.

Nesse periodo, o foco na educacao estava voltado a estabelecer uma relacéo
entre recursos aplicados e a produtividade, melhorar o ensino com vista ao
desenvolvimento nacional. A Emenda Constitucional de 1969, também conhecida
como Constituicdo de 1969, devido ao autoritarismo em que ela foi decretada,
reescreveu toda a CF de 1967, de acordo com o0s preceitos da centralidade militar.

No que compete a educagéo, o Titulo IV “Da Familia, da Educagéo e da

Cultura” do referido texto constitucional afirma que:

Art. 168 - A educacao é direito de todos e sera dada no lar e na
escola; assegurada a igualdade de oportunidade, deve inspirar-se no
principio da unidade nacional e nos ideais de liberdade e de
solidariedade humana.

]

Il - O ensino dos sete aos quatorze anos €& obrigatério para todos e
gratuito nos estabelecimentos primarios oficiais (BRASIL, 1969).

Nessa constituicdo, houve uma ampliagdo da obrigatoriedade do ensino
primério, no entanto, omitiu-se a fixacdo de percentuais de impostos destinados ao

ensino, como observamos a seguir:

Art. 169 - Os Estados e o Distrito Federal organizardo os seus
sistemas de ensino, e, a Unido, os dos Territérios, assim como o
sistema federal, o qual tera carater supletivo e se estendera a todo o
Pais, nos estritos limites das deficiéncias locais.

§ 1° - A Unido prestarq assisténcia técnica e financeira para o
desenvolvimento dos sistemas estaduais e do Distrito Federal.

§ 2° - Cada sistema de ensino terd, obrigatoriamente, servicos de
assisténcia educacional que assegurem aos alunos necessitados
condicbes de eficiéncia escolar.
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Artigo 170 - As empresas comerciais, industriais e agricolas séo
obrigadas a manter, pela forma que a lei estabelecer, o ensino
primario gratuito de seus empregados e dos filhos destes (BRASIL,
1969).

N&o houve, portanto, uma fixacdo orcamentaria®’ do repasse de impostos que
deveria vir da Unido aos estados; previa apenas concessodes de bolsas de estudos
aos estudantes que ndo pudessem pagar e uma assisténcia técnica por parte do
Estado. Verifica-se que o Estado previa um ensino que atendesse a produtividade,
tendo em vista o desenvolvimento nacional.

O fim do Regime Militar marcou o inicio da Nova Republica. Instaurou-se no
Brasil o regime democratico, com a posse do vice-presidente José Sarney. Sob seu
governo foi promulgada a CF de 1988, cujo texto vinculou recursos para a
manutencdo e o desenvolvimento do ensino publico. A carta de 1988 forneceu
algumas mudancas no que compete ao ensino, a gestdo democratica e a
consagracdo da educacdo como um direito publico subjetivo. A Educacao
apresenta-se ao longo de dez artigos especificos (Artigo 205 a 214), o mais longo
da histéria da educacéo brasileira.

Em meados da década de 1980, pode-se relatar algumas mudancas na
intencionalidade e na constru¢do da educacao do campo: “[...] as organizacfes da
sociedade civil, especialmente as ligadas a educacdo popular, incluiram a
educacdo do campo na pauta dos temas estratégicos para a redemocratizacao do
pais” (BRASIL, 2007, p. 11). Esse fato est4 associado ao processo de resisténcia a
ditadura militar. Sendo que “[...] a ideia era reivindicar e simultaneamente construir
um modelo de educacgéo sintonizado com as particularidades culturais, os direitos
sociais e as necessidades proprias a vida dos camponeses” (BRASIL, 2007, p. 11).

Verifica-se, contudo, que a partir da década de 1990, as politicas
educacionais publicas no Brasil foram marcadas por forte influéncia dos principios
neoliberais. Essa doutrina politica influenciou a tomada de decisbes dos governos,
gue no cenario nacional, veio aliada a diminuicdo do Estado nos gastos com a

educacdo, as privatizacfes, a abertura econdmica, entre outras estratégias que se

’’ Com a Emenda Constitucional 24, de 01 de dezembro de 1983, fica estabelecido "§ 4° -
Anualmente, a Unido aplicara nunca menos de treze por cento, e os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da receita resultante de impostos, na manutencao e
desenvolvimento do ensino” (BRASIL, 1983).
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fundiram no movimento de resisténcia social, contrarias a execucdo das estratégias

neoliberais, conforme descrito a seqguir.

2.1 AEDUCACAO NO CONTEXTO DO IDEARIO NEOLIBERAL

A década de 1990, no Brasil, foi marcada pela potencializacdo da abertura
econbmica aliada ao fortalecimento das praticas neoliberais. Essa politica surgiu
com a defesa de ordem e de prosperidade, ideologicamente discursada como Unico
caminho para a civilizacdo e para o0 progresso. Nessa conjuntura, 0S
encaminhamentos das politicas publicas se deram a partir da cultura de direito e de
cidadania.

O receituario neoliberal teve como ponto de referéncia as diretrizes®
organizadas na reunido de Washington, em 1989. Elaboradas pelo economista John
Williamson, essas orientacfes deixaram claro como 0s paises deveriam agir em
suas reformas administrativas. O documento produzido pelos representantes dos
paises do capitalismo central, conhecido como Consenso de Washington, balizou a
doutrina do neoliberalismo. Pode-se observar, contudo, que “[...] € neste cenario que
emerge a nocdo de globalizacdo carregada, ideologicamente, por um sentido
positivo” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 95).

O neoliberalismo pode ser compreendido como um projeto mundial de
organizacdo da sociedade, com politicas articuladas. Nesse processo, sobressai a
minimizacéo do Estado, e “[...] fica cada vez mais claro que néo se trata apenas de
uma nova forma de diviséo internacional do trabalho, ou de uma simples ampliagéo
do mundo das trocas comerciais” (GOHN, 2011, p. 18). Essa politica econbmica

desintegra as culturas, inclui segundo as conveniéncias do lucro, destroi os direitos

%8 Almeida (2010, p. 25) descreve os trés planos que foram elaborados na reunio realizada na cidade
de Washington, em 1989, para os paises da América Latina. Sdo eles: i) Programa de Reformas
administrativas, previdencidrias e fiscais, além de um corte violento nos gastos publicos; ii)
Flexibilizacdo dos mercados de trabalho, diminuindo a carga social com os trabalhadores e,
principalmente minorando os salarios. Assim esse ‘novo capital’, livre e desordenado, poderia
aumentar sua competitividade no mercado internacional, desregulado e aberto; iii) Na esfera estatal,
um vigoroso, rapido, eficiente e radical desmonte do modelo intervencionista.
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sociais dos trabalhadores e constr6i uma dependéncia cada vez mais acentuada

nos financiamentos internacionais.

No Brasil, a crise do petréleo e o arrefecimento econémico mundial
demonstraram as frageis bases do ‘milagre’ cuja crise caracterizou-
se pelo endividamento e pela possibilidade estatal em manter o ritmo
do crescimento. Assim, nos anos oitenta e comego dos anos
noventa, a conjuntura brasileira constituiu-se em um fértil terreno
para a pregacdo do ideario neoliberal (ALMEIDA, 2010, p. 26).

O final da década de 1980 foi marcada pela acirrada disputa a presidéncia
da republica®®, e pela vitéria de Collor®*® apés a disputa no segundo turno. As
primeiras a¢fes do presidente eleito foi dar inicio a uma série de reformas frente as

acOes do Estado Brasileiro. O tema central de seu discurso de posse foi:

Democracia e cidadania; inflagdo como inimigo maior; reforma do
Estado e a modernizagdo econbmica; a preocupacdo ecoldgica; o
desafio da divida social e a inser¢cdo do Brasil nos novos rumos do
mundo contemporaneo (ALMEIDA, 2010, p. 27).

O mandato do Collor teve duracdo de pouco mais de dois anos (15 de marco
de 1990 a 2 de outubro de 1992), quando foi afastado da Presidéncia da Republica
para responder ao processo de impeachment. O préximo presidente a assumir foi
Itamar Franco e uma de suas primeiras acdes foi definir os cargos ministeriais.
Fernando Henrique Cardoso foi nomeado para o Ministério das RelacGes Exteriores
e exerceu esse cargo até maio de 1993. Apoés essa data ele assumiu o Ministério da

Fazenda.

» A disputa estava entre Fernando Collor de Mello e Luiz In4cio Lula da Silva, sendo que estes
estavam tecnicamente empatados as vésperas da elei¢cdo. Collor consagrou-se vencedor, obtendo
cerca de 35 milhGes de votos ou 42,75%, contra 31 milhfes de Lula, ou 37,86%. Collor tomou posse
no dia 15 de margo de 1990 (ALMEIDA, 2010, p. 27).

% O Presidente Fernando Collor de Mello foi 0 primeiro civil eleito diretamente pelo voto popular,
depois do golpe militar de 1964. Também foi o primeiro a ser julgado e condenado por Crime de
Responsabilidade, sendo, portanto, o primeiro Presidente da Republica a sofrer processo de
impeachment. A Constituicdo brasileira de 1988 especifica 0os casos em que o Presidente da
Republica pode ser processado no artigo 85 e define quem ira processa-lo de acordo com o crime
gue tenha cometido no artigo 86, combinado com pela Lei n® 1.079, de 10 de abril de 1950, que
define os crimes de responsabilidades e regula o respectivo processo de julgamento (CAMARA
DOS DEPUTADQS, 2002).
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Fernando Henrique Cardoso foi um dos articuladores da Reforma Fiscal®*

que
“previa um corte de seis bilhdes de ddlares nas despesas do governo, durante o ano
orcamentario de 1993” (ALMEIDA, 2010, p. 31). Esse corte orgcamentario estava
pautado no repasse de verbas vinculadas a Educacao e a seguridade social. Nesse
processo de instabilidade foi lancada pelo governo uma nova moeda (Real) em
substituicdo ao Cruzeiro Real, fato ocorrido através da Medida Provisoria de 29 de
junho de 1994%,

Ainda no primeiro turno, Fernando Henrique venceu as eleicdes de 1994 pela
alianca PSDB/PFL*, com 54% dos votos em oposigdo a Lula. “[...] assim como
Collor, Fernando Henrique também configurou o seu programa de governo em torno
do diagndstico da faléncia do modelo de Estado nacional-desenvolvimentista”
(ALMEIDA, 2010, p. 32).

Luiz Carlos Bresser Pereira® em relacdo a faléncia do modelo de Estado

nacional-desenvolvimentista, descreve que:

A grande crise dos anos 30 originou-se no mal funcionamento do
mercado. [...] Em consequéncia entrou também em crise o Estado
Liberal, dando lugar a emergéncia do Estado Social-Burocrético:
social porque assume o papel de garantir os direitos sociais e o
pleno-emprego; burocratico, porque o faz através da contratacdo
direta de burocratas. Reconhecia-se, assim, o papel complementar
do Estado no plano econdmico e social. Foi assim que surgiram o
Estado do Bem-Estar nos paises desenvolvidos e o Estado
Desenvolvimentista e Protecionista nos paises em desenvolvimento
(BRESSER PEREIRA, 1997, p. 9).

Para controlar a crise que vigorava no Brasil desde a década de 1930, uma
das saidas foi a liberalizagdo da economia, a associa¢cdo com o capital estrangeiro, o

combate ao intervencionismo estatal e a defesa das privatizagcées, conforme

1 Em 13 de junho de 1993 foi anunciado o Plano de Agéo Imediata (PAI), programa de ajuste fiscal.
%2 Transformada em Lei n® 9.069 de 29 de junho de 1995 que criou o Real.
% partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) e Partido da Frente Liberal (PFL).

% Luiz Carlos Bresser Pereira foi Ministro da fazenda (1987), Ministro da Administracéo e Reforma do
Estado (1995-1998) e Ministro da Ciéncia e Tecnologia (1999).
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descritos nos cadernos do Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado
- MARE®,

As politicas de atendimento a infancia na administracdo de Fernando
Henrique foram fortemente influenciadas pelos Organismos Internacionais. Ao
analisa-las, Rosemberg (2002) destaca dois eixos: o primeiro trata-se da reforma
educacional, de maneira geral que, entre outras medidas, preconizou, em seu inicio,
a prioridade absoluta de investimentos publicos no ensino fundamental. O segundo
eixo volta-se para a retomada da proposta de programas informais de baixo
investimento publico destinados as criangas pobres.

Nesse processo, destacam-se as influéncias dos Organismos Internacionais,
sobretudo do Fundo Monetario Internacional - FMI, Banco Mundial - BIRD, o Banco
Interamericano de Desenvolvimento - BID. Conforme demonstram Frigotto e Ciavatta
(2003), essas agéncias tiveram o papel de tutoriar as reformas dos paises do
capitalismo periférico e semiperiférico, sendo que,

Os protagonistas dessas reformas seriam o0s Organismos
Internacionais e regionais vinculados aos mecanismos de mercado e
representantes encarregados, em Ultima instancia, de garantir a
rentabilidade do sistema capital, das grandes corporagbes, das
empresas transnacionais e das nacdes (FRIGOTTO; CIAVATTA,
2003, p. 96).

A redefinicho do Estado sofreu forte influéncia dos Organismos
Internacionais, que ofereceram recursos e apoio técnico para que fizessem suas
reformas, o que desempenhou forte influéncia nas orientacdes das politicas sociais.
Nessas circunstancias econbmicas, os Estados recorreram aos Organismos
Internacionais para financiamentos de projetos. Assim, o0s paises endividados
conseguiram empréstimos para gerenciar suas crises, buscaram também a abertura
do mercado internacional para favorecer suas economias. O entendimento de crise®

estd fundamentado no debate acerca das parcerias entre o publico e o privado.

% A Reforma Gerencial de 1995, ou reforma gerencial do Estado brasileiro, foi iniciada pelo MARE,
que existiu entre 1995 e 1998. E a segunda grande reforma do Estado moderno.

% “A teoria neoliberal e terceira via ttm em comum o diagnéstico de que o culpado pela crise é o
Estado, mas prop6em estratégias diferentes de superacdo: o neoliberalismo defende o Estado
minimo e a privatizacdo e a terceira via, a reforma do Estado e a parceria com o terceiro setor.
Ocorre que, tendo o0 mesmo diagndstico de que a crise esta no Estado, nas duas teorias, este ndo é
mais o responsavel pela execucdo das politicas sociais: 0 primeiro a repassa para 0 mercado e 0
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Os Estados redefiniram a funcdo que a educacdo deveria exercer na
sociedade dita ‘global’, uma educagdo economicista, centrada no individuo, voltada
para formar o perfil do trabalhador - o individuo adaptado ao mercado, numa
economia globalizada.

Entre os objetivos da Reforma da Educacdo podemos destacar a
descentralizacdo das responsabilidades publicas para a sociedade civil, com o
discurso de dar autonomia administrativa e pedagdgica as escolas, eliminar a
burocracia, descentralizar e reorganizar a gestdo, ou seja, gerar mecanismos
destinados a garantir maior participagdo da comunidade local na gestdo e
financiamento do ensino.

Houve o fortalecimento das instituicbes escolares para oferecer melhor
capacidade de operacdo, maiores responsabilidades por seus resultados e maior
eficacia na utilizagdo de recursos. Segundo Gajardo (2000, p. 3), “[...] a avaliagado
dos resultados do aprendizado e a responsabilidade das escolas por eles sdo
também principios reconhecidos como importantes para esses propdsitos”.

Os propositos defendidos para a melhoria da qualidade do ensino, no
entanto, “[...] ndo bastaram, para garantir um desenvolvimento educativo sustentado,
de qualidade e equitativo, no conjunto dos paises da regidao” (GAJARDO, 2000, p.
3). Houve, a partir do ponto de vista econdmico, uma centralidade na Educagéo
Bésica.

Essa centralidade se deu porque educacdo e conhecimento passam
a ser, do ponto de vista do capitalismo globalizado, forca motriz e
eixos da transformacédo produtiva e do desenvolvimento econdémico.
Sao, portanto, bens econémicos necesséarios a transformacédo da
producdo, ao aumento do potencial cientifico-tecnolégico e ao
aumento do lucro e do poder de competicAdo num mercado
concorrencial que se quer livre e globalizado pelos defensores do
neoliberalismo. Torna-se clara a conexdo estabelecida entre
educagédo-conhecimento e desenvolvimento-desempenho
econdmico. A educacdo é um problema econémico na Vvisdo

neoliberal, ja que ela é o elemento central desse novo padréo de
desenvolvimento (OLIVEIRA, 2009, p. 239, grifos no original).

segundo, para a chamada sociedade civil sem fins lucrativos” (PERONI; OLIVEIRA; FERNANDES;
20009, p. 761).
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Segundo Oliveira (2009), a desqualificacdo passou a significar exclusao no
sistema produtivo, pois se exigiu um trabalhador qualificado, flexivel, polivalente®”. A
centralidade na Educacdo ocorreu principalmente na Educacdo Bésica, como
defendida nas orientacdes dos Organismos Internacionais®.

O acesso a Educacgéo no século XX apresentou-se nao como direito comum
a todas as pessoas, mas como forma de amenizar a pobreza, de reduzir diferencas
de salarios por nivel educacional, uma vez que, além de contribuir para a economia,
a educacdo deveria qualificar as pessoas™’. Para tanto, a educacdo escolar deveria
concentrar-se no investimento individual, na produtividade, no desenvolvimento de
atitudes, motivacdes, capacidade de cooperar, de trabalhar em grupo e dominio de
técnicas.

Segundo relatério da UNESCO (1996), pessoas desqualificadas aumentam
a pobreza, pois a medida em que se qualificam, as pessoas encontram empregos,
ou seja, ha uma idealizacédo da diminuicdo da pobreza por meio da educac¢do. Como

descrito a seguir:

37 Vivemos em uma sociedade marcada pela revolugdo tecnoldgico-cientifica, por isso a centralidade
do processo produtivo esta voltada, ainda que minimamente, no conhecimento e na educagao
escolar bésica. Oliveira e Libaneo (1998, p. 598 - 599), destacam que “[...] a importancia que
adquirem, nessa nova realidade mundial, a ciéncia e a inovacdo tecnologica tém levado os
estudiosos a denominarem a sociedade de hoje, sociedade do conhecimento, sociedade técnico
informacional ou sociedade tecnoldgica. Isso significa que o conhecimento, o saber e a ciéncia
adquirem um papel muito mais destacado que anteriormente. Hoje as pessoas aprendem na fabrica,
na televisdo, na rua, nos centros de informacao, nos videos, no computador e, cada vez mais, vao
se ampliando os espacos de aprendizagem” (grifos no original).

% Esta referéncia esta direcionada a UNESCO, considerada um dos 26 organismos ligada & ONU,

conforme definicdo a seguir: “atualmente as Nac¢6es Unidas tém 26 programas, fundos e agéncias
vinculados de diversas formas com a ONU apesar de terem seus proprios orgamentos e
estabelecerem suas proprias regras e metas. Todos 0s organismos tém uma area especifica de
atuacgdo e prestam assisténcia técnica e humanitaria nas mais diversas areas.
Sao eles organizacdes separadas, autbnomas, com seus proprios or¢camentos e funcionarios
internacionais e estdo ligados a ONU através de acordos internacionais. Inclusive, alguns sdo
anteriores a criacdo da ONU, como por exemplo a Organizac¢do Internacional do Trabalho - OIT, que
existe desde 1919 e a Unido Postal Internacional - UPU, criada em 1875” (ONU, s/d).

%9 Conforme encontramos na Declaragdo Mundial sobre Educagao para Todos “a satisfagdo dessas
necessidades confere aos membros de uma sociedade a possibilidade e, ao mesmo tempo, a
responsabilidade de respeitar e desenvolver a sua heranca cultural, lingiistica e espiritual, de
promover a educacao de outros, de defender a causa da justica social, de proteger o meio ambiente
e de ser tolerante com o0s sistemas sociais, politicos e religiosos que difiram dos seus, assegurando
respeito aos valores humanistas e aos direitos humanos comumente aceitos, bem como de
trabalhar pela paz e pela solidariedade internacionais em um mundo interdependente” (UNESCO,
1998, p. 3).
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Ante os mudltiplos desafios do futuro, a educacdo surge como um
trunfo indispensavel a humanidade na sua constru¢do dos ideais da
paz, da liberdade e da justica social. Ao terminar os seus trabalhos a
Comisséo faz, pois, questdo de afirmar a sua fé no papel essencial
da educacéo [...] de modo a fazer recuar a pobreza, a exclusédo
social, as incompreensbes, as opressoes, as guerras [...] (UNESCO,
1996, p. 9, grifos nossos).

Buscou-se uma educacao economicista e individual, onde os ‘menos
favorecidos’ representaram uma ameaga a estrutura social vigente, sendo
necessario o empenho da sociedade na luta ‘contra a pobreza’. Segundo o Relatério
do Banco Mundial sobre o Desenvolvimento Mundial 2000/2001, no ‘inicio de um
novo século, a pobreza continua um problema global de enormes proporgdes”
(BANCO MUNDIAL, 2000, p. 19).

Os acordos internacionais centraram-se na perspectiva de amenizar o
empobrecimento da populacdo mundial, com o objetivo de atribuir qualificacdo para
o desenvolvimento. Isso se deu a partir da constituicdo de novas diretrizes para a
escolarizacdo no final do século passado. Antonio (2010), contribuindo com o debate
acerca da relacao trabalho e educacéo, descreve que existiam dois movimentos que
interferiam na formacao dos filhos ou dos proprios trabalhadores: “[...] por um lado, a
necessidade advinda das transformacdes tecnolégicas para a escolarizacdo da
populacado; por outro, essa mesma escolarizagado centrou-se no projeto das forcas
representantes de acumulacéo do capital” (ANTONIO, 2010, p. 163).

Trata-se de uma qualificacdo dentro da l6gica do capital, em uma perspectiva
comunitaria e de bem comum, o que incorporou as diversas formas de cidadania
ativa. Os acordos firmados na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos
(1990) chegaram aos paises como um receituario de acdes a serem seguidas. Os
paises E-9* teriam que desenvolver acbes para melhorar seus indices de

desenvolvimento educacional, sendo o Brasil parceiro para esse fim.

0 Brasil faz parte do grupo E-9, juntamente com Bangladesh, China, Egito, india, Indonésia,
México, Nigéria e Paquistdo, sendo um dos nove paises mais populosos do mundo que se
comprometeram a encarar a educacdo como fator de importancia-chave para o desenvolvimento
(UNESCO, 2006. p. 9).
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2.2 A DECADA DE 1990 E A REDEFINICAO DO PAPEL DO ESTADO NA
CONDUCAO DAS POLITICAS PUBLICAS

A década de 90 do século XX foi marcada pela redefinicdo do papel do
Estado, o que gerou mudancas na conducao das politicas sociais. O Estado deixou
de ser o responsavel direto pelo desenvolvimento econémico e social, deixou de
assumir a funcdo de executor e prestador de servicos, transferiu as politicas sociais
para o terceiro setor*',

A Reforma do Estado envolveu, sobretudo, maior grau de autonomia dos
Organismos Internacionais em um discurso de modernizacdo das a¢des do Estado,
para a reducdo das desigualdades sociais, erradicacdo da pobreza e investimento
nas pessoas, para que essas se tornassem mais envolvidas nos problemas da
comunidade. A “nocdo de ‘participacdo da sociedade civil na promocg¢ao do
desenvolvimento econémico e social tornou-se o grande mote das acdes desses
organismos” (MARTINS, 2009, p. 62).

A Reforma surgiu como estratégia para liberar a economia globalizada a
partir da década de 1970, uma vez que o modo de producdo encontrava-se em crise
devido ao modelo de acumulacdo e superproducdo. O modelo de acumulagéo
fordista tinha no Estado de Bem-Estar Social (Social-Democracia ou

keynesianismo)*® seu ponto central de equilibrio mercanti. As politicas

a terminologia “Terceiro Setor” vem da palavra inglesa Third Sector para definir as
diversas organizacdes sem fins lucrativos (vinculadas ao setor publico e o privado). Pretendia-se
transferir os servicos de educacgédo, salde, cultura e pesquisa cientifica. Bresser Pereira (1997, p. 8),
descreve que: “desse modo, o Estado abandona o papel de executor ou prestador direto de
servicos, mantendo-se, entretanto no papel de regulador e provedor ou promotor destes,
principalmente dos servigos sociais, como educacdo e salde, que sdo essenciais para o
desenvolvimento, na medida em que envolvem investimento em capital humano. Como promotor
desses servicos 0 Estado continuara a subsidia-los, buscando, ao mesmo tempo, o controle social
direto e a participagéo da sociedade”.

*2 No Brasil ndo houve Estado de Bem-Estar Social, conforme destaca a professora Maria Luiza
Amaral Rizzotti (s/d, p. 1) “isto porque, a0 mesmo tempo, o0 sistema econdmico brasileiro
caracterizou-se pela interferéncia do Estado como agente econémico sobre as formas essenciais de
acumulagéo, realizando com o fundo publico os investimentos essenciais ao desenvolvimento
econbmico (meios de transporte, comunicacdes, indistrias de base e geracdo de energia, entre
outros). Implantou-se aqui um sistema de protecdo social que, subordinado as instituicbes politicas
e econbmicas nacionais, desenvolveu-se marcado pelo papel hegeménico que o modelo de
desenvolvimento conservador desempenhou na trajetéria brasileira: ao invés de respostas politicas
apropriadas as demandas dos movimentos sociais organizados, as politicas sociais brasileiras
caracterizaram-se, de modo geral, como elementos periféricos no sistema de repressdo aos
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keynesianas®® usavam o Estado para controlar as politicas fiscais (impostos, taxas
de juro, entre outros), o que ameacava os fundos publicos, oferecendo, portanto, um
equilibrio na balanca comercial (valorizacéo e desvalorizacdo da moeda, importacao
e exportacao).

Isso resultou na mudanca das politicas intervencionistas do Estado,
exigindo que este n&o interviesse na economia. Bresser Pereira (1997, p. 20),
destaca que “a reforma do Estado é vista frequentemente como um processo de
reducdo do tamanho do Estado, envolvendo a delimitacdo de sua abrangéncia
institucional e a redefinicdo de seu papel”.

O que se previa na Reforma era conter gastos e remediar a crise. Dessa
maneira, buscava-se a estabilidade monetéaria, objetivando-se conter a inflacao,
estimular a competicéo, flexibilizar as relacdes trabalhistas, compor uma estrutura
descentralizada. O segundo momento ocorreu a partir da década de 1990, onde
houve uma reorganizagao do capitalismo. O neoliberalismo passou a ser rediscutido,
devido aos resultados alarmantes de desemprego e agravamento da pobreza, o que
provocou algumas mudangas na conducao das politicas sociais, “[...] mediante o
reconhecimento da gravidade da situacdo socioecondmica [...] reforcou-se a retérica
da ‘reforma’ como um caminho para a promocado das chamadas politicas sociais”
(SILVA, 2003, p. 57).

O modelo de acumulacéo fordista* ja ndo era suficiente e entrou em crise
devido ao acumulo de producédo em suas grandes linhas de montagem. Nesse modo
de producdo havia uma forte divisdo do trabalho, uso de esteira mecanica,
desenvolvimento das habilidades manuais, uso de geréncia geral e geréncia

cientifica (quem pensa e quem executa), maxima racionaliza¢do do trabalho, grande

movimentos sociais e de controle social que a burguesia nacional logrou empreender ao longo da
recente histdria nacional”.

Estado assistencial gue garante padres minimos de educacdo, saude, habitacdo, renda e
seguridade social a todos os cidadaos. O Brasil nunca chegou a estruturar um Estado de Bem-Estar
semelhante a paises da Europa.

* O regime de acumulacéo fordista teve a sua origem nos Estados Unidos e no pés-guerra irradiou-
se para o mundo. Destaca-se por sua linha de montagem automatica para o aumento da
produtividade. David Harvey (1993, p. 121), ressalta [...] “0 que havia de especial em Ford (e que,
em ultima analise, distingue o fordismo do taylorismo) era a sua visdo, seu reconhecimento explicito
de que a producdo de massa significava consumo de massa, um novo sistema de reproducdo do
trabalho, uma nova politica de controle e geréncia do trabalho, uma nova estética e uma nova
psicologia, em suma, um novo tipo de sociedade democratica, racionalizada, modernista e
populista.”
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expansao produtiva, ou seja, havia uma grande concentracdo na producdo em
massa. A crise do sistema fordista de producéo teve inicio no final dos anos 60.

O modelo pos-fordista®® fundamentou-se na ideia de flexibilidade®. O
objetivo foi atrair um mercado cada vez mais competitivo, por isso, se trabalhava
com estoques reduzidos, voltando-se para a fabricacdo de pequenas quantidades,
devido os mercados serem totalmente competitivos e rapidos. Houve, portanto, uma
nova reorganizacao nas relagdes de trabalho, ou seja, buscou-se mudar a forma de
produzir (producédo em pequena escala, primeiro vender, depois fabricar), criaram-se
novas formas de contratacbes e de regulamentos trabalhistas, (contrato, banco de
horas, terceirizacdo, trabalho em casa, férias coletivas).

Mesmo havendo mudancas na esfera do trabalho, as relagbes que ja eram
precarizadas tornaram-se mais intensivas e exaustivas, individualizaram-se ainda
mais o préprio trabalho, aumentando, contudo, a competicdo (ganho por
produtividade, trabalhador polivalente, autbnomo, empreendedor, arrojado,

espontaneo, criativo), diferentemente do que ocorria no sistema taylorista-fordista.

Nao ha mais parcelamento do trabalho na linha de montagem
fordista, mas trabalho realizado em equipes aptas, com flexibilidade
na organizacdo do trabalho e maquinario multifuncional, para
produzir produtos diferenciados e individualizados. Ocorre, entéo,
uma mudancga no perfil do trabalhador. Anteriormente necessitava-se
de trabalhadores sem especializacdo ou conhecimentos especiais
para a realizacdo de tarefas simples e repetitivas. Com o modelo da
Toyota, o trabalhador assume perfil polivalente, isto €, para atender
as demandas individualizadas do mercado, o trabalhador deve
possuir relativa especializacdo ou conhecimento técnico e ter a
capacidade de realizar atividades distintas e com maquinas
diferenciadas (OLIVEIRA, 2006, p. 6).

Com a precarizacdo do trabalho, ou seja, com “a vigéncia do novo
capitalismo flexivel, com o surgimento de novas modalidades de contratacéo salarial,

desregulacéo da jornada de trabalho e instauracdo de novos modos da remuneracéo

%50 modelo pos-fordista surgiu a partir da crise econdmica que tornou-se explicita na década de
1970. Houve mudancas do padrdo fordista/taylorista para o regime de flexibilizacdo, buscou-se a
superacao da rigidez produtiva de processos, mercados e trabalhadores (HARVEY, 1993).

*Flexibilidade ou acumulacado flexivel destaca-se pelo “surgimento de setores de producao
inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servigos financeiros, novos mercados e,
sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovacao [...]" (HARVEY, 1993, p.140).
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flexivel” (ALVES, 2010, p. 2), sobretudo com a insuficiéncia do trabalho remunerado,
o trabalho voluntario*” tornou-se uma préatica de cidadania ativa“®.

Esta implicita nessa argumentacdo a ideia de que o trabalho nao
remunerado é capaz de gerar a inclusao social e transformar a sociedade. Shiroma
(2001, p. 8) descreve que “em suma, o trabalho ndo remunerado também foi visto
como veiculo para integracdo, desarticulada, porém, de qualquer vinculo com
igualdade e justica social”.

Esse discurso estava pautado como sinbnimo de cidadania. Ser cidadao

nesse contexto significava:

[..] ser membro de uma comunidade juridica e politicamente
organizada, que tem como fiador o Estado, no interior do qual o
individuo passa a ter determinados direitos e deveres. Do mesmo
modo, e explicitamente para os classicos e implicitamente para os
contemporaneos, os individuos sédo essencialmente regidos pelo
interesse pessoal, o que faz com que as desigualdades sociais sejam
uma consequéncia inevitavel do processo social (TONET, 2005, p.
159).

Os cidadaos, ao empregarem suas habilidades, poderiam resolver os
problemas da comunidade. Considera-se, portanto, que “[...] o trabalho voluntario €,
em suas origens, produto historico do capitalismo, ou seja, surge no ambito da
relacdo capital. Isso significa que ele vai assumindo varias formas e contradi¢cdes ao
longo do processo historico” (SILVA, 2005, p. 189, grifos no original).

Houve um forte discurso de descentralizacdo, atribuindo responsabilidades
as unidades administrativas e aos cidadaos “[...] explicava-se assim que o aparelho
do Estado ndo mais executaria as politicas sociais nas diversas frentes. Passaria a

delegar sua execucdo as denominadas organizacdes publicas ndo estatais”

“'Ressalta-se que para o MST, o trabalho voluntario tem outra dimenséo, e esta relacionado a um
trabalho politico-organizativo “[...] a historiografia acerca do MST, da atualidade do capital e dos
desafios do trabalho e da cultura da organizacéo, nos permitiram afirmar a hipdtese de que o trabalho
voluntario abre possibilidades concretas para a objetivacao de um trabalho politico-organizativo, que
€ educativo na medida em que cria indicios de um modo de reproducao social centralizado no
trabalho, na luta social e na cultura do coletivo, como também de rupturas com o modo de reproducao
social centralizado no capital (SILVA, 2005, p. 17).

