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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo, a partir da concepcdo do trabalho pedagogico e do
curriculo, analisar experiéncias educativas relativas a Educagdo de Jovens e Adultos em
duas escolas do campo no Estado do Mato Grosso, nos anos de 2018-2019. No percurso
metodologico, recolnemos dados das praticas educacionais em educacdo de jovens e
adultos, abordando o projeto pedagdgico, o processo educacional e a dinamica de
constituicdo do educador em um territério de fronteira demarcado pelo campo das
intencionalidades e o campo das ac¢des efetivas no cotidiano educacional. Formulamos a
tese de que a educacdo de jovens e adultos consiste em uma modalidade de ensino
perpassada por diversas especificidades em funcao dos diferentes contextos de vidas dos
atores sociais a ela pertencente. Consequentemente, quando desenvolvida no meio rural
evidencia, como todo ato educativo, dada intencdo que se materializa via
desenvolvimento e préatica do trabalho pedagdgico, cuja concepcédo é responsavel pelos
efeitos na vida da comunidade. Em nossas analises apresentamos a materialidade da
composicdo do especifico na relacdo entre educacgdo e cultura, naquilo que ela oferece
enquanto um conjunto de aspectos em implicacfes sobre a educagéo de jovens e adultos
no contexto rural. Analisamos o projeto pedagdgico, a pratica educacional e os modos de
atuacdo dos educadores nas duas experiéncias por nos selecionadas. A comprovacao da
especificidade da EJA no campo serd complementada com o confronto entre saberes e

fazeres proprios dos sujeitos envolvidos nos referidos processos educacionais.

Palavras Chaves: Educacdo de Jovens e Adultos. Projeto Pedagdgico. Processos de

subjetivacéo.



ABSTRACT

This research aims, from the conception of pedagogical work and curriculum, to analyze
educational experiences related to the Education of Youth and Adults in two schools in the field
in the State of Mato Grosso, in the years 2018-2019. In the methodological path, we collect data
from educational practices, in the education of young people and adults, addressing the
pedagogical project, the educational process and the dynamics of the constitution of the
educator in a border territory demarcated by the field of intentionalities and the field of effective
actions in the educational daily life. We formulate the thesis that the education of young people
and adults consists of a modality of teaching permeated by several specificities due to the
different contexts of lives of the social actors belonging to it. Consequently, when developed
in the rural environment, it shows, like every educational act, given the intention that
materializes through the development and practice of pedagogical work, whose conception is
responsible for the effects on community life. In our analyses we present the materiality of the
composition of the specific in the relationship between education and culture, in what it offers
as a set of aspects in implications for the education of young people and adults in the rural
context. We analyze the pedagogical project, educational practice and the modes of action of
educators in the two experiences selected by us. The proof of the specificity of the JaS in the
field will be complemented with the confrontation between knowledge and actions of the

subjects involved in these educational processes.

Keywords: Youth and Adult Education. Pedagogical Project. Processes of subjectivation.
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1 INTRODUCAO

Processo do percurso inacabado: entre idas e vindas

Os homens e as mulheres, enquanto seres historicos, sdo seres incompletos,
inacabados ou inconclusos. A inclusdo do ser ndo € por outro lado, apenas a
da espécie humana. Abarca também a cada espécie vital. O mundo da vida é
um mundo permanentemente interminado, em movimento. Entretanto, em
determinado momento de nossa experiéncia historica, nds, mulheres e
homens, conseguimos fazer de nossa existéncia algo mais meramente que
viver. Em certo sentido, os homens e mulheres inventam o que chamamos de
existéncia humana: nos pusemos de pé, liberamos as maos e a libertacdo das
maos é, em grande parte, responsavel pelo que somos. (FREIRE, 2008, p. 22).

A epigrafe nos alerta para os encontros e desencontros na incompletude no constante
movimento da vida, com idas, vindas, encontros e desencontros, chegando ao pensar e repensar
em nossa existéncia humana. Por sermos seres em constante transformacao, a cada (re)invencgéo
¢ possivel perceber que somos seres inacabados, entrelacados num processo de incertezas e
guestionamentos. Assim, deparamo-nos com um universo de nomadismo diante das angustias
de nds mesmos, vinculados ao procedimento de producao do conhecimento, entre idas e vindas,
pode -se dizer que a estética da pesquisa esta delineada a partir das falas de Boaventura Souza
Santos, “[...] é necessaria uma outra forma de conhecimento, um conhecimento compreensivo
e intimo que ndo nos separe e antes nos una pessoalmente ao que estudamos.” (SANTOS, 2010,
p. 8).

Dessa forma, fica evidenciado que, apesar do que pensam 0s positivistas, 0(a)
pesquisador(a), no caminhar da pesquisa, deve mostrar-se implicado com o tema com o qual se
envolve de forma compromissada, mantendo permanente suspeita e ainda, com o desafio da
objetividade no tratamento do tema. Assim, propomos demonstrar 0 nosso caminhar de forma
que o leitor detectara a acdo de acompanhamento da pesquisadora, uma vez que quando o

cartografo entra em campo ha processos em curso. Vale destacar, que a cartografia ndo:

[...] visa isolar o objeto de suas articulagdes historicas nem de suas conexdes
com o mundo. Ao contrrio, o objetivo da cartografia é justamente desenhar a
rede de forcas a qual o objeto ou fenémeno em questdo se encontra conectado,
dando conta de suas modulagGes e de seu movimento permanente. (BARROS;
KASTRUP, 2015, p. 57).

As pistas esquematizadas por Barros e Kastrup (2015) sugerem que nossa pesquisa siga
um curso de investigacdo a partir da dimensdo processual da realidade. Nessa perspectiva é que
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buscamos compreender as diferentes propostas na Educacao de Jovens e Adultos (EJA)! em
Mato Grosso, sob a o6tica de duas escolas da Educagdo do Campo.

Primeiramente, propomos apresentar nosso contato com a tematica em evidéncia.
Enfatizamos que ndo sera uma tarefa facil, porque sera necessario recorrer a “memoria da
memoria” e tentar sob as lentes do hoje buscar capturar em nossas lembrangas, os desejos e
angustias e realizar a reconstrucdo de nossa trajetoria. Halbwachs (1990) destaca que toda
memoria pessoal € historica e que ha duas memorias: a autobiografia ¢ a coletiva. “[...] a
primeira se apoiaria na segunda, pois toda histéria de nossa vida, faz parte da histéria em geral.
Mas a segunda seria, naturalmente, bem mais ampla do que a primeira.” (HALBWACHS, 1990,
p. 55), assim, as experiéncias pessoais fazem parte de uma experiéncia social.