“8A préatica de cidadania ativa integra a légica do capital, ndo se trata de uma cidadania critica, e esta

nao é sindnimo de liberdade, conforme aponta Ivo Tonet (2005) em seu livro "Educacéo, cidadania e
emancipagdo humana”.
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(NEVES, 2010, p. 182). Abriram-se processOs concorrenciais entre setores da
atividade publica e setores privados (publico ndo-estatal*® e terceiro setor®).

A descentralizacdo das responsabilidades publicas para a sociedade civil
surgiu com o discurso de dar autonomia administrativa e gerar mecanismos para
garantir maior participagdo da comunidade local, sobretudo na gestdo e
financiamento dos recursos. No entanto, essa tentativa foi criar mercados (ou quase
mercados), transformando a ideia de servico publico para servico para clientes.

O Estado néo deixou de intervir nas relacfes sociais. Pretendia-se ‘reformar’ o
servico publico e o que se buscou foram estratégias nas empresas privadas para
prestacao de servigos. Dessa forma, configurou-se uma maneira empreendedora de
administrar o que é publico, levando a comunidade a agir em sinbnimo de uma
cidadania ativa e solidaria, valorizando o trabalho voluntario e do terceiro setor.
Essas ideias advinham da ideologia neoliberal, que induzia esse pensamento e
essas praticas.

Houve, portanto, uma reestruturacdo produtiva do capitalismo mundial, por
meio do qual os Estados foram obrigados a fazer suas reformas. A partir da década
de 1990 pode-se notar um forte discurso para a modernizacdo da educacgao, para
adequa-la a um mercado competitivo a partir da reestruturacdo do capitalismo
globalizado, sobretudo, nas relacdes de trabalho. A globalizac&o destacou-se no “[...]
processo de intensificacdo das relagdes sociais, como também estabeleceu um
desenvolvimento desigual que tanto fragmentou quanto introduziu novas formas de
interdependéncia mundial” (SILVEIRA, 1999, p. 441).

9 A Reforma do Estado previa nos objetivos econdmicos a estabilizacdo e o desenvolvimento, para
isso “[...] reformar o Estado significa transferir para o setor privado as atividades que podem ser
controladas pelo mercado. Dai a generalizacdo dos processos de privatizacdo de empresas
estatais. Neste plano, entretanto, salientamos outro processo tdo importante quanto, e que, no
entanto ndo esta tao claro: a descentralizacdo para 0 setor publico ndo-estatal da execugdo de
servicos que ndo envolvem o exercicio do poder de Estado, mas devem ser subsidiados pelo
Estado, como é o caso dos servigos de educagdo, saude, cultura e pesquisa cientifica” (BRASIL,
1995, p. 12). De acordo com o Plano Diretor, publico ndo-estatal é constituido pelas organizacfes
sem fins lucrativos, que ndo sdo propriedade de individuos ou grupos, e estdo orientadas
diretamente para o atendimento do interesse publico.

% A expressdo “terceiro-setor” pode considerar-se também adequada na medida em que sugere uma
terceira forma de propriedade entre a privada e a estatal, mas se limita ao n&o-estatal enquanto
produgdo, ndo incluindo o ndo-estatal enquanto controle. A expressdo “ndo-governamental” é
anglicismo que reflete uma confusdo entre Estado e governo e, finalmente, a expresséo “sem fins
lucrativos” carece de limites porque as organizagdes corporativas também néo tém fins lucrativos,
sem que por isso sejam necessariamente publicas. O que é estatal €, em principio, publico. O que é
publico pode nao ser estatal, se ndo faz parte do aparato do Estado (BRESSER PEREIRA; GRAU,
1999, p.16-17).
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A globalizac&o significou a mundializagdo da economia, uma inter-relacao dos
sistemas monetarios internacionais. Essa integracdo econdmica possibilitou a
comercializacdo de produtos para o mundo todo. Isso levou o monopdlio das
grandes corporacfes, gerando fusdo e concentracdo cada vez maior de capital.
Sobressairam-se o predominio do capital financeiro, o avanco dos meios
tecnologicos, a diluicdo das fronteiras e a financeirizagdo da economia global. Dessa
forma, as empresas tornaram-se mais competitivas.

Nesse processo de reestruturacdo, pode-se destacar a descentralizacdo das
responsabilidades publicas para a sociedade civil, com o discurso de dar autonomia
administrativa e pedagdgica as escolas, eliminar a burocracia, descentralizar e
reorganizar a gestdo, ou seja, gerar mecanismos destinados a garantir maior

participacdo da comunidade local na gestéo e financiamento do ensino.

Assiste-se, por isso, a tentativa de criar mercados (ou quase-
mercados) educativos, transformando a ideia de ‘servigo publico’ em
‘servico para clientes’, onde o ‘bem comum educativo’ para todos é
substituido por ‘bens’ diversos, desigualmente acessiveis
(BARROSO, 2005, p. 742).

Para amenizar a pobreza e os conflitos sociais, houve um forte movimento
em prol do capital humano® e do capital social, como fatores de produtividade,
tentando amenizar as consequéncias econémicas e culturais que incidem sobre as

pessoas. Segundo os defensores®® da teoria do capital humano®, o investimento

51 . . - . : . .
A teoria do capital humano justifica os investimentos na area educacional como uma forma de
retorno para o trabalho e para o capital (SCHUTZ,1973). Segundo o ideario do capital humano, os
retornos com o investimento serdo para a obtencdo de lucros e para a melhoria dos salarios dos
trabalhadores. Salarios altos indicariam qualidade do capital humano, conhecimentos e habilidades
elevados.

>2 A teoria do capital humano surgiu através de economistas como Adam Smith (1776), com a obra a
Riqueza das Nag®es, Alfred Marshall (1920) com o livro 'Os principios econdmicos do mais valioso
investimento dos capitais, 0s seres humanos'. A teoria teve seu pleno desenvolvimento na escola de
Chicago, com os tedricos da economia Gary Becker, Jacob Mincer e Theodore Schultz (NETTO,
2006, p. 01).

>3 Esta conclusdo esta na concepcdo de que o trabalho humano, quando qualificado por meio da
educagédo, amplia a produtividade econémica, ou seja, as taxas de lucro do capital. Portanto “essa
nocdo foi produzida com base num determinado conceito de capital, derivado das teorias
econbmicas neoclassicas, que o tomam como quantias de dinheiro, riquezas, fatores, recursos,
meios ou provisGes, formados pelo excedente da producdo sobre o consumo e utilizados na
producdo e circulacdo de bens e servicos, as mercadorias. Assim, instalacdes, equipamentos e
estoques, se e quando utilizados para essa finalidade, seriam capital. Por analogia, conhecimentos
e habilidades dos trabalhadores empregados nas atividades produtivas também passaram a ser
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nas pessoas aumenta a produtividade econdémica. Schultz (1973, p. 32) descreve
que “os economistas sempre souberam que as pessoas sao parte importante da
riqueza das nagdes”. Um contraponto a essa teoria € defendida por Frigotto (1993),

0 qual expde que:

O investimento no “fator humano” passa a significar um dos
determinantes basicos para o aumento da produtividade e elemento
de superacdo do atraso econbmico. Do ponto de Vvista
macroecondmico, constitui-se no fator explicativo das diferencas
individuais de produtividade e de renda e, consequentemente, de
mobilidade social (FRIGOTTO, 1993, p.41).

A teoria do capital humano®* foi incorporada a partir do viés econdmico.
Parte-se da ideia de que o trabalho serd mais produtivo se houver investimento nas
pessoas. O aumento na produtividade e na qualidade ocorrerd pela intensidade de
treinamento. Assim, cada trabalhador se desenvolvera ao longo de sua vida, “...] a
medida em que as despesas para aumentar as capacitacdes técnicas aumentam,
aumentam também o valor de produtividade do esforco humano (trabalho),
produzem elas uma taxa de rendimento positiva” (SCHUTZ, 1973, p. 40).

As taxas de rendimento positivas se dao, sobretudo, para o aumento da
producdo de capital, ou seja, as habilidades dos trabalhadores empregados nas
atividades produtivas irdo ampliar os rendimentos do capitalista. No entanto, o
capital humano néo é algo de propriedade dos empresarios. “Nenhuma pessoa pode
separar-se a si mesma do capital humano que possui” (SCHUTZ, 1973, p. 53).
|55’

A doutrina neolibera devido as suas caracteristicas ideoldgicas

|56

contemporaneas, retoma o pensamento liberal®™ e conservador do século XVIII e

considerados como capital, originando a chamada teoria do capital humano” (MACHADO, 2010, p.
2).

A caracteristica definitiva do capital humano é de que é ele parte do homem. E humano porquanto
se acha configurado no homem, e é capital porque é uma fonte de satisfacao futura, e de futuros
rendimentos, ou ambas as coisas” (SCHUTZ, 1973, p. 53).

*® pode-se dizer gue o neoliberalismo, de modo semelhante, é a ideologia do capitalismo na era de
maxima financeirizacdo da riqueza, a era da rigueza mais liquida, a era do capital volatil - e um
ataque as formas de regulacdo econdmica do século XX, como o socialismo, o keynesianismo, 0
Estado de bem-estar, o terceiromundismo e o desenvolvimentismo latino-americano (MORAES,
2001, p. 04).

56 Segundo Moraes (2001, p. 9), quando se utiliza a expresséao “liberal no continente europeu, o que
se tem em vista é aquele pensador ou politico que defende as idéias econdmicas do livre mercado e
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XIX. As caracteristicas do Estado neoliberal sao: direito individual, sobretudo no
mercado; privatizacdo; livre mobilidade do capital; abertura financeira,;

desregulamentacdo do mercado, entre outros.

z

A ideologia neoliberal contempordnea €, essencialmente, um
liberalismo econémico®, que exalta o mercado, a concorréncia e a
liberdade de iniciativa empresarial, rejeitando de modo agressivo,
porém genérico e vago, a interven¢do do Estado na economia. Esse
liberalismo econémico é distinto do liberalismo politico, interessado
nos direitos individuais do cidaddo e num regime politico
representativo e adequado ao exercicio daqueles direitos (BOITO JR,
1999, p. 23).

O ideéario neoliberal® ndo se deu da mesma maneira em toda parte do
mundo. Nao ha uma homogeneizacdo de ideias. No entanto, a harmonia social
sempre esteve em pauta como um ideario de maximo desenvolvimento da nacéo.
Para o capitalismo continuar existindo é necessario a reproducao das relacdes entre
capital e trabalho. Nesse sentido, a ideologia busca explicar que o capitalismo € a
Unica forma de producgéo e de desenvolvimento humano.

Analisar as transformacfGes ocorridas na década de 1990 nos faz
compreender o perfil do trabalhador que a escola deveria formar para o mercado de
trabalho e perceber as propostas dos organismos internacionais nas conducdes das
politicas educacionais, em um capitalismo globalizado. Essa retomada faz-se
necessario, também, para entendermos em que contexto a Educacdo do Campo foi

critica a intervencdo estatal e o planejamento. S8o aqueles que se opBem ao socialismo e a
democracia, ao Estado de bem-estar-social. Mas a palavra ‘liberal’ nos Estados Unidos quer dizer
qguase o contrario: ela se aplica principalmente a politicos intelectuais alinhados com o partido
democrata e que apdéiam a intervencdo reguladora do Estado e a adocdo de bem-estar-social,
programas que os neoliberais recusam”.

*" Adam Smith (1723 — 1790) é considerado o mais importante tedérico do liberalismo econémico. Sua
obra ‘A riqueza das nagdes’ retrata 0 movimento da época, analisa a conjuntura da producao
manufatureira, a criacdo de maquinas, a divisao social do trabalho, a racionalizacdo do tempo, entre
outros.

*% Moraes (2001, p. 3) descreve que o termo neoliberalismo leva a vérios significados: 1° Uma
corrente de pensamento e uma ideologia, isto €, uma forma de ver e julgar o mundo social; 2° Um
movimento intelectual organizado que realiza reunifes, conferéncias e congressos, edita
publicacdes, cria thinktanks, isto &, centros de geracdo de idéias e programas, de difusdo e
promocgdo de eventos; 3° Um conjunto de politicas adotadas pelos governos neoconservadores,
sobretudo a partir da segunda metade dos anos 70, e propagadas pelo mundo a partir das
organizacdes internacionais criadas pelo acordo de Bretton Woods (1945), isto é, o Banco Mundial e
0 Fundo Monetério Internacional - FMI.
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construida, e 0 que objetivou os movimentos sociais do campo. Percebe-se,
portanto, que contraditoriamente a logica do capital, h4& um movimento de

resisténcia, que reivindica seus interesses, conforme descrito a seguir.

2.3 A EDUCACAO DO CAMPO NO ESTADO DO PARANA A PARTIR DE 1990

A Educacdo do Campo esta sendo construida no movimento de uma escola
contraria a Educacdo Rural. Nesse contexto, 0 campo se torna lugar de resisténcia
para a permanéncia de milhares de familias que buscam sobreviver na légica do
agronegocio. “[...] o campo, nesse sentido, mais do que um perimetro nao urbano, &
um campo de possibilidades que dinamizam a ligacdo dos seres humanos com a
propria producdo das condigbes da existéncia social e com as realizagbes da
sociedade humana” (BRASIL, 2001a, p. 1).

No decorrer do texto podemos observar que a Educacdo do campo surge
como bandeira de luta dos movimentos sociais a partir da década de 1990. Esta
vinculada aos interesses da classe trabalhadora em sua diversidade. Mesmo que
ocorram conquistas nessa trajetéria, ainda ha& uma auséncia de politicas
educacionais para o campo brasileiro, principalmente, para a Educacao Infantil, a
qual corresponde a primeira etapa da Educacéo Basica.

Entende-se por “escola do campo: aquela situada em area rural, conforme
definida pela Fundacéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, ou
aguela situada em area urbana, desde que atenda predominantemente a
populagbées do campo” (BRASIL, 2010, § 1°). Independentemente de onde a escola
esteja situada (zona rural ou urbana), o que vai definir se ela € uma escola do
campo sdo o0s sujeitos que ela atende. As politicas de educacdo do campo

destinam-se, portanto, aos:

[...] agricultores familiares, os extrativistas, os pescadores
artesanais, o0s ribeirinhos, os assentados e acampados da
reforma agréria, os trabalhadores assalariados rurais, 0s
quilombolas, os caicaras, os povos da floresta, os caboclos e
outros que produzam suas condi¢des materiais de existéncia a
partir do trabalho no meio rural (BRASIL, 2010, § 1°).
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As articulagoes em defesa da Educacdo do Campo nasceram no contexto de

|59

neoliberalismo tardio no Brasil> e desenvolveram-se a partir da organizacdo da

sociedade civil.

E preciso compreender que a educacdo do campo ndo emerge no
vazio e nem na iniciativa das politicas publicas, mas emerge de um
movimento social, da mobilizagdo dos trabalhadores do campo, da
luta social. E fruto da organizacgéo coletiva dos trabalhadores diante
do desemprego, da precarizacdo do trabalho e da auséncia de
condigbes materiais de sobrevivéncia para todos (VENDRAMINI,
2007, p. 123).

Alguns movimentos em defesa de uma educacdo no campo brasileiro se
consolidaram ainda no periodo Vargas (1930 — 1945), onde o Estado, pressionado
por grupos e movimentos sociais, come¢ou a dar uma atencdo maior para a
educacdo destinada a populagdo do campo, principalmente para a questdo do
analfabetismo (BRASIL, 2001a).

As intensificacdes dessas articulacdes datam de 1997, tendo como ponto de
partida o | Encontro Nacional de Educadores da Reforma Agraria - | ENERA. Esse
encontro oportunizou a elaboragéo “Do Manifesto das Educadoras e Educadores da

Reforma Agréria ao Povo Brasileiro”. *°

No Brasil chegamos a uma encruzilhada histérica. De um lado esta o
projeto Neoliberal, que destroi a Nagdo e aumenta a exclusédo social.
De outro lado, ha a possibilidade de uma rebeldia organizada e da
construcdo de um novo projeto. Como parte da classe trabalhadora
de nosso pais, precisamos tomar uma posicdo. Por esta razdo nos
manifestamos (MANIFESTO DAS..., 1997, p. 1).

% Lima (2005, p. 40), destaca que o motivo para a adogéo tardia do neoliberalismo no Brasil pode ser
creditado a luta contra a ditadura militar brasileira, que foi se fortalecendo com a criagdo do Partido
dos Trabalhadores, da Central Unica dos Trabalhadores, do Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra na década de 1980 e com a crise econdmica que foi corroendo as bases de sustentacdo do
regime militar. O governo Collor de Mello tentou leva-lo a cabo, mas naufragou diante de sua
escassa base de apoio social e diante dos escandalos de corrupcdo. O governo Itamar, que foi o
vice e assumiu a presidéncia apés o impeachment de Collor, promoveu privatiza¢gées, mas o projeto
tomou corpo com o governo Fernando Henrique Cardoso, na segunda metade da década de 1990.

% Em anexo encontram-se os seguintes documentos: anexo 1 — Manifesto das educadoras e dos
educadores da reforma agraria ao povo brasileiro. Anexo 2 - Documento-sintese do Seminario da
articulacéo nacional por uma educacao basica do campo Cajamar/SP, novembro de 1999. Anexo 3 -
Manifesto do Férum Nacional de Educacdo do campo - FONEC, realizado de 15 a 17 de agosto de
2012, em Brasilia.

63



O | ENERA foi o ponto de partida para o inicio da articulacdo da Educacao do
campo e, em 1998, houve a | Conferéncia Nacional Por Uma Educacgédo Bésica do
Campo®, cujo objetivo foi construir politicas plblicas que garantissem o direito &
educacdo as populacdes do campo. Caldart (2004) chama a atencdo para 0s
seguintes pontos que acompanham a trajetéria da Educacédo do campo desde a |
Conferéncia Nacional Por Uma Educacgé&o Basica do Campo (1998). Sao eles:

12) O campo do Brasil estd em movimento. Ha tensbes, lutas sociais,
organizacdes e movimentos de trabalhadores e trabalhadoras da
terra.

2%) A Educacdo Basica do Campo esta sendo produzida nesse
movimento, nessa dinamica social, que é também um movimento
soécio cultural de humanizacéo das pessoas que dele participam.

3?) Existe uma nova pratica de Escola que esta sendo gestada nesse
movimento (CALDART, 20044, p. 89).

A Educacdo do Campo nasceu®®, portanto, do movimento de uma nova
escola, em contraponto a Educacédo Rural, que foi instituido pelo Estado brasileiro
subordinado aos interesses do capital. Surge das experiéncias de luta pelo direito a
educacédo e por um projeto politico pedagdgico vinculado aos interesses da classe
trabalhadora do campo, na sua diversidade de povos indigenas, povos da floresta,
comunidades tradicionais e camponesas, quilombolas, agricultores familiares,
assentados, acampados a espera de assentamento, extrativistas, pescadores
artesanais, ribeirinhos e trabalhadores assalariados rurais (MANIFESTO DO..., 2012,
p. 1).

A Lei n® 9.394/96 (LDB), em relagdo a Educacdo Basica para a populagédo
rural, estabelece no Capitulo Il “Da Educagao Basica” Segao | “Das Disposicdes

Gerais”, 0s seguintes principios:

Artigo 28 — Na oferta da Educagéo Basica para a populacéo rural,
os sistemas de ensino promoverdo as adaptacfes necessarias a
sua adequacdo as peculiaridades da vida rural e de cada regido,
especialmente:

81 Estiveram presentes nesse encontro: Conferéncia Nacional dos Bjspos do Brasil - CNBB, O MST, O
UNICEF, a UNESCO e a Universidade de Brasilia - UNB (PARANA, 2006).

2Egsse processo tem como resultado a aprovacdo de politicas educacionais, entre as quais, 0
Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria - PRONERA (1998) e as Diretrizes
Operacionais para a Educacéo Basica nas Escolas do Campo (2002) (COUTINHO, 2009).
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| — conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural;

Il — organizacéo escolar prépria, incluindo adequacédo do calendario
escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢gfes climaticas;

Il - adequacdo a natureza do trabalho na zona rural (BRASIL,
1996).

No artigo 28 da LDB 9394/96 ha o reconhecimento da diversidade socio-
cultural na educacéo brasileira. Esse artigo possibilitou a construcdo das Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Béasica nas Escolas do Campo (BRASIL, 2002)%,
documento considerado marco do direito a educacdo nos territérios rurais. No
entanto, nota-se que a prioridade ainda ndo é a educacao para crianca que vive no
campo, na medida em que visa a “adequacao a natureza do trabalho na zona rural”
(BRASIL, 1996), ou seja, a prioridade ainda é o trabalho para auxiliar na producéo
econOmica.

A adequacéao do calendario escolar a época de plantio e colheita na zona rural
(artigo 28) aparece apenas como um aporte a producdo econdémica, € ndo como
uma concepcao de formacdo humana. O horizonte histérico que se almeja é a
formacao para o trabalho, e ndo para o crescimento intelectual dos sujeitos que
vivem no campo. Essa adequacédo ao trabalho produtivo sdo as premissas contidas
nas bandeiras de luta dos movimentos sociais. Essa concepcdo ainda € uma
perspectiva e ndo uma realidade conquistada, ou seja, € um antagonismo entre o
que esta na lei e 0 que representa aos movimentos sociais do campo.

As Diretrizes Operacionais para a Educacdo Béasica das Escolas do Campo
(Parecer n° 36/2001 e Resolugdo n° 1/2002) foram aprovadas pelo Conselho
Nacional de Educagdo (CNE) e contemplam um conjunto de preocupacdes
conceituais e estruturais na conjuntura das reivindicacées dos movimentos sociais
pelo direito a educacdo. Nas Diretrizes encontramos a identidade das escolas do

campo, conforme descrito a seguir:

% As Diretrizes Operacionais para a Educacéo Bésica das Escolas do Campo, teve como bases o
disposto na Lei n® 9.394 (nos artigos 23, 26 e 28), de 20 de dezembro de 1996, Lei n° 9.424, de 24
de dezembro de 1996, dispde sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério, e na Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que
aprova o Plano Nacional de Educacédo e no Parecer CNE/CEB 36/2001,relatora: Edla de Araujo Lira
Soares.
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Paragrafo Unico. A identidade da escola do campo € definida pela
sua vinculacdo as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se
na temporalidade e saberes préprios dos estudantes, na memdria
coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia
disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solucdes exigidas por essas questdes a
qualidade social da vida coletiva no pais (BRASIL, 2002).

O reconhecimento da diversidade dos povos do campo, a formacao
diferenciada de professores, as diferentes formas de organizacdo da escola, a
adequacdo dos conteudos as peculiaridades locais, entre outros, € um
reconhecimento da diversidade existente “[...] porque contemplam e refletem um
conjunto de preocupacdes conceituais e estruturais presentes historicamente nas
reivindicacdes dos movimentos sociais” (BRASIL, 2007, p, 17).

No ano de 2003%, foi instituido 0o Grupo Permanente de Trabalho - GPT pela
Portaria n°. 1374 de 03/06/03, com a atribuicdo de articular as acées do Ministério da
Educacdo (MEC) e fomentar o debate entre Estado e sociedade pertinentes a
Educacdo do campo. O GPT, no decorrer de sua construcdo, buscou divulgar e
efetivar as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo
nas instituicées que integram os sistemas municipal e estadual de ensino.

Em resposta as demandas, no ano de 2004, o Ministério da Educagéo criou a
Coordenacéo-Geral de Educacdo do campo®, integrada a nova Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade — SECAD - que, em articulagéo
com os sistemas de ensino, implementou politicas educacionais nas areas de
alfabetizacdo e educacédo de jovens e adultos, educacdo ambiental, educacdo em
direitos humanos, educac¢éo especial, escola indigena, quilombola e educacéo para

as relacdes étnico-raciais. Esse fato “[...] significou a inclusdo na estrutura estatal

%4 No ano de 2003 o governo Lula comegou a elaborar o Plano Plurianual de seu mandato (previsto
no artigo 165 da Constituicdo Federal e regulamentado pelo Decreto n° 2.829, de 29 de outubro de
1998). Nesse documento consta a implementacdo de uma politica capaz de priorizar a reforma
agraria e o desenvolvimento da agricultura familiar. Sendo que “a reforma agraria, como politica
estratégica de enfrentamento da pobreza no campo e da crise social, juntamente com a valorizagao
da agricultura familiar e o estimulo a economia solidaria” (BRASIL, 2004).

% A Coordenacdo-Geral de Educag¢do do campo responde pela coordenacdo do Plano Plurianual

(PPA), pertencente ao Programa de Educacéo para a Diversidade e Cidadania, a qual abrange
alguns segmentos da populacdo residente no campo.
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federal de uma instancia responsavel, especificamente, pelo atendimento dessa
demanda a partir do reconhecimento de suas necessidades e singularidades”
(SECAD, 2007, p, 12).

A Il Conferéncia Nacional por uma Educacédo do campo ocorreu em Luziania
(GO), em 2004. O objetivo dessa conferéncia foi discutir como efetivar no Brasil uma
educacédo especifica para as pessoas que vivem no campo, no ambito das politicas
publicas.

Em 2008 foram aprovadas as Diretrizes Complementares, Normas e
Principios para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da
Educacdo Basica do Campo, CNE/CEB — Resolucdo n° 2, de 28 de abril de 2008.

Segundo as Diretrizes:

Artigo1° A Educacao do campo compreende a Educacédo Basica em
suas etapas de Educacao Infantil, Ensino fundamental, Ensino Médio
e Educacdo Profissional Técnica de nivel médio integrada com o
Ensino Médio e destina-se ao atendimento as popula¢des rurais em
suas mais variadas formas de producdo da vida — agricultores
familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos,
assentados e acampados da Reforma Agraria, quilombolas, caicaras,
indigenas e outros.

81° A educacdo do campo, de responsabilidade dos Entes
Federados, que deverdo estabelecer formas de colaboracdo em seu
planejamento e execugédo, tera como objetivo a universalizagdo do
acesso, da permanéncia e do sucesso escolar com qualidade em
todo o nivel de Educacéo Basica (BRASIL, 2008).

Outro aspecto importante € a localidade das escolas do campo. Elas devem
estar na propria comunidade, conforme descrito no Artigo 3° do referido documento:
‘A Educagao Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental serdo sempre
oferecidos nas proprias comunidades rurais, evitando-se 0s processos de nucleacao
de escolas e de deslocamento das criangas” (BRASIL, 2008). Dessa forma, ao
mesmo tempo, estimula a (re) criacdo de escolas locais e diminui o uso de
transporte escolar para localidades muito distantes.

A Carta de Porto Barreiro foi resultado da Il Conferéncia Estadual por uma
Educacao Basica do Campo, realizada em Porto Barreiro, Estado do Parana, de 02
a 05 de novembro de 2000. Estiveram reunidos 450 educadores, dirigentes e
liderancas de 64 municipios, representando 14 organizagbes (movimentos sociais
populares e sindicais, universidades, ONGs e prefeituras).
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O objetivo dessa conferéncia foi apresentar as demandas da realidade
paranaense para o desenvolvimento de politicas publicas da Educacéo do campo.

A maior parte da populagdo do campo sofre com a auséncia de
politicas publicas adequadas para suprir suas demandas. Além do
impedimento do acesso a terra, had grandes dificuldades para
conquista de uma politica agricola e de infraestrutura basica para o
campo. Inexiste na maioria dos municipios: eletrificacdo do campo,
saneamento basico, telefonia, transporte coletivo, salde, escolas,
correios, centros de cultura, esporte e lazer (PARANA, 2010, p. 53).

Concomitantemente a realizacdo da Il Conferéncia Paranaense por uma
Educacéo Basica do Campo, criou-se em 2001 a Articulagdo Paranaense por uma
Educacdo do campo. Apds a formacgdo da Articulacdo foi reivindicado junto ao
governo do Estado a criacdo de um departamento especifico para a Educacdo do
campo, na Secretaria de Estado da Educacdo — SEED. Essa solicitacdo foi atendida
“[...] com a mudanca de governo ocorrida em 2002, quando foi criada na SEED a
Coordenacéo da Educacdo do campo. Desde entdo, a educacado do campo passou a
ter um espaco de articulagcdo entre o poder publico e a sociedade civil organizada”
(PARANA, 2006, p. 22).

O | Seminario Estadual da Educacao do campo, realizado de 9 a 11 de marco
de 2004, em Faxinal do Céu — PR, com o tema “Construindo Politicas Publicas”, foi
promovido pela Coordenacdo de Educacédo do campo, da Secretaria de Estado do
Parana - SEED/PR, com apoio do Ministério da Educacdo - MEC e da Articulacéo
Paranaense por uma Educac&o do campo®®.

No ano de 2005 foi publicado o Caderno Tematico: Educacdo do campo,
resultado do | Seminéario Estadual da Educacdo do campo com a participacdo dos

professores: Bernardo Mancano Fernandes®’, Roseli Salete Caldart®®, Sonia Fatima

% Contou com a participagdo: Associacao de Estudos, Orientacdo e Assisténcia Rural (ASSESOAR);
Associacao Projeto Educacéo do Assalariado Rural Temporario (APEART); Casas Familiares Rurais
(CFR); Coordenacdo Regional dos Atingidos por Barragens do Rio Iguacu (CABRI); Comissado e
Pastoral da Terra (CPT); Central Unica dos Trabalhadores (CUT); Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST); Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA); Sindicato dos
Trabalhadores em Educacdo Publica do Parana (APP-Sindicato); Universidades, militantes dos
movimentos sociais, ONGs, professores e gestores de escolas municipais e estaduais do Parana
gue atuam na realidade do campo.

® Bernardo Mancano Fernandes atualmente é professor Doutor da Universidade Estadual de Séo
Paulo (UNESP), campus de Presidente Prudente. Atua nas é&reas de geografia agraria e
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Schwendler®, Miguel Gonzalez Arroyo™ e Maria Socorro Silva™. As consideracdes
propostas no | Semindrio Estadual da Educacdo do campo contribuiram para
formular o Plano Estadual referente a Educacdo do campo.

Em abril de 2005 foi realizado o Il Seminario Estadual de Educac&o do campo
no Parana, contando com a participacdo de membros da SEED, das Instituicdes de
Ensino Superior, de movimentos’® e organizacbes sociais. A Carta do Parana -
resultado desse Seminario - teve como objetivo principal a sensibilizacdo dos
gestores publicos na implementacdo das Diretrizes Operacionais para a Educacéo
Bésica do Campo, além do mapeamento das demandas especificas do Estado e dos
Municipios e a socializacdo de experiéncias locais desenvolvidas pelo Governo
Estadual, Governos Municipais, Organizacdes Nao-governamentais e Movimentos
Sociais (PARANA, 2010).

Nessa trajetéria por Educacdo do/no Campo, compreende-se que O0S
movimentos sociais colocaram em pauta de discussdo’® a formacdo de
educadores’ para atuar na especificidade social e cultural dos povos que vivem em

territérios rurais. “Com relacdo a essa realidade, 0os movimentos sociais vém

movimentos sociais. E coordenador do Nucleo de Estudos, Pesquisas e Projetos da Reforma
Agraria (NERA) da referida Universidade.

®® Roseli Salete Caldart é Doutora em Educacéo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Participa do Setor de Educacdo do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra e da
Articulacdo Nacional por uma Educacdo do campo. Atua na area de formacdo de educadores e
atualmente compde a equipe de coordenacdo de um dos projetos-piloto do curso de Licenciatura
em Educac¢do do campo, iniciado em 2007.

®Sonia Fatima Schwendler é professora Adjunta da Universidade Federal do Parana (UFPR).
Doutora em Estudos Hispéanicos pela Universidade de Londres.

" Miguel Gonzalez Arroyo é Professor Titular Emérito da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG). Acompanha propostas educativas em varias redes estaduais e
municipais do pais.

"Maria do Socorro Silva é professora da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). Doutora
em Educacéo pela Universidades Federal de Pernambuco (UFPE).

2 Entre 0os movimentos sociais participantes do Il Seminario Estadual de Educacdo do campo no
Parané estava presente o MST.

3 Arroyo (2007, p. 1) descreve que os movimentos sociais do campo colocaram na agenda politica
dos governos, da sociedade e dos cursos de formagéo dois pontos basicos: “[...] o reconhecimento
do direito dos diversos povos do campo a educacdo e a urgéncia do Estado em assumir politicas
publicas que garantam esse direito”.

" Formagéo de educadores em uma perspectiva de construgao de uma Pedagogia engajada na luta
social de transformacéo da realidade (ALMEIDA; ANTONIO; ZANELLA, 2008).
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acumulando experiéncias de cursos de formacao, em convénio com escolas normais
e cursos de pedagogia” [...] (ARROYO, 2007, p. 1).

Uma das bases para pensar e afirmar a demanda de formacdo dos
educadores é o decreto n° 7.352, de 4 de novembro de 2010. No Artigo 5°, inciso 2,

tem-se a formagao como uma questao garantida em suas demandas locais.

2° A formacdao de professores podera ser feita concomitantemente a
atuacao profissional, de acordo com metodologias adequadas,
inclusive a pedagogia da alternancia, e sem prejuizo de outras que
atendam as especificidades da educag¢do do campo, e por meio de
atividades de ensino, pesquisa e extensao.

As primeiras experiéncias de cursos superiores para a formacdo de
professores da Educacdo Basica foram denominadas Pedagogia da Terra” e datam
da década de 1990. Eles foram reivindicados em véarios Estados’® do Brasil. No
Parana, as primeiras discussdes ocorreram na |l Conferéncia Estadual por uma
Educacao Basica do Campo, realizada na cidade de Porto Barreiro no ano de 2000.
A partir dessa conferéncia, foram realizadas negociacdes’’ com alguns instituicdes
de ensino superior, entre elas a UFPR que cogitou a ideia do Curso de Formacao de
Educadores ser feito a distancia, o que ndo veio a acontecer. Em 2001 houve
negociacfes com a Unioeste. Posteriormente as negociacdes foram com a UEPG, e
no ano de 2002 tiveram iniciativas na UEM, que por situacdes politicas,

burocraticas’® e ideoldgicas, tardaram a acontecer’.

> “Construida pelo Setor Nacional do MST, a proposta pedagdgica que sustenta a Pedagogia da Terra

— que atualmente recebe a participacdo e a contribuicdo de outros movimentos sociais populares
organizados no movimento internacional da Via Campesina € uma referéncia para o ensino, a
pesquisa e a extensdo na graduacéo e, ainda, a orientacdo, na pés-graduacao, que se fazem em
varias Universidades do pais” (ALMEIDA; ANTONIO; ZANELLA, 2008, p.10).

® O primeiro curso de Pedagogia da Terra ocorreu na Universidade Regional do Noroeste do Rio
Grande do Sul — UNIJUI, com sede na cidade de ljui — RS, em 1998. No ano de 1999 encontramos
registros de formacao de professores na Universidade Federal do Espirito Santo — UFES, no ano de
2000 a Universidade Estadual de Mato Grosso — UNEMAT, a Universidade do Par4a UFPA, a
Universidade do Rio Grande do Norte — UFRN, a Universidade Federal de Rondbnia e a
Universidade Estadual do Rio Grande do Sul — UERGS, iniciaram seus cursos de Pedagogia da
Terra.

" Negociacbes propostas pela Articulagdo Paranaense por uma Educagdo no Campo, organizacéo
ndo-governamental que reine membros de entidades ligadas a questdo da terra, com
representantes do MST de Estudos, Orientacéo e Assisténcia Rural, entre outros.

® Um dos grandes problemas enfrentados para a efetivacdo dos cursos foi encontrar uma fundag&o
gue gerisse 0s recursos financeiros disponibilizados pelo INCRA.
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Naquele momento, as discussfes avancaram a ponto de se efetivar na
Unioeste, campus de Francisco Beltrdo/PR®, o Curso de Pedagogia da Terra®™,
autorizado pelo decreto n° 3315, de 07/07/2004, vinculado a Pro-reitoria de
graduacdo dessa universidade. O inicio das aulas ocorreram em agosto de 2004%,

1¥3 com oferta de 50 vagas. Para que fosse efetivada a

apoés vestibular especia
inscricdo, o candidato deveria comprovar vinculo com a Educac¢do do campo. No
ano de 2006 o Conselho Estadual de Educacdo do Parand — CEE finalizou o
processo de reconhecimento do referido curso®.

O processo de elaboragdo desse curso constituiu-se uma parceria entre o
Instituto Nacional de Colonizagdo da Reforma Agraria — INCRA, o Programa
Nacional de Educacédo da Reforma Agraria — PRONERA, os Movimentos Sociais do
Campo, a Fundacéo de Apoio ao Ensino de Extenséo, Pesquisa e Pds-graduacao —
FUNDEP (Cascavel-Pr) e a Unioeste. Alguns professores® que participam da

construgéo do curso da Unioeste entendem que:

" A tramitagdo para a autorizacdo do curso nas Universidades muitas vezes coincidem com
momentos de mudancas na administracdo (Reitoria e mudanc¢a no quadro de pessoal), que torna o
processo mais demorado.

8 o parecer do CEE/CES N° 18/09 autorizou a alteracdo do funcionamento do Curso de Pedagogia
da Terra para o Campus de Cascavel, com inicio em 2009.

8.0 Curso de Pedagogia da Terra tem o objetivo de preparar pedagogos para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, com énfase para a Educacédo da Infancia e de Jovens e Adultos.

82 0 curso esta estruturado em periodos anuais de 4 anos, e a sua estrutura curricular segue os
principios da Pedagogia da Alternancia, disposto em dois tempos distintos. O primeiro € o Tempo—
Escola - TE, entendido como tempo presencial onde os estudantes estdo junto a Universidade ou
em outro local. O segundo é o Tempo-Comunidade - TC, no qual os educandos estdo em suas
comunidades, desenvolvendo suas praticas. “As disciplinas estao relacionadas entre si por meio de
eixos tematicos: Educacao; Infancia; Jovens e Adultos; Praticas Educativas e Pesquisa: Sociedade;
Educacéo e Conhecimento” (ALMEIDA; ANTONIO, 2008, p.29). Os planos de Curso de todas as
disciplinas sé@o organizados a partir das necessidades teérico-metodologicos da formacédo do
pedagogo. Arroyo (2012, p. 359) destaca que a “concepcéo e a politica de formacao de professores
do campo véao se construindo na conformacdo da educagdo do campo”. Nesse processo, verifica-se
a intencdo de superacdo de uma Unica forma de formacao de docente para a educacao Bésica a
qual privilegia a educacao urbana.

8 Prova escrita nas areas de conhecimento em lingua portuguesa, histéria, geografia, matematica,
fisica e quimica, redag&o na forma de memorial descritiva e lingua espanhola.

8 Processo n° 853/06, Protocolo n° 8.761.464-6, Parecer n°® 331/06 aprovado em 30/08/2006 —
Conselho Estadual de Educac¢édo do Parana.

% O quadro do magistério é composto por docentes de diversos campi da Unioeste e docentes
vinculados aos movimentos sociais do campo que participam como convidados.
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A Universidade Publica tem uma fun¢do social para a emancipacao
da classe trabalhadora, ainda que ndo compreendida por muitos, em
toda a sua amplitude. Acreditamos que nessa iniciativa de criagdo do
Curso de Pedagogia para Educadores do Campo, empreendida entre
Universidade e Movimentos Sociais, estamos contribuindo na
construcao de politicas publicas para a educacéo, estendendo para o
mundo real o conhecimento produzido (ALMEIDA; ANTONIO;
ZANELLA, 2008, p.15).

Nesse entendimento, a educacdo constitui-se em uma das possibilidades de
construcdo de uma sociedade que permita aos seres humanos desenvolvimento nos
aspectos ambientais, éticos e politicos, independentemente do lugar onde se vive.
Por isso, considera-se que a concepc¢ao politica e pedagdgica do curso deva formar
pedagogos “‘com capacidade de dominar o conhecimento pedagdgico e os
contetdos das disciplinas especificas, mas acima de tudo, constituirem-se como
sujeitos de uma nova praxis educativa” (ALMEIDA; ANTONIO; ZANELLA, 2008,
p.26).

A construcdo da praxis educativa se faz a partir dos Principios da Proposta
Pedagdgica, na apreensao e interpretacdo da realidade, no pressuposto teérico do

materialismo historico-dialético, pois,

Suas bases s&o os principios historico-sociais de construgcdo de
sujeitos, a partir da prépria realidade social, identificado nas
concepgdes do humanismo histérico, da filosofia da préxis, da
pedagogia do oprimido fundamentadas nas experiéncias da
educacdo socialista e da educacdo popular, num movimento de
afirmacdo e construcdo pratica e tedrica da Educacdo do campo
(ALMEIDA; ANTONIO; ZANELLA, 2008, p. 27).

As propostas dos movimentos sociais estdo pautadas em principios politicos,
definidos em um projeto de sociedade sob perspectiva de buscar superar as
relacbes de opressdo, dominacéo e desigualdades que séo intrinsecas a sociedade
capitalista. A educacgéo continua em pauta de reivindicagbes pelos movimentos
sociais, na luta por melhorias de escolas e para que ela seja financiada pelo Estado.

Nesse processo de construcdo da Educagcao do campo, a partir da década de
1990, verifica-se que houve um discurso pela igualdade de acesso a educacéo.
Entretanto, esse ideario ndo € o mesmo para ricos e pobres “[...] Quando o alvo é a

populacao pobre, negra, e de zona rural, essas politicas se pautam por um discurso
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da necessidade de atender pobremente a pobreza” (ROSETTI-FERREIRA,
RAMON; SILVA, 2002, p. 1, grifos nossos).

Esse discurso de “atender pobremente a pobreza” esta associado ao fato de
gue se deve minimizar as desigualdades sociais, ou seja, ndo se pretende acabar
com a pobreza. Nessa légica, a educacdo basica ocupa papel fundamental no
ideario de intervencdo social para a superacdo das desigualdades sociais, como

demonstram as orienta¢cdes do Banco Mundial:

A educacdo é uma ferramenta importante para o desenvolvimento
econdmico e social. E um elemento crucial de estratégia do Banco
Mundial para ajudar os paises a reduzir a pobreza e melhorar os
padrdes de vida através de um crescimento sustentavel e
investimento em capital humano. Este exige dupla estratégia que
promove o uso produtivo de trabalho, que é o principal trunfo dos
pobres, e a prestagcdo de servicos sociais basicos aos pobres
(BANCO MUNDIAL, 1995, p. 21).

Os projetos apoiados pelo Banco Mundial estdo voltados para atender
especialmente os niveis de risco, entre eles a educacdo para as meninas, as
minorias étnicas e desfavorecidas, ou seja, para 0s pobres e também para atender a
crianca, como politica de equidade. Verifica-se que o0s acordos internacionais, a
partir da década de 1990, centraram-se na perspectiva de amenizar o
empobrecimento da populacdo. Tais acordos foram marcados pela potencializagéo
da abertura econdbmica e pelo fortalecimento das praticas neoliberais. Nessa
conjuntura, os encaminhamentos das politicas publicas se deram a partir da
cidadania, da discussédo em torno da defesa dos direitos do cidad&o.

Contraditoriamente, a década de 1990 também se constituiu 0 momento
histérico em que se comecou a fortalecer o0 movimento em prol da Educacdo do
campo no Brasil. Nesse contexto, o0 MST é considerado o0 movimento social que
contribuiu para as discussoes, acbes e reflexdes em prol de uma educacgédo de

qualidade que viesse a atender as necessidades dos povos do campo.
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2.4 INDICADORES DE EDUCACAO INFANTIL DO CAMPO NO ESTADO DO
PARANA

7

O objetivo de se apresentar dados nao € considerar apenas bases
estatisticas, mas pretende-se partir de uma visédo dialética do mundo e rejeitar “tanto
a concepcao que universaliza a adaptacdo do individuo a realidade do status quo,
como a que propde a realidade como um dado estatistico”, como descreve Cury
(1985, p. 13). Portanto, considera-se que conhecer a realidade social é conceber um
espaco de luta de classes.

Nesse espaco de luta de classes, 0s movimentos sociais tém papel
fundamental, ndo porque estejam imunes aos problemas que surgem no interior da
sociedade, mas porque expressam as contradicoes do modo de producéo
capitalista.

Em agosto de 2012 o UNICEF publicou um estudo referente as criancas que
estdo fora da escola, contando com a participacdo de varios setores, entre eles: o
MEC, o INEP, a Unidao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo — Undime, o
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo — Consed, a Secretaria de Direitos
Humanos — SDH e a Organizacao Internacional do Trabalho — OIT.

O relatério do UNICEF (2012b) descreve gue na faixa etaria de 4 a 6 anos,
gue abrange criancas que deveriam estar na Educacao Infantil e no primeiro ano do
Ensino Fundamental no Brasil, cerca de 18,7% das criancas estédo fora da escola, o
que equivale a um total de 1.615.886 criancas.

As maiores desigualdades de viabilidade de acesso a Educagéo Infantil estao
entre as criancas moradoras de territérios rurais®. Enquanto 16,9% das criancas de
4 a 6 anos das areas urbanas estao fora da escola, nas zonas rurais o indice chega

a 26,8%, ou seja, um quarto (1/4) da populagcédo infantii do campo esta fora da

8 “E de que viabilidade estamos falando? E consenso entre alguns estudiosos da Educac&o Infantil e

da Educacdo do campo que, até o presente momento, pouco se sabe, em termos de dados
confiaveis, acerca das realidades das criancas pequenas brasileiras que residem no campo no que
se refere as suas necessidades educacionais e de suas familias. Qual é a real necessidade delas?
As familias querem ou necessitam de instituicdes de Educacgédo Infantil — creches e pré-escolas —
para atender aos seus filhos? H4& uma demanda nesse sentido? Essas instituicdes atingiram um
patamar minimo de qualidade nos territérios rurais brasileiros? Questdes como essas poderiam, se
respondidas, ajudar a mapear a situacdo das criancas pequenas que habitam os referidos
territérios. E, por conseguinte, a resposta a elas possibilitaria a visibilidade e a inclusdo desses
sujeitos em politicas publicas de educagédo, bem como em outras” (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012,
p.62).
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escola. Isso sem questionar as criangas que ndo sao contadas nas estatisticas e que
fazem parte dos sub-registros®’.

A populacdo brasileira em 2010, segundo dados do IBGE, era de
190.755.799 milhdes de pessoas. Desse total, 10.925.892 eram criancas entre 0 e 3
anos de idade®. Segundo dados do Censo Escolar (2010), apenas 2.064.653
criancas estavam matriculadas em Creches, o que compreende uma diferenca de
8.888.240 milhdes de criancas que permaneciam sem acesso a Educacéo Infantil.
Os dados mostram que apenas 18,85% das criancas estavam matriculadas e
81,15% encontravam-se fora da escola, ou seja, apenas um quinto da populagéao de
0 a 3 anos estava matriculada.

Havia em 2010, 5.802.254 criancas de 4 e 5 anos de idade. Desse total,
4.692.045 estavam matriculadas na Educacéo Infantil, o que equivale a 80,86% de
matriculas e 19,14% permaneciam sem acesso a Educacdo Infanti. O Censo
Escolar (2011) demonstrou que houve de 2010 a 2011 uma diminuicdo da matricula
na pré-escola de 4.692.045 para 4.681.345, “correspondente a uma queda de 0,2%,
a qual pode ser atribuida ao processo de implantacdo do ensino fundamental de 9
anos” (INEP, 2012, p. 18). Ou seja, ndo houve um aumento significativo de acesso a
Educacéao Infantil.

Segundo dados do IBGE (2010), existiam no Estado do Paranad 46.542
criancas com idade de 4 a 5 anos moradoras da zona rural. Esses dados mostram
gue houve uma diminuicao de 38,42% entre os anos de 2000 e 2010 de criancas de
4 e 5 anos moradoras de territorios rurais em idade escolar, como demonstra a
tabela 3:

8 “Para o Estado brasileiro 0 documento que certifica o registro de nascimento da pessoa é a
certiddo de nascimento, conferindo identidade ao cidadao e estabelecendo seu relacionamento
formal com o Estado. Nela constam nome, sexo, data, horario e local de nascimento, além dos
nomes dos pais, avés e pessoa que declarou o nascimento perante o cartério de registro civil [...]
Quando pessoas nascem ou morrem e ndo constam nas estatisticas oficiais por ndo existirem
legalmente, ou seja, por ndo terem sido registradas, ocorre o0 sub-registro de nascimento. Sendo
assim, o sub-registro se refere a um conjunto da populagéo que ndo possui certiddo de nascimento,
isto é, existe no anonimato [...]. A primeira certiddo de nascimento e a certiddo de obito sdo
gratuitas, de acordo com a Lei n® 9534 de dezembro de 1997. Porém, esta lei ndo vem sendo
cumprida em todo o territério nacional, pois muitos cartérios resistem em abdicar dessa fonte de
renda criando diferentes estratégias para cobrar por esse servico. H4 um custo alto da certiddo de
nascimento e de Obito para o cartério. Além disto, ha grande variacdo de cidade para cidade,
podendo o preco da certiddo alcancar meio salario minimo por registro” (BRASILEIRO, 2008, 52-
55).

8 Dessas, 2.713.244 tém menos de 1 ano de idade, 2.694.909 tém 1 ano, 2.726.957 tém 2 anos e
2.790.782 tém 3 anos de idade. Isso equivale a 10.925.892 criancas (IBGE, 2010).
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Tabela 3. Informacgfes sobre o Estado do Parana

Populacéo (1) Ano 0 a3anos 4 a5anos
(Localizagao / Faixa Etéria)

Urbana 2000 565.092 301.388
2009 457.894 238.926

2010 483.287 254.496

Rural 2000 134.713 75.583

2009 76.724 42.716

2010 81.182 46.542

Total 2000 699.805 376.971

2009 534.618 281.642

2010 564.469 301.038

Fonte: (IBGE - CENSO 2000, 2009 e 2010).
Organizacéao: Francielle de Camargo Ghellere.

Em muitos municipios do Parana, a Educacéo Infantil localizada em territorios
rurais esta a cargo do Estado®. Entre os anos de 2007 a 2010 houve um aumento
de 1400% no numero de escolas por etapa de ensino na Rede Estadual, conforme
demonstra a tabela 4. Embora houvesse uma diminuicdo de escolas em territérios
urbanos, em territérios rurais no Parand houve um aumento significativo de

instituicdes de Educacao Infantil mantidas pelo estado e ndo pelos municipios®.

Tabela 4. Nomero de Instituicdes de Educacao Infantil - Rede Estadual do
Estado de Parana

Ano Educacéo Infantil
Urbana Rural Total
2007 12 2 14
2008 11 16 27
2009 1 25 26
2010 1 30 31

Fonte: (Inep / MEC, 2011).
Organizacgao: Francielle de Camargo Ghellere

% A Reforma da Educacéo na década de 1990 propiciou mudancas na forma de gestéo do Estado.
Dentre as acdes de descentralizacdo, encontramos a municipalizacdo da Educacéo Infantil. Essa
reforma, adotando orientacbes economicistas, procurou adequar as politicas educacionais as
politicas de desenvolvimento econdmico alinhadas a nova ordem mundial (ROSEMBERG, 2002).

% A LDB 9394/96 estabelece que “Art. 11. Os Municipios incumbir-se-do de: V- oferecer a educac&o
infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuacdo em
outros niveis de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua
area de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo
Federal & manutencéo e desenvolvimento do ensino” (BRASIL, 1996).
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Dados do INEP demonstram que tanto em territorios rurais quanto em
territdrios urbanos houve uma diminuicdo de escolas de Educacdo Infantil em
municipios do Parana. No ano de 2007 existiam 425 escolas localizadas na area
rural e em 2010 havia 383 escolas. Isso equivale a uma diminuicdo de 9,88%,

conforme demonstra a tabela 5:

Tabela 5. NUmero de Instituicdes de Educacéao Infantil - Redes Municipais do
Estado de Parana

Ano Educacéo Infantil

Urbana Rural Total
2007 2.806 425 3.231
2008 2.584 379 2.963
2009 2.586 387 2.973
2010 2.666 383 3.049
Fonte:(Inep / MEC (2011).
Organizacéao: Francielle de Camargo Ghellere

Em 2009, o MST publicou documento intitulado “Escolas de Assentamento no
Parana: Diagndstico, Linhas de Acdo e Proposicfes (2009)”. Nesse relatorio,
encontram-se dados®® referentes as escolas municipais e estaduais localizadas em
areas de assentamento da Reforma Agraria no Parana. Segundo o MST, em 2009
havia 300 assentamentos, onde existiam 136 escolas: 96 eram escolas municipais
gue atendiam os anos iniciais do Ensino Fundamental e 30 escolas estaduais que
atendiam os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio (MST, 2009).

Dados de 2009 publicados pelo INEP demonstraram que em 2009 havia 21
escolas em areas de assentamentos mantidas pelo Estado e 69 mantidas pelos
municipios, conforme demonstram as tabelas 4 e 5. Constata-se uma diferenca no

nimero de escolas® publicadas pelo MST e pelo INEP.

% pesquisa realizada entre os dias 21 e 25 de setembro de 2009 e contou com 256 participantes de
76 escolas.

% para compreender por que houve essa diferenca de nimero de escolas no ano de 2009, foi
enviado e-mail ao Setor de Educacdo do MST, no entanto, ndo foi possivel descobrir as causas
referentes ao niumero de escolas.
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Tabela 6. Namero de Escolas Rurais em Areas Especificas - Rede Estadual do
Estado de Parana

Areas Ano Namero de
Escolas

Escola do Campo 2007 401
2008 423

2009 417

2010 452

Escola em Area de 2007 19
Assentamento 2008 18
2009 21

2010 19

Fonte: (IBGE - CENSO 2000, 2009 e 2010).
Gerados pelo Inep / MEC (2011).
Organizacéao: Francielle de Camargo Ghellere

Observa-se na tabela 6 que houve um aumento (50 escolas) na Rede
Estadual em é&reas especificas do campo e, em Escolas de assentamento, esse
namero se manteve em 19 (2007 a 2010).

A tabela 7 demonstra uma diminuicdo de Escolas Municipais do campo, no
entanto, em areas de assentamento, houve um aumento de 23 escolas (2007 a
2010).

Tabela 7. Namero de Escolas Rurais em Areas Especificas - Redes Municipais
do Estado de Parana

Areas Ano NUmero de
Escolas

Escola do Campo 2007 1.411

2008 1.330

2009 1.279

2010 1.219
Escola em Area de 2007 60
Assentamento 2008 67
2009 69
2010 83

Fonte: (IBGE - CENSO 2000, 2009 e 2010).
Gerados pelo Inep / MEC (2011).
Organizacdao: Francielle de Camargo Ghellere
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O documento: Diagnéstico, Linha de Acéo e Proposicdes para as Escolas de
Assentamentos no Parana (MST, 2009), refere-se a infraestrutura e ao processo
pedagogico. Destacando as condi¢cfes fisicas e estruturais da escola, o relatério
mostrou que estas oferecem condi¢cdes parciais para o desenvolvimento das
atividades pedagégicas®. Os principais problemas s&o: o nimero reduzido de salas
de aula e a auséncia de laboratorio de informatica, biblioteca, telefone, internet, area
para esporte e lazer. Outra dificuldade apontada € o transporte escolar, devido ao
namero reduzido de 6nibus ou ao tempo abusivo de deslocamento no percurso até a
escola.

Outros desafios a serem enfrentados sdo: a existéncia de educadores que
desconhecem a historia dos assentamentos, alto nUmero de jovens que deixam as
escolas do campo para estudar na cidade, falta de clareza quanto a proposta

pedagdgica, conforme descrito abaixo:

O planejamento pedagdgico, os curriculos e os contelidos a serem
trabalhados seguem orientacdes variadas, ora das Secretarias
(estaduais e municipais) de Educacéo, ora do MST, ora do MEC,
que, por vezes, sao questdes contrapostas. Demonstrando assim, a
falta de clareza existente no Projeto Politico Pedagdgico das escolas
e a desorientagdo das mesmas (MST, 2009, p. 5).

Outra questéo € a dificuldade que os educadores encontram para participar
das atividades de formacéo continuada, sejam as oferecidas pelas Secretarias de
Educacédo ou pelo MST, devido, entre outros motivos, a falta de planejamento ou ao
calendario escolar.

As informacdes que foram levantadas (IBGE, Censo Escolar e do INEP) nos
direcionam a refletir sobre a realidade de acesso a educac¢do no campo brasileiro.
Nesse sentido, encontrarmos argumentos para defender a necessidade das criancas
de 0 a 5 anos, habitantes do territorio rural, de acesso a Educagéo Infantil. A partir
dos dados, podemos comprovar que as maiores desigualdades de acesso a essa
etapa de ensino estédo entre as criangas moradoras de territorios rurais.

Na proxima secédo, analisaremos as orientagcdes das politicas internacionais
para a educacado, refletindo sobre a conducdo e a correlacdo de forcas que

impactam as politicas nacional, regional e municipal.

% Segundo o relatério, as Escolas Estaduais estdo em melhores condices fisicas do que as Escolas
Municipais.
79



3. POLITICAS PARA A EDUCACAO INFANTIL E ORGANIZACOES
INTERNACIONAIS

Esta secdo tem como objetivo analisar as orientacdes das politicas
internacionais para a Educacdo Infantil. Para isso, apresentaremos dois
documentos: o primeiro publicado pela UNESCO em abril de 2012, sob o titulo
“Alcancar os excluidos da Educagao Basica: criangas e jovens fora da escola no
Brasil” e o segundo publicado pelo UNICEF em fevereiro de 2012, sob o titulo
“Situacdo mundial da infancia 2012: criangcas em um mundo cada vez mais urbano”.

O documento da UNESCO (2012) traz informacOes sobre a exclusao
educacional no Brasil, refere-se a pessoas que ndo estdo na escola na idade
correspondente a educacao basica, aborda jovens e adultos que ndo completaram
oito anos de escolaridade e tece consideracdes sobre as politicas publicas
brasileiras para o enfrentamento dessa forma de exclusdo. O estudo traz uma
analise da composicao social que esta excluida do sistema educacional e como essa
situagdo impacta na competitividade econémica, no alcance da equidade social e no
desempenho do cidadéo.

O relatério referente a situacdo mundial da infancia (UNICEF, 2012a) mostra
gue é nas cidades que as criancas sao confrontadas com as maiores disparidades.
Afirma ainda que até 2050 cerca de 70% da populacdo mundial ir4 viver no meio
urbano. As criancas moradoras de territérios rurais, quando citadas no documento,
se faz de maneira comparativa as crian¢cas moradoras de grandes centros. Segundo
o relatério, a experiéncia da infancia torna-se cada vez mais urbana, e essa
realidade tende a aumentar nos préximos anos.

Os documentos analisados foram publicados por agéncias pertencentes a
Organizagcdo das Nacgdes Unidas — ONU. Atualmente as Nacbes Unidas tém 26
programas, fundos e agéncias, e € composta por 192 paises. Todos 0s organismos
ligados a ONU tém uma éarea especifica de atuacéo e prestam assisténcia técnica e
humanitaria nas diversas areas. Eles sao organizacdes separadas, autbnomas, com
seus proprios orcamentos e funcionarios internacionais (ONU, s/d).

Foram criadas através de acordos internacionais. Alguns organismos sao

anteriores a criacdo da ONU, como por exemplo, a Organizac¢do Internacional do
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Trabalho - OIT, que existe desde 1919 e a Uniao Postal Internacional - UPU, criada
em 1875. A ONU ¢é formada por varios 6rgdos e por uma série de agéncias
especializadas (ONU, s/d).

Sua fundacgéo ocorreu através da Conferéncia de Sao Francisco no dia 24 de
outubro de 1945, logo apés o término da Segunda Guerra Mundial. Entre seus
principais objetivos estdo: manter a paz e a segurangca no mundo; Fomentar relacoes
cordiais entre as nacdes; promover 0 progresso social e melhorar padrdes de vida e
direitos humanos (ONU, s/d).

A Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura -
UNESCO, foi criada em 16 de novembro de 1945, nesse periodo, representantes de
37 paises se reuniram em Londres para assinar a sua Constituicdo (UNESCO, 2010,
p. 32). Na atualidade, 196 Estados-membros constituem comissdes e vinculos com
esse 0Orgdo, e cerca de 350 organizacdes nao governamentais (ONGsS) mantém
relacbes oficiais e outras centenas cooperam com a Organizagdo em projetos
especificos (UNESCO, s/d).

Sua representacdo no Brasil foi estabelecida em 19 de junho de 1964. A
UNESCO considera que devido suas articulagbes e convénios de cooperacao
técnica, tanto com o governo como com a sociedade civil que fora fortalecida a partir
de meados da década de 1990, sua representatividade ampliou e resultou no fato de
seu escritdrio em Brasilia, ter-se tornado um de seus principais escritérios no mundo
(UNESCO, s/d).

As é&reas tematicas de atuacdo da UNESCO sao: Educacdo; Ciéncias
naturais; Ciéncias sociais; Cultura; Comunicagéao e informacdo (UNESCO, s/d). De
modo geral, as prioridades e metas vinculam-se ao escopo maior de combater a
pobreza e a reducdo das desigualdades sociais. Esses principios estédo relacionados
a missao de modificar o homem e a politica por meio da educacdo e da razéao
(UNESCO, 2004).

Seus objetivos atuais definidos para o prazo até 2015 sao: reduzir a
populacdo que vive na pobreza extrema pela metade; universalizar o ensino
primario; Expandir e melhorar a Educacao Infantil, especialmente as crian¢cas mais
vulneraveis e socialmente desprivilegiadas; assegurar que todas as criangas, em
particular as meninas que vivem em circunstancias dificeis e de minoria étnicas,

completem educacdo priméria; melhorar em 50% os niveis de alfabetizacdo de
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adultos; Melhorar todos os aspectos da qualidade da educacédo (UNESCO, 2004, p.
50).

O UNICEF foi criado no dia 11 de dezembro de 1946, para ajudar a
reconstruir os paises mais afetados pela Segunda Guerra Mundial. Tornou-se 6rgao
permanente do sistema das Na¢Bes Unidas em 1953 e esta presente em 191 paises
na atualidade (UNICEF, s/d).

Desde 1950 o UNICEF estéa representado no Brasil, trabalha em parceria com
governos municipais, estaduais e federal, sociedade civil, grupos religiosos, midia,
setor privado e outras organizagdes internacionais. Seus primeiros programas
voltaram-se ao fornecimento e assisténcia emergencial a criangcas no periodo poés-
guerra na Europa, no Oriente Médio e na China (UNICEF, s/d).

Suas orientacdes estdo presentes nas politicas, nas aprovacdes de leis,

decretos, emendas constitucionais, entre outros, conforme definido a seguir.

O UNICEF uniu sua voz a dos brasileiros para a redacdo e
aprovagdo do artigo 227 da Constituicdo Federal e do Estatuto da
Crianga e do Adolescente — que mudaram o marco legal dos direitos
da infancia no Brasil. Esteve junto com o parlamento brasileiro, o
governo e a sociedade para a aprovacdo da Lei 9.534/97, que tornou
gratuito o Registro Civil de nascimento para todos os brasileiros.
Promoveu acdes pela aprovacdo da Emenda Constitucional nimero
59, que tornou obrigatério o ensino dos 4 aos 17 anos e também
garantiu mais recursos para a educacao (UNICEF, s/d).

Na atualidade o UNICEF busca construir suas politicas publicas na reducéo
das disparidades sociais; aproxima e articula parcerias; desenvolve capacidades e
difunde tecnologias; dissemina conhecimentos em centros de pesquisas e
universidades. Sua meta € disponibilizar recursos de diferentes atores sociais em
prol dos direitos das criancas e adolescentes. Sua missdo é assegurar que esse
publico tenha seus direitos garantidos (UNICEF, s/d).

Verifica-se em termos gerais, que se torna cada vez mais efetiva a
participagdo dos organismos internacionais no financiamento de projetos e
programas na area educacional. Nesse sentido, considera-se que a analise de
documentos dessas agéncias em pesquisas académicas € necessaria, para

compreendermos a conjuntura das politicas publicas educacionais em nosso pais.
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A implantacdo de politicas e préaticas educativas esta associada aos
compromissos advindos de uma agenda global para infancia’, entre os quais a
UNESCO, o UNICEF e outros organismos internacionais, demandam aos governos
como devem conduzir suas politicas. Sendo assim, as relacdes entre educacao
infantil e as praticas do UNICEF e da UNESCO estdo correlacionadas em um
processo que se fundem.

Esse fato precisa ser compreendido em seu processo multilateral, uma vez
qgue as influéncias dos organismos internacionais sobre as politicas educativas nao
se exercem de modo uniforme. Por isso, é preciso entender as mediacbes e
contradi¢cbes que envolvem a influéncia dos organismos internacionais na érea da
educacao.

Contemporaneamente, os Organismos Internacionais, mais especificamente o
UNICEF e a UNESCO, vém atuando como instancias de intercessao e de difuséo no
que concerne os modelos de atendimento para educacéo infantil, principalmente,
nos paises da América Latina e Caribe. Essas instituicdes prescrevem orientacdes
aos governos na conducdo de politicas educacionais, sendo as quais tornaram-se

mais presentes a partir da 22 Guerra Mundial, conforme descrito a seguir.

[...] Os organismos internacionais se tornaram mais presentes nas
relacdes internacionais a partir da 22 Guerra Mundial, em decorréncia
do aumento dos conflitos entre os paises por disputas territoriais, das
divergéncias comerciais nas relagcdes nacionais e internacionais,
além das exigéncias de cooperacdo e de aproximacao dos governos
para tratar das questbes que ultrapassam fronteiras, o que gerou a
criagdo de instituicbes de abrangéncia internacional acima dos
Estados para regular as relacbes de cooperacdo econdmica,
financeira, tecnoldgica entre paises-membros (SILVA, 2010, p. 2).