Importa ainda destacar que a complexidade da memdria passa também pelo ato de
lembrar, que é essencial para identidade humana, uma vez que esta diretamente relacionada as
experiéncias vividas, acumuladas e transformadas ao longo de nossas vidas. Jaques Le Goff
(1990), em seus estudos sobre os percursos da historia e da maneira de pensa-la, aborda a

memaoria como importante para construcdo da historia, para ele a memoria:

[...] € um elemento essencial do que se costuma chamar identidade, individual
ou coletiva, cujas buscas sdo uma das atividades fundamentais dos individuos
e das sociedades de hoje, na febre e na angustia. (LE GOFF, 1990, p. 476).

Nessa diregdo, pensar em nosso envolvimento com a educacdo de jovens e adultos e
educacdo do campo, nos remete a reflexdo ao proprio curso da educacédo de jovens, adultos e
idosos, seja em espacos urbanos ou rural, marcada por quase quatro séculos de escravidéo e por
intensa concentragdo fundidria, que levou a populacgdo trabalhadora a uma trajetoria de expulséo
e de expropriagéo.

Assim, partilhamos que na educacgéo de adultos a beleza esta na interlocucdo do ensinar
e aprender, na arte de fazer educacdo, diretamente relacionada entre o educador e educando,
numa perspectiva do “contagio” e da amorosidade. Para Paulo Freire, esse “contagio” pode se

dar diante da pratica pedagdgica ético-humanistica, no qual o educando deve ser visto como

! A Resolucdo Normativa N° 005/2011-CEE/MT referenciando na LDB n° 9394/96, no seu artigo 1° diz
que “a Educacdo de Jovens e Adultos, modalidade da Educagdo Basica, constitui-se, no Sistema
Estadual de Ensino, oferta da educacdo regular, com caracteristicas adequadas as necessidades e
disponibilidades dos Jovens e Adultos que ndo tiveram acesso a escolarizagdo na idade prépria, ou cujos
estudos ndo tiveram continuidade nas etapas de Ensino Fundamental e Médio. 81° - A Educacdo de
Jovens e Adultos devera pautar-se pelo respeito as condigdes sociais e econémicas, ao perfil cultural e
aos conhecimentos dos estudantes, com vistas ao exercicio da cidadania, a formagao para 0 mundo do
trabalho e ao longo da vida”.
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sujeito (do) e (no) mundo. Agostinho da Silva (2000), ao abordar em um de seus textos
pedagdgicos “O método Montessori” destaca a necessidade do educando estabelecer o contato
direto com o0 mundo, uma vez que: “Ha nas aulas de Montessori pouco contacto com o mundo;
tudo que se refere a Natureza é pobre, ndo pdem como principio essencial.” (SILVA, 2000, p.
232). Nessa convicgdo do processo da humanizagdo, que busco estabelecer a relagdo entre 0s
autores acima em uma propositura de educacao pensada para o respeito ao outro, sem perder a
relacdo critica diante do mundo.

Dessa forma, na complexidade da memoria, busco iniciar o0 nosso processo de escrita,
agregando uma sintese da minha propria trajetoria: mulher, mae, profissional educadora e
pesquisadora. Para tal indago a mim mesma: 0 que nos aproxima com a tematica pesquisada?
Qual nosso envolvimento nesse processo?

Diante desses questionamentos, pedimos permissdo para, em algumas manifestacdes,
buscar expressar 0 que a limitacdo da escrita ndo serd capaz de capturar, 0S aspectos
relacionados as idas e vindas, aos encontros e desencontros, aos olhares, as angustias,
sentimentos, as emogoes, aos choros, risos, enfim, ao vivido no processo de nossa caminhada.
Propomos algumas reflexfes a partir das nossas vivéncias, acrescidas durante 30 anos nos
afazeres educacionais e trabalhos diretos em movimentos sociais no interior de Mato Grosso.

Nosso primeiro contato com a educagdo do campo?, na época educacgdo rural®, e
educacao de jovens e adultos, se deu em varias etapas de minha trajetéria de vida. Primeiro, no
tocante a educacdo no espaco rural, por ser aluna nos anos iniciais, vivenciando as dificuldades
de uma escola que, em muitas vezes, recebiam as “sobras de materiais da escola urbana”, tanto
de recursos pedagdgicos, quanto de infraestrutura. O segundo contato, ainda na adolescéncia,

com 15 anos, como professora leiga, nessa mesma escola na comunidade rural denominada de

2No Brasil, até o final da década de 1980, denominava Educacdo Rural, uma educacdo que geralmente
seguia 0s moldes da educacdo urbana, definida por caracteristicas do sistema em que se desenvolvia, ou
seja, o capitalismo. A escola rural era uma readaptagdo da escola urbana, desconsiderando as
especificidades do campo.

% No século XX, a partir dos anos de 1990 é construida uma nova concepcdo de Educacdo Rural no
Brasil que passa a ser denominada de Educacdo do Campo. Essa construcao se deu a partir das lutas
travadas pelos movimentos populares sociais, as lutas pela terra e pelo trabalho de sujeitos humanos
levam o povo camponés a romper o paradigma de Educacéo Rural. Segundo Fernandes (2002, p. 67-68)
“[...] as diferengas entre escola no campo e escola do campo sdo pelo menos duas: enquanto escola no
campo representa um modelo pedagdgico ligado a uma tradi¢do ruralista de dominacéo, a escola do
campo representa uma proposta de constru¢do de uma pedagogia, tomando como referéncias as
diferentes experiéncias dos seus sujeitos: os povos do campo [...] configurando a concepg¢do de uma
Educacéo do/no Campo.”
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Farindpolis, no interior de MT, vivenciando uma experiéncia impar de substituicdo ao professor
titular por trés meses na turma da antiga terceira série (atualmente 4° ano). J& meu contado vom
a Educacdo de Adultos teve inicio no berco familiar, ainda na infancia, inicio dos anos 1980,
auxiliando minha avé materna em suas atividades do MOBRAL. Essa experiéncia oportunizou
vivenciar as angustias e sofrimentos de avods, pais e tios ndao ‘“alfabetizados”, ou seja,
considerados analfabetos do mundo letrado.

Na vida adulta e profissional nosso encontro com a militancia da educacéo surge no fim
dos anos de 1980 e inicio dos anos de 1990. Nesse tempo, dera inicio em nosso pais um periodo
de redemocratizacdo, apos longos anos de regime militar (1964-1985). Assim, ao ingressarmos
no magistério como professora substituta com contrato temporario, nas etapas do ensino
fundamental e médio, em uma escola pablica da rede estadual no interior de Mato Grosso, na
cidade de Araputanga, o processo de militancia se aflorou, especificamente, dentro do Sindicato
dos Trabalhadores da Educagdo- SINTEP-MT, num movimento coletivo na época, em prol da
Lei de Carreira dos Profissionais da Educacdo Béasica de Mato Grosso e da Gestdo Democrética
escolar.