Os organismos internacionais s&o instadncias que criam, conduzem,
determinam e veiculam processos de globalizacdo. Desse modo, essas
organizacfes sdo analisadas como entidades supranacionais, ou seja, Sdo agéncias

gue expressam um poder superior aos Estados nacionais. Dessa maneira, verifica-

! Esta guestdo esta fundamentada em estudos de Roger Dale (2001), quando afirma que ha relagédo
entre globalizagdo e educagao. Esse autor demonstra em seus estudos que ‘[...] a globalizagédo, na
medida em que pode afetar as politicas e as praticas educativas nacionais, implicam na apreciagao
da natureza e da forca do efeito extra nacional” (DALES, 2001, p. 425), ou seja, as politicas e praticas
internacionais inserem diretamente, nas politicas nacionais, conforme discutiremos no decorrer do
texto.
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se gue tais instituicbes estabelecem acordos entre Estados, cuja atuagao contribui
fortemente para a conducédo das politicas educacionais.

Nessa conjuntura, organismos internacionais representam:

[...] InstituicBes formadas por um conjunto de paises-membros com
personalidade juridica no campo do Direito Internacional Publico e
gue atuam no ambito das relacbes econbmicas, politicas, sociais e
ambientais por meio de regras, medidas e normas comuns e
finalidades especificas (SILVA, 2010, p. 2).

Na atualidade, esses organismos representam um conjunto de instituicoes
que protagonizam a conducao das politicas educacionais brasileiras. Esse fator foi
intensificado, no contexto da década de 90 do século XX, e esta interligado as
estratégias da reorganizacdo do capital. As mudancas na forma de producdo
exigiram alteracfes na educacao do trabalhador, tendo em vista uma formacao para

um mercado globalizado.

Do ponto de vista da educacgéo, ocorre uma disputa entre o ajuste
dos sistemas educacionais as demandas da nova ordem do capital e
as demandas por uma efetiva democratizacdo do acesso ao
conhecimento em todos os seus niveis. Os anos de 1990 registram a
presenca dos Organismos Internacionais que entram em cena em
termos organizacionais e pedagdgicos, marcados por grandes
eventos, assessorias técnicas e farta producdo documental
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 97).

Nesse processo, exigiu-se primeiro uma educacdo primaria para preparar 0s
trabalhadores para a industria. Depois, um ensino tecnicista para qualificacdo da
producdo, mas também do consumo. Por isso, a “Conferéncia Mundial sobre
Educacao para Todos”, realizada em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de mar¢o de 1990,

foi um marco para as novas configuracdes das politicas educacionais.

[...] inaugurou um grande projeto de educacao em nivel mundial, para
a década que se iniciava, financiada pelas agéncias UNESCO,
UNICEF, Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento -
PNUD e Banco Mundial. A Conferéncia de Jomtien apresentou uma
visdo para o decénio de 1990 e tinha como principal eixo a idéia da
‘satisfacao das necessidades basicas de aprendizagem’ da educacao
basica (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 98).

O Banco Mundial foi um dos patrocinadores da Conferéncia de Jomtien e

adotou as conclusdes da Conferéncia, elaborando diretrizes para as politicas das
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décadas subsequentes a 1990. Em 1995, o Banco Mundial publicou o documento
“Prioridades y estratégias para la educacion”. Frigotto e Ciavatta (2003) demonstram
gue o objetivo desse relatério foi reiterar os objetivos de erradicar o analfabetismo,
aumentar a eficacia do ensino, melhorar o atendimento escolar e recomendar a
reforma do financiamento e da administragéo da educacéao.

Essa redefinicho estava ancorada na busca de novos recursos,
principalmente, no “[...] estreitamento de lagos da educacgao profissional com o setor
produtivo e entre os setores publicos e privados na oferta de educacao”
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 99).

O projeto de Educacdo em nivel mundial levou os paises a conduzir suas
politicas ao ajuste da economia, e para ampliacdo do mercado. Para que esse
processo crescesse em grande escala foi necessario qualificar os jovens e acabar
com o analfabetismo, portanto, “[...] o Brasil, como um signatario entre aqueles com
a maior taxa de analfabetismo do mundo, foi instado a desenvolver agbes para
impulsionar as politicas educacionais ao longo da década” (FRIGOTTO; CIAVATTA,
2003, p. 99).

Na Conferéncia de Jomtien foi elaborado um plano de ac&o? para satisfazer
as necessidades bésicas de aprendizagem? (periodo que configurou entre a década
de 1990 ao ano 2000). Definiram-se metas para o desenvolvimento da Educacéao,

% 0O eixo de debate educacional nos paises de terceiro mundo deixou de ser a alfabetizacso, para se
concentrar na Educacdo Bésica, conforme encontra-se descrito no Artigo 1 "A educac¢do basica é
mais do que uma finalidade em si mesma. Ela é a base para a aprendizagem e o desenvolvimento
humano permanentes, sobre a qual os paises podem construir, sistematicamente, niveis e tipos mais
adiantados de educacéo e capacitagdo” (UNESCO, 1998, p. 3).

Conforme descrito na Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfagcdo das
necessidades basicas de aprendizagem Jomtien, 1990. “Artigo 1 — Satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem. Cada pessoa - crian¢a, jovem ou adulto - deve estar em condi¢des de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades béasicas de
aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto o0s instrumentos essenciais para a
aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressao oral, o célculo, a solugdo de problemas),
quanto os conteudos béasicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes), necessarios para que os seres humanos possam sobreviver e desenvolver plenamente
suas potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento,
melhorar a qualidade de vida, tomar decis6es fundamentadas e continuar aprendendo. A amplitude
das necessidades basicas de aprendizagem e a maneira de satisfaze-las variam segundo cada pais
e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer do tempo” (UNESCO, 1998, p. 3, grifos no
original).
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com prioridade a ser tomada nos planos dos governos, com a participagdo de
diversos setores da sociedade”.

A Carta de Jomtien atribuiu & educacao basica uma responsabilidade, nunca
vista antes, de acabar com os problemas sociais. Esta visdo também foi atribuida a
outras instituicdes, como a familia, a comunidade e o setor empresarial. Observa-se,
contudo, que embora se priorizasse a universalizacdo da Educacdo Basica, as
politicas se fizeram presentes, principalmente, no Ensino Fundamental.

Essa falacia ideoldgica pode ser observada nas palavras do entdo ministro da
Educacdo Paulo Renato Souza®, no governo Fernando Henrique Cardoso (1995 a
2002). Em sua declaracdo, o ministro se mostra positivo em relagdo aos avanc¢os do

Brasil com os compromissos assumidos em Jomtien.

Se analisarmos os dados da evolugdo do sistema educacional
brasileiro nos anos 90, especialmente os da educacdo basica, e os
compararmos com os indicadores das demais nacdes que assinaram
a Declaracdo de Jomtien, o Brasil se destaca como um dos paises
gue mais avangaram na década. Isso nos enche de satisfagdo, mas
nao deve ser motivo para desconsiderarmos o que ainda deve ser
feito para completarmos 0 avango necessario na area da educacao,
a fim de construirmos uma sociedade mais justa, democrética e
igualitaria. Se compararmos os dados de 1990 com os de 1999,
observaremos como principais avan¢os na educacao basica: a queda
acentuada do analfabetismo (BRASIL, 2000, p. 7).

Esse processo de reestruturacdo da Educagcdo estava concomitante a
expansdo produtiva do capitalismo global. Coutinho (2009, p. 409) considera que o
Brasil, ao formular as politicas de educacdo nos anos de 1990, ndo visava atender

sé aos interesses nacionais, mas as diretrizes mundiais para a educacao,

* “As autoridades responsaveis pela educacdo aos niveis nacional, estadual e municipal tém a

obrigacgéo prioritaria de proporcionar educacao basica para todos. Nao se pode, todavia, esperar que
elas supram a totalidade dos requisitos humanos, financeiros e organizacionais necessarios a esta
tarefa. Novas e crescentes articulagfes e aliangcas serdo necessarias em todos os niveis: entre todos
0s subsetores e formas de educacdo, reconhecendo o papel especial dos professores, dos
administradores e do pessoal que trabalha em educacao; entre os 6rgdos educacionais e demais
orgados de governo, incluindo os de planejamento, finangas, trabalho, comunicacdes, e outros setores
sociais; entre as organizacdes governamentais e ndo-governamentais, com o setor privado, com as
comunidades locais, com os grupos religiosos, com as familias” (UNESCO, 1998, p. 5-6, grifos no
original).

® Paulo Renato Souza é economista e atuou na politica brasileira (1945 a 2011). Desenvolveu
atividades em varias agéncias internacionais, como a OIT, a UNESCO, o BID, a ONU, entre outras.
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representadas pelo BM, Fundo Monetério Internacional — FMI, UNESCO, UNICEF e
Organizacdo Mundial do Comércio — OMC.

Nesse contexto, houve um forte discurso para a modernizacdo da educacéo®,
0 que significou uma adequacao do sistema educativo a um mercado competitivo, a
partir da reestruturacdo do capitalismo mundial’, sobretudo na reestruturacdo da
organizagdo do trabalho. Pode-se destacar, portanto, a forte influéncia dos
Organismos Internacionais nas orientacées e financiamentos de projetos voltados
para os diversos setores da sociedade.

Em relacéo a influéncia dos Organismos Internacionais, Rosemberg (2000, p.
65) destaca que devemos ficar atentos para “[...] ndo cairmos em falacias habituais:
de se considerar que as orientagdes das politicas internacionais sao impostas aos
governos nacionais sem sua anuéncia”. Essas orientagcbes sdo negociadas e néo
sao, portanto, homogéneas e totalmente harmonicas.

Silveira (1999) demonstra que pouco tem se questionado sobre as

conferéncias, foruns e reunifes de cupulas, como descrito a seguir:

Ao longo da década de 90, alguns analistas tém questionado a
presenga marcante dos Organismos Internacionais, sobretudo
organismos de financiamento como o Banco Mundial (BM) e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), quanto ao processo de
elaboracdo de politicas publicas nos paises latino-americanos. No
entanto, pouco se tem refletido sobre o papel das reunides de cupula
ou sobre as conferéncias internacionais (SILVEIRA, 1999, p. 441).

A partir da década de 1990, cresceu a influéncia e os acordos das relacées
econdbmicas internacionais, que passaram a garantir uma nova forma de gerir as

acOes do Estado. Foi a partir dessa nova forma de gestdo que se conduziu as

® “A tentativa por parte do Estado de capitanear o processo de mudancas na educacéo, que ocorreu

na década de 90, sera fundada no discurso da técnica e na agilidade administrativa. Para tanto, as
reformas implementadas na educacdo no periodo mencionado serdo implantadas de forma
gradativa, difusa e segmentada, porém com rapidez surpreendente e com mesma orientagdo. A
l6gica assumida pelas reformas estruturais que a educacao publica vai viver no Brasil em todos os
ambitos (administrativo, financeiro, pedagogico) e niveis (basica e superior) tem um mesmo vetor.
Os conceitos de produtividade, eficacia, exceléncia e eficiéncia serdo importados das teorias
administrativas para as teorias pedagogicas” (OLIVEIRA, 2006, p. 93).

~

“A UNESCO e o Banco Mundial completam o quadro principal dos impulsionadores externos das
reformas. Entre 1993 e 1996, a Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI,
convocada pela UNESCO, composta por especialistas e coordenada pelo francés Jacques Delors,
produziu o Relatério Delors, no qual se fez um diagndstico do “contexto planetario de
interdependéncia e globalizagdo” (FRIGOTTO, 2003, p. 99).
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politicas nacionais para a educacdo, articulou-se propostas que atenderam o0s
interesses da economia, as discussdes voltaram-se as necessidades bésicas de
aprendizagem do sujeito.

As politicas para a Educacao Infantil em um contexto mais amplo voltaram-se,
especialmente, as criancas pobres como forma de superar o fracasso escolar, a
saida da mulher para o mercado de trabalho, ou foi vista como uma etapa
preparatéria para o Ensino Fundamental (ROSEMBERG, 2002; ARROYO, 2005;
ROSSETTI-FERREIRA et al., 2002) ou uma preparacdo para a vida adulta®. Essas
acOes fazem parte da reorganizacao do capitalismo em nivel mundial, conduzindo os
paises em desenvolvimento a acordos com as novas demandas do capital.

E a materializacédo dessas ideias e medidas em nivel internacional e, sob o
discurso do “crescimento” econOmico e social, que se encontra o consenso para
desenvolver as politicas necessérias a sociedade que se pretende construir, ou seja,
uma sociedade pautada na condi¢do capitalista dependente, no contexto politico e
econdmico mundial.

No campo educacional, o discurso é de uma politica educacional que
contemple a oferta de educacdo para todos. Verifica-se uma intensificagcdo das
formas de ingresso educacional, na rede profissionalizante e tecnolégica® e
principalmente no ensino privado. Flexibilizam-se organizagées curriculares™®, criam-
se novas possibilidades de educacdo a distancia, entre outros discursos pautados
na légica da economia de mercado.

A ideologia dominante prolifera-se, constituindo praticas e significados que
sdo tomados como premissa inquestionavel. Nessa relacdo  contraditéria, a
cidadania esperada é aquela estabelecida pelos limites do mercado. Ou seja, é a
economia que conduz o tipo de cidaddo que a escola deve formar, em sintonia com
uma légica na qual as fronteiras globalizantes ndo poderéo ser rompidas.

Quando afirmamos que ha um discurso ideolégico no incentivo a Educacao

Basica, nos fundamentamos em documentos e relatérios publicados pelos

8 “...] a crianga, vista como ser irracional, deve ser preparada para, no futuro, ser valorizada como

adulto dotado de razdo. Com o aumento das desigualdades sociais, a infancia, que no ideario
moderno se embasa num mundo burgués, acaba sendo fortemente atacada, dada as condi¢Bes de
barbarie social oriunda da sociedade capitalista” (ARENHART, 2003, p. 17).

° Essa afirmagcéo esta fundamentada na Lei n° 12.513 que Institui 0 Programa de acesso ao Ensino
Técnico e Emprego - Pronatec.

% No que diz respeito ao Artigo 28 da Lei n° 9394/96, referente a adequacéo do calendario escolar.
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Organismos Internacionais. No préximo topico apresentaremos dois documentos que
descrevem as prioridades de investimentos e, contraditoriamente, demonstram 0s

dados de excluséo social, conforme veremos a seguir.

3.1 UNESCO — ALCANCAR OS EXCLUIDOS DA EDUCACAO BASICA: CRIANCAS
E JOVENS FORA DA ESCOLA NO BRASIL

Relatério da UNESCO “Alcancar os excluidos da Educacdo Basica: criancas
e jovens fora da escola no Brasil”, publicado em 03 de abril de 2012. Texto escrito
por Angela Rabelo Barreto, Ana Luiza Codes e Brun Duarte, sob orientacdo da
representacdo da UNESCO no Brasil.

Este documento esté dividido da seguinte forma: Capitulo 1 - Quem e quantos
sao os excluidos da escola, na idade propria a educacédo basica? Capitulo 2 — Onde
estdo os excluidos da escola na idade propria a educacédo basica? Capitulo 3 — Os
jovens e adultos com baixo nivel de escolaridade. Capitulo 4 — Reduzir
desigualdades e garantir o direito de aprender aos mais excluidos. O relatério volta-
se para propiciar informacfes e analises aos agentes sociais que estdo envolvidos
na conducao das politicas.

Na introducdo, verifica-se uma associacdo da educacdo ao crescimento
econdmico e a reducdo das desigualdades, ou seja, considera-se que “[..] a
educacdo € uma das poucas variaveis capaz de impactar a competitividade
econdmica” (UNESCO, 2012, p. 5). Confere a Educagdo uma conotagdo iluséria de
incluir os que estao fora do sistema produtivo. Nesse sentido, “[...] a educacao torna-
se condicdo de estratégia fundamental para a reducdo das desigualdades
econdmicas e sociais nacionais e internacionais” (ROSEMBERG, 2001, p.153).

Observa-se, contudo, que a UNESCO determina que a escola deve formar
habilidades necessarias para o mundo do trabalho, uma vez que esse fator torna-se
preponderante a competitividade econémica, a equidade social e ao desempenho do
cidaddo. Nessa perspectiva, contraditoriamente, os objetivos finais da educacéo

sustentam-se nos pressupostos do mercado. Assim, as criangas e 0s jovens passam
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a ser o foco de investimento no processo educacional. No entanto, essa
preocupacao se faz, exclusivamente, com vistas a produtividade econémica.

Estar na escola representa por si uma insercédo na sociedade contemporanea,
com condicdes de trabalho e cidadania, vista como uma forma de adquirir
habilidades necesséarias para 0 mundo do trabalho, ou seja, estar fora da escola
configura-se que o individuo ndo terd instrumentos basicos para ser inserido na
sociedade com condic¢des dignas de trabalho e de cidadania (UNESCO, 2012).

Por isso, faz-se necessario conhecer a composicdo social que esta fora do
sistema educacional no Brasil: “[...] Aqueles que, na idade correspondente a
educacéao basica estdo fora da escola; os jovens e adultos que ndo completaram oito
anos de escolaridade, bem como aqueles que ndo concluiram as quatro séries do
antigo ensino primario” (UNESCO, 2012, p. 5). Para isso, utiliza-se de dados do
IBGE, do INEP, Censo Escolar e avaliagbes do rendimento escolar, como a Prova
Brasil, para apresentar dados e apontar quem sdo os excluidos, e tecer
consideracdes sobre as politicas educacionais no Brasil.

Segundo o relatério, os excluidos da escola possuem localiza¢do geogréfica,
raca/cor, sexo e renda familiar definidos, comparadas as taxas de escolarizacao na
idade correta. Quanto menor a renda, mais excluido torna-se o individuo do sistema
de ensino, “[...] quanto menor a renda da familia, mais elevado o percentual fora da
escola, em todas as faixas etarias” (UNESCO, 2012, p. 8). Os dados mostram,
portanto, que o0s excluidos sdo representados pela faixa que néo possuem
rendimentos financeiros, ou seja, estar fora da escola € “um fenbmeno praticamente
dos mais pobres” (UNESCO, 2012, p. 9).

Pertencer a um grupo étnico cultural é outro fator agravante de excluséo.
Entre os indigenas no Brasil, o percentual de excluidos sobressai a brancos, pretos,
amarelos e pardos. “[...] Os indigenas constituem o segmento em que a exclusdo do
sistema educacional é mais pronunciada, qualquer que seja a faixa etaria sob
analise” (UNESCO, 2012, p. 12).

Relativo a idade das criangcas que deveriam estar na Educacgéo Infantil e,
especialmente na pré-escola (4 e 5 anos''), os estudos mostram que 25% delas,

nessa faixa, etaria estdo fora da escola. O maior percentual de exclusdo esta na

! Etapa obrigatéria pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009, cuja implementacéo deve ocorrer até
2016.
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Educacéo Infantil. Para a faixa etaria de até 3 anos, ndo se observa reducdo das
desigualdades de acesso ao sistema de ensino.

Observa-se, contudo, que “[...] em 2001, o contingente de excluidos entre os
negros superava o dos brancos em 1,8 pontos percentuais. Em 2009, essa diferenca
apresentou-se mais elevada, atingindo 3,1 pontos” (UNESCO, 2012, p. 14). Ou seja,
as desigualdades de acesso a educacdo basica continuam crescendo em Nno0SSO
pais.

Outro fator importante a se destacar esta no tépico “A exclusdo escolar na
area rural”, pois observa-se que residir no campo implica em menos oportunidades
educacionais, pois as maiores exclusdo ainda estao nas zonas rurais, especialmente

para a faixa etaria de 4 e 5 anos.

Séo especialmente desfavorecidas as criangcas do campo nas idades
de 4 e 5 anos, que representam 18,6% da populagcdo e 27% nos
excluidos. As que estdo na faixa de até 3 anos constituem 17,9% da
populacdo e 20% do total que ndo tém acesso a creche (UNESCO,
2012, p.22).

Segundo a UNESCO, o acesso a Educacdo Infantil devera continuar
crescendo nas cidades com maior velocidade do que no campo. ISso porque 0
atendimento coletivo estd associado a urbanizacdo e ao trabalho feminino fora de
sua residéncia, ou seja, a Educacao Infantil ainda ndo é vista como um direito da
crianca.

Para reduzir as desigualdades dos mais excluidos, o documento propde
algumas consideracdes sobre as politicas brasileiras. Especialmente para a zona
rural, uma estratégia é investir no transporte escolar para levar os alunos para a
zona urbana. Observa-se que essa determinacdo estda pautada na aluséo

reprodutivista do modelo urbanocéntrico.

A visao urbanocéntrica, na qual o campo é encarado como lugar de
atraso, meio secundario e provisério, vem direcionando as politicas
publicas de educacdo do Estado brasileiro. Pensadas para suprir as
demandas das cidades e das classes dominantes, geralmente
instaladas nas areas urbanas, essas politicas tém se baseado em
conceitos pedagolgicos que colocam a educacdo do campo
prioritariamente a servico do desenvolvimento urbano-industrial
(BRASIL, 2007, p. 133, grifos nossos).
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Essa intencdo nédo leva em consideragao o fato de que as escolas do campo
sdo inadequadas devido a sua infraestrutura fisica e a necessidade de formacao
docente especializada para o campo. Recomenda-se a universalizacdo do
transporte escolar, sem o necessario estabelecimento de critérios e principios. Essa

recomendacédo € inadequada porque:

[...] gera distorcdes, tais como: o fechamento de escolas localizadas
nas areas rurais e a transferéncia de seus alunos para escolas
urbanas; o transporte de criancas e adolescentes em veiculos
inadequados e sucateados; e a necessidade de percorrer estradas
nao pavimentadas e perfazer trajetos extremamente longos (BRASIL,
2007, p. 17).

Em geral, os transportes fornecidos pelos municipios sdo inadequados

e oferecem perigo as criangas devido a auséncia de cintos de seguranca e devido

aos buracos, freios desregulados, entre outras situacdes precarias, conforme

demonstrou a pesquisa realizada pelas professoras Giana Yamin (UEMS) e Alzira
Salete Menegat (UEMS) (2013, p. 20).

Podem-se observar outras dificuldades em relacdo a educac¢do do campo,

conforme apontadas pelo INEP:

a) Insuficiéncia e precariedade das instalagfes fisicas da maioria
das escolas;

b) Dificuldades de acesso dos professores e alunos as escolas,
em razao da falta de um sistema adequado de transporte escolar;

c) Falta de professores habilitados e efetivados, o que provoca
constante rotatividade;

d) Falta de conhecimento especializado sobre politicas de
educacao basica para o meio rural, com curriculos inadequados que
privilegiam uma vis&do urbana de educacéo e desenvolvimento;

e) [..](BRASIL, 2007, p. 18).

O transporte de alunos, quando existente na zona rural, se faz
exclusivamente para a zona urbana. Essa realidade vem aumentando nas ultimas
décadas devido ao fechamento de escolas. Esse fato é reflexo dos programas de
transporte escolar’? e de modelos de nucIeac;éio13 inadequados, ou seja, a

transferéncia da especificidade do campo para o modelo de educacgéo das cidades.

12 g preciso considerar primeiro que, embora existam escolas nos assentamentos, o transporte sera

sempre necessario” (YAMIN; MENEGAT, 2013, p. 216). Portanto, a politica do transporte escolar faz-
se necessaria nas Escolas do Campo.
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[...] observa-se que, em 2005, foram transportados para escolas
localizadas em areas urbanas 42,6% dos alunos das séries iniciais
do ensino fundamental, residentes na zona rural e atendidos pelo
transporte escolar publico, o mesmo aconteceu com 62,4% dos
matriculados nas séries finais (BRASIL, 2007, p. 22).

Nessa situacdo, evidenciam-se as grandes distancias realizadas pelas
criancas e adolescentes para poderem estudar, e 0 preconceito sofrido durante o
trajeto no transporte escolar por serem ligados aos movimentos sociais. Conforme
relato de uma jovem assentada: “[...] mas o 6nibus passava por aqui para pegar uns
alunos das fazendas para |4 — passava pela gente e nao parava” (YAMIN;
MENEGAT, 2013, p. 214).

Essa € a realidade vivida por muitas criancas que enfrentam, diariamente,
desafios para se chegar a escola. Percorrem grandes distancias entre casa e
instituicdo de ensino, e muitas vezes sao obrigadas a conviver com ideologias
pautadas em uma visdo urbanocéntrica. As politicas, na maioria das vezes, sao
voltadas as criancas e adolescentes com principios de que possuem 0S mMesmos
interesses, motivacdes e necessidades daqueles que vivem nas areas urbanas, ou
seja, a visdo de que a escola deve prepara-los para a vida nas cidades.

Na finalizacdo do relatério, encontramos a afirmacdo de que o acesso a
Educacdo € um direito de todos. Analisa-se, portanto, a partir do documento
publicado pela UNESCO que as contradicdes e os conflitos permeiam as relacdes
sociais, e ndo por acaso a realidade que elas afloram se mostram nos relatorios e
nos debates dos Organismos Internacionais. Os dados revelam que ha uma
disparidade de acesso ao sistema de ensino, apontam-se metas e esfor¢cos para

diminuir as desigualdades sociais, onde os sistemas articulados devem seguir e

Y transformacgéo aventada refor¢a praticas de nucleacéo escolar que se efetivam pela reunido de

varias pequenas escolas em unidades escolares maiores, com o correspondente transporte de alunos
para longe de suas localidades. Pior ainda, reforca a tendéncia de fechamento das escolas do campo
e a transferéncia de seus alunos para escolas localizadas na periferia das cidades. Cabe salientar
que o transporte escolar tem sido apontado como um dos principais problemas da educacgdo
oferecida as popula¢des do campo, pois tem sido feito de maneira inadequada e, na maioria das
vezes, conduzindo criancas das localidades rurais para as urbanas. Como consequéncia de tudo isso
temos a estigmatizacéo dos alunos por parte dos colegas da cidade e, conseqiientemente, a reducao
de sua auto-estima, com prejuizos para a vida escolar e pessoal e altas taxas de evaséo e abandono”
(BRASIL, 2007, p 39).
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adaptar as instituicbes de ensino para “receber” e garantir o direito de aprendizado

de todos.

3.2 UNICEF — SITUACAO MUNDIAL DA INFANCIA: CRIANCAS EM UM MUNDO
URBANO

O documento “Situagdo Mundial da Infancia: Criancas em um Mundo Urbano”,
publicado pelo UNICEF no ano de 2012. Traz 5 (cinco) capitulos, divididos da
seguinte maneira: 1) Criangcas em um mundo cada vez mais urbano; 2) Direitos da
crianca no ambiente urbano; 3) Desafios urbanos; 4) Rumo a cidade para a crianca e
5) Todos juntos pelas criancas em um mundo urbano.

Na introducgao, o titulo “Colocando a crianga em primeiro lugar em um mundo
urbano” retrata que a experiéncia das criancas nos proximos anos deve ser realizada
em um mundo urbanizado. Enfatiza-se as vantagens que iSso representa, como,
usufruir de servicos educacionais, médicos e de recreacdo. Dirige-se as criancas
moradoras de territérios rurais de maneira pejorativa e as associa a privacdes
(saude, educacao, alimentacdo) e vulnerabilidades, devido as suas condi¢cdes de
sobrevivéncia serem piores do que das criancas moradoras de area urbana.

Dentro dessa perspectiva ideoldgica, a experiéncia da infancia, segundo o
UNICEF, torna-se cada vez mais urbanizada, pois “em 2050, 70% de todas as
pessoas estardo vivendo em areas urbanas” (UNICEF, 2012, p. 5), ou seja, 7 (sete)
em cada 10 (dez) pessoas. O relatorio afirma que o proprio ambiente urbano se

constitui um determinante social de saude.
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Areas urbanas oferecem grande potencial para garantir os direitos da
crianca e para acelerar o progresso em direcdo aos Objetivos de
desenvolvimento do Milénio (ODM)'. As cidades atraem e geram
salde, postos de trabalho e investimentos e, portanto estdo
associadas a desenvolvimento econémico. Quanto mais urbano for
um pais, maior sera a probabilidade de que produza renda mais alta
e que tenha instituicdes fortes (UNICEF, 2012a, p. 1, grifos nosso).

O documento deixa claro que as criangas moradoras de areas urbanas séo
prioridades na conducdo das politicas, pois “[...] em principio, as privacbes
enfrentadas em areas urbanas constituem uma prioridade para programas de
desenvolvimento baseados em direitos humanos” (UNICEF, 2012a, p. 8).

Nessa perspectiva, criancas que vivem em condi¢cdes de pobreza urbana
devem ter todos os direitos civis, politicos, sociais, culturais e econémicos
reconhecidos por instrumentos internacionais de direitos humanos'®. Considera-se
que a area urbana é o local adequado para que os direitos das criancas sejam
assegurados, e que essas tenham acesso a saude, ao sistema de agua,
saneamento e higiene, a educacdo e a protecdo, ou seja, todos esses direitos
devem lhes ser garantidos.

O UNICEF (2012), define como area urbana um tamanho limite da populacéo,
em torno de 2.000 pessoas, e afirma que essa definicdo pode variar de um pais para
outro. O crescimento urbano depende da populacédo recebida devido a migracdo
rural-urbano e de seu crescimento natural, sendo esse processo normal para o
desenvolvimento do pais.

As defini¢cdes de rural e urbano no Brasil seguem normas oficiais do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE. Jose Eli da Veiga (2004), ao debater a
dimensdo rural em nosso pais, revelou que no minimo um terco do Brasil
demografico € profundamente rural e que o critério de classificacdo do que é urbano
ou rural ainda conserva uma regra anacrbnica instaurada no auge do regime

totalitario do Estado Novo.

“ Em 2000, a ONU — Organizacéo das Nac¢bes Unidas, estabeleceu 8 Objetivos do Milénio, que no
Brasil sdo chamados de 8 Jeitos de Mudar o Mundo. Esses objetivos devem ser atingidos por todos
0s paises até 2015.

!> Entre eles: A Declaracdo de Genebra sobre os direitos da Crianca (1924), Declara¢éo Universal dos
Direitos Humanos (1948) e na Declaracdo dos Direitos da Crianca (1959).
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O caso extremo estda no Rio Grande do Sul, onde a sede do
municipio Unido da Serra é uma ‘cidade’ na qual o Censo de 2000 so6
encontrou 18 habitantes. [...] esse desatino de que o grau de
urbanizagéo do Brasil teria atingido 81,2% em 2000 (VEIGA, 2004, p.
02).

Ainda segundo o autor, uma maneira de delimitar o que é urbano ou rural é
considerar rural os municipios que tenham cerca de 50 mil habitantes e menos de 80
hab/km2.

Com a ajuda desses critérios estruturais, foi possivel estimar que
eram ambivalentes 10% dos municipios, nos quais viviam 13% da
populacdo. E que ndo deveriam ser cidades as sedes de 80% dos
municipios, nos quais residiam 30% dos habitantes. Ou seja, parecia
haver em 2000 cerca de 4,5 mil cidades imaginarias (VEIGA, 2004,
p. 02).

Nessa conjuntura, existe um amplo conflito para conceituar o que € urbano e
rural. H4 uma complexidade para definir critérios utilizados e diferentes interesses
permeiam tais definicdes, no qual se sobressai ao econdmico. Ndo ha uma definicao
clara hoje no Brasil quanto a questao urbano-rural.

As criancas moradoras de territério urbano possuem vantagens em termos de
educacdo. Esse processo se deve a uma série de indicadores, como por exemplo,
maior probabilidade de frequentar a Educacdo Infantil e de concluir as etapas
seguintes de escolarizacdo. Esse fator também é potencializado com politicas

educacionais. O Relatério da UNICEF considera que:

E necesséaria uma abordagem centrada na equidade para que as
solugcbes sejam direcionadas, precisamente para as criangcas mais
dificeis de alcancar. E hora de fazer as coisas de outro jeito: cumprir
0s compromissos da Agenda do Milénio, garantindo que as criancas
mais desfavorecidas que vivem em centros urbanos recebam maior
atencdo e mais investimentos (UNICEF, 2012a, p. 67).

Verifica-se que a proposta do UNICEF é priorizar as politicas publicas as
criancas moradoras de area urbana, e “superar as barreiras financeiras que excluem
0s pobres dessas areas” (UNICEF, 2012a, p. 70). Outros espacos sao invisiveis e
inexistentes a ordem legal, ao direito. Ou seja, a diversidade dos grupos populares
nao tem existéncia formal na ordem social, politica, econémica e cultural, portanto,

sua condicéo de pessoa humana esta sendo negada.
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No processo de exclusdo social os sujeitos sdo tratados como invisiveis e
inexistentes. Esses “[...] processos continuam e se radicalizam com a expansao do
capitalismo no campo: expansédo do agronegocio e apropriacao/violéncia legitimada
na decretacdo da ilegalidade e da inexisténcia dos povos do campo” (ARROYO,
2012, p. 203). Ou seja, 0s sujeitos sdo considerados sem direito a territorios, terra e
espago.

Nesse processo, ha constantemente a expropriacdo de seus territorios e, com
isso, expropria-se também a forma de materializar-se enquanto ser social*®. Os
trabalhadores resistem diariamente, isso porque sao invisiveis perante a lei, o direito,
a ordem juridica. “Desenraizar os povos originarios e a diversidade de grupos
populares foi e continua sendo os processos mais desumanizadores da nossa
histéria” (ARROYO, 2012, p. 203). No entanto, esse processo continua a existir na
atualidade.

Os movimentos sociais em suas acdes coletivas resistem ao afirmarem sua
humanidade. Isso porque “radicalizam as lutas pela vida digna e justa e por suas
formas de objetivacdo, territorializacdo, producdo, trabalho. Os coletivos em
movimento repdem e radicalizam os confrontos histéricos” (ARROYO, 2012, p. 210).