A partir de 1999, ja concursada, passei diretamente a atuar em uma escola publica, no
municipio de Céceres-MT, que oferta exclusivamente a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e
que desde 2009 passa a ser um Centro de Educacéo de Jovens e Adultos (CEJA)*. E importante
destacar, que nossa relacdo com a EJA ndo se da, apenas, na pratica como educadora ou em
funcGes de gestdo escolar como diretora eleita, mas sobretudo, como filha e neta de
“analfabetos”, vivenciando, desde a infancia, as dores e 0s sofrimentos causados pela auséncia
do contato com mundo letrado da leitura e escrita, numa sociedade extremamente desigual.
Outro contato importante, ocorreu como ativista nos movimentos de EJA por meio dos Foruns
Permanentes de Debates de EJA de Mato Grosso (FPDEJA-MT).

Nesse universo de dialogos com educadores, educandos e demais sujeitos envolvidos
nas causas com a educacdo de forma geral, em especial com a EJA, surgem as primeiras pistas
em buscar compreender as diversidades presentes no universo das escolas de EJA. Ingresso

entdo no mestrado, buscando entender sobre a juventude na EJA, enfatizando que, atualmente,

“No estado de Mato Grosso, diante das mobilizagdes e pressdes dos movimentos sociais, em especial do
FPDEJA-MT, é criado um Programa de Educagdo de Jovens e Adultos através da Resolucéo 180/2000
CEE-MT. A partir de 2008, com o Decreto 1123/2008, criou-se no estado os Centro de Educacdo de
Jovens e Adultos (CEJAS), para atender as especificidades dos sujeitos da EJA. Além dos CEJAS, em
algumas cidades Polos, a EJA em Mato Grosso também é ofertada em demais escolas da rede estadual
de ensino.
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vem aumentando a presenga de sujeitos cada vez mais jovens na modalidade de EJA. Nossa
pesquisa de mestrado analisou o fenémeno do rejuvenescimento dos sujeitos da EJA, a partir
da Organizacdo do Trabalho Pedagdgico de um Centro de Educacdo de Jovens e Adultos
(CEJA), em Mato Grosso.

Nesse sentido, o fendmeno crescente de jovens pobres excluidos do proprio processo
escolar em tempos regulares, faz com que eles busquem, na modalidade EJA, um lugar de
pertencimento e de oportunidade para continuidade de seus estudos. Santos (2013), revela que
o fenbmeno do rejuvenescimento e ou juvenilizacdo dos sujeitos atendidos na Educacdo de
Jovens e Adultos é um fenbmeno que surge no cenario brasileiro, a partir dos anos de 1990,
com 0 aumento crescente, anualmente, de adolescentes e jovens nas salas de aulas da
modalidade EJA, ocasionando uma modifica¢do no cotidiano escolar, em especial, nas relacbes
gue se constroem entre 0s sujeitos pertencentes nesses espacos, fazendo emergir novos desafios,
em especial, para os profissionais dessa modalidades “[...] que tem que lidar com universos
muito distintos nos planos etérios, culturais e das expectativas em relacdo a escola.”
(HADDAD; DI PIERO, 2000, p. 127).

Para Haddad e Di Pierro (2000) esse fenémeno pode ser atribuido a diversos fatores,

entre eles a prépria exclusdo no decorrer do processo educacional. Para eles, nessa:

[...] exclusdo educacional: antes as criancas ndo podiam frequentar a escola
por auséncia de vagas, hoje ingressam na escola, mas ndo aprendem e dela sdo
excluidas antes concluir os estudos com éxito. (HADDAD; DI PIERO,
2000, p. 126).

Brunel (2008), Santos (2013), Haddad e Di Pierro, (2000) destacam que, na atualidade,
0s jovens ao chegarem nesta modalidade ja trazem consigo o estigma de alunos-problema,
indisciplinados, de que ndo gostam de estudar e de que precisam, pelo menos, terminar o ensino
fundamental e 0 médio. Assim, chegam desmotivados com a prépria escola dos anos regulares,
em geral, trazem consigo um histérico com constantes repeténcias.

Nessa direcdo, a EJA ndo se restringe apenas aos adultos e idosos, que jamais
frequentaram a escola, mas também, na atualidade, atende os que ja frequentaram os bancos
escolares, mas neles ndo obtiveram aprendizagens suficientes para prosseguir seus estudos, bem
como de participar plenamente da vida econémica, politica e cultural.

Santos (2013) aponta que o proprio governo do estado de Mato Grosso, reconhece 0
processo crescente da juvenilizacdo presente no espago escolar na modalidade EJA na rede

estadual de ensino, como apresenta o texto base do Forum Estadual de Educacdo do Plano
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Estadual de Educacédo de 2006-2016, destacando a existéncia de duas demandas de estudantes
da EJA no Estado de Mato Grosso:

EJA no Estado é caracterizada por dois grupos distintos: a populacdo de
jovens, na faixa etaria de 15 a 24 anos, em que o aluno tem idade suficiente
para exercer direitos politicos, civis e sociais e também apresentam
especificidades que vao além da idade cronol6gica e mudancas bioldgicas
pelas quais passam o0s interesses, motivacoes e experiéncias de vida. O outro
grupo, adultos na faixa etaria de 24 anos em diante, tem, além dos direitos
politicos, uma capacidade cognitiva de maior reflexdo sobre o conhecimento
e sobre 0s seus préprios processos de aprendizagem, tendo em vista a sua
experiéncia vivencial, sua responsabilidade e limites, sabendo de seus
objetivos diante dos desafios da vida.

Essas duas defini¢bes identitarias da demanda educacional da EJA s&o de
suma importancia para a construcdo da Proposta Pedagdgica da Escola de
Jovens e Adultos, pois exigem uma formacdo geral coerente com a prética
social. Portanto, a construcdo da identidade se faz na totalidade do aluno, do
professor e da comunidade escolar, havendo assim, uma necessaria
reorganizagdo do tempo e do espaco. (MATO GROSSO, 2006, p. 50-51,
grifo nosso).

Diante desse cenério, a juventude deve ser entendida como um periodo da vida, como
uma condigdo social e de representacao, “[...] ela compreende demandas especificas cuja
centralidade esta na inserco social e novas geracdes. E o tempo de aquisicdo e experimentacao
da autonomia.” (LEAO, 2007, p. 74). A EJA, que é uma alternativa de escolarizacéo para 0s
sujeitos pobres, jovens e adolescentes, passa a ser a possibilidade desses individuos
desenvolverem suas potencialidades como sujeitos independentes e conscientes dos seus
direitos.

Vale destacar que, no ambito dos anos de 1990, diante da marginalizacdo dos jovens no
mercado de trabalho e do baixo rendimento educacional dessa demanda surgiram, por parte de
alguns organismos internacionais e mesmo por governos na América Latina, debates e
manifestacdes sobre essa problematica. Para Abad (2003), o processo historico das politicas de
juventude na América Latina ocorre diante dos problemas de exclusdo dos jovens da sociedade,
bem como sua integracdo ao mundo adulto.

No Brasil, as politicas publicas voltadas a incluséo da populacao juvenil no mercado de
trabalho, comecaram a surgir no periodo de 1999 e 2002, segundo dados do IBGE, no Brasil,
em 2000, tinha 34,1 milhdes de sujeitos entre 15 e 24 anos. No entanto, diversas pesquisas
demonstram que houve um aumento significativo de oportunidades educacionais para essas
pessoas jovens, em relacdo as geracOes anteriores. Para Sposito e Carrano (2003, p. 16), no

decorrer do governo de Fernando Henrique Cardoso, os programas federais destinados a
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juventude se diversificaram, podendo mencionar “[...] a identificacdo de 30 programas que
incidem sobre a juventude no ambito federal.” Torna-se oportuno destacar, que o periodo
politico inaugurado com a eleicdo de Luiz Inacio Lula da Silva para a presidéncia da Republica,
com a posse em janeiro de 2003, foi concretizada a Lei 11.129, que estabeleceu a criacdo do
Conselho Nacional da Juventude (CONJUVE), em vigor a partir de 2005, que seria responsavel
pela formulacédo de diretrizes voltadas para politicas para juventude, com intuito de consolidar
0s programas voltados para os jovens e estudos destinados acerca da realidade socioeconémica
juvenil. Houve, com isso, a implantacdo de varios programas de politicas de trabalho e educacao
para jovens brasileiros de 15 e 29 anos, nos quais a EJA estd inserida. Em ambito federal,
podemos destacar o Programa Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego (PNPE); o ProJovem
Trabalhador; Aprendiz Legal; Pronatec e a Lei do Estagio, fortalecimento da Lei do Aprendiz
(10.097/2000); Projeto Escola de Fabrica, por meio da Lei 11.180/2005; Prouni; bem como o
fortalecimento do Programa Nacional de Educacdo para a Reforma Agraria (PRONERA),
vinculado Ministério de Desenvolvimento Agrario (MDA) °. Este programa, entre outros:

[...] representa uma parceria estratégica entre Governo Federal, institui¢des de
ensino superior e movimentos sociais do campo para elevacao de escolaridade
de jovens e adultos em areas de reforma agraria e formacéo de professores
para as escolas localizadas em assentamentos. (HENRIQUES, 2007, p. 15).

Ao terminar o mestrado, em 2013, varios questionamentos comegaram a surgir, entre
eles emergiram as primeiras pistas para nossa pesquisa, a principio vieram como problematica:
como é organizado o trabalho pedagdgico das escolas do campo para atender o0s sujeitos jovens
e adultos? Outro momento importante que surge como pista, se deu ao participar como
integrante na coordenacdo do Férum Permanente de Debates da educacdo de Jovens e Adultos
de Mato Grosso, no ano de 2015, em que, no coletivo, decidimos levar para os debates o Direito
a educacao de jovens e adultos na Cidade ou no Campo e Educacao popular frente ao

papel social e politico da EJA. Essas discussfes subsidiaram nossa participagdo como

Vale destacar, que o atual governo Bolsonaro, através do Decreto 9.759/2019, extinguiu todos os
Conselhos, Comités, ComissGes e outros mecanismos de participacdo social no governo, extinguiu
também a Comissdo Pedagdgica Nacional do PRONERA. Em 21 de fevereiro de 2020 o Decreto
10.252/2020, altera a estrutura regimental do Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria
(INCRA). Dentre as extingdes de politicas contidas nesse decreto, estdo as coordenadas pelo Incra, o
Decreto extingue a Coordenacao-Geral de Educacdo do Campo e Cidadania, responsavel pela gestdo do
programa Nacional de Educacédo na reforma Agréaria (PRONERA).
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delegada no X1V Encontro Nacional de Educacéo de Jovens e Adultos (ENEJA®), ocorrido em
Goiania-GO, no mesmo ano.

Diante das pistas, nossas inquietacdes se acentuaram. Procuramos sintetizar algumas
problematicas que melhor explicitard a nossa tese nuclear: H4 um diferencial no processo
educacional na EJA do Campo? Qual o diferencial da EJA no contexto do campo? Como a EJA
esta acontecendo no meio rural? Como é o Projeto Pedagdgico das escolas do Campo para
atender a EJA? Quais praticas educacionais sdo desenvolvidas nas escolas? Qual relagédo é
estabelecida entre educadores e educandos? Quais as principais dificuldades enfrentadas pelos
professores e alunos no processo educacional? Qual a relacdo da escola e comunidade? Como
sdo trabalhados em &mbito escolar a cultura local? Se a EJA, por ser outra modalidade em nivel
de escolarizacdo formal, é diferente do ensino regular tal como se faz no Ensino Fundamental
e no Ensino Médio, a EJA obriga o tratamento com os aspectos politicos pela sua prépria
existéncia. Nesse sentido nos concede a problematizar: Por que foi necessario organizar uma
modalidade especifica, a EJA? Por que os sujeitos matriculados ndo estudaram antes?

Considerando a problematica atual, do campo estar em extincdo dada a forca do
Agronegocio no Brasil, ou mesmo a forca da tecnologia diretamente relacionada com os
trabalhos realizados no campo, sobretudo na producdo dos alimentos. Entdo precisamos
perguntar: quem é que ainda vive no campo hoje? Quem é que ainda ndo migrou para as
cidades? E se vive no campo, por qual motivo ainda vive ai neste lugar? E se deseja permanecer
vivendo no campo, como 0 sujeito pensa em sustentar a sua propria sobrevivéncia (pensar nos
planos do alimento, da moradia, da satde, dos bens culturais, etc.)? E se o sujeito ainda confirma
que quer viver no campo, qual é o sentido de ele adquirir um grau de escolaridade? Qual é o
sentido de ter um diploma que corresponde ao grau de Ensino Fundamental e de Ensino Médio?