Umas das formas de radicalizacdo em suas acdes coletivas € repolitizar as
lutas por escolas. A presenca fisica de escola, enquanto espaco, fortalece e legitima
suas lutas, pois reforca sua existéncia e contribui para sua visibilidade coletiva. “Nao
ter escolas ou fecha-las e levar seus filhos para outro lugar é sacrificar sua
existéncia como comunidade humana” (ARROYO, 2012, p. 211). Ou seja, fechar
suas escolas & mais um mecanismo de tornar a comunidade inexistente, invisivel.

Por isso 0 acesso e permanéncia na Educacao Infantil no lugar onde se vive é
tdo importante a essas populacdes. Afirmarem suas identidades, suas culturas, seus
saberes é uma forma de resistir a perda e recuperacao de seus territorios e de suas
terras. A educacao, portanto, € uma luta constante, uma vez que ainda se pensa 0s
grupos populares como inferiores, ignorantes, incultos.

A Educacdo para as criangas também é uma reivindicacdo do MST na

atualidade, por entender que a Educacdo Infantil € um direito, e esta deve ter

1% “Sair do lugar pela exclusdo socioeconémica, ou pelas novas formas de expropriagdo da terra
obriga agricultores, nac¢des indigenas, coletivos quilombolas, das florestas, expropriados a procura de
terra agricultavel para a sobrevivéncia, a procura de materialidade do viver ou de outras terras, de
outros territérios, onde reconstruir suas identidades culturais” (ARROYO, 2012, p. 204). O
questionamento que se faz € como manter suas identidades nesses novos espagos?
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condi¢cbes de vivenciar essa experiéncia e desenvolver seu aspecto cognitivo e sua
sociabilidade. Na préxima secdo, compreenderemos como a educacdo entrou na
luta de reivindicacdes desse Movimento, sendo que essa condi¢cdo ocorreu a partir

dos primeiros anos de sua consolidacéo, no final da década de 1970.
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4. O MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA E A LUTA POR
EDUCACAO INFANTIL DO CAMPO

Esta secao tem como objetivo analisar a organizacdo da Educacgéo Infantil no
MST no Estado do Parani. Para isso, apresentaremos dois Cadernos do
Movimento: o primeiro é o Caderno de Educacédo n°® 12, publicado em novembro de
2004 e o segundo € o Caderno da Infancia n°® 1, publicado em 2011. Para
complementar a analise apontaremos dados do IBGE (2010), Censo Escolar (2000,
2009 e 2010, 2011) e do INEP referente a educacéo escolar de criangas moradoras
da zona rural.

Os dados do IBGE, do Censo Escolar e do INEP demonstram que as maiores
desigualdades de acesso e permanéncia na Educacdo Infantil estdo entre as
criancas moradoras de territérios rurais. O Censo Escolar (2011) demonstra que
entre 2010 e 2011 houve uma diminuicdo da matricula na pré-escola, tanto em
territorios rurais quanto em territorios urbanos em municipios do Parana. Outro dado
a ser considerado € o aumento significativo de instituicdes de Educacgdo Infantil
mantidas pelo estado em territérios rurais, conforme demonstramos nas secoes
anteriores.

A Educacao Infantil do Campo € uma categoria em construcdo. Somente a
partir do ano 2000 a discusséao referente as politicas educacionais para as criancas
do campo entrou na pauta de discussdo dos governos. Mesmo havendo uma
auséncia de politicas educacionais, essas comecaram, em doses homeopaticas, a
serem estruturadas e discutidas pela sociedade. Essa questao significa uma nova
fase para a educacao brasileira.

Conforme demonstra Barbosa (et. al, 2012b, p. 8), houve algumas conquistas
na construcdo da proposta de educacéo para o publico infantil do campo, como a
criacdo, em 2007, de um grupo interministerial (Coordenacdo Geral de Educacéao
Infantil — COEDI; Secretaria de Educacdo Basica — SEB; Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade - SECAD) de politicas de educacéo infantil,
o | Encontro realizado em 2008 para debater essa tematica, o reconhecimento da
diversidade dos segmentos sociais, na Revisao Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil (Resolugdo n° 05/2009 - CNE/CEB). Essas conquistas
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abriram espaco de dialogo produtivo entre a educacdo do campo e a educacdo
infantil.

No ano de 2010, a Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS
passou a coordenar o projeto de pesquisa realizado em cooperacéo técnica com o
MEC/SECAD. Trata-se de trabalho relativo a coleta e andlise de dados que
envolveram a Educacéao Infantil do Campo. Houve participantes das cinco regides do
pais, envolvendo nucleos de pesquisa nas Universidades (Norte - Universidade
Federal do Para - UFPA; Nordeste — Universidade Federal de Campina Grande -
UFCG; Sudeste — Universidade de Minas Gerais - UFMG; Sul - UFRGS; Centro-
Oeste — Universidade do Estado de Mato Grosso UNEMAT/SINOP)*.

E nesse contexto complexo, contraditorio, carregado de conflitos e de
interpretacbes da realidade que se apontam novas perspectivas para as politicas
publicas brasileiras. O objetivo central € que se atendam os direitos de toda a
infancia, com base no conhecimento das vivéncias e diversidades existentes.

A Figura 1 apresenta uma visao de criancas filhos de participantes do MST
em um momento de descontracdo. Essa imagem traz uma premissa de que a
educacdo igualitaria e democratica deve atender todas as criangas, ¢ onsiderando o
contexto em que vivem, suas experiéncias, 0 meio social, 0s recursos e instrumentos
necessarios a seu crescimento, pois o desenvolvimento se da por meio de sua

relacdo com o ambiente e com 0s outros sujeitos.

Fonte: Minas Livre, 2010

! Esse documento foi finalizado e encontra-se disponivel no site do MEC.
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O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra - MST € o resultado da
problematica aquisicdo da terra® no Brasil e da questdo agraria®, que é estrutural e
historica. Nasce da aglutinacdo de varios movimentos sociais que ocorreram na
histéria®. Seu desenvolvimento ocorreu a partir década de 1970, especialmente na
regido Centro-Sul, entretanto, o MST ndo possui uma data especifica de inicio.

Atualmente o MST esta organizado em vinte e quatro estados da Federacéo,
e sua maior concentracdo encontra-se nas regides Sul e Nordeste. Seus objetivos
principais sao: lutar pela terra, pela Reforma Agraria e pela constru¢cdo de uma
sociedade mais justa, sem explorados nem exploradores, buscar permanentemente
a justica social e a igualdade de direitos econémicos, politicos, sociais e culturais e
garantir trabalho e educacéo para todas as pessoas que vivem no campo (MST, s.d).

No Estado do Parana, um fato que provou a retomada da problemética da
terra foi a construcdo da barragem da usina de Itaipu, localizada em Foz do Iguagu-

PR. Com a constru¢cdo da usina, varias familias perderam suas casas devido a

0 Artigo 5° da Constituicdo Federal do Brasil de 1988 afirma que todos séo iguais perante a lei e
garante aos brasileiros e estrangeiros residentes no pais a inviolabilidade do direito a vida, a
liberdade, a igualdade, a seguranca e a prosperidade. Para definir o exercicio desses direitos, a
Constituicdo assegura, entre outras coisas que: “XXIII - a propriedade atendera a sua fungéo social;
XXIV - a lei estabelecera o procedimento para desapropriacdo por necessidade ou utilidade publica,
ou por interesse social, mediante justa e prévia indenizacdo em dinheiro, ressalvados 0s casos
previstos nesta Constituicdo; XXV - no caso de iminente perigo publico, a autoridade competente
podera usar de propriedade particular, assegurada ao proprietario indenizacdo ulterior, se houver
dano; XXVI - a pequena propriedade rural, assim definida em lei, desde que trabalhada pela familia,
nao serd objeto de penhora para pagamento de débitos decorrentes de sua atividade produtiva,
dispondo a lei sobre os meios de financiar o seu desenvolvimento” (BRASIL, 1988).

® O conceito guestdo agraria pode ser trabalhado e interpretado de diversas formas, de acordo com a
énfase que se quer dar a diferentes aspectos do estudo da realidade agraria. Na literatura politica, o
conceito questdo agraria sempre esteve voltado ao estudo dos problemas que a concentragédo da
propriedade da terra trazia ao desenvolvimento das for¢cas produtivas de uma determinada sociedade
e sua influéncia no poder politico. Na Sociologia, o conceito é utilizado para explicar as formas como
se desenvolvem as relagdes sociais, na organizacao da producéo agricola. Na Geografia, € comum a
utilizacdo da expressao questao agraria para explicar a forma como as sociedades e as pessoas vao
se apropriando da utilizacdo do principal bem da natureza, que € a terra, e como ocorre a ocupacao
humana no territorio. Na Histdria, o termo é usado para ajudar a explicar a evolugéo da luta politica e
a luta de classes para o dominio e o controle dos territérios e da posse da terra (STEDILE, 2005, p.
39).

* Mesmo antes da Independéncia, proclamada por D. Pedro | em 07 de setembro de 1822, ja havia
varios movimentos sociais no Brasil. Podemos citar como exemplos: a Inconfidéncia Mineira (1792), a
Cabanagem (1835 — 1840), Sabinada (1837 — 1838), Balaiada (1838 — 1841), Praieira (1848 — 1850).
Esses movimentos foram especificos, sem base nacional e sem as condi¢cdes de promover uma
unidade de interesse nacional do conjunto dos brasileiros que estavam sendo explorados (negros,
indios, entre outros).

100



inundacgéo de terras que houve na regido, onde mais de dez mil familias perderam
sua forma de sustento. A Unica proposta da Itaipu foi a indenizagdo em dinheiro.
Muitos aceitaram a indeniza¢cdo, mas um grande numero de familias ndo aceitou,
pois queriam 0 pagamento em terras.

Em janeiro de 1984, na cidade de Cascavel, no Parand’, foi realizado o
Primeiro Encontro Nacional dos Trabalhadores Rurais Sem Terra. Apds esse
encontro, o MST passou a articular-se em varios estados com bandeiras proprias da
luta pela terra. O Primeiro Congresso Nacional ocorreu em Curitiba de 29 a 31 de
janeiro de 1985. O Segundo Congresso Nacional ocorreu em Brasilia em 1990.

Os determinantes para o surgimento do MST foram de ordem econdmica,
social e politica. Os de ordem econdmica se deram devido ao contexto da década de
1970, onde houve uma grande concentracdo da propriedade da terra®, expanséo da
mecanizacao da lavoura.

Os fatores sociais estdo associados a exclusdo dos trabalhadores na
agricultura, ocasionando o éxodo rural, o que levou ao crescimento de favelas e a
migracdo para a regido amazonica’. Ambos os fatores se tornaram invidveis a

milhares de trabalhadores.

A colonizacdo havia fracassado. O chamado emprego na cidade
também havia acabado, pois o chamado milagre brasileiro da
industrializacdo se esgotou e a crise havia chegado as cidades,
causando desemprego (MST, s.d, p. 6).

® Desde a fundacdo do Movimento em 1984, mais de 400 mil familias foram assentadas no Brasil.
Outras 150 mil continuam acampadas, enfrentando duras condicGes de vida, ataques de setores
conservadores e violéncia — como nos massacres de Corumbiara, em Rondénia, em que policiais
militares e jaguncos torturaram e assassinaram 16 pessoas em 1995, e de Eldorado dos Carajas, no
Para, quando policiais mataram 19 pessoas (RADIS, 2009, p. 18).

® Morissawa (2001, p. 115), destaca que o “[...] Brasil &, de acordo com a Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Agricultura e a Alimentacdo — FAO e o Programa das Nag¢Bes Unidas para o
Desenvolvimento — PNUD, o segundo colocado no mundo em concentragdo de terra, ficando atras
somente do Paraguai. Nimeros que impressionam: pouco mais de 02 mil latifindios ocupam 56
milhdes de hectares, tamanho que corresponde a duas vezes e meia o estado de S&o Paulo”.

! Segundo Morissawa (2001, p. 122), “depois de engavetar o Estatuto da Terra, o governo militar
passou a promover apenas a colonizacdo da Amazdnia, essa foi uma area criada em 1966, com 05
milhdes de quildbmetros quadrados, abrangendo todos os estados do Norte, além do Mato Grosso,
Tocantins e parte do Maranhao”.
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O fator politico ocorreu apés o trabalho de orientacdo da pastoral da igreja
catolica® e das pastorais rurais que passaram a conscientizar 0s camponeses sobre
seus direitos a terra, baseado na teologia da libertacdo®. O final da ditadura militar
em 1984, durante o governo de Jodo Figueiredo, foi decisivo para que o0s
camponeses sem-terra conseguissem se organizar em busca de seus objetivos.

Desde as primeiras ocupacdes, em especifico a ocupacdo das fazendas
Macali e Brilhante, em Ronda Alta — RS (1979) e, também, em Encruzilhada Natalino
(1981)*°, ja4 havia a preocupacdo com as criancas. Nessas duas ocupacoes
somavam mais de 200 criancas. Foram organizados grupos de méaes que passaram
a orientar as brincadeiras com as criangas. Entre os acampados havia uma

professora, como descrito a seguir:

Maria Salete Campigotto, professora de escola estadual, que passou
a coordenar as atividades com as criangas [...] e mais tarde em 1982
ajudada por uma outra professora, Lucia Webber, e também com o
apoio dos acampados, articularam a luta pela criacdo de uma escola
estadual de 1% a 42 série (MST, 2005, p. 12-13).

A primeira escola do MST comecou a funcionar em 1983 no
assentamento de Nova Ronda Alta no estado do Rio Grande do Sul. Esses foram os
primeiros tracos de luta por escolas. Nesse sentido pode-se enfatizar que:

Poderiamos estar hoje estudando uma histéria em paralelo, o que,
de modo geral, aconteceu com outros movimentos e organizacdes de
trabalhadores em nosso pais e em outros lugares. Mas o fato
histérico € que, por algumas circunstancias e escolhas, podemos
tratar de uma mesma historia: a histoéria da relacdo dos sem-terra
com a escola é parte da historia do MST (CALDART, 2004a, p. 224).

® No inicio da década de 1960, a Igreja Catdlica criou as CEBs - Comunidades Eclesiais de Base, que
ja em meados da década de 1970 existiam em todo o pais. Baseados na Teologia da Libertacao, elas
se tornaram importantes espacos para os trabalhadores rurais e urbanos se organizarem e lutarem
contra as injusticas e por seus direitos. Os tedlogos da libertacdo fazem uma releitura das Sagradas
Escrituras da perspectiva dos oprimidos e condenam o capitalismo, considerando um sistema anti-
humano e anticristdo (MORISSAWA, 2001, p. 105).

° Gustavo Gutiérrez (sacerdote e doutor em Teologia. Nasceu em Lima - Peru no ano de 1928) e
Leonardo Boff (Doutor em Teologia e Filosofia. Nasceu em Santa Catarina em dezembro de 1938).
Ingressou na ordem dos franciscanos em 1959, considerado um dos principais expoentes da Teologia
da Libertacao.

1% Nas duas ocupacdes, ap6s 07 meses somavam-se 600 familias, reunindo cerca de 3 mil pessoas
em barracos que se estendiam por quase 2 quildbmetros a beira da estrada (MORISAWA, 2001, p.
125).
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O ato educativo no MST ocorre tanto na luta pela educacéo institucional,
portanto oficial, como também na informalidade, forjada no aprendizado da préaxis
social, considerada uma educacao informal. Ou seja, “[...] a educagao escolar,
formal, oficial, desenvolvida nas escolas, ministrada por entidades publicas ou
privadas, € abordada como uma das formas de educag¢ao” (GOHN, 2011, p, 106).

Compreende-se a educacdo como: formal, informal e n&o-formal. A
educacdo nao-formal € uma auséncia, em comparac¢do ao que ha na escola (ndo-
intencional, planejada ou estruturada), enquanto que a educacéao informal “[...] esta
forjada na luta e pode ser considerada como espaco da formagao permanente dos
sujeitos que atuam nos movimentos sociais” (GOHN, 1999, p. 100).

Para Gonh (1999; 2010; 2011), a educacdo formal caracteriza-se como
aguela desenvolvida nas escolas, sao instituicbes regulamentadas por lei,
certificadoras, organizadas segundo diretrizes nacionais, que desenvolvem um

trabalho pedagogico.

A educacdo formal requer tempo, local especifico, pessoal
especializado. Requer normatizagdo das formas de organizacdo de
varios tipos (inclusive a curricular), sistematizacdo sequencial das
atividades, tempos de progressao, disciplinamento, regulamentos e
leis, 6érgéos superiores, etc. Ela tem carater metddico e, usualmente,
divide-se por idade/classe de conhecimentos (GOHN, 2010, p. 17).

A aprendizagem como forma de Educagdo formal, informal e ndo-formal no
MST, é democréatica e se faz em todos os lugares. Essa relacdo apresenta um
carater voluntario e participativo, visando a socializacdo e a solidariedade para a
mudanca social.

Para que o Movimento consiga dialogar as varias formas de Educacao e
sistematizar a luta pela Educacado do Campo, utiliza-se de uma organizacgéo interna.
Por isso foi criado em 1988 um setor especifico de educagéo, como resultado da
organizagdo de professores e pais, e assim “[...] passaram a assumir a questao
educacional das criangas e jovens como prioridade para o Movimento” (MST, 2005,
p. 16).

O Setor de educacéo surgiu de uma reestruturacéo interna que dividiu o0 MST

em setores de atividades. O Setor de Educacéo elabora propostas pedagdgicas, faz
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o trabalho de formacao politica e social de seus educadores e militantes e busca

articular escola e comunidade.

Quando a organizacdo do Sem Terra cria em sua estrutura um setor
de educacao, deixa para tras a concepcao ingénua de que a luta pela
terra é apenas pela conquista de um pedaco de chao para produzir.
Fica claro que esta em jogo a questdo mais ampla da cidadania do
trabalhador rural sem-terra, que entre tantas coisas inclui também o
direito a educacéo e a escola (CALDART, 2004a, p. 11).

Na trajetoria de sua constituicdo enquanto movimento social, o MST foi se
vinculando a outras lutas que entende como legitimas. Entre elas esta a luta pela
educacao e, consequentemente, a luta por escola no espaco dos Acampamentos™ e
nos espacos de Assentamentos'?. A consolidacéo de escolas esta relacionada com

a luta pela terra e a viabilizacao da producao nesses espacos.

Entdo, o MST, ao ter que se mover nessas duas pontas, lutar pela
terra e viabilizar os assentamentos, acaba tendo a oportunidade
histérica de ter que refletir sobre uma série de questdes que tem a
ver com o conjunto da vida social. A questdo da educacdo entra
neste contexto histérico, porque além da formacdo necessaria para a
luta politica, foi preciso dar conta de outros desafios ligados ao
mundo da producdo, da cultura, da existéncia humana como um
todo. Como garantir uma vida digna nestas areas? Como agir de
modo coerente com 0 projeto social, com o projeto politico que
enquanto classe trabalhadora nds estamos querendo construir?
Como exercitar na pratica os valores socialistas em que acreditamos,
€ num contexto que joga contra, o tempo todo? (CALDART, 1998, p.
38)

11«0 periodo do Acampamento, do ponto de vista do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra,

€ todo um processo desencadeador da luta pela terra, quando terras publicas ou latifindios
improdutivos sdo ocupados por grupos de familias. Durante a ocupacdo, as familias passam por um
processo organizativo necessario, criando uma estrutura interna com divisbes de tarefas, direcao
coletiva com organizacéo de equipes e setores de trabalhos, seguindo a estrutura organizativa geral
do MST [...] Durante o periodo de Acampamento é indispensavel a inscricdo e o cadastro de todas as
familias que fazem parte do mesmo, junto ao INCRA, para que possam, inicialmente receberem
alimentacéo e posteriormente a area da terra (BIHAIN, 2001, p. 14 — 15).

12 «“Assentamento é o passo seguinte da liberacéo da posse e da divisdo da terra entre as familias que
participam do Acampamento. O INCRA faz a distribuicdo dos lotes para as pessoas ja cadastradas e
inscritas para receberem um pedaco de terra [...]. A forma de organizagcdo dos Assentamentos é bem
diversificada. Ha4 areas em que a prioridade acaba sendo organizada através da producao articulada
com processos individuais, isto €, propriedade familiar, grupos coletivos, associa¢des cooperativas de
producéo, etc. Apesar de a maior parte da base social dos Assentamentos estarem organizadas de
forma individualizada, cada familia tocando a sua producdo, o MST tem por concepcao estimular a
Cooperagao Agricola” (BIHAIN, 2001, p. 15 - 17).
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O MST trabalha com duas pontas de luta pela reforma agréaria*®, a primeira é
a luta pelo acesso a terra e, a segunda é a viabilizacdo dos assentamentos, pois
além de conquistar a terra € preciso construir as formas de vida, de como
potencializar a vida social nas areas conquistadas (CALDART, 1998).

Foi a partir dessas duas pontas de lutas: lutar pela terra e viabilizar a vida nos
assentamentos, é que a questdo da educacédo entra na pauta de discussdo do MST.
Foi nesse processo que se percebeu que a educacado € fundamental na construcéo
de um projeto de desenvolvimento social.

Para Caldart (2012), a Educacdo do campo nomeia um fendmeno da
realidade brasileira atual. Trata-se de um conceito em construcdo, sem se
desvincular do movimento especifico da realidade que a constituiu pelos
trabalhadores do campo e suas organizacdes. Por isso, 0os povos do campo devem
ser atendidos por politicas de educagdo que garantam seu direito a uma educacao
gue seja No e Do campo.

No: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive; Do: 0 povo
tem direito a uma educacéo pensada desde o seu lugar e com a sua
participacdo, vinculada a sua cultura e as suas necessidades
humanas e sociais (CALDART, 2002, p. 18).

A concepcao de escola do campo se enraiza no processo histérico da luta de
classe, no processo de resisténcia das mudancas geopoliticas e econbmicas
ocorrido nos ultimos anos. Nessa perspectiva, ndo € possivel compreender a
educacdo no MST sem analisar o préprio Movimento, sua hatureza e seus objetivos.
Assim, é possivel refletir sobre suas lutas e coloca-las no contexto social,
considerando a organizacdo econdmica e a possibilidade de redimensionar a vida
dos sujeitos do campo. Faremos isso, a partir da analise de dois documentos, o

primeiro intitulado “Caderno de educagdo n°® 12: educacdo Infantil, movimento da

¥ Segundo o INCRA (2011) a Reforma agréaria é o conjunto de medidas para promover a melhor
distribuicdo da terra, mediante modificacBes no regime de posse e uso, a fim de atender aos
principios de justica social, desenvolvimento rural sustentavel e aumento de produgdo. Essa
concepcao é estabelecida pelo Estatuto da Terra (Lei n°® 4504/64). No Artigo 2° fica estabelecido que
€ assegurada a todos a oportunidade de acesso a propriedade da terra, condicionada pela sua
funcéo social (BRASIL, 1964).

0 conceito de Educacdo do campo nasceu primeiro como Educacdo Basica do Campo no contexto
da preparacéo da | Conferéncia Nacional por uma Educac¢édo Basica do Campo, em 1998.
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vida, danga do aprender” (MST, 2004) e o segundo “O Caderno da infancia n°1 -
educacao da infancia sem terra: orientacdo para o trabalho de base (MST, 2011).

41 A EQUCACAO INFANTIL NO MST: CADERNO DE EDUCACAO N° 12 -
EDUCACAO INFANTIL: MOVIMENTO DA VIDA, DANCA DO APRENDER

Em novembro de 2004, o MST publicou o “Caderno de Educacdo n° 12:
educacao Infantil, movimento da vida, danga do aprender” o qual abordou a
Educacdo Infantil a partir das praticas educativas realizadas nos seguintes
ambientes: Cirandas Infantis Itinerantes, reunifes, cursos, congressos, mobilizacdes
e nas Cirandas Infantis Permanentes, tanto nos acampamentos quantos nos
assentamentos.

O texto contido no Caderno n® 12 esta organizado em quatro capitulos, com
uma introducdo sobre a Historia da Educacao Infantil no Brasil. O primeiro capitulo
contextualiza a Educacao Infantil no MST. O segundo trata do processo pedagdgico
da Educacdo Infantil, o terceiro das especificidades da Educacédo Infantil no
Movimento, as Cirandas Infantis, e o quarto capitulo trata do direito a Educacéo
Infantil.

Na introducdo do Caderno n°12, aborda-se o contexto no qual a Educacéao
para as criancas foi construida no Brasil, trazendo o histérico do atendimento em
creches e as suas contradicbes. O documento do MST contextualiza as instituicdes
de atendimento & infancia, como a Roda dos Expostos™, entre outros.

O MST considera que a origem da Creche e da Pré-escola esta relacionada
as questdes de classe, pois “a Creche foi criada para atender aos trabalhadores e a
pobreza. Ja a Pré-escola tem a sua criacdo destinada a classe média e a elite”
(MST, 2004, p. 16).

5 A primeira Roda dos Expostos criada no Brasil foi em Salvador no ano de 1726. A segunda foi no
Rio de Janeiro, em 1738, e a terceira foi no Recife no ano de 1789. Essa forma de instituicio eram
mantidas pela Igreja Catélica. A crianca perdia o vinculo com a sua familia de origem, passando a
morar na instituicdo ou ser escolhida para ado¢do. Essa forma de atendimento foi fechada no Brasil
em 1950.
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O atendimento a crianca se deu a partir de investimentos no setor de
producdo e, com o crescimento econdmico do pais, necessitava-se de um maior
namero de trabalhadores. A partir da década de 1970 a quantidade de mulheres que
entravam no mercado de trabalho tornou-se mais significativa, pois necessitava-se
de méo de obra. Porém, nas condi¢des de trabalho ndo houve melhoras e ocorreu
uma “[...] diminuicdo dos salarios para favorecer e atrair o capital estrangeiro,
representando assim uma queda na qualidade de vida das classes populares” (MST,
2004, p. 16).

A nova ordem politica e econdmica instalada a partir da década de 1970
acirrou as contradicdes sociais e fomentou a necessidade de organizagéo popular'®
(MST, 2004). Nesse periodo, como resposta as reivindicacdes, foram criados
projetos, pareceres e programas de atendimento as criancas, como o Projeto
Casulo, pela LBA (1974)". Houve a publicacdo do Parecer n° 2018/74 do Conselho
Federal de Educacéo (CFE); foi criado o SEPRE (1974)®, desenvolvido o Programa
Educacao Pré-Escolar: Uma Nova Perspectiva (1975), realizado no 1° Encontro de
Coordenadores de Educacao Pré-Escolar (Brasilia, 1975). Esses projetos foram
implementados em grandes cidades como Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Belo Horizonte
e Recife.

O MST destaca também que os anos 80 do século XX sédo “marcadamente os
anos de construcdo de uma politica nacional de Educacéo Infantil” (MST, 2004, p.
18), devido a Constituicdo Federal do Brasil de 1988. Na década de 1990 observou-
se um aumento no plano das politicas educacionais, nas quais se destacam: o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, a LDB n° 9394/96, as DCNEI, entre outros
documentos oficiais que dizem respeito a esse nivel de ensino.

O segundo capitulo do Caderno de Educacédo n° 12 trata da Educacéo Infantil

no Movimento e aborda os seus principais desafios:

'® Grupos de mulheres, grupos religiosos (principalmente ligados a Igreja Catdlica).

o Projeto Casulo, desenvolvido pela Legido Brasileira de Assisténcia, ndo tinha um carater
pedagogico. Em suas acdes as criangcas recebiam um atendimento de cuidados higiénicos,
nutricionais, médico e odontoldgico para criangas até seis (06) anos. O MST destaca que “o Projeto
Casulo se fez utilizando a méo de obra, muitas vezes voluntaria, e espacos da comunidade. A escolha
do pessoal néo foi feita segundo critérios de qualificagdo profissional, mas aproveitando a populagéo
local, oferecendo baixa ou nenhuma remuneragao” (MST, 2004, p. 17).

'® O Servico de Educacao Pré-Escolar estava vinculado ao Ministério da Educacéo e transformou-se
em 1985 em Coordenadoria de Educacéo Pré-Escolar - COEPRE.
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Ampliar a discusséo sobre a educacdo familiar, a necessidade das
familias compartilharem a educacao de criancas de 0 a 6 anos com a
comunidade, o coletivo, a Escola Infantil;

Lutar por politicas publicas para a Educacao Infantil do Campo — uma
educacao Infantil que respeite a diversidade dos sujeitos que formam
e transformam o campo brasileiro;

Lutar contra a exploragdo do trabalho infantil, trazendo como
contraponto a participacdo amena das criancas em tarefas ao lado
da familia, o aprendizado do trabalho do campo, o aprendizado da
terra, de ser um homem, uma mulher da terra (MST, 2004, p. 5).

A acdo pedagogica no Movimento tem como objetivo construir um Projeto
Politico que valorize o carater ludico da aprendizagem e intensifique as interacdes
das criancas entre si, com 0s adultos e com o mundo no processo de transformacéao
social. Os processos de aprendizagem e de desenvolvimento infantil estédo
fundamentados nos postulados de Vygotsky.

A educacédo deve desempenhar o papel central na transformacéo do
homem, nesta estrada de formagédo social consciente de geracdes
novas, a educacao deve ser a base para alteracdo do tipo humano
histérico. As novas geragbes e suas novas formas de educagéo
representam a rota principal que a histéria seguira para criar o novo
tipo de homem (VYGOTSKY, 2004, p. 33, grifos no original).

Para o MST (2004), muitas séo as linguagens que possibilitam ao ser humano
a producdo do senso critico, da autonomia e da cooperacdo. Por isso, define-se
como eixos para se trabalhar com as criancas: as brincadeiras infantis, as artes
visuais, as historias infantis, o teatro e as masicas infantis.

As criangas ao brincarem desenvolvem o seu autoconhecimento, apropriam-
se da realidade e de forma simbdlica suas fantasias, desejos, medos, sentimentos,

agressividade, sexualidade, suas expressoes e opinides sdo respeitadas.

Apesar de reconhecermos a importancia vital das brincadeiras
infantis, entendemos que por si s6 ndo sdo suficientes para o
aprendizado e desenvolvimento. Precisamos proporcionar varios
espacos de atividade as criancas, que levem a pensar, refletir,
duvidar, agir, discutir, questionar, criar, imaginar, relacionar, dividir,
respeitar, etc. (MST, 2004, p. 31).
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A Figura 2 apresenta um momento de descontragdo e construcdo de
autonomia que pode ser desenvolvida na infancia. Refere-se a um espaco de
interacéo e envolvimento das criancas como sujeitos de escolhas. Nesse contexto, a
Educacao Infantil € fundamental como espaco para potencializar a interacdo, a

socializacéo, a aprendizagem e o desenvolvimento global da crianca.

Figura 2
Fonte: MST, 2012. Sem Terrinhas no Maranhao.

As artes visuais (desenho, pintura, colagem, modelagem, entre outros) na
Educacdo Infantii tém grande importancia para a aprendizagem e para 0
desenvolvimento “[...] pelas possibilidades de expressdo e comunicagdo que
oferecem” (MST, 2004, p. 32). Assim como as histérias, o teatro e as musicas
infantis sdo atividades pedagogicas que possibilitam as criangas a se desenvolverem
num contexto de imaginagdo e fantasia, intensificando suas habilidades de
pensamento e raciocinio.

Observa-se no Caderno de Educagéo n° 12 uma preocupacgéao dos adultos na
interacdo das criancas no assentamento e/ou acampamento. Essas devem fazer
parte da organizacdo, no conjunto de a¢des que integram a formacéo cultural dos
individuos.

A formacéo cultural foi debatida por Makarenko (1981) na Sétima Conferéncia

sobre Educagao Infantil:
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A formacao cultural é eficaz quando é organizada conscientemente,
com um plano, com um método adequado e com controle. Deve
comecar o quanto antes, quando a crian¢a ainda esta longe da etapa
da leitura, no periodo de seu desenvolvimento sensorial, quando
comeca a ver e ouvir com clareza e a balbuciar algumas palavras
(MAKARENKO, 1981, p. 78).

Makarenko (1981) destaca ainda a importancia da familia na formacao
cultural das criancas, seja em uma saida em dia comum ou um passeio pelos
arredores da cidade. O contato com a natureza, com uma aldeia, com as pessoas,
construcfes de casas, estradas, assim como o interesse por esportes, espetaculos
domésticos, a confeccdo de um mural, de uma agenda diaria, a correspondéncia
com 0sS amigos, ha arrumacao da casa, entre outros, € fundamental na construcéo
social da crianga.

As ideias de Makarenko estdo muito presentes na concepc¢éo de educacédo do
MST. Podemos observar isso em varias atividades que o Movimento desenvolve, no
conceito de coletividade, na relacdo da familia na educacdo dos filhos, nas
concepcgdes pedagogicas de trabalho e no conhecimento da realidade. Essa
proposta esta presente no Caderno de Educacao n°® 12, sendo um dos documentos

norteadores para as propostas de Educacao Infantil.

4.2 A CIRANDA INFANTIL NO MST

O MST entende que é nos primeiros anos de vida que se constréi as bases

dos valores e principios da vida em sociedade.

O projeto de sociedade que estamos construindo vai além da luta
pela reforma agréria e da producdo de alimentos saudaveis para
todos, pretende a transformacédo da sociedade como um todo. Para
tanto, € preciso que o MST se debruce sobre os sujeitos dessa
construcao e, por isso, temos que nos voltar para este tempo da vida,
a infancia, um tempo tédo importante para formacédo do sujeito (MST,
2011, p. 11).
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A primeira experiéncia de cuidado coletivo com as criangas no Movimento
aconteceu nos anos de 1990, no Ceara. “A preocupacao com as criancas apareceu
com a libertacdo das mulheres, quando estas comecaram a vir para as atividades
publicas (cursos, produgao, militdncia), quando sairam de casa” (MST, 2011, p. 12).

Segundo o MST (2011), no meio camponés, ainda hoje é tarefa exclusiva da
mulher cuidar e educar os filhos, principalmente até os 5 ou 6 anos de idade. As
criancas geralmente acompanham suas familias no trabalho, permanecem em casa,
acompanhadas das maes, de irmdos maiores ou frequentam escolas multisseriadas,
conforme demonstrou a pesquisa realizada por Rivero e Conde (2011, p. 82).

O Movimento a partir da década de 1990 organizou espagos com 0 objetivo
de atender pedagogicamente as criancas. Esses espacos sdo chamados de
“Ciranda Infantil”, mantidas por cooperativas, centros de formacdo e pelo proprio
MST. Trata-se de trabalho educativo, voltado para o desenvolvimento das criancas
Sem Terra. Este espacgo esta dividido em: Ciranda Infantil permanente e Ciranda
Itinerante, esta Ultima tem data para comecar e para terminatr.

A constituicdo de uma Ciranda sempre parte da preocupacédo do coletivo, ou
seja, das pessoas pertencentes ao grupo, com a educacao das criangcas acampadas
e assentadas. E entendida como uma luta do Movimento pelo direito a infancia. Essa
concepcao € intencionalmente educativa, em um processo que abrange a luta por
educacao e pela reforma agraria.

As discussées em torno do desenvolvimento da crianca®® se deram a partir de
duas necessidades. A primeira tem relacdo com o trabalho das mulheres na
producado através das cooperativas e associacoes; a segunda remete a participacao

das mulheres na militAncia, nos cursos e encontros de formacdo. Dessa maneira,

A experiéncia das creches permanentes nas cooperativas de
producdo e a criacdo de creche ltinerante, que teve sua primeira
experiéncia no MST Ceard, impulsionaram as primeiras discussdes

!9 |1sabela Camini (2011, p. 3) descreve que nas primeiras ocupacgdes de terras feita pelo MST “[...] a
preocupagdo maior com as criangas se dava quando se aproximava a idade de irem para a escola
obrigatoria, pois, para as familias sem-terra, sempre foi forte a ideia de que seus filhos ndo poderiam
viver fora da escola, repetindo-se o que ocorreu com seus pais. Todavia, o dilema se instalava porque
as escolas convencionais, de estrutura fisica, ficavam distantes das comunidades acampadas, e nao
havia meios de transporte para leva-las. E quando havia esta possibilidade, surgia outro problema
mais sério e complicado: a estrutura desse modelo de ensino e o preconceito presente no conjunto da
forma escolar usual, nas cidades ou bairros, muitas vezes discriminavam ou rejeitavam as criancas
sem-terra, por pertenceram e participarem da luta pela Reforma Agraria e, por isso, viverem
itinerando de um lugar para outro”.
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sobre educacao do Setor Nacional de Educacéo na cidade de Santos
— SP, em 1996 (MST, 2004, p. 38).

Apoés a experiéncia realizada no Estado do Ceara, em 1996, outros Estados
organizaram suas atividades com criangas em acampamentos e assentamentos. Em
alguns Estados, as creches passaram a ser chamadas de Circulos Infantis, pois
faziam referéncia a experiéncia cubana, e “[...] com o passar do tempo, apos
discussbes no coletivo de educacdo estaduais e nacional, passamos a chamar o
nosso espaco de Educacao Infantil de Ciranda Infantil®® (MST, 2004, p. 38).

Em maio de 2007%, com a participacdo de dirigentes, militancia dos setores,
educadores e especialistas em educacao, foi realizado o Seminario Nacional sobre o
lugar da infancia no MST. Desse Seminario encontram-se poucos registros
divulgados?®.

As Cirandas ofertadas nem sempre recebem financiamento do Estado. No
entanto, o MST compreende que o Estado deve ser o responséavel direto pelos
gastos com a educacdo. Dentro de uma perspectiva critica, busca-se na afirmacéo

de Marx (1978) na seguinte questao referente a atuacdo do Estado na Educacéo:

Isso de “educagdo popular a cargo do Estado” é completamente
inadmissivel. Uma coisa é determinar por meio de uma lei geral os
recursos para as escolas publicas, as condi¢cdes de capacitacdo do
pessoal docente, as matérias de ensino etc., e velar pelo
cumprimento destas prescricbes legais mediante inspetores do
Estado [...] e outra coisa completamente diferente é designar o
Estado como educador do povo! (MARX, 1978, p. 89).

% Em ordem cronoldgica destaca-se as Cirandas que aconteceram de 1997 a 2011: a) Ciranda
Infantil itinerante - organizada no Primeiro Encontro Nacional de Educacdo e Reforma Agraria
(ENERA), em 1997, com 80 criangas de todo o pais; b) Ciranda Infantil Itinerante - organizada no IV
Congresso Nacional do MST, em 2000, com 320 crian¢as; c¢) Ciranda Infantil Itinerante - Marcha
Nacional, em 2005, com 130 criangas; d) Ciranda Infantil Itinerante Paulo Freire - V Congresso
Nacional — Brasilia, em 2007, com a presenca de 1.000 criangas; e) Cirandas Infantis Itinerantes -
Acampamento da Via Campesina, Brasilia, em 2009 e 2011, contou com a participacdo de 100
criancas em cada uma, com cerca de 30 educadores (CAMINI, 2011).

2L «A medida em que a Educacéo Infantil foi vista como responsabilidade do conjunto do Movimento,
incluindo o Setor de Educacéo, Setor de Género e Saude, o compromisso com a Infancia tomou outro
rumo. Em 2007, o Seminario Nacional do MST tratou a sua Infancia como sujeito social, levando o
desdobramento desse debate para os seminarios regionais e outros espagos da luta” (CAMINI, 2011,

p. 4).

2 H4 registros no site do Movimento. Encontra-se na internet o texto “A Infancia no MST — desafio
atual” da professora Isabela Camini. A Revista Crianca (2007), distribuida pelo MEC, aborda a
Educacao do campo e traz algumas informacdes referentes ao Seminario.
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A responsabilidade da Educacdo Béasica nas escolas do Campo é do poder
publico, conforme descrito nas Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas
Escolas do Campo (2002) e defendida pelo MST.

Artigo 14. O financiamento da educagdo nas escolas do campo,
tendo em vista o que determina a Constituicdo Federal, no artigo 212
e no artigo 60 dos Atos das Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias,
a LDB, nos artigos 68, 69, 70 e 71 e a regulamentacdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério — Lei 9.424, de 1996, sera assegurado
mediante cumprimento da legislacdo a respeito do financiamento da
educacéo escolar no Brasil (BRASIL, 2002).

Outro capitulo importante das Diretrizes (2002) refere-se a demanda dos
movimentos sociais (Artigo 9°). Tais demandas poderdo subsidiar os componentes

estruturantes das politicas educacionais. Nesse sentido, o0 MST considera que a

7

proposta da Ciranda Infantii é diferente da creche, e que ela pode existir
independentemente da estrutura que se tenha. “Para reunir criangas acima de dois
anos podemos utilizar o espaco debaixo de uma arvore, no barraco de lona com
banquinhos improvisados” (MST, 2004, p. 38).

Nessa trajetoria de reivindicacdes, destacam-se os objetivos do Movimento na

conducéo das Cirandas Infantis:

Criar um espaco educativo para os filhos (a) que participam do MST;
Implementar na Ciranda Infantii a organicidade e a proposta
pedagodgica do MST;

Organizar atividades nas quais as criancas sejam sujeitos do
processo;

Desenvolver a cooperacdo, de forma educativa que construa a
vivéncia de novos valores;

Trabalhar a criacdo de vinculo e relagdes com os demais setores do
movimento: género, saude, formacgéo, producado, frente de massa,
entre outros;

Garantir a formacdao politica pedagégica permanente dos educadores
(a) infantis;

Realizar atividades em conjunto com as comunidades assentadas e
acampadas, tais como producdo de materiais, palestra, seminarios,
oficinas, entre outros, como pratica formativa do coletivo (MST, 2004,
p. 21).
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A pedagogia do MST tem como ponto de partida formar o sujeito Sem Terra®
e, para ser alcancado esse objetivo, parte-se de Principios Educativos: que s&o
“algumas ideias/conviccOes/formulacdes e sdo consideradas [...] o comeco das
acOes. Mas esses principios nao surgiram primeiro depois da pratica. Ao contrario,
eles ja sdo os resultados de praticas realizadas” (MST, 2005, p.60).

O MST tem os mesmos principios educativos para todos o0s niveis de
educacao. Sao eles:
a) Educar para transformar (inspirado na proposta pedagogica do educador Paulo
Freire);
b) Educar a partir da préatica do trabalho (encontra-se a definicdo de Gramsci);
c) Educar a partir da realidade;
d) Educar com autonomia do aluno;
e) Formar sujeitos histéricos;
f) Formar o individuo como um todo;
g) Ensinar a real histéria das pessoas e a sua real situacdo de pobreza (MST, 2005,
p.36).

Educar a partir do trabalho € uma proposta fundamentada na leitura dialética
formulada por Gramsci. A escola publica apresenta-se como ferramenta na
concretude de se obter consciéncia de classe, associada a ideia do processo de

trabalho como um principio educativo.

A humanidade que se reflete em cada individuo € composta de
diversos elementos: 1) o individuo; 2) os outros homens; 3) a
natureza. Mas o segundo e o terceiro elementos ndo sédo simples
guanto poderia parecer. O individuo ndo entra em relagdo com os
outros homens por justaposi¢do, mas organicamente [...] 0 homem
nao entra em relacdo com a natureza simplesmente pelo fato de ser
ele mesmo natureza, mas ativamente por meio do trabalho e da
técnica (GRAMSCI, 1999, p. 39).

O processo de trabalho para esse intelectual deve ser concomitante ao
principio educativo, numa escola que proporcione as condi¢gdes para “[...] que cada
cidaddo possa tornar-se governante e que a sociedade o ponha, ainda que
abstratamente, nas condi¢cbes gerais de poder fazé-lo” (GRAMSCI, 2001, p. 50). A

escola dever ser unitaria, ndo hierarquizada, e acessivel a todos. Dessa maneira,

2 Sujeito “Sem Terra” é uma identidade construida no processo de luta do MST (CALDART, 2004a).
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deve preparar de maneira igual os individuos e proporcionar as mesmas
oportunidades profissionais, no sentido de ser comum a todos. No entanto, nas reais
condicles, a classe social e o Estado define que tipo de educacéo o cidadao tera.

A proposta de Gramsci (1999) esta associada ao seu posicionamento politico
claramente comprometido com a classe trabalhadora. Sua preocupacdo esta
pautada em desenvolver uma proposta educacional e discutir a necessidade de as
instituicdes proletarias (sindicatos e partidos) se organizarem com o intuito de mover
a autoeducacéo dos trabalhadores.

Dessa forma, a construgcdo do conhecimento ndo ocorre apenas na escola,
mas recebe inUmeras contribuicdes dos agentes externos (familia, partido, igreja,
midia, entre outros). Para o MST a constru¢do do conhecimento ndo deve partir do
conteudo, mas da experiéncia vivida pelos sujeitos, sua experiéncia e organizacao
devem estar atreladas ao processo educativo.

As perguntas levantadas, as novas descobertas, os problemas enfrentados
sdo os pontos de partida. O MST considera que para se alcancar um ensino
diferente, torna-se importante partir. a) da pratica-teoria-pratica; b) de temas
geradores; c) do perto ao longe**; d) da observacdo a ciéncia; e) da avaliacdo
pratica e coletiva (MST, 2005, p. 36).

Com isso, a educacao nao fica limitada aos bancos escolares, mas ela se
expande nas varias dimensbes da sociedade. A construcdo da luta e resisténcia
permanente e organizada é um elemento decisivo na conquista da hegemonia. A
escola pode exercer um importante papel nesse sentido

A teoria e o0s conteudos elaborados servem para refletir a realidade
vivenciada. Eles devem ser estruturados a partir de temas para organizar as
disciplinas. No entanto, a realidade vivida pelo coletivo ndo é tudo, € preciso ligar a
histéria do assentamento com a luta pela terra em todo o Brasil. Para ir da

observacgéo a Ciéncia, o Movimento destaca que:

Pelas observacdes de nossas avos sabemos que se deve plantar
cenoura na lua minguante e alface na lua crescente ou cheia. Foi a
observacdo de anos a fio que lhes ensinou isso. Mas para nos é
pouco saber disso. Precisamos saber o porqué de fazer isso. O que

%A realidade vivida pelo coletivo da Escola n&o é tudo. Existem outras realidades maiores. E preciso

ligar a historia do assentamento com a luta pela terra em todo o Brasil. E preciso ligar a morte do
Juquinha, no acampamento, com a situacdo de exploracdo de todos os trabalhadores. E preciso ligar
0 que acontece perto com o saber acumulado de todo o mundo” (MST, 2005, p. 36).
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a lua tem a ver com as plantas? A Escola deve ajudar a responder
esta e outras perguntas, levando a crianca a se interessar também
pelo saber cientifico (MST, 2005, p. 36).

Toda aprendizagem deve partir da pratica, trata-se de identificar os principais
desafios e as necessidades da comunidade para organizar as atividades
pedagogicas. Este é o principal desafio do Movimento: produzir os conhecimentos
sobre a realidade e ampliar a visdo do mundo das criangas e sua capacidade de
transformé-la. Isso se deve a dois motivos basicos: o primeiro € porque quando se
trabalha com a realidade, os conteddos tornam-se mais significativos. O segundo é

gue a necessidade real é o motor da aprendizagem.

4.3 O CADERNO DA INFANCIA N° 1 - EDUCACAO DA INFANCIA SEM TERRA:
ORIENTACAO PARA O TRABALHO DE BASE

A figura trés mostra as criancas no 6° Encontro Estadual dos Sem
Terrinhas®, no Maranhdo, entre 12 e 15 de outubro de 2012. Nesse Encontro foi
debatido o seguinte tema: a Reforma Agraria e os direitos da infancia e da
adolescéncia.

Essa imagem demonstra que o lugar da crianca no Movimento é pensado na
luta de sua familia, presente em todas as atividades realizadas pela comunidade.
Deve-se garantir o direito da crianca de brincar, de ser crianca. Nesse sentido, a
lutar por politicas publicas € a garantia de espacos e condi¢cdes para que as criangas

vivam a sua infancia.

> Para o MST, “as criancas Sem Terrinha sdo meninas e meninos que tém na sua formagdo a
identidade da classe trabalhadora. Sao filhos e filhas da luta que inspiram o préprio Movimento”.
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Figura 3
Fonte: Pulsar Brasil, 2012.

Em outubro de 2011 o Setor de Educacdo, Género e Cultura do MST
organizou o Caderno da Infancia n° 1, denominado “Educag¢do da Infancia Sem
Terra — Orientagao para o trabalho de base”. Esse caderno teve como objetivo iniciar
o debate e a reflexdo coletiva sobre o tempo de vida que é a infancia dentro do
Movimento. O material foi organizado para auxiliar na organizagdo dos encontros
dos nicleos de base?® com a tematica: Infancia Sem Terra. O Caderno descreve as
reflexdes e os debates em 5 encontros denominados: 1°) A Infancia: que tempo da
vida é este?; 2°) A familia; 3°) A crianga e a coletividade; 4°) Cuidar e educar; e 5°) O
trabalho.

O 1° Encontro - A Infancia: que tempo de vida é este? teve como objetivos: a)
discutr o que ¢é infancia e o0 seu sentido para as pessoas dos
assentamentos/acampamentos; b) Entender como as criangcas dos acampamentos e
assentamentos vivem sua infancia (MST, 2011, p. 04). Nesse encontro foi discutida
a concepcao de infancia e as transformacfes nela provocadas pelo avanco do
capitalismo e pela solidificacéo da sociedade de classe. Considerou-se que:

No capitalismo, o periodo da infancia se torna importante também
para preparar 0 novo consumidor, o trabalhador obediente e
disciplinado, que ndo reage, ndo se organiza e aceita a realidade
como estd. Muitos fatores tém contribuido para que nossas criangcas
nao vivam a sua infancia. No Brasil, vivemos um longo processo de
lutas para garantir os direitos das criangas: somente nos anos 90

%6 Nticleo de base define-se pela organizacdo das familias nos acampamentos e assentamentos para
participarem da coletividade.
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foram criados o Estatuto da Crianca e do Adolescente e o Conselho
Tutelar (MST, 2011, p. 6).

O Caderno da Infancia n° 1 destaca a realidade vivenciada pelas criancas e

suas consequéncias:

O éxodo rural, provocado pelo avanco do capitalismo no campo
através do agronegdcio; a negacao do direito a educacao.

No periodo de 2003 a 2011 foram fechadas 24 mil escolas no campo,
tirando as criancas de suas comunidades para estudarem na cidade;
a atuacdo questionavel dos 6rgdos governamentais e do Estado,
como por exemplo, o Conselho Tutelar, a escola, unidades de saude,
gue, muitas vezes, em vez de orientarem 0s pais, jogam sobre eles a
culpa pela miséria em que vivem; a violéncia contra a crianca; o
abandono; a exploragédo do trabalho infantil; 0 aumento do consumo
de drogas, etc. (MST, 2011, p.11).

A reflexdo e o debate contido no primeiro encontro descrito no Caderno da
Infancia n° 1, demonstra a preocupacao com a infancia. Analisa-se a complexidade
social e o papel que a criangca desempenha na contraditoriedade da sociedade
capitalista. Suas discussbes voltam-se a pratica da liberdade, a qual, segundo o
Movimento, se produz na consciéncia critica e na compreensao histérica, que
permite atuar e decidir. Somente por meio do conhecimento é possivel incorporar e
desvelar as contradicoes dentro de uma compreensao da totalidade, ao superar o
individualismo e desenvolver uma consciéncia pautada no real, enquanto processo
histérico e social.

Para compreendermos as relacfes sociais, faz-se necessario partimos do
concreto, conforme definido por Marx: “[...] parece que o melhor método sera
comegar pelo real e concreto, que séo as condigdes prévias e efetivas” (1983, p.
218). Essa relagdo pode ser entendida a partir do que € o capital, o trabalho
assalariado, as forcas produtivas, a divisdo internacional do trabalho, a alienacao.

Essa relacdo permite uma visdo dialética de um processo particular com
outros processos, pois toda totalidade é dinamica, mutavel, concreta e depende da
producdo social, é aberta e esta ligada ao movimento, sendo esta um conceito de
complexidade. Podemos entender que em cada acdo empreendida, o ser humano
se defronta, inevitavelmente, com problemas interligados, uma vez que nada esta

isolado do todo, visto que a realidade é sempre mais rica do que o conhecimento
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que temos dela. Portanto, a compreensdo do todo precede a prépria possibilidade
de aprofundar o conhecimento das partes.

O 2° Encontro contido no Caderno do MST teve a familia como tema. Seus
objetivos foram: a) compreender a familia de hoje em nosso meio; b) refletir como a
familia pode contribuir para que as criangcas vivam sua infancia (MST, 2011, p. 15).
Esse encontro abordou temas que dizem respeito a organizacdo das familias®’, o
modelo existente e as mudancas das familias camponesas devido a expansao do

agronegocio e da sociedade de consumo.

A expansdao do agronegdcio e dos valores da sociedade de consumo
tem levado os trabalhadores do campo a condicdo de pobreza e
enfraquecimento de sua identidade. E com isso a familia camponesa
esta deixando de produzir alimentos diversificados, passando a
produzir um so tipo de cultura (soja, cana, leite, etc.), tendo que
comprar o alimento que poderia produzir na terra. Varios problemas
sociais, que antes eram mais presentes nas cidades, passam a ser
frequentes também no campo, como a violéncia, a dependéncia do
alcool, do fumo e de drogas, que sé@o doencas fisicas e sociais e
precisam ser tratadas. (MST, 2011, p. 17-18).

O Caderno destaca os seguintes valores: igualdade nas relacbes entre
homem e mulher, respeito aos idosos, a orientacdo sexual, as criancas, as pessoas
com deficiéncias, responsabilidade frente a vida e a tudo o que é vivo, solidariedade,
indignacéao diante de qualquer injustica contra o ser humano e a vida, valorizagéo da
coletividade (MST, 2011).

O 3° encontro abordou o tema: A crianca e a coletividade. Teve como
objetivos: a) debater a importancia da coletividade na formacdo da crianca; b)
perceber que a crianga se educa nas relacdes que se estabelecem onde ela vive, ou
seja, na familia, no assentamento ou acampamento, na escola (MST, 2011, p. 21).

O MST defende a organizagéo coletiva. Entende que as pessoas devem ser
sujeitos de suas ac¢les e, por isso, procura garantir uma organicidade interna, como
um espaco de encontro para todos (adultos, criancas, idosos). A crianca observa e
aprende no meio em que vive e nas relagdes entre elas, com os adultos e no contato

com a natureza.

2 O MST destaca que “a familia, independentemente de como ela esteja organizada, é um dos
espacos importantes de vivéncia da infancia das criancas. E também um espaco de formacéo de
valores, de principios, de jeito de viver a vida, por isso, em nossos assentamentos precisamos nos
preocupar sempre em como as familias vivem, cuidam e educam as criangas” (MST, 2011, p. 19).
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O 4° encontro teve o tema: Cuidar e Educar. Seus objetivos foram: a)
entender que a educagdo e o cuidado na infancia n&do estdo separados; b)
compreender como a sociedade cuida e educa as criancas; c) refletir que tipo de
educacao dara conta de formar o ser humano nas suas diferentes dimensfes (MST,
2011, p. 26). Em relagéo ao educar e cuidar, o MST compreende que ao longo da
histéria a relacdo crianca — adulto foi alterada. Nessa interagdo, a crianca
desenvolveu habitos, se desenvolveu fisicamente, afetivamente, socialmente e

intelectualmente. O MST destaca que:

Para educar nossos filhos com os valores humanistas e socialistas o
cuidado com a saude da mée também é fundamental. Hoje ja temos
assegurado pelo SUS (Sistema Unico de Salde) o direito ao
acompanhamento pré-natal, que prevé pelo menos 07 consultas
médicas com exames para a mae, que tem o direito de ser
acompanhada em todos os momentos, da gravidez ao parto (MST,
2011, p. 27).

O Movimento chama a atencdo para a influéncia dos meios de comunicacao
(televisdo, radio, jornal, entre outros) na formagao social do individuo, “[...] por isso
devemos estimular um olhar critico de nossos Sem Terrinha sobre os meios de
comunicacao e fortalecer as nossas iniciativas de comunicacdo popular’ (MST,
2011, p. 27). Outros aspectos importantes sdo: a educacdo alimentar para o
desenvolvimento da crianca; o didlogo; a forma de tratamento ao se relacionar
(respeito); o brincar (importante para o desenvolvimento), conforme demonstra a

citacdo abaixo:

A crianca aprende brincando, e isso aguga sua curiosidade e
desperta criatividade, por isso, a importancia de valorizarmos o
brincar e de brincarmos com as criancas, resgatando inclusive a
cultura popular e os brinquedos e brincadeiras que estdo
desaparecendo com a “plastificacdao” e “mecanizagdo” dos
brinquedos. Construir brinquedos com as criancas e brincar com elas
€ uma forma criativa de educar. Nos centros comunitarios de nossos
assentamentos e acampamentos é importante garantir 0s espacgos
especificos para as criancas brincarem (ex.: Parque infantil), mesmo
sabendo que as criancas vdo continuar brincando em todos os
espacos (MST, 2011, p. 27).

O brincar nessa perspectiva, € considerado atividade importante para o

desenvolvimento infantil. Caracteristico da infancia, traz inUmeras vantagens para a
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sua constituicdo, proporcionando aprendizagem, na medida em que a brincadeira
torna-se uma proposta educacional para o enfrentamento das dificuldades no
processo ensino-aprendizagem. Essa concepcao esta fundamentada nos estudos de

Vygotsky.

[...] no brinquedo, a crianga segue o caminho do menor esforgo — ela
faz 0 que mais gosta de fazer, porque o brinquedo est4 unido ao
prazer — e a0 mesmo tempo, aprende a seguir os caminhos mais
dificeis, subordinando-se a regras e, por conseguinte renunciando ao
gue ela quer, uma vez que a sujeicao a regras e a renlncia a agéo
impulsiva constitui o caminho para o prazer do brincar (VYGOTSKY,
1998, p. 130).

O desenvolvimento humano necessita, portanto, do ato de brincar,
intensificando e estimulando a relacdo da crianca com o mundo. Na proposta
educativa do MST, podemos encontrar esse direcionamento, ao se considerar todos
os beneficios, partindo-se do pressuposto de que a brincadeira facilita o aprendizado
e estimula a criatividade.

O dltimo encontro expresso no Caderno da Infancia teve como tema: O
Trabalho. Seus objetivos foram: a) refletir sobre o sentido do trabalho na vida das
pessoas; b) discutir de que maneira as criancas estao inseridas no trabalho no
assentamento/acampamento (MST, 2011, p. 32).

O MST considera que atualmente existe um grande debate na sociedade

sobre a relacéo da crianca com o trabalho.

[...] Temos claro que o trabalho é essencial para a humanidade, pois

além de ser a unica forma de producdo de riqueza, ja que é pelo
trabalho que os seres humanos intervém na natureza para suprir
suas necessidades; ao intervir na natureza, modificando-a, também o
ser humano se modifica e vai se fazendo como humano. O trabalho
assim realizado torna-se uma atividade libertadora da humanidade,
pois através dele nos tornamos agentes da historia (MST, 2011, p.
33).

Na sociedade capitalista, o trabalho ndo representa a possibilidade de
construcdo da liberdade, o que prevalece € o trabalho explorado. Diante dessa
conclusao nos questionamos: como pode ser educativo algo que é explorado? Trata-
se de algo estranhado e alienado “[...] E dentro dessa perspectiva que Marx sinaliza
a dimensdo educativa do trabalho, mesmo quando o trabalho se da sob a
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negatividade das relacfes de classe existentes no capitalismo [...] A luta histérica é
para supera-la” (FRIGOTTO, et. al, 2005, p. 10, grifos nossos).

A concepcéao de trabalho do MST tem como base a formacdo humana. Isso
significa que o trabalho educativo ndo € aquele explorado pelo capital, mas o
trabalho que permite a criacdo e a construcao de novas relagbes com outros seres
humanos e com a natureza.

Dentro desse entendimento, 0 Movimento se questiona: “‘como poderiamos
diferenciar a participacdo das criancas em atividades que criem o senso de
responsabilidade, de acdes que podemos considerar como exploracéo do trabalho
infantil?” (MST, 2011).

Na compreensdo do MST, o que caracteriza uma atividade de exploracédo do
trabalho infanti € quando a atividade envolve: a) periodo integral, horario
inadequado e uma carga horéaria elevada; b) atividades estressantes, em locais
impréprios, incompativeis com a idade; c) quando impedem a crianca de ter acesso
a escola, as brincadeiras, a se relacionar com outras criancas; d) quando
compromete a sua dignidade, a salude e a autoestima, a convivéncia com a familia e
outras pessoas (MST, 2011).

Diante disso “[...] € preciso parar e se perguntar em que medida, em que
situacdes o trabalho € educativo. O que quer dizer que ndo podemos pensa-lo
abstratamente, ‘inocentemente’, fora das condigdes de sua producao” (FRIGOTTO,
et. al, 2005, p. 10). A sociedade capitalista busca incorporar o trabalho humano
desde a infancia, como atividade propriamente produtiva, onde as condi¢cdes de
trabalho s&o de exploragéo.

Compreende-se que através do trabalho o homem satisfaz as suas
necessidades, transforma a natureza e transforma a si mesmo enquanto produtor de
sua existéncia. Engels (1999, p. 22) afirma que “0 homem, modifica a natureza e a
obriga a servir-lhe, domina-a. E ai esta em ultima analise a diferenga essencial entre
0 homem e os demais animais, diferenca que, mais uma vez, resulta do trabalho”.

Assim, quanto mais o homem incorpora a objetivagéozs, mais se humaniza

através do trabalho. Essas sdo as bases materiais de existéncia e sao ressaltadas

28, = . : - ~
Entre os homens, a transformagdo da natureza € um processo muito diferente das acbes das

abelhas e formigas, porque a acdo e seu resultado sdo sempre projetados na consciéncia antes de
serem construidos na pratica. E esta capacidade de idear (isto e, de criar ideias) antes de objetivar
(isto é, de construir objetiva ou materialmente) [...] O resultado do processo da objetivacéo é, sempre,
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como determinantes das instituicbes, dos valores, das ideias, enfim, de todo modo
pelo qual a sociedade esta organizada. Portanto, sdo essas as condicfes materiais
e nado idealizadas que constituem a vida humana.

A realidade social pode ser conhecida enquanto resultado da praxis humana,

como demonstra Marx (1985):

Uma aranha executa operacfes semelhantes as do teceldo,
e a abelha envergonha mais de um arquiteto humano com a
construcdo dos favos de suas colméias. Mas o que
distingue, de antemao, o pior arquiteto da melhor abelha é
que ele construiu o favo em sua cabecga, antes de construi-lo
em cera. No fim do processo de trabalho, obtém-se um
resultado que ja no inicio deste existiu na imaginagdo do
trabalhador, e, portanto idealmente. Ele ndo apenas efetua
uma transformacgdo da forma da matéria natural; realiza, ao
mesmo tempo, ha matéria natural seu objetivo, que ele sabe
gue determina como lei, a espécie e 0 modo de sua
atividade e ao qual tem de subordinar sua vontade (MARX,
1985, p. 149).

Os seres humanos se distinguem dos animais somente quando comecam a
produzir os seus meios de vida, ja que para sobreviverem precisam antes de tudo de
‘comer, beber, ter moradia, vestir-se, e algumas coisas mais” (MARX; ENGELS,
2011, p. 53), isto &, satisfazer suas necessidades basicas de vida. A satisfacao
dessas necessidades sO é possivel pela producao e reproducdo dos seus meios de
sobrevivéncia através do trabalho. “O primeiro fato histérico é, pois a producdo dos
meios que permitem satisfazer as necessidades, a producdo da propria vida
material” (MARX; ENGELS, 2011, p. 53).

A produgédo da vida é, portanto, o “Unico fato histérico, de uma condigéo
fundamental de toda a histéria, que é necessario, tanto hoje como ha milhares de
anos, executar dia a dia, hora a hora, a fim de manter os homens vivos” (MARX;
ENGELS, 2011, p. 53). O trabalho caracteriza-se por seu aspecto social e isso
conduz um rompimento com o paradigma do homem como ser apenas natural,

idealizado, passando a ser entendido como um ser que se constroi, inserido em um

alguma transformacédo da realidade. Toda objetivacdo produz uma nova situacdo, pois tanto a
realidade ja ndo é mais a mesma (em alguma coisa ela foi mudada), como também o individuo ja ndo
€ mais 0 mesmo, uma vez que ele aprendeu algo com aquela acdo” (LESSA; TONET, 2004, p. 9-10).
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processo social dentro de uma constante dialética com a natureza e com outros
homens.

O trabalho para o MST (2011) tem grande importancia para o0
desenvolvimento da humanidade, pois é ele quem permite aos homens e mulheres,
organizados coletivamente, modificarem a natureza e, assim, modificarem a sua
propria condicdo no mundo, transformando-os em construtores de sua historia. Na
sociedade capitalista, o trabalho se torna a base da exploracdo dos homens,
mulheres e criancas, pois a riqueza socialmente produzida é dividida de forma
desigual. “Nosso esforco é resgatar, através de praticas sociais e coletivas, o
trabalho como elemento libertador, capaz de construir novas relagdes sociais, novas
consciéncias individuais e coletivas e cultivar os valores socialistas” (MST, 2011, p.
36).

A concepcao de trabalho na perspectiva de Makarenko (1981) nos da
subsidios para compreender a relacdo educacao e trabalho no MST. Para esse
intelectual, o trabalho deve iniciar na educacgao familiar, pois “os pais devem lembrar-
se antes de tudo que o seu filho sera membro de uma sociedade de trabalhadores”
(MAKARENKO, 1981, p. 57).

Makarenko considera que ndo ha diferencas fundamentais entre o trabalho
intelectual e o trabalho fisico, e que ndo se deve castigar ou dar recompensas a uma
crianga por seu trabalho, pois “reconhecer que seu trabalho esta bem feito é o
melhor prémio” (MAKARENKO, 1981, p. 64), deve-se levar em consideracdo sua
falta de experiéncia e de capacidade fisica. Segundo o autor, a participacdo da
crianca nas tarefas domésticas deve comecar cedo e se iniciar por meio de jogos.
Com o passar do tempo, as tarefas realizadas pelas criangcas vao adquirindo o
carater de trabalho e de brinquedo até tornarem-se mais complexa.