Ao partir da dimensédo politica do aprendizado da leitura e da escrita, se faz necessario
também pensar: como o aprendizado da leitura e da escrita se orienta ou ndo, pelo principio de
mediacdo tanto na relacdo do sujeito com o mundo, como na rela¢do do sujeito com o outro.
Como ler significa mediacdo? Como escrever significa mediacdo? Entdo, nessa perspectiva da

mediacdo, a leitura e a escrita ndo se encerrariam no periodo em que o aluno frequenta a EJA.

®0Os ENEJAs tém como objetivo “[...] criar instrumentos de pressdo politica, que influenciem nas
politicas publicas de educacdo de jovens e adultos nos &mbitos municipal, estadual e federal.”
(RELATORIO-SINTESE, 2000, p. 3). E um espago que ocorre discussdes coletivas entre os
participantes de todos os Foruns Estaduais de Educacdo de Jovens e Adultos — educandos, educadores,
entidades governamentais e ndo-governamentais, movimentos sociais. Disponivel em
http://forumeja.org.br/.



24

Assim, continuamos nossas reflexdes perguntando: que elementos temos para nos comprovar
que os sujeitos continuam fazendo o uso da leitura e 0 uso da escrita em suas rotinas no
cotidiano da vida?

Diante de todas essas problematicas, se faz indispensavel agucar o debate académico
centrado na funcdo essencial da educacdo, com sua respectiva funcdo social para além do
mercado de trabalho, tendo em vista que o Brasil, desde o processo de colonizac¢do tanto no
ambito urbano e rural tendo, suas bases no latifindio e na concentracdo de riquezas para a
minoria, e na atualidade com aumento significativo do agronegocio no espaco rural reforca cada
vez mais as desigualdades sociais, e ainda com a falta de politicas sociais, educacionais, saude,
etc., e com o crescente aumento de analfabetos e desemprego. Na area rural, mesmo 0s que
possuem um pequeno pedaco de terra estdo sempre endividados pela politica cruel dos
programas de crédito, como o Programa Nacional da Agricultura Familiar (PRONAF).

No entanto, apesar dos inimeros programas educacionais no Brasil voltados para as
escolas do campo, a partir dos anos de 2000, tais como: Pronacampo, Projovem Campo/Saberes
da Terra, Programa Escola Ativa, cursos universitarios de graduacdo do campo através do
Procampo, ndo sejamos ingénuos, diante das intencionalidades do mercado, tendo em vista, o
que destaca 0s organismos internacionais sobre os principais papéis reservados a educacao,
constituida no Relatorio para a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacgdo para o
século XXI, organizado por Jacques Delors (1998), diante das resolu¢Bes da Conferéncia
Mundial sobre Educacéo para Todos realizada em Jomtien (Tailandia), em 1990.

Delors (1998) se referenciando em Edward F. Denison (1967) diz que a

[...] educagéo com fins econdmicos ndo parou de crescer na maior parte dos
paises. As comparacOes internacionais realcam a importancia do capital
humano e, portanto, do investimento educativo para a produtividade.
(DENISON, 1967 apud DELORS, 1998, p. 71).

Para Saviani (2008), a educacdo com essas diretrizes passa a ser apreendida como:

[...] um investimento em capital humano individual que habilita as pessoas
para a competicdo pelos empregos disponiveis. O acesso a diferentes graus de
escolaridade amplia as condig¢des de empregabilidade do individuo [...]
(SAVIANI, 2008, p. 430).

Entretanto, para o autor, na estrutura do desenvolvimento capitalista ndo ha emprego

para todos. Delors (1998) ainda destaca que, no século XXI, a atividade educativa e formativa
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em todos os seus componentes tornou-se um dos motores principais do desenvolvimento.

Entretanto, com esta concepcdo ampliada de desenvolvimento:

[...] a educacdo deve, no futuro, ser encarada no quadro de uma nova
problematica em que ndo apareca apenas como um meio de desenvolvimento,
entre outros, mas como um dos elementos constitutivos e uma das finalidades
essenciais desse desenvolvimento. (DELORS, 1998, p. 82).

Nesse sentido, a educacgdo ndo estaria orientada pelas diretrizes neoliberais, de mercado?
Uma educacdo com fins de preparar os sujeitos em especial do campo para 0 mercado de
trabalho? Jaques Delors (1998), ao trazer as pistas e recomendagdes para o0 conceito de
educacdo ao longo de toda a vida como sendo a chave que abre as portas do século XXI, diz

que esse tipo de educacéo:

Deve ampliar a todos as possibilidades de educacdo, com varios objetivos,
quer se trate de oferecer uma segunda ou uma terceira oportunidade, de dar
resposta & sede de conhecimento, de beleza ou de superacéo de si mesmo, ou
ainda, ao desejo de aperfeicoar e ampliar as formagdes estritamente ligadas as
exigéncias da vida profissional, incluindo as formacdes préticas. (DELORS,
1998, p. 117).

Pensando sobre todas as possibilidades de ampliacdo da educacdo, Michael Apple
(1982), nos chama atencdo para o cuidado com as formas como as escolas sdo usadas para

finalidades hegemaonicas, para ele isso ocorre:

[...] na sua transmissdo de valores e tendéncias culturais e econdmicas que
supostamente sdo ‘compartilhados por todos’, enquanto ‘garante’ ao mesmo
tempo que apenas um ndmero especifico de estudantes é selecionado pra os
niveis mais elevados de ensino, em virtude de sua ‘competéncia’ para
contribuir para a maximizacdo da producéo do conhecimento técnico também
exigido pela economia. (APPLE, 1982, p. 95).

A relacdo da educacdo vinculada as questdes econdmicas serd melhor
pormenorizadamente na secdo um desta tese, Primeira Marcha, ressaltando que essa conexao
faz parte de uma tradigdo na &rea da educacdo norte-americana. Nesse aspecto, vale destacar
gue “[...] as escolas ndo foram necessariamente construidas para aumentar ou preservar o capital
cultural de classes e ou comunidades, mas sim dos segmentos mais poderosos da populagéo.”
(APPLE, 1982, p. 95).

A aproximacao dos estudos de Apple (1982) sobre a dindmica ideoldgica dos curriculos

escolares nos ajudou a entender o campo de disputa do conhecimento, o conjunto da elaboragéo
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do conhecimento, bem como as disputas pelo espago escolar brasileiro pelos grupos
hegemdnicos dominantes. Apple (1982), aponta que a educacao pode ser capaz de intervir nas
politicas e ideologias e neoliberais, deixa transparecer, que isso sera possivel desde que tenha

ciéncia que:

[...] o controle social econdmico ocorre nas escolas ndo somente na forma de
areas de conhecimentos que as escolas possuem ou nas tendéncias que
encaminham — as regras e as rotinas para manter a ordem, o curriculo oculto
que reforga as normas de trabalho, obediéncia, pontualidade, e assim por
diante. O controle também é exercido através de formas de significado que a
escola, distribui. Isto é o ‘corpus formal do conhecimento escolar’ pode se
tornar uma forma de controle social e economico. (APPLE, 1982, p. 98).