O trabalho como principio educativo foi a base da educacédo no periodo da
revolucdo socialista na Russia. Esse principio foi defendido por varios intelectuais,

como Makarenko®, Krupskaia®* e Pistrak®, que buscaram uma educacéo apoiada

2 Anton Semyonovich Makarenko foi um pedagogo ucraniano que se especializou no trabalho com
menores abandonados, em sua maioria 0s que viviam nas ruas e estavam associados ao crime.

% Nadezhda Krupskaia, companheira de vida de Lénin, destacando-se como lutadora da frente
cultural do pais soviético. Nasceu em Petersburgo em 26 de fevereiro de 1869.

$pistrak foi doutor em Ciéncias Pedagdgicas, professor e membro do Partido Comunista desde
1924, Concluiu a Faculdade de Fisico-Matematica na Universidade de Varsévia em 1914, na Pol6nia.
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na concepcao de trabalho enquanto categoria fundante da esséncia humana,
elemento central para o desenvolvimento da sociabilidade entre os homens.

O trabalho caracteriza-se por seu aspecto social e isso conduz um
rompimento com o paradigma do homem como ser apenas natural, idealizado,
passando a ser entendido como um ser que se constroi, inserido em um processo

social, dentro de uma constante dialética com a natureza e com 0s outros homens.

4.4 A EDUCACAO INFANTIL NO CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS NO
BRASIL

A educacao infantil atravessa um momento de transi¢do, avangando na
medida em que se consolida como a primeira etapa da Educacédo Basica e com as
recentes conquistas e discussdes no ambito das politicas publicas voltadas para
essa modalidade de ensino. Diante dessa perspectiva, objetiva-se analisar a
conjuntura da Educacdo Infantil no Brasil para compreendé-la no contexto das
politicas publicas para o campo. Para isso, utilizaremos dados do IBGE, Censo
Escolar, entre outros.

Essa etapa de educacdo vem se consolidando enquanto politica publica,
especialmente a partir da Constituicdo Federal do Brasil de 1988, da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional LDB n° 9394/96, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI - BRASIL, 1999), da Lei n°
11.494 de 20 de junho de 2007 que regulamenta o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacéo - FUNDEB, e do Plano Nacional de Educagéo - PNE — Lei n° 8.035/2010

De 1918 até 1931 trabalhou no Narkompros da Unido Soviética e, simultaneamente, dirigiu por cinco
anos a Escola—Comuna do Narkompros. Entre 1931 e 1936 atuou no Instituto de Pedagogia do Norte
do Céaucaso, na cidade de Rostov-na-Donu e, em 1936, foi diretor do Instituto Central de pesquisa
Cientifica de Pedagogia junto ao Instituto Superior Comunista de educacdo, do Partido Comunista.
Pistrak foi preso em setembro de 1937 durante a perseguicdo estalinista dos anos 1930. Sua morte,
por fuzilamento, ocorreu em 25 de setembro de 1937, apds permanecer trés meses preso, € ndo em
1940 como foi divulgado a época por fontes oficiais” (FREITAS, 2009, 17-18).
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Para o desenvolvimento de politicas educacionais que venham a atender os
interesses da classe emergente, hA uma constante luta de classe. As politicas
educacionais, como um todo, estdo subordinadas ao sistema mundial da producéo,
e a divisao social do trabalho. A educacao publica entram em contradicdo com os
interesses privados, e as politicas para uma educacdo essencialmente humana entra
em contradicdo com o modo de producéo capitalista.

Para compreender a complexidade que envolve as Politicas Publicas
Educacionais na sociedade capitalista, temos que definir o que significa: Estado,
Governo, Politica Publica e Politicas Sociais.

Para compreensao do conceito de “Estado” e “Governo” nos fundamentamos

em Hofling, que assim os define:

[...] Estado: como conjunto de instituigbes permanentes — como
orgdos legislativos, tribunais, exército e outras que ndo formam um
bloco monolitico necessariamente — que possibilitam a acdo do
governo; e governo, como o conjunto de programas e projetos que
parte da sociedade (politicos, técnicos, organismos da sociedade civil
e outros) propde para a sociedade como um todo, configurando-se a
orientacdo politica de um determinado governo que assume e
desempenha as fungBes de Estado por um determinado periodo
(HOFLING, 2001, p. 31).

Politicas Publicas correspondem aos direitos assegurados na Constituicdo
Federal do Brasil de 1988. S&do programas, projetos, acdes e atividades
desenvolvidas pelo Estado a partir de demandas e propostas da sociedade civil.
Podem ser formuladas pelo poder executivo ou legislativo. Somam um conjunto de
acOes e atividade de um governo, ou seja, “é o Estado implantando um projeto de
governo, através de programas, de acbes voltadas para setores especificos da
sociedade” (HOFLING, 2001, p. 31).

Politicas Sociais sdo ag¢fes do Estado para atender minimamente a
educacao, saude, previdéncia, habitacdo, saneamento basico, entre outros. No caso
da educacao infantil, € dever do Estado garantir que todas as criancas tenham
acesso e permanéncia a uma instituicAo de qualidade, e que lhes possibilite
desenvolver-se de forma integral e saudavel.

N&o havendo condi¢des para todos os individuos desenvolverem-se de forma

igualitaria, em sociedade, o direito inalienavel a Educacao, volta-se para atender
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minimamente uma politica de corte social, 0 que emerge nas a¢fes do Estado em

Politicas Sociais, como descrita a seguir:

As Politicas Sociais se referem a ac¢des que determinam o padrédo de
protecdo social implementado pelo Estado, voltadas, em principio,
para a redistribuicdo dos beneficios sociais visando a diminui¢cdo das
desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento
socioecondmico. As politicas sociais tém suas raizes nos
movimentos populares do século XIX, voltadas aos conflitos surgidos
entre capital e trabalho, no desenvolvimento das primeiras
revolugdes industriais (HOFLING, 2001, p. 31).

A existéncia de Politicas Sociais € um fendbmeno associado a constituicdo e
ao desenvolvimento da sociedade burguesa, e da expansédo do modo de producéo.
Sao caracterizadas a partir das funcbes do Estado capitalista e direcionadas a
sociedade para diminuir as desigualdades sociais, a qual busca produzir, instituir e
distribuir bens e servigos sociais categorizados como “direitos”. A fungao principal
das acdes do Estado, nessa perspectiva, é corrigir os efeitos negativos produzidos
pela acumulacdo do capital.

As Politicas Sociais sdo, portanto, contraditérias, enquanto concessdes ou
como conquistas, pois sua construcdo e constituicdo trazem elementos de
contencdo estratégica da dinamica do desenvolvimento capitalista, a partir de um
Estado mediador e intermediador das contradicdes geradas no modo de producao.

Em relacdo as politicas focalizadas e de corte social, a Educacao Infantil
responde “a necessidade de mulheres e criancas, segmentos sociais que tendem a
ocupar a posicdo mais proxima do polo da subordinagdo no eixo de acesso ao
poder” (ROSEMBERG, 2001, p. 22). As a¢des governamentais sao direcionadas as
populacdes mais pobres e em situacao de risco. Tais acdes ndo se ddo da mesma
maneira em paises desenvolvidos e em desenvolvimento.

A educacédo no Brasil passou a ser reconhecida como questdao nacional nas
décadas iniciais do século XX. Essa realidade ocorreu no contexto do fortalecimento
das classes médias e sua alianca com o empresariado urbano, cuja elite dirigente,
movida pela ideia do nacionalismo patrimonial, demandou a organizacado do ensino,
devido ao crescimento da industrializacdo e a moralizacdo dos processos politicos
do Estado oligarquico, conforme discutido no primeiro capitulo.

Na atualidade as etapas educacionais estao distribuidas da seguinte forma:
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Tabela 9. Educacao Basica

Niveis Etapas Duracao Faixa Etaria
Educacao Educacao Infantil | Creche 3 anos De 0 a 3 anos
Bésica Pré-Escola | 2 anos De 4 a5 anos
Ensino fundamental 9 anos De 6 a 14 anos
Ensino Médio 3 anos De 15 a 17 anos
Educacao Cursos e programas Variavel
Superior (graduacéo, pos-graduagéao) por
areas

FONTE: BARBOSA et. al, 2012b, p. 32
Organizacgéao: Francielle de Camargo Ghellere

A Educacédo Infantil compreende a primeira etapa da Educacédo Bésica, seja
ela do campo ou da cidade. Sua finalidade justifica-se para que ocorra o
desenvolvimento integral da crianca de zero a cinco anos de idade em seus
aspectos fisico, afetivo, intelectual, linguistico e social, complementando a acédo da
familia e da comunidade.
A Educacao Basica parte de principios gerais de conhecimentos universais
Oteis para o campo ou para cidade, tendo em vista que a populacdo do campo nao
esta segregada no meio rural, ou seja, mesmo quem vive no campo, do ponto de
vista econdmico, necessita de relagdo organica com a cidade.
O atendimento em creche e pré-escola a criancas de zero a cinco anos de
idade é definido na Constituicdo Federal de 1988 como dever do Estado em relacéo
a Educacao Basica (BRASIL, Artigo 208, inciso IV), 8 1° - O acesso ao ensino

obrigatorio e gratuito € direito publico subijetivo.

O dever do Estado com a educacdo serad efetivado mediante a
garantia de: [...]

IV - educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5
(cinco) anos de idade (BRASIL, 2006).

E direito da crianca: igualdade de condicdes para acesso, permanéncia e
pleno aproveitamento das oportunidades de aprendizagem, conforme descrito a

seqguir:
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Artigo 206 - O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios:

| - igualdade de condicbes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepcBes pedagdgicas, e
coexisténcia de instituicées publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar garantida na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas;
(Redacao dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006)

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrdo de qualidade (BRASIL, 1988).

A Educacdo Infantil apresenta-se como uma prerrogativa juridica®® e
qualifica-se como direito fundamental de toda crianca. O atendimento devera ser em
creche (0 a 3 anos) e em pré-escola (4 a 5 anos), e impde ao Estado a obrigacao
constitucional de ofertar condicdes na qual a crianca de zero cinco®® a anos possa
se desenvolver.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei n° 8.069/90, estabeleceu
garantias e direitos para a infancia. Expressa que a crianca e 0 adolescente
constituem direitos fundamentais inerentes a pessoa humana e reafirma, no Artigo
54, inciso IV, que é “dever do Estado assegurar a crianga e ao adolescente o
atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade”
(BRASIL, 1990).

Nos avancos e retrocessos da normatizacéo e regulamentacdo da educacao
destaca-se o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de

%2 A ndo garantia da Educacéo Infantil configura omisséo pelo poder publico, pois esse direito esta
assegurado pelo proprio texto constitucional em seu artigo 208, inciso IV, na redacao dada pela EC
n° 53/2006.

% A Constituicdo Federal ndo define a idade de inicio do Ensino Fundamental. A Emenda

Constitucional n°® 59 de 11 de Novembro de 2009, alterando os incisos | e VII do artigo 208 da

Constituicdo Federal do Brasil, descreve que a Educacdo Basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro)

aos 17 (dezessete) anos de idade, assegura inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo

tiveram acesso na idade prépria (BRASIL, 2009). A lei 11.274/2006, ao instituir o Ensino Fundamental
com nove anos de duragdo, definiu seu inicio aos seis anos de idade. No ano de 2009, foi
homologada a Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009 que afirma que a crianca devera ter 6 anos completos
até 31 de margo do ano em que ocorrer a matricula no Ensino Fundamental. No ano de 2010 foi
publicada a Resolugdo n° 6 CNE/CEB, de 20 de outubro de 2010, a qual admitiu em carater

EXCEPCIONAL, no ano de 2011, a matricula de criancas de 5 anos de idade no Ensino Fundamental

independentemente do més do seu aniversario de seis anos sob trés condi¢cdes que podem ser

consultadas na referida resolucao.
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Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB, documento vigente na
legislacdo brasileira (2006-2019), Lei n° 11.494 de Julho de 2007. Seu principal
objetivo é atender os alunos da Educacéao Infantil, Ensino Fundamental e Médio e da
Educacao de Jovens e Adultos.

O FUNDEB é um fundo contabil de natureza financeira, onde todos os entes
da federacdo (Unido, estados, Distrito Federal e municipios) contribuem destinando
parte de seus recursos advindos de arrecadacgdes®. A transferéncia de recursos na
educacdo basica é de acordo com as matriculas efetivamente realizadas nas
instituices de ensino. Esse mecanismo é um instrumento que pode contribuir na
melhoria quantitativa do ensino.

Outro documento importante a se considerar € o Plano Nacional de
Educacdo - PNE. Esse documento esta em consonancia com: a) Declaracéo
Mundial sobre Educacéo para Todos (Dakar, Senegal, de 26 a 28 de abril de 2000);
b) Declaracdo de Cochabamba (Bolivia, de 5 a 7 de marco de 2001); c) Declaracéo
de Hamburgo (Alemanha, julho de 1997); d) Declaracao de Paris (Franca, 19 a 21 de
marco de 1998); e) Declaracdo de Salamanca (Espanha, 7 a 10 de Junho de 1994).

A Lei Federal n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que sancionou o PNE
(2001 a 2011), foi elaborada a partir de 1997. Apds trés anos de tramitacdo, o
projeto do PNE foi aprovado pelo Congresso Nacional e sancionado pelo entdo
Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso. As metas para a Educacéo

Infantil, nesse periodo, foram:

1. Ampliar a oferta de educagédo infantil de forma a atender, em
cinco anos, a 30% da populacédo de até 3 anos de idade e 60% da
populacdo de 4 e 6 anos (ou 4 e 5 anos) e, até o final da década,
alcancar a meta de 50% das criancas de 0 a 3 anos e 80% das de 4
e 5 anos.

2. Elaborar, no prazo de um ano, padrées minimos de infraestrutura
para o funcionamento adequado das instituicbes de educacéo
infantil (creches e pré-escolas) publicas e privadas que respeitem as
diversidades regionais [...]

4. Adaptar os prédios de educacao infantil de sorte que, em cinco
anos, todos estejam conformes os padrdes minimos de
infraestrutura estabelecidos [...]

% «Atualmente, mais trés impostos tém sua arrecadacio vinculada ao fundo: o Imposto sobre a
Propriedade de Veiculos Automotores (IPVA), o Imposto sobre Transmissao Causa Mortis e Doagao
de quaisquer bens ou direitos a eles relativos (ITCMD) e o Imposto sobre a Propriedade Territorial
Rural (ITR)” (BRASIL, 2011, p. 13).
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8. Assegurar que, em dois anos, todos os Municipios tenham
definido sua politica para a educacdo infantil, com base nas
diretrizes nacionais, has normas complementares estaduais e nas
sugestdes dos referenciais curriculares nacionais (BRASIL, 2001b).

O novo PNE Lei n° 8.035/2010%, para o decénio de 2011 - 2020 estabelece
novos principios para a Educacdo, entre elas estdo: “I - erradicacdo do
analfabetismo; Il - universalizacdo do atendimento escolar; Ill - superacdo das
desigualdades educacionais; IV - melhoria da qualidade do ensino (BRASIL, 2010).
Dentro desses principios, novas metas e estratégias também foram restabelecidas,
“Meta 1: Universalizar, até 2016, o atendimento escolar da populacéo de 4 e 5 anos,
e ampliar, até 2020, a oferta de educacédo infantil de forma a atender a 50% da
populacao de até 3 anos” (BRASIL, 2010).

Em relacdo a meta estabelecida para a Educacédo Infantil na ampliacdo de
vagas, de forma a atender, nos decénios de 2001 a 2011, 30% da populacéo de até
3 anos de idade e 60% da populacdo de 4 e 5 anos, pode-se afirmar que essa
realidade ndo foi concretizada em relacdo as creches, pois os dados do Censo
Escolar de 2010 demonstraram que apenas 18,85% das criancas de 0 a 3 anos,
estavam matriculadas em creches, portanto, 81,15% encontravam-se fora da escola.

Referente a Revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil — DCNEI (2009), pode-se encontrar as seguintes questdes para a conducao
das politicas educacionais:

Em primeiro lugar, o Estado necessita assumir sua responsabilidade
na educacdo coletiva das criangcas, complementando a acéo das
familias. Em segundo lugar, creches e pré-escolas constituem-se em
estratégia de promocdo de igualdade de oportunidades [...] Em
terceiro lugar, cumprir fungéo sociopolitica e pedagdgica das creches
e pré-escolas implica assumir a responsabilidade de torna-las
espacos privilegiados de convivéncia, de construcdo de identidades
coletivas e de ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes
naturezas [...]. Em quarto lugar, cumprir funcdo sociopolitica e
pedagodgica requer oferecer as melhores condi¢cdes e recursos
construidos historica e culturalmente para que as criancas usufruam
de seus direitos civis, humanos e sociais [...] (BRASIL, 2009, p. 05).

% Projeto de Lei n° 8.035, de 2010, encontra-se em processo de tramitacao.
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As DCNEI constituem-se encaminhamentos e procedimentos nacionais para
as propostas e praticas pedagodgicas destinadas a infancia. Foram definidas pela
Camara de Educacdo Béasica do Conselho Nacional da Educacdo. Define os
principios norteadores das propostas pedagogicas das instituicdes de educacdo
infantil no Brasil.

As DCNEIs expressam as recomendacfes do Relatorio Jacques Delors
(UNESCO, 1996). Essa questdo esta relacionada as transformacfes ocorridas na

década de 1990 e as orienta¢des dos organismos internacionais na educacao.

Pensar as politicas em educacao no Brasil significa pensar o papel
das organizagbes internacionais na definicho de um modelo de
referéncia que, como no caso das politicas econdmicas, se torna
parte de um “pensamento Unico” educacional. Estas organizagdes
sdo parte do que a literatura de relacdes internacionais convencionou
chamar de uma sociedade civil global (PENSARDI, 2006, p. 77)

No contexto social, politico e econbmico fundado em concepc¢bes
neoliberais, os impactos da adocdo dessas politicas corroboraram sobre os
encaminhamentos de todos os niveis da educacdao, inclusive, na educacao infantil,
segundo as praticas de preparo do trabalhador para atuar segundo a légica do
mercado.

Esse documento estabeleceu os principios norteadores para a educacao.
Ficaram conhecidos como “os quatro pilares da educagao”. O documento demonstra
que “para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educagdo deve
organizar-se a volta de quatro aprendizagens fundamentais: Aprender a conhecer;
Aprender a fazer; Aprender a viver com 0s outros e Aprender a ser” (UNESCO,
1996, p. 77). Esse processo deve acontecer ao longo de toda a vida.

O primeiro e o segundo principios sao indissociaveis. “Este tipo de
aprendizagem visa nao tanto a aquisicdo de um repertério de saberes codificados,
mas antes o préprio dominio do conhecimento” (UNESCO, 1996, p. 77). Deve-se
assim formar o sujeito motivado, que possa buscar o conhecimento, onde “todos
possam descobrir, reanimar e fortalecer o seu potencial criativo — revelar o tesouro
escondido em cada um de n6s” (UNESCO, 1996, p. 77).

O segundo principio traz uma concepgdo de “educagdo estreitamente

profissional de como ensinar o aluno a p6r em pratica 0os seus conhecimentos e,
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também, como adaptar a educacdo ao trabalho futuro” (UNESCO, 1996, p. 93). O
terceiro principio faz referéncia a ideia de aprender a viver juntos, a fim de participar
e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas. No documento ha a
seguinte afirmacao: “sem duvida, esta aprendizagem representa, hoje em dia, um
dos maiores desafios da educacao [...] O mundo atual é, muitas vezes, um mundo
de violéncia que se opbe a esperanca posta por alguns no progresso da
humanidade” (UNESCO, 1996, p. 96).

O documento destaca por fim o “Aprender a ser”, considerando que a
educacédo deve ter como finalidade o desenvolvimento total do individuo. “[...] o
século XXI necessita desta diversidade de talentos e de personalidades, mais ainda
de pessoas excepcionais, igualmente essenciais em qualquer civilizagao” (UNESCO,
1996, p. 100).

Apesar do discurso do documento apontar para a educagdo como reflexao,
trazendo os individuos como agentes de transformacgdes, ndo ha, na realidade,
intencdo de promover mudancas estruturais. Ao contrario, aponta como fator de
modificacdes apenas a individualidade do sujeito, ou seja, cada um é responsavel
por sua condicdo social. Acredita—se ideologicamente que o0s investimentos,

sobretudo na infancia, daréo resultados positivos para a economia.

4.5 A RESISTENCIA DO MST FRENTE AS POLITICAS INTERVENCIONISTAS NO
CAMPO BRASILEIRO

A relacéo contraditoria de campo e cidade esta ancorada nos interesses do
capital e articulada as politicas do agronegocio para o campo. Cada vez mais as
condicdes de sobrevivéncia no campo tornam-se insustentaveis. No entanto, ha um
movimento de resisténcia por parte do MST e entre outros camponeses, que
resistem cotidianamente a esse movimento.

Os movimentos sociais contrapfem-se de todas as formas a esta logica
autodestrutiva. H4 um distanciamento entre as politicas publicas que o Estado
implementa e aquelas que eles propdem e pelas quais lutam (ARROYO, pg. 300,
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2012). Contestam inclusive a abrangéncia das politicas. Isso porgue muitos
coletivos sociais sé@o deixados de lado, por ser diferente em género, raga, por morar
em territérios afastados dos grandes centros urbanos. Ou seja, questionam 0S
significados das politicas e o alcance que |Ihe é dado.

Lutam diariamente pela reforma agraria, educacdo no\do campo, por
melhores condic¢des de vida, igualdade, direitos, humanidade, entre outros principios
e mudangas na estrutura social. “Sua experiéncia politica os permite entender que
nesses conceitos com pretensdo de universalidade normativa ndo foram incluidos”
(ARROYO, 2012, p. 306).

As reagdes dos movimentos sociais sdo compreendidas como modo de se
libertar das formas mais brutais de opressao. Isso porque, “[...] desenraiza-los,
expropria-los da terra, dos meios de producdo da vida, dos territorios e espacos de
reproducdo de suas identidades culturais coletivas” (ARROYO, 2012, p. 16) é uma
maneira de enfraquecé-los como coletivo.

A realidade do campo brasileiro*® néo é diferente das periferias urbanas, das
favelas, pois é parte de um sistema contraditorio em sua totalidade. As criancas e
aos adolescentes sdo negados o direito de desenvolver-se integralmente, de
compreender a natureza, entender sua prépria historia, perceber as contradi¢cdes
existentes entre campo e cidade, entender o desemprego, a exclusdo social, a
opressao. “[...] Em que pese a evidéncia de que campo e cidade fazem parte de uma
mesma realidade, durante décadas, priorizou-se uma visao de escola do campo, sob
o paradigma urbano, visando atender aos interesses dos setores agrarios e
industrial” (COUTINHO, 2009, p. 393).

As condicdes de sobrevivéncia ndo estdo fundamentadas somente na
inviabilidade da agricultura familiar. Dizem respeito a falta de estrutura nas escolas,
a auséncia de professores e materiais pedagégicos. No caso da Educacéo Infantil
no/do campo, a questdo ndo esta sO na existéncia da escola, mas na sua

pedagogia. Nesse sentido é que compreendemos que ha um movimento de

% “Em que pese a evidéncia de que campo e cidade fazem parte de uma mesma realidade, mas que

tém formas organizativas de produgdo (material e simbolica) diferenciadas, historicamente priorizou-
se uma visdo de escola do campo sob o paradigma urbano. O resultado dessa imposicéo implicou na
negacdo do acesso a uma educacdo de qualidade. Para o campo ou se promoveu uma pseudo-
educacdo ou se elaboraram programas mirabolantes de extensao rural, por meio da educacéo
informal ou, quando muito, em parceria com os latifundiarios e donos de fazendas que criaram as
famosas escolinhas rurais e se fizeram proliferar, nesse curso, as escolinhas multisseriadas”
(COUTINHO, 2009, p. 410).
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resisténcia no campo brasileiro, pois, “[...] todo periodo de crise resulta ndo apenas
em catastrofes, cataclismas, desilusbes e desesperanca. A crise produz e/ou
estimula também reacdes, resisténcias, oportunidades e inovagdes” (GOHN, 2011,
p. 25).

Nessa perspectiva, a proposta de Educacdo do MST € a valorizagcdo do
campo, como espaco de producdo de cultura e de vida. A contraditoriedade

existente é fortemente evidenciada, pois,

[...] de um lado, uma legislagdo avancada que reconhece direitos as
criancas; de outro, um panorama de desigualdades entre os
diferentes segmentos sociais [...]. A riqueza material e simbdlica
produzida pelos brasileiros é, entdo, desigualmente distribuida entre
os diferentes segmentos sociais (BARBOSA et. al, 2012, p. 12).

Constata-se que a luta por escolas no campo €&, pois, uma forma de resistir as
brutalidades existentes, uma vez que seus espagos Sao Vvistos como inexistentes
perante a lei, e 0s sujeitos invisiveis & ordem social. Esse processo pode ser
considerado como desenraizamento e desconstru¢do de suas identidades, ou seja,
limita-se as varias formas de produzi-los como humanos.

Essa relacdo pode ser percebida em dados estatisticos referentes as
desigualdades nacionais. Verifica-se que dentre as 3,58 milhdes de criancas de 0 a
6 anos recenseadas em 2010, residindo em &rea rural, 71% viviam em familias cujo
rendimento domiciliar per capita se situava no quartil inferior de rendimentos (IBGE,
(IBGE — CENSO, 2010).

Os indicadores mostram que os piores rendimentos, contemplam a populacao
rural. Essa realidade é presente na vida de muitas familias que possuem filhos de
até 3 anos de idade. Esse descompasso marca também a Educacdo Infantil
brasileira, pois, “[...] apesar de sua expansdo notavel na primeira década do atual
milénio e de sua regulamentacdo comprometida com 0s avancgos constitucionais,
inclusive com a qualidade da oferta” (BARBOSA, et al., 2012b, p. 8), sua
universalizagdo estd muito distante de ser alcancada, conforme demonstrado
anteriormente.

Ainda que houvesse avancos e melhorias nas Ultimas décadas, essa
realidade esta muito distante de um atendimento que se caracterize por padroes

adequados de qualidade e de possibilidade de acesso a todas as criancas, e que
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contemple uma formagéo integral. Nesse sentido € que se enfatiza que o periodo da
infancia fica comprometido e se considera necesséario a luta pela educacdo das
criancas que 0s movimentos sociais, em especial o MST, estabelecem.

Os movimentos sociais (MST) e os formuladores de politicas (UNESCO e
UNICEF) estdo de acordo em garantir & todos os principios de cidadania,
humanidade, justica, direito, qualidade, incluséo, igualdade, entre outros. O
guestionamento dos movimentos sociais relaciona-se ao alcance e limites na
legitimidade das politicas, ou seja, radicalizar e politizar € dar significado a esses
principios.

Relacionado a conducao dos principios de cidadania, humanidade, justica,
direito, qualidade, inclusdo, igualdade, entre outros, Arroyo (2012, p. 302-303), nos
traz trés pontos de reflexdo. O primeiro € que esses principios mudam em cada
tempo histoérico, dependendo das tensfes sociais ou politicas e da visdo que se tem
dos setores populares. Em segundo lugar, o que se pretende legitimar sao
estratégias intencionais, para enfrentar situacdes de tensdes sociais e politicas. Em
terceiro, amenizar os problemas sociais € um ato de poder de escolha do Estado e
das instituicdes formuladoras de politicas, diretrizes ou programas.

Diante dessas reflexdes, compreende-se que as lutas sociais por esses
principios legitimadores s&do histéricas, e como respostas as tensdes, 0s
formuladores de politica tentam atender os avangos da consciéncia popular. Isso vai
depender, portanto, da legitimacéo e tatica intencionais para amenizar os problemas
gerados pela sociedade capitalista. Essas estratégias sdo, portanto, para enfrentar
tensdes populares e para minorar situacdes extremas de miséria e desigualdade.

Como avanco mais significativo podemos citar a Emenda Constitucional
n° 59/2009, que abrange a obrigatoriedade da Educagéo Infantil. No entanto, o que
se verifica é que a ampliacdo dos direitos esta sob controle, no caso da Educacao
Infantil, a prioridade, conforme apresentado na pesquisa, se destina para um grupo
de criangas, nesse caso, moradoras de territorio urbano, ou seja, a Educacao Infantil
do Campo, ainda é uma perspectiva. “Isso revela os compromissos e limites do
Estado e de suas politicas” (ARROYO, 2012, p. 303).

Considera-se que a luta por parte do MST € uma reacédo fundamentada por
equacionamento dos problemas sociais. A escolha de determinada politica por parte
do Estado e dos formuladores das politicas (nesse caso representados pela

136



UNESCO e pelo UNICEF), ndo sédo neutras, universais ou abstratas, carregam
ideologias e representam as contradi¢cdes do seu tempo histérico.

Quando as politicas direcionam-se a atender a populacdo do campo, 0s
programas s&o focados e pontuais®’, ou seja, sua imediatez ndo soluciona os
problemas estruturais causados pela sociedade de classe. Isso porque as pessoas
que vivem no campo, ndo sdo consideradas sujeitos de direito. Outras politicas
contraditoriamente ndo abrangem a populacdo do campo, considerando-as como

inferiorizantes e inexistentes.

% Como exemplo de politica focalizada para o campo, podemos citar 0 Programa Escola Ativa,

implementada no Brasil na década de 1990, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso.
Financiado durante dez anos através de convénios do Ministério da Educacdo com o Banco Mundial,
no ambito do programa Fundescola. “Como parte deste programa maior, o programa Escola Ativa
consistia em uma estratégia voltada para a melhoria da qualidade das escolas multisseriadas rurais
de municipios mais pobres dos estados mais pobres da federacdo, procurando compensar as
desigualdades nos indices educacionais. Tratava-se, com efeito, de uma politica redistributiva que
procurava oferecer equidade, privilegiando os mais pobres com recursos suplementares”
(GONCALVES, s/d, p. 5).

% Essa afirmacdo esta contida no Relatério do UNICEF analisado na presente pesquisa. Esse
organismo internacional afirma que: “E hora de fazer as coisas de outro jeito: cumprir 0s
compromissos da Agenda do Milénio, garantindo que as criancas mais desfavorecidas que vivem em
centros urbanos recebam maior atencdo e mais investimentos” (UNICEF, 2012a, p. 67, grifos nosso).
Ou seja, a meta ndo é contemplar todas as criancas.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Nosso objetivo no decorrer da pesquisa foi situar a Educacdo Infantil do
Campo na conducgdo das politicas publica educacional. Os resultados mostraram
gue as maiores inviabilidades de acesso ao sistema educacional de ensino estao
entre criancas moradoras de territorios rurais. Outro fator a ser considerado, trata-se
das orientacdes e recomendacdes das organizac¢des internacionais para a infancia
brasileira, pois, prioriza-se a populacdo urbana em detrimento da populacéo rural.
Nossos questionamentos se pautaram, portanto, na Educacédo infantil do Campo,
enguanto categoria em construcéo, de acordo com a legislacéo vigente.

A trajetéria da Educacdo do Campo esta intrinsecamente ligada a expansao
do capitalismo. Mesmo quando a Educacéo chegou até o campo veio carregada da
ideologia do mercado internacional. A defesa da educacao, por parte das politicas
educacionais, se limitou a formar tecnicamente os trabalhadores. A expansao do
mercado proporcionou a mecaniza¢cdo no campo e interferiu na vida da populagéao
rural, na medida em que substituiu o homem pela maquina, exigindo a saida das
familias para a cidade em busca de empregos. Aqueles que resistiram sofreram o
processo de proletarizacao rural.

Os pequenos agricultores ndo conseguem se manter no campo porque muitos
mantém o trabalho rudimentar e ndo conseguem concorrer com a producao
mecanizada. Nessa logica ocorreu o éxodo rural, e ainda na atualidade, continua
existindo. O processo de expropriagdo de terras, de territérios, a destruicdo de
culturas, valores, saberes, memoarias, identidades e de vidas ainda € muito presente
em nossa realidade social.

O atual momento historico da educacédo e, em especial da Educacao Infantil
do Campo, esta intimamente ligada a politica enquanto mecanismo de estratégia da
producdo e da economia, repletas de contradi¢cdes, determinadas pelos interesses
do capital. Por um lado esta voltada para formar o sujeito que venha responder
tecnicamente as novas exigéncias do mercado globalizado, em uma economia cada

vez mais acentuada, criando-se consensos com discursos para eliminar os possiveis
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conflitos, amenizando as divergéncias, construindo estratégias, e ‘mapeando’ uma
sociedade extremamente desigual e contraditéria.

Por outro lado hd um movimento de resisténcia por parte do MST e de outros
movimentos sociais que resistem a logica do capital. Embora haja uma expulséo do
camponés, devido a concentracdo fundiaria, que ndo é uma novidade na historia
brasileira, mas se resignifica a cada momento, h4 movimentos sociais que lutam dia
apos dia contra a exploragcdo do capital sobre o trabalho, seja de maes que
guestionam as matriculas de seus filhos na rede regular de ensino, seja de
trabalhadores que ndo encontram empregos, seja de camponés que resiste no
campo, enfim, uma série de movimentos que lutam por seus direitos e mostram que
sao visiveis frente as formas de opresséo e desigualdade.