Nessa direcdo, Apple (1982), amparado em Pierre Bourdieu, refor¢a que as escolas
podem apenas ndo sO controlar pessoas, mas acima de tudo, através dos curriculos, ajudar a
controlar significados, reforcando os conhecimentos considerados “legitimos”, assim
legitimando a cultura de determinados grupos especificos.

Segundo Apple (2002), a educacdo esta intimamente ligada a politica da cultura, e que
o curriculo ndo € apenas um conjunto neutro de conhecimento, mas faz parte de uma tradicéo
seletiva que é fruto da selecdo de alguém, do olhar de um determinado grupo acerca do que seja
0 conhecimento legitimo, ou curriculo oficial. Assim, o curriculo “[...] é produto das tensdes,
conflitos e concessBes culturais, politicas e econémicas que organizam e desorganizam um
povo.” (APPLE, 2002, p. 59). Para o autor, na atualidade essas questdes devem ser levadas mais
a sério, segundo ele “[...] por tras das justificativas educacionais para um curriculo e um sistema
de avaliacdo nacionais, esta uma perigosissima investida ideoldgica. Seus efeitos serdo
verdadeiramente perniciosos aqueles que ja tém quase tudo a perder nesta sociedade.” (APPLE,
2002, p. 61).

Diante das problematicas neoliberais e neoconservadoras apontadas por Apple (2002),
no campo da sociedade e das politicas educacionais, retomaremos essa discussao no plano da
marcha | desta tese. Cabe destacar que para Apple (2002) é necessaria uma politica educacional
com fundamentos na criacdo de escolas com o propdsito maior de transformacéo social, uma
vez que a politica do conhecimento oficial ndo pode ser compreendida de forma isolada porque
as propostas circulam por ai para a introducdo de um curriculo nacional e um sistema de

avaliacdo nacional. Para o autor:

[...] todo esse contexto precisa ser resituado em dindmica ideoldgica maior, na
qual se verifica uma tentativa, empreendida por um bloco hegeménico, de
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transformar nossas proprias ideias acerca das finalidades da educacéo.
(APPLE, 2002, p. 84).

Nessa perspectiva, Sader (2008) no prefacio da Educacdo para Além do Capital de
Istavam Mészaros (2008), explicita que a educagdo, que poderia ser uma alavanca essencial
para a mudanca, tornou-se instrumento daqueles estigmas da sociedade capitalista, para Sader

(2008) a educacéo objetiva:

[...] fornecer o conhecimento e pessoas necessario a maquinaria produtiva em
expansdo do sistema capitalista, mas também gerar e transmitir um quadro de
valores que legitima os interesses dominantes. (SADER, 2008, p. 14).

Em uma abordagem bem especifica Mészaros (2008, p. 76), assevera que a arte
educacional ¢, “[...] simultaneamente, a tarefa da transformacao social, ampla e emancipadora.”

As discussdes de Freire (2008, p. 61), muito pertinentes na atualidade, reforcam que
“[...] a crise que vivenciamos na educacdo é uma crise politica, da estrutura do Estado e da
sociedade.”, para ele os curriculos escolares devem ser flexiveis, com incorporacdo das
transformac6es vividas fora da escola, através de um curriculo interdisciplinar para se ter uma
visdo mais ou menos global da realidade.

No Brasil, diante de uma politica de dominio e construcdo de predominancia de um
curriculo oficial brasileiro, com tendéncias de uma elite que privilegia determinados grupos e
marginaliza outros. Nesse grupo dos marginalizados, estdo a maioria da populacdo: pobres,
mulheres, negros, indigenas, pessoas com deficiéncia, LGBT+, etc., e também 0s sujeitos da
educacdo de jovens e Adultos, do meio rural e/ou urbano, que trazem ao longo de suas
trajetorias conhecimentos préprios e particulares.

A EJA, ao longo de sua trajetdria historica, propicia um rico legado da Educacéo
Popular no Brasil e as raizes da educacdo popular sdo as experiéncias historicas de
enfrentamento do capital, pelos trabalhadores na Europa, a partir do pensamento pedagogico
socialista. Na América Latina, se destaca, a partir da teoria de Paulo Freire, a teologia da
libertacdo e da criacdo dos Centros de Educacédo e Promocéo Popular (PALUDO, 2012). Nessa
direcdo, a Educacéo Popular é aqui referida na dindmica da Educacdo do Campo, pois se refere
a grupos distintos de moradores e trabalhadores do campo. Dessa forma, remete a compreender
que este tipo de educacdo € construida, definida, pensada e tem sua acdo vinda dos saberes
populares, nesse aspecto, Paludo (2012, p. 285) afirma que, na atualidade brasileira, a educacéo

do campo pode ser “[...] identificada como uma das propostas educativas que resgata elementos
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importantes da concepcdo da educacdo popular, e a0 mesmo tempo, os ressignifica, atualiza e
avanca nas formulagdes e préticas direcionadas a um publico especifico.”

Nesse sentido, as demandas da EJA, tanto do espaco urbano quanto rural, sdo sujeitos
que se situam num determinado tempo de vida, possuem suas especificidades e vivenciam
realidades singulares. Assim, apresentam demandas e necessidades também diferenciadas e por
isso, acreditamos que nas propostas pedagdgicas escolares deve-se questionar em que tipo de
sociedade estamos inseridos e qual na verdade desejamos, uma vez que se pretende ter uma
educacdo para além da légica mercadoldgica. Essa perspectiva implica no (re)pensar e
questionar o projeto de sociedade que o educando esta inserido bem como que tipo de homem
queremos. Nessa seara 0 educador popular Paulo Freire (2011), ao combater uma educacéo
“bancaria”’, alertava também para as ameacas de uma educacio tecnicista®.

No processo historico da educacao brasileira surge, no inicio do século XX, programas
e projetos para uma educacao rural através de politicas publicas que se preocupavam em atender
a uma elite brasileira com vistas a questdo de ordenamento social. Tais projetos, por meio da
proposta do “ruralismo pedagdgico” e diante do fluxo migratério campo-cidade, visavam
produzir um modelo de educacdo compensatdria, supletiva e calcada na preparacdo de méo de
obra para 0 mercado, através da formacdo de técnicos para as atividades agropecuarias.

No entanto, vale destacar que, no Brasil, entre os anos de 1950 e 1960, crescem 0s
movimentos de educacdo popular, ligados a organizacGes sociais, igrejas catolicas, como:
Movimento de Cultura Popular (MCP), do qual participou Paulo Freire; os Centros Populares
de Cultura (CPC); Unido Nacional dos Estudantes (UNE) e o Movimento de Educacédo de Base
(MEB). Esses movimentos lutavam para que a maioria da populagéo, em especial os povos das
periferias e os moradores do campo, tivessem direito a alfabetizacdo. Com o golpe militar
implantado no Brasil, de abril de 1964 a 1985, 0os movimentos de educacgao popular passaram a
ser ameaca a ordem do Estado. Porém, mesmo que timidamente e de forma camuflada, nesse
periodo ditatorial no Brasil, a educacdo popular continua a servigo dos grupos populares.

Entretanto, em fins do século XX, diante da resisténcia a ditadura militar, e mais
efetivamente a partir da redemocratizagédo do pais no qual o direito publico e subjetivo ao ensino

primario, através da Carta Magna de 1988, é legitimado para todos, inclusive aos jovens, adultos

'Segundo Freire (2011, p. 87) a concepgio “bancaria”, implica além da visdo de que “[...] o educador é
0 que sabe, os educandos séo os que ndo sabem, mas aspectos de uma falsa visdo homens, sugere uma
dicotomia inexistente homens-mundo. Homens simplesmente no mundo e ndo com 0 mundo e com 0s
outros.”

®Essa tendéncia educacional foi muito utilizada no Brasil no regime Militar (1964-1985).
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e idosos, que ndo tiveram acesso na idade propria. Porém, mesmo com a legitimidade do ensino
basico obrigatorio, as organizaces da sociedade civil, especialmente as ligadas a educacédo
popular, através das acdes educativas do Movimento Nacional dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST), da Comissdo Pastoral da Terra (CPT), da Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores na Agricultura (Contag) e do Movimento de Educacéo de Base (MEB), Escolas
Familias Agricolas (EFAs), as Casas Familiares Rurais (CFRs) e os Centros Familiares de
Formacdo por Alternancia (CEFAS), reivindicam ao Estado um sistema publico de ensino para
0 campo baseado no paradigma pedagogico da educacdo como elemento de pertencimento
cultural (HENRIQUES, 2007).

Caldart (2004) reconhece que apesar dos avancgos normativos e legais ocorridos nos anos
2000, do século XX, tais como: as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Béasica das Escolas
do Campo, aprovadas em 2001 pelo Conselho Nacional de Educacdo, que representam um
importante marco para a educacdo do campo, ainda é necessario ““[...] dar um basta na viséo
estreita de educacdo do campo como preparacdo de méo de obra e a servico do mercado.”
(CALDART, 2004, p.26) Sendo assim, ficou explicito a importancia em romper os limites
estabelecidos nas normativas, instituidas pelo Estado, como afirmado na “Conferéncia Nacional

Por uma Educagdo do Campo: Declaragdo 2002”. Caldart (2004), retrata que é necessario:

[...] potencializar os elementos presentes nas diversas experiéncias e
transforma-los em um movimento consciente das escolas do campo como
escolas que ajudem neste processo mais amplo de humanizacdo e de
reafirmacdo dos povos do campo como sujeitos do seu proprio destino, de sua
propria historia. (CALDART, 2004, p. 26).

Caldart (2004) destaca que, apesar dos avan¢os normativos, é mister que a educacao do
campo ndo projeta a partir dos principios do Estado e do Mercado. Assim, é necessario realizar
leituras dos discursos constantes nos documentos oficiais do Estado, uma vez que, segundo
Foucault (1999, p. 119), “[...] o discurso esta na ordem das leis.”, desse modo, em toda
sociedade a produgao do discurso é “[...] controlada, selecionada, organizada e redistribuida por
certo nimero de procedimentos que tem por fungdo conjurar seus poderes e perigos, dominar
seu acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada e temivel materialidade.”

Portanto, ao entendermos o discurso no nivel de existéncia das palavras, ou mesmo das
coisas ditas, podemos verificar o explicito no artigo 2 ° da Resolucdo n° 01/2002/CNE/CEB,

que traz os principios da educa¢do do campo em seu paragrafo I1:
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Incentivo a formulacdo de projetos politico-pedagdgicos especificos para as
escolas do campo, estimulando o desenvolvimento das unidades escolares
como espacos publicos de investigacdo e articulacdo de experiéncias e estudos
direcionados para o desenvolvimento social, economicamente justo e
ambientalmente sustentavel, em articulacdo com o mundo do trabalho.
(BRASIL, 2002, p. 1).

Como ja mencionado, apesar do considerado avango nas garantias de acesso a educagéo
basica aos povos do campo, devemos, numa perspectiva da analise dos discursos, indagar 0s
conceitos empreendidos na propria resolucdo, dentre eles, a articulacdo pedagdgica da
aprendizagem com o mundo do trabalho. N&o estaria aqui a escola do campo, através dos
programas apresentado pelo governo as escolas do campo, tais como: PRONACAMPO,
Projovem Campo - saberes da terra, Programa Escola Ativa e/ou mesmo nos cursos de
licenciatura em educacdo do campo através do PROCAMPO, entre outros, refém do mercado?
Esses programas ndo teriam o cunho educativo de preparar os sujeitos do campo para o mercado
de trabalho? Nesse aspecto, sugiro a expressdo mundo do trabalho.

Desta forma, compreendemos que tais propostas dos programas vinculadas a
individualizacdo dos sujeitos na perspectiva da preparacdo para o mercado do trabalho, ndo
condiz com a proposta pedagdgica do préprio movimento social do campo. Uma vez que a
concepgdo de educa¢do da Pedagogia do Movimento esta vinculada as “[...] praticas de
humanizacdo dos trabalhadores pelo campo como uma obra educativa.” ““[...] recuperando um
vinculo essencial para o trabalho em educacdo: educar é humanizar, é cultivar os aprendizados
de ser humano.” (CALDART, 2003, p. 52). Assim, entendemos que a légica do projeto de
educacédo pensada pelos povos do campo, perpassa na relagdo educacdo com a cultura e com
seus valores.

Franz Oppenheimer (1954 apud Bonavides, 1994, p. 28-29) destaca que o Estado, pela
sua esséncia, € uma instituicao social, que “[...] um grupo vitorioso impds a um grupo vencido,
com o Unico fim de organizar o dominio do primeiro sobre o segundo e resguardar-se contra
rebelides intestinas e agressdes estrangeiras.” Adam Smith (1996) traz que, numa sociedade
livre, o mercado tem a “mao invisivel”. Para Friedmam (1982) o Estado é fundamental para por
em vigor as regras estabelecidas nas “regras do jogo” ““[...] mantendo um papel periférico na
relagcdo com o mercado.” (BIANCHETTI, 2005, p. 79).