Como dito no decorrer da pesquisa, quando se potencializa a migracédo e a
concentragdo da riqueza, a terra se torna cada vez mais uma mercadoria do
agronegocio, e a vida fica insustentavel nela, portanto, a resisténcia dos movimentos
sociais é fundamental. Reivindicar que a crianca tenha direito a Educacao Infantil no
campo é legitimar e reafirmar os principios de igualdade, direito, cidadania,
humanidade.

Ao compreendermos a opressao, a desigualdade, a subcidadania, a sub-
humanidade, entendemos como legitimas as lutas sociais e destacamos os desafios
gque o MST encontra para propor um modelo “alternativo” de educacdo -, na
concepcao de educacdo para a economia de mercado. Ao mesmo tempo em que oS
governos, muitas vezes ancorados nos interesses do capital, articulados aos
agentes do agronegécio, vao tornando a “vida” insustentavel no campo, ou seja,
desconstruindo as condicbes de vida, 0S movimentos sociais resistem
cotidianamente, se contrapondo a essa ldgica autodestrutiva e desumana.

N&o havendo escolas de educacdo Infantii no campo, com auséncias de
politicas publicas, fechamento de escolas, falta de estrutura fisica e pedagdgica,
fortalecendo o deslocamento de escolas do campo para as cidades, as condi¢des de
vida no campo tornam-se cada vez mais insustentaveis. Essa questao nos faz refletir
a partir do seguinte questionamento realizado por Arroyo (2012, p. 1), “Quem sao
essas populacdes que tomaram consciéncia politica a ponto de tornar o século XX e

continuar tornando o inicio do XXI os mais revolucionarios da nossa histéria?” Sao
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0S grupos sociais que reivindicam condi¢Oes de subsisténcia, que lutam por escolas
e que se apresentam como sujeito de direitos, sociais, éticos e culturais.

N&o havendo condi¢cbes para todos os individuos desenvolverem-se em
sociedade, o direito inalienavel a Educacéao volta-se para atender minimamente uma
politica de corte social, 0 que emerge nas acdes do Estado em Politicas Sociais. A
existéncia de Politicas Sociais € um fendmeno associado a constituicdo e ao
desenvolvimento da sociedade burguesa, e da expansdo do modo de producéo
capitalista, associado ao mercado que integrou a economia agricola ao capitalismo
mundial.

Sao caracterizadas a partir das fun¢des do Estado capitalista e direcionadas a
sociedade para diminuir as desigualdades sociais, a qual busca produzir, instituir e
distribuir bens e servicos sociais categorizados como ‘direitos’. A funcéo principal
das acdes do Estado sdo voltadas as ‘corregdes’ dos efeitos negativos produzidos
pela acumulacao capitalista.

Os Organismos Internacionais fomentam essa realidade quando recomendam
e institucionalizam programas de atendimento a infancia pobre. A participacdo do
UNICEF e da UNESCO nos paises em desenvolvimento sdo estratégias para
implantacdo de politica social. Sua efetivacdo e estratégia de atuar junto aos
governos nacionais ndo determina o acesso de todas as criangas brasileiras ao
sistema educacional. Isso porque se prioriza um determinado grupo. Essa realidade
pode ser analisada nos documentos citados na pesquisa, ou seja, elege-se uma
determinada populacao, nesse caso, criangas da zona urbana.

Compreende-se, portanto, que embora haja um movimento de resisténcia no
campo brasileiro, ndo podemos afirmar que esse momento da historia seja, de fato,
uma ruptura. O que se pode afirmar é que o campo esté invisivel na condugéo das
politicas publicas educacionais. Isso porque como definido pela UNICEF, as criancas
do campo néo sao prioridade. O campo ja ndo é mais tido como territorio de vida, ou
seja, a educacao entra na mira das “agroestratégias”. O que isso significa? Que ao
abandonar as politicas publicas, como a educagdo infantil, se potencializa a
migracao, e a vida torna-se impossivel no campo.

O que se questiona, ndo € apenas a conducdo das politicas publicas
educacionais para a infancia por parte dos Organismos Internacionais. A reflexédo é

ampla e esta relacionada as condi¢cdes de vida que determinados sujeitos estdo
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submetidos, sobretudo, nas diversas formas de resisténcia. Considera-se que resistir
as formas de opresséo € retomar a consciéncia da agricultura familiar, é reivindicar
acesso a Universidade, é repolitizar os coletivos em movimento, tornando nosso

tempo revolucionario.
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ANEXO A

Manifesto das Educadoras e dos Educadores da Reforma Agraria ao Povo

Brasileiro

No Brasil, chegamos a uma encruzilhada histérica. De um lado estd o projeto
neoliberal, que destr6i a Nacdo e aumenta a exclusdo social. De outro lado, ha a
possibilidade de uma rebeldia organizada e da constru¢cdo de um novo projeto.
Como parte da classe trabalhadora de nosso pais, precisamos tomar uma posi¢ao.

Por essa razao, nos manifestamos.

1. Somos educadoras e educadores de criancas, jovens e adultos de
Acampamentos e Assentamentos de todo o Brasil, e colocamos o nosso trabalho a

servico da luta pela Reforma Agraria e das transformacfes sociais.

2. Manifestamos nossa profunda indignacdo diante da miséria e das injusticas que
estdo destruindo nosso pais, e compartilhamos do sonho da constru¢cdo de um novo
projeto de desenvolvimento para o Brasil, um projeto do povo brasileiro.

3. Compreendemos que a educacdo sozinha ndo resolve os problemas do povo,

mas € um elemento fundamental nos processos de transformacao social.

4. Lutamos por justica social! Na educacéo isto significa garantir escola publica,

gratuita e de qualidade para todos, desde a Educacéo Infantil até a Universidade.

5. Consideramos que acabar com o analfabetismo, além de um dever do Estado, é

uma questao de honra. Por isso nos comprometemos com esse trabalho.
6. Exigimos, como trabalhadoras e trabalhadores da educacéo, respeito, valorizagao

profissional e condi¢ces dignas de trabalho e de formac&do. Queremos o direito de

pensar e de participar das decisfes sobre a politica educacional.
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7. Queremos uma escola que se deixe ocupar pelas questdes de nosso tempo, que
ajude no fortalecimento das lutas sociais e na solugéo dos problemas concretos de

cada comunidade e do pais.

8. Defendemos uma pedagogia que se preocupe com todas as dimensdes da
pessoa humana e que crie um ambiente educativo baseado na acdo e na
participacdo democratica, na dimensdo educativa do trabalho, da cultura e da

histéria de nosso povo.

9. Acreditamos numa escola que desperte os sonhos de nossa juventude, que
cultive a solidariedade, a esperanca, o desejo de aprender e ensinar sempre e de

transformar o mundo.

10. Entendemos que para participar da construgcdo desta nova escola, nés,
educadoras e educadores, precisamos constituir coletivos pedagoégicos com clareza

politica, competéncia técnica, valores humanistas e socialistas.

11. Lutamos por escolas publicas em todos os Acampamentos e Assentamentos de
Reforma Agraria do pais e defendemos que a gestdo pedagdgica destas escolas

tenha a participacdo da comunidade Sem Terra e de sua organizacao.

12. Trabalhamos por uma identidade prépria das escolas do meio rural, com um
projeto politico-pedagégico que fortaleca novas formas de desenvolvimento no
campo, baseadas na justica social, na cooperacdo agricola, no respeito ao meio

ambiente e na valorizacdo da cultura camponesa.

13. Renovamos, diante de todos, nosso compromisso politico e pedagogico com as
causas do povo, em especial com a luta pela Reforma Agraria. Continuaremos
mantendo viva a esperan¢ca e honrando nossa Patria, nossos principios, nosso

sonho...
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14. Conclamamos todas as pessoas e organizacdes que tém sonhos e projetos de
mudanca, para que juntos possamos fazer uma nova educacdo em nosso pais, a

educacao da nova sociedade que ja comegamos a construir.

MST
REFORMA AGRARIA: UMA LUTA DE TODOS
1° Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agréaria

Homenagem aos educadores Paulo Freire e Che
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ANEXO B

Documento-Sintese do Seminario da Articulacdo Nacional por uma Educacao

Basica do Campo, Cajamar/SP, novembro de 1999

Neste Seminario estavamos representando 19 Unidades da Federacdo e o Distrito
Federal. Estavamos em nome dos Movimentos Sociais Populares do Campo, das
Univer-sidades, de Orgdos Governamentais (Programa Nacional de Educacio na
Reforma Agraria - PRONERA e Secretarias de Educacdo), Organismos de Igrejas
(CNBB, CPT, PJR), Representantes dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE e
sindicatos estaduais), e Entidades de Educacdo no Campo (EFAS). Tivemos também
a presenca e a interlocucdo dos companheiros Plinio de Arruda Sampaio,
Gaudéncio Frigotto e Miguel Gonzalez Arroyo. Foi um encontro de educadoras e
educadores com diferentes préaticas e idéias, mas com uma causa comum: O ser

humano do campo.

Foi resgatado o processo dos Encontros Estaduais e da Conferéncia Nacional Por
Uma Educacdo Béasica do Campo e apresentada esta Articulagdo Nacional que

surgiu com a finalidade de continuar 0 movimento iniciado.

Fizemos um balanco da caminhada de cada estado. Constatamos que nem todos 0s
Movimentos Sociais do Campo percebem a educacgao e a escola como parte de sua
luta; que nem todas as entidades de educadores olham para o campo; que nem
todos os educadores que estdo no campo olham para o campo; e que nem todas as
pessoas que vivem no campo estdo cientes deste direito. Percebemos que
conseguimos colocar na agenda de algumas Universidades e 6rgaos do governo
este novo olhar sobre o campo. Percebemos também que ja temos um novo olhar
sobre a nossa pratica, e o que fazemos faz parte de algo maior. Compreendemos o
quanto é importante juntar as forgas que estdo no campo e na cidade, para colocar a
Educacdo Béasica do Campo - EBC como uma politica publica, direito de cidadaos

gue merecem respeito e que precisam saber disso.

1. Como surgiu a articulagao por uma educacéo basica do campo
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A idéia desta Articulacéo surgiu no processo de preparacédo da Conferéncia Nacional
por uma Educacédo Béasica do Campo, realizada em Luziania/GO, de 27 a 31 de julho
de 1998. A idéia da Conferéncia, por sua vez, surgiu durante o | Encontro Nacional
de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria (I ENERA) feito pelo MST com
apoio do UNICEF e UNB um ano antes. A Conferéncia, promovida a nivel nacional
pelo MST, pela CNBB, UNB, UNESCO, e pelo UNICEF, foi preparada nos estados
através de encontros que reuniram 0s principais sujeitos de préaticas e de
preocupacdes relacionadas a educacao basica do campo. Este processo, bem como
a prépria realizagdo da Conferéncia Nacional, mostrou a necessidade e a
possibilidade de continuar o movimento iniciado, construindo sua organicidade.
Depois da Conferéncia a equipe nacional continuou fazendo reunibes em vista de
encaminhar as propostas de acdo |4 definidas e alguns estados também
prosseguiram em sua articulagcdo, fazendo novos encontros e combinando lutas
conjuntas entre os parceiros. Mas no conjunto, avancamos bem menos do que a
realidade exige, e do que nossa disposi¢ao durante a Conferéncia anunciou.

Nos relatos apresentados pelos estados ficou claro que had uma grande
potencialidade neste trabalho que iniciamos, mas que ainda temos um grande
desafio em relacdo a mobilizacdo do povo pelo seu direito a educacédo, e também a
sensibilizacdo do conjunto da sociedade para implementacdo de politicas publicas
voltadas a esta questdo especifica. A relacdo com o Estado € também um dos nos
gue enfrentamos em nossas diversas praticas.

Alguns indicadores da afirmacgéo e avanco da EBC

Os patrticipantes do Seminario analisaram que mesmo com muitos problemas em
cada estado e em cada um dos atores sociais envolvidos na Articulacdo, é possivel
identificar em nossas praticas alguns indicadores que afirmam a EBC e o desafio de
continuarmos articulados e em movimento. S&o eles:

a) O proprio surgimento da Articulacdo Nacional: ndo paramos na Conferéncia.

b) As diversas iniciativas estaduais de construir a organicidade da Articulagéo.

c) A EBC passou a ser incluida como tema e ou questdo em diversos espacos onde
isto n&o acontecia antes.

d) As mobiliza¢des pelo direito a educacdo no e do campo.
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e) Mudou o jeito de cada ator social da Articulacdo olhar para sua prépria prética: é
diferente tentar pensa-la e fazé-la como parte de um movimento politico e
pedagogico que vai bem além dela mesma.

f) Iniciativas de cursos e atividades de formacdo de educadores que estdo sendo
desenvolvidas na perspectiva da EBC.

g) Retomada de linhas de pesquisa sobre o campo em algumas Universidades.

h) Inclusdo do tema na agenda de algumas secretarias de educacdo e nas
discussbes do Plano Nacional de Educacao.

i) Inicio da colec@o de Cadernos Por Uma Educacéao Béasica do Campo.

j) Valorizacdo das praticas dos educadores e das educadoras que trabalham no

campo.

2. O que nos move e une
Neste Semindrio reafirmamos e retomamos a discussdo sobre o que identifica os
atores ou sujeitos sociais da Articulacdo Por Uma Educacdo Basica do Campo.

Tratamos especialmente de valores, de principios, de objetivos e de praticas.

3. Valores

Toda acdo é movida por valores. Em nosso caso, os valores que nos movem e que
também queremos ajudar a cultivar através de nossa Articulagdo séo os valores que
tém o ser humano como centro, e que sustentam uma concepcdo de educacgao
especialmente preocupada com o desenvolvimento humano de todas as pessoas,
em todo o mundo. No contexto de hoje 40

isto significa se contrapor aos valores anti-humanos que sustentam o formato da
sociedade capitalista atual: individualismo, consumismo, conformismo,
Presenteismo..., e reafirmar praticas e posturas humanizadoras como a
solidariedade, a sobriedade, o cultivo de nossa memaria histdrica, a indignacao

diante das injusticas, a autoconfianca, a entreajuda, a esperanca...
4. Principios

Principios que ja estao afirmados nas praticas dos sujeitos desta Articulacdo e que

gueremos reafirmar nas iniciativas de leva-la adiante:
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a) E necessario e possivel se contrapor a logica de que escola do meio rural é
escola pobre, ignorada e marginalizada, numa realidade de milhdes de camponeses
analfabetos e de criancas e jovens condenados a um circulo vicioso: sair do campo
para continuar a estudar, e estudar para sair do campo.

b) E preciso lutar para garantir que todas as pessoas do meio rural tenham acesso a
educacdo em seus diversos niveis, uma educacdo de qualidade e voltada aos
interesses da vida no campo. Nisto esta em jogo o0 tipo de escola, o projeto
educativo que ali se desenvolve, e o vinculo necesséario desta educacdo com
estratégias especificas de desenvolvimento humano e social do campo, e de seus
sujeitos.

c) Queremos vincular este movimento por educacdo com o movimento mais amplo
do povo brasileiro por um novo projeto de desenvolvimento para o Brasil, e que
tenha as familias trabalhadoras do campo como um de seus sujeitos ativos.

d) Quando dizemos Educacédo Basica do Campo estamos afirmando a necessidade
de duas lutas combinadas: pela ampliacdo do direito a educacédo e a escolarizacao
no campo; e pela construcdo de uma escola que ndo apenas esteja no campo mas
gue sendo do campo, seja uma escola politica e pedagogicamente vinculada a
histdria, a cultura e as causas sociais e humanas dos sujeitos sociais do movimento
do campo.

e) Temos uma preocupacao prioritaria com a escolarizacdo dos povos do campo
mas ndo entendemos que educacdo basica diz respeito somente a escola formal.
Para n0s a educacao basica deve ser entendida como aquela educacdo, que é
basica para formacdo dos povos do campo como sujeitos de seu proprio destino.
Neste sentido educacao béasica tem relacdo com cultura, com valores, com formacéo
para o trabalho no campo...

f) O centro de nosso trabalho esta no ser humano, na humanizacédo das pessoas e
do conjunto da sociedade. Precisamos nos assumir como trabalhadoras e
trabalhadores do humano, e compreender que a educacao e a escola do campo
estdo na esfera dos direitos humanos, direitos das pessoas e dos sujeitos sociais
que vivem e trabalham no campo.

g) Direitos se concretizam no espaco publico e ndo no privado. Nao podemos aceitar

a '"privatizacdo dos direitos" que vem acontecendo na sociedade -capitalista
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neoliberal. Nossa luta € no campo das politicas publicas e o Estado precisa ser
pressionado para que se torne um espaco publico.

h) Os sujeitos da EBC s&o os povos do campo. Nao se trata, pois, de uma educacgao
ou uma luta "para 0s" mas sim "dos" povos do campo e € assim que ela deve ser
assumida por todos os membros desta Articulag&o.

i) Queremos nos encontrar nas praticas e ndo apenas em intencées ou siglas.
Queremos reeducar nossas praticas a partir do dialogo fundamentado nestes

principios que aqui reafirmamos.

5. Objetivos

Temos dois objetivos basicos como Articulacéo:

a) Mobilizar os povos do campo para conquista/construcéo de politicas publicas na
area da educacédo e, prioritariamente, da educacdo basica (as que nos parecem
mais urgentes aparecem no texto base e documentos finais da Conferéncia —
Caderno por uma Educacéo Béasica do Campo n.° 1);

b) Contribuir na reflexdo politico-pedagdgica de uma educacdo basica do campo,

partindo das praticas ja existentes e projetando novas possibilidades

6. Praticas

A Articulacdo Por uma Educacdo Basica do Campo junta sujeitos sociais que ja
existem independentes dela, com sua histéria e suas praticas. Isto precisa ser
considerado e valorizado. S&0 as nossas praticas que nos movem e unem em torno
desta Articulacdo. O grande desafio € assumirmos uma postura aberta (deixarmos
nosso "quintal") ao conhecimento de outras praticas e a possibilidade de repensar
nossas acgdes, compartilhando e refletindo sobre nossa historia, nossa identidade,
nossas concepcdes. Somente assim poderemos nos constituir em um movimento
mais forte do que aquele que ja produziamos antes de nosso encontro, e também

trazermos cada vez mais sujeitos para participar dele.

7. O que fazer
7.1. Funcionamento desta articulacao
A palavra articulacdo traz a idéia de movimento coordenado, ou de acdes que se

ligam organicamente em vista de um objetivo. A Articulacdo Nacional Por uma
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Educacao Basica do Campo é/pretende ser um movimento coordenado de acdes em
vista de constituir os povos do campo como sujeitos que tém direito a educacéo e
gue tém o dever de se mobilizar por um projeto de educacao e de escola que atenda
suas necessidades e seus interesses, como pessoas humanas e como sujeitos
sociais que vivem os desafios histéricos de seu tempo. Para isso ela junta
movimentos sociais, entidades, organizagdes, que tenham como sujeitos 0S povos
do campo e ou tenham preocupagdes com esta causa.

A nossa breve existéncia enquanto Articulacdo Nacional, e os diferentes jeitos de
funcionamento que cada estado vem buscando implementar, nos trazem a
necessidade de refletir e discutir melhor sobre nosso funcionamento. Neste
Seminario refletimos em torno da questdo: que articulacdo é necessaria para
fazermos avancar a EBC? Alguns elementos da resposta que conseguimos elaborar:
a) Precisamos nos compreender como uma articulagdo dos sujeitos do campo e de
suas praticas educativas.

b) Devemos funcionar como uma articulacdo mesmo, sem criar estruturas ou formas
de relacdo que burocratizem a acao.

c) Nosso jeito deve ter em vista acbes concretas, alimentadas pela reflexdo, politica
e pedagdgica, sobre o que significa abracarmos a educacdo do campo como
bandeira.

d) Cada estado deve encontrar sua organicidade prépria, em vista de caracteristicas
dos sujeitos envolvidos e das acdes gque ja acontecem. Mas € preciso ter presente o0
que é uma licdo também de outras praticas: se ninguém puxa, nada acontece.

e) A nivel nacional estamos percebendo a necessidade de manter uma espécie de
coordenacao operativa que seja responsavel pela animacdo do movimento nacional,
especial-mente através da socializacdo de iniciativas e experiéncias significativas, da
producdo e circulacdo de materiais que sejam subsidios as acbes nos estados
(através da Colecdo Por uma Educacédo Béasica do Campo, especialmente), e de
promoc¢do de alguns eventos nacionais (como este Semindrio, por exemplo) que
alimentem o processo e incorporem novos sujeitos na caminhada.

f) A mobilizacdo do povo para que lute pela EBC é tarefa de cada uma das
organizacdes envolvidas na Articulacdo, a partir de sua natureza e de sua base

social. A Articulacdo cabe estimular, alimentar e socializar as ages deste processo.

167



g) Também séo acbes que devem ser comuns a todos o0s sujeitos da Articulagédo: o
aprofundamento do debate, as a¢bes praticas na perspectiva da EBC (assumindo as
diferentes identidades de cada sujeito) e 0 mapeamento de novos sujeitos e praticas

gue possam integrar a Articulacéo.

7.2. Linhas de acao

O Seminario identificou como nossas tarefas basicas e ou linhas de acdo as
seguintes:

a) Priorizar nos estados e municipios agdes que enraizem este nosso movimento por
uma educacdo béasica do campo, ampliando os sujeitos envolvidos e tornando
publica esta discusséo.

b) Politizar as préaticas de EBC, inserindo-as no debate sobre os rumos de nosso
pais e nas lutas dos trabalhadores e das trabalhadoras pelo direito a educacéo.

c) Aproveitar os espagos da Consulta Popular para levar a bandeira da luta pelas

escolas do campo.

d) Pressionar os governos para que assumam seu dever em relacdo a politicas
publicas que respeitem o direito dos povos do campo a uma educacédo de qualidade
no e do campo.

e) Levar esta discussao para as Entidades de Trabalhadores da Educacéao.

f) Aproximar o PRONERA das acdes e do debate da EBC.

g) Fazer pesquisas e discussOes sobre o processo de nucleagcdo de escolas no
campo de modo a subsidiar acdes e posicionamentos da Articulacao.

h) Olhar e mapear as agcbes do campo que sao educativas e constitutivas dos
sujeitos do campo.

i) Mapear e refletir sobre as experiéncias de escola que estdo no campo, de modo a
avancar na concepc¢ao do que seja uma escola do campo.

j) Continuar realizando atividades estaduais e regionais
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ANEXO C

Manifesto do FOorum Nacional de Educacdo do campo - FONEC, realizado de 15

a 17 de agosto de 2012, em Brasilia.

As entidades integrantes do Forum Nacional de Educacéo do campo - FONEC,
reunidas de 15 a 17 de agosto de 2012, em Brasilia, com a participacdo de 16
(dezesseis) movimentos e organizacdes sociais e sindicais do campo
brasileiro e 35 (trinta e cinco) instituicbes de ensino superior, para realizar um
balanco critico da Educacdo do campo no Brasil, decidiram tornar publico o

presente Manifesto:

1. A Educacédo do campo surge das experiéncias de luta pelo direito a educacéo e
por um projeto politico pedagdgico vinculado aos interesses da classe trabalhadora
do campo, na sua diversidade de povos indigenas, povos da floresta, comunidades
tradicionais e camponesas, quilombolas, agricultores familiares, assentados,

acampados a espera de assentamento, extrativistas, pescadores artesanais,

ribeirinhos e trabalhadores assalariados rurais.

2. A Educacédo do campo teve como ponto de partida o | Encontro Nacional de
Educadores da Reforma Agraria - | ENERA em 1997, e o seu batismo aconteceu na
| Conferéncia Nacional Por Uma Educagdo Basica do Campo realizada em 1998,
reafirmada nos eventos que vieram a sucedé-los. O eixo principal do contexto de seu
surgimento foi a necessidade de lutas unitarias por uma politica publica de
Educacdo do campo que garantisse o direito a educacgao as populacdes do campo e
que as experiéncias politico-pedagdgicas acumuladas por estes sujeitos fossem

reconhecidas e legitimadas pelo sistema publico nas suas esferas correspondentes.

3. Deste processo de articulacdo e lutas algumas conquistas dos trabalhadores
camponeses organizados merecem destaque: a criagdo do Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria — PRONERA; as Diretrizes Operacionais para a

Educacdo Basica das Escolas do Campo (2002); A Licenciatura em Educacédo do
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campo (PROCAMPO); o Saberes da Terra; as Diretrizes Complementares que
institui normas e principios para o desenvolvimento de politicas publicas de
atendimento da educacdo basica do campo (2008); o reconhecimento dos dias
letivos do tempo escola e tempo comunidade das instituicbes que atuam com a
pedagogia da alternancia (Parecer 01/2006 do CEB/CNE), a criacdo dos
Observatorios de Educacdo do campo, além da introdugcédo da Educacdo do campo
nos grupos e linhas de pesquisa e extensdo em muitas Universidades e Institutos,
pelo Pais afora e o Decreto n.° 7.352/2010, que institui a Politica Nacional de

Educacao do campo.

4. A Educacao do campo nasceu no contraponto a Educacao Rural, instituida pelo
Estado brasileiro, como linha auxiliar da implantacdo de um projeto de sociedade e
agricultura subordinado aos interesses do capital, que submeteu e pretende
continuar submetendo a educacdo escolar ao objetivo de preparar mao-de-obra
minimamente

qualificada e barata, sem perspectiva de um projeto de educacdo que contribua a

emancipacao dos camponeses.

5. O Estado brasileiro, nas diferentes esferas (federal, estadual e municipal), na
contramdo do acumulo construido pelos sujeitos camponeses volta hoje a impor
politicas que reeditam os principios da educacéo rural, ja suficientemente criticados
pela histéria da educacdo do campo, associando-se agora aos interesses do
agronegocio e suas entidades representativas (CNA, ABAG e SENAR). Este projeto
produz graves consequéncias para 0 pais, como miséria no meio rural e a
consequente exclusdo de grandes massas de trabalhadores, a concentracdo de
terra e capital, o fechamento de escolas no campo, o trabalho escravo, o
envenenamento das terras, das aguas e das florestas. Esse projeto ndo serve aos

trabalhadores do campo.

6. A Educacdo do campo esta vinculada a um projeto de campo que se constroi
desde os interesses das populagbes camponesas contemporaneas. Portanto esta
associada a Reforma Agraria, a soberania alimentar, a soberania hidrica e
energeética, a agrobiodiversidade, a agroecologia, ao trabalho associado, a economia
solidaria como base para a organizacdo dos setores produtivos, aos direitos civis, a

cultura, & saude, a comunicagéo, ao lazer, a financiamentos publicos subsidiados a
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agricultura familiar camponesa desde o plantio até a comercializacdo da producéo
em feiras livres nos municipios e capitais numa relacdo em alianca com o conjunto

da populacéo brasileira.

7. Vivemos no campo brasileiro uma fase de aprofundamento do capitalismo
dependente associado ao capital internacional unificado pelo capital financeiro
(Banco Mundial, Organizagdo Mundial do Comércio - OMC, Transnacionais da
Agricultura - Monsanto, Syngenta, Stora Enzo...), com o suporte direto do proprio
Estado brasileiro para a producdo de commodities. Tudo isso legitimado por leis
(Codigo Florestal, lei dos transgénicos...) que, facilitam o saque e a apropriacdo de
NOSSOS recursos naturais (terra, agua, minérios, ar, petréleo, biodiversidade) e

recolonizam nosso territorio.

8. Movido pela légica de uma politica econémica falida pela vulnerabilidade externa
e pelo endividamento interno que compromete 45% do orcamento brasileiro, o
Governo impde severas medidas de contingenciamento de recursos da Reforma
Agraria, saude e educacdo. Os resultados para a populacdo camponesa € a
desterritorializacdo progressiva das comunidades. Esse quadro se agrava ainda
mais pela deslegitimacéo da participacdo popular na implementacao e execucao das
politicas publicas.

9. A partir de uma reivindicacdo histérica das organizacdes de trabalhadores que
integram a luta por um sistema publico de Educacédo do campo, projetado a partir do
Decreto n° 7.352 de 2010, mas contrariando e se contrapondo as reivindicacfes dos
sujeitos que por ele continuam lutando, o MEC lancou, em marco de 2012, o
Programa Nacional de Educagao do campo — PRONACAMPO. Do que ja foi possivel
ter acesso a esse programa até o presente momento, reconhecemos algumas
respostas positivas as nossas reivindicacdes, porém insuficientes para enfrentar o

historico desmonte da educacéao da populacao do campo.

Assim, denunciamos como aspectos especialmente graves, 0Ss seguintes:

I. A implementacdo do PRONACAMPO atenta contra os proprios principios da LDB,
ao nao instituir a gestdo democratica e colocando apenas o sistema publico estatal

(estadual e municipal) como participe do Programa, ignorando experiéncias de
171



politicas publicas inovadoras e de sucesso, que reconheceram e legitimaram o
protagonismo dos sujeitos do campo na elaboracdo de politicas publicas como

sujeitos, ndo apenas beneficiarios.

. O Programa aponta para um desvirtuamento das propostas apresentadas,
especialmente em relacdo a educacao profissional e a formagédo de educadores, se
realizada através da modalidade de Educacéo a Distancia.

ll. E gritante e ofensiva ao povo brasileiro a auséncia de uma politica de Educacéo
de Jovens e Adultos, especialmente de alfabetizacdo de jovens e adultos e de

Educacéo Infantil para o campo.

IV. Nao reconhecemos a proposta do PRONATEC Campo elaborada pelo
SENAR/CNA, pelo projeto de campo que representa e porque como politica o
PRONATEC ignora as experiéncias de Educacdo Profissional realizadas por
instituicdes como SERTA, MOC, ITERRA, Escolas Familias Agricola - EFA’s, Casas
Familiares Rurais - CFR’s e pelo préprio PRONERA em parceria com os Institutos

Federais, entre outras.

V. Nao reconhecemos igualmente, a proposta de Formacédo de Educadores, a ser
feita pela UAB, porque a formacdo de educadores a distancia, especialmente a
formacao inicial é considerada um fracasso pelas proprias instituicdes dos
educadores, como a ANFOP, além do que desconsidera também o acumulo das
organizacdes sociais, sindicais e universidades na formacdo presencial de

educadores do campo.

VI. Denunciamos, com veeméncia, o esvaziamento dos espacos de dialogo e
construcdo de politicas publicas com a presenca dos movimentos e organizacdes
sociais e sindicais do campo no ambito do Ministério da Educacgéo, secundarizando

e negando a construcao coletiva como principio da Educagédo do campo.
Em vista destas dendncias, apresentamos nossas proposicoes:

1) Redirecionamento imediato pelo Ministério da Educacdo, do processo de

elaboracdo e implementacdo do PRONACAMPO e suas acdes, reconhecendo e
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legitimando os sujeitos da Educagdo do campo, na sua diversidade, em ambito
federal, estadual e municipal.

2) Definicdo de politicas que visem a criacdo de um sistema publico de Educacéo do
campo que assegure 0 acesso universal a uma educacao de qualidade, em todos os
niveis, voltada para o desenvolvimento dos territérios camponeses, na diversidade

de sujeitos que os constituem.

3) Resgate do protagonismo dos movimentos/organizacGes sociais e sindicais do
campo na proposicdo e implementacdo das politicas publicas e dos programas

federais, estaduais e municipais de educacéo.

4) Elaboracdo de politicas publicas que tenham como base um projeto popular para
a agricultura brasileira, as experiéncias dos movimentos e organizacdes sociais e

sindicais e os principios da Educacao do campo.

5) Revogacéo do dispositivo do Acérddo do TCU ao PRONERA, que proibe que os
projetos dos cursos formais mencionem as organizacdes legitimas do campo como
CONTAG, MST e outras, na condi¢cdo de instituicbes demandantes e participantes

dos projetos.

6) Ampliacdo das metas de construgdo de escolas no campo, uma vez que as
apresentadas sao timidas diante das 37 mil escolas fechadas nos ultimos anos.

7) Elaboragédo de um Plano de construcao, reforma e ampliagcdo de escolas, bem
como a adaptacdo das estruturas fisicas a fim de atender as criancas e jovens do
campo, as pessoas com deficiéncias, além de bibliotecas, quadras esportivas,
laboratorios, internet, entre outras. Garantia de transporte escolar intra-campo e de

qualidade, para o deslocamento dos estudantes com seguranca.

8) Solucdo imediata e massiva para o analfabetismo no campo, articulado a um

processo de escolarizagao basica.
9) Elaboracéo de uma politica de Educacéo Infantil do Campo.

10) Fortalecimento e criagdo de Nucleos de Estudos e Observatérios de Educacao

do campo nas universidades e institutos, a fim de realizar programas de extensao,
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pesquisas, cursos formais, formacdo continuada de educadores/as, apoiando e
construindo, com o0s sujeitos do campo, a educacdo da classe trabalhadora

camponesa.
Este Manifesto foi reafirmado e apoiado pelos participantes do Encontro Unitario dos

Trabalhadores, Trabalhadoras e Povos do Campo, das Aguas e das Florestas,

realizado em Brasilia nos dias 20 a 22 de agosto de 2012.

Educacéo do campo: por Terra, Territorio e Dignidade!
Brasilia-DF, 21 de agosto de 2012.
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