No entanto, cabe-nos pensar o Estado ndo mais como Estado/Nagdo, mas a partir de
uma ordem mundial e, assim estabelecer a relagcdo atual Estado/Comunidade, buscando abarcar
0 conceito que Foucault (1999) denomina de biopoder. Para Guatarri e Rolnik (2010) o Estado
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atual deve ser pensado numa estratégia de reinvencdo do capital em sua estratégia politica da
financeirizacéo, neoliberal e globalizada, na qual predomina o Estado minimo.

Dessa forma, retomamos a tematica central de nosso estudo, que fundamenta-se sob as
lentes de uma educacdo com base nuclear na humanizacdo e na esperanca, discussdo ja
empreendida por Freire (2011), quando este refletia sobre a Educacdo de Jovens e Adultos e
alertava para uma educacao problematizadora, dialdgica que contrapdem as logicas do capital.
Concordamos com a posicdo freireana, uma vez que traz para o universo educacional a
afetividade, as diferentes dimensdes do vivido humano, os fatores que os constituem enquanto
sujeitos histdricos e culturais, sua relagdo com o mundo, como fator relevante ao processo
educacional.

Pensar a escola do Campo é pensar em uma educa¢do humanizadora, assim, destacamos
trés concepcbes pedagdgicas balizadoras da construcdo do Projeto Politico Pedagdgico da
Educacdo do Campo, defendidas pelos movimentos sociais do Campo. Para Caldart (2004), a
primeira estd pautada na compreensdo pedagdgica socialista, a qual permite estabelecer a
relacdo entre educacdo e producdo a partir da realidade particular dos sujeitos do campo; a
segunda referéncia esta diretamente ligada aos principios e experiéncias da Educacao Popular
e a Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire; o terceiro referencial diz respeito a Pedagogia do
Movimento, que “[...] dialoga com as tradi¢Oes anteriores, mas se produz desde as experiéncias
educativas dos préprios movimentos sociais, em especial dos movimentos sociais do Campo.”
(CALDART, 2004, p. 14).

Sem duvida, para Caldart (2004), o movimento propde uma educacao que nao educa
para a domesticacdo, isso se da através de praticas educativas contra o inconformismo, de
estimulo a criatividade diante das problematicas, mas, acima de tudo, com esperanca e
amorosidade.

Perante a historicidade e contextualizagdo da educacdo de jovens e adultos e da
educacdo do campo em meu breve memorial entre “idas e vindas”, busco estabelecer a relagédo
das escolhas, que de forma singular estdo presentes em minha trajetoria, desde 0s meus
primeiros passos como aluna primaria de uma escola rural, filha e neta de quem néo teve o
acesso a educacdo basica na infancia e ou adolescéncia e, no caso dos avos, nem chegaram a
ter, chegando ao fim da vida “analfabetos”, realidade ainda presente em dias atuais. Tal relacdao
pode ser estabelecida também, a partir do meu primeiro curso de graduacdo, licenciatura em
Histdria pela Universidade do Estado de Mato Grosso, propondo na época compreender 0
processo de ocupacdo da terra, enfocando as questdes da reforma Agraria no Brasil e a0 meu
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ingresso no programa de doutorado da Unesp, compartilhando também da ndo neutralidade da
Ciéncia, diante das mudancas de paradigmas, suprimido a afirmacdo iluséria de neutralidade
cientifica, nesse sentido nossas escolhas se dao a partir do vivido e do que inventamos de nds
mesmos. E nessa perspectiva nos permite procurar ““[...] ver uma coisa ausente.” (CHARTIER,
1990, p. 24).

Diante desse universo, Molina (2015), ao realizar uma sintese dos debates ocorridos no
I11 Seminario Nacional do Férum Nacional de Educacdo do Campos (FONEC), ocorrido em
Brasilia, em agosto de 2015, que abordou sobre a Educacdo do Campo, reafirma que a
concepcao de educagdo que emerge da luta da classe trabalhadora no campo ¢ “[...] pautada
pela ideia da auto emancipacdo do trabalho em relagdo a subordinacdo ao capital, colocando a
intencionalidade de articular educacdo e trabalho em um projeto emancipador.” (MOLINA,
2015, p. 381).

Molina (2015) destaca que a Educacéo do Campo ultrapassa as dimensdes da educacéo
escolar, embora reconheca que a escola é de suma importancia a luta e garantia do direito a

educacdo escolar aos camponeses. Nessa direcdo, enfoca que:

Fazer essa reducdo é extremamente grave porque tira a dimenséo do conflito,
da luta de classes, reduzindo-a aos processos de ensino aprendizagem que
ocorrem no ambiente escolar. Estes processos sdo importantes e € necessario
incidir sobre eles, pois ao fazer isso, também incidimos sobre como vai se
constituindo a leitura de mundo dos educandos - apesar de ser muito mais que
isso o desafio e a tarefa da Educagdo do Campo. (MOLINA, 2015, p. 382).

Os apontamentos realizados por Molina (2015) sdo relevantes, uma vez que a escola do
campo ¢ fruto de uma organizagao coletiva e protagonizada pelos sujeitos do campo, “[...] em
luta pela construgdo de um outro modelo de desenvolvimento, baseado no trabalho camponés;
na agroecologia; na soberania alimentar e na justica social.” (MOLINA, 2015, p. 382).

No entanto, a partir de Marx e Engels (2011) entendemos que é preciso uma mudanca
na/das condigdes para criar um sistema de instru¢do novo; por outro lado, € preciso um sistema
de instrucédo ja novo para poder mudar as condigdes sociais, por conseguinte, é preciso partir
da situacdo atual (MARX; ENGELS, 2011, p. 224). Assim, entendemos que a proposta de
educacdo para os educandos do campo, a partir da situacdo atual, perpassa na direcdo de
preparar os trabalhadores para a construgéo pratica deste novo modelo de producéo destacado
por Molina (2015).

Destacamos que, diante de nossa problematica e para refutar, ou ndo, a nossa tese nuclear

as escolhas empreendidas em analisar as experiéncias em Educacdo de Jovens e Adultos de
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duas escolas do Estado do Mato Grosso, situadas no campo, aconteceram de forma intencional.
As escolas escolhidas foram: a escola comunidade Caramujo, localizada no municipio de
Céceres; e a escola do assentamento Roseli Nunes, municipio de Mirassol d’Oeste.

Diante de nossas lentes, apresentamos ao leitor alguns aspectos dos lugares, da
paisagem, da historia das unidades escolares em estudo, utilizando documentos de arquivo,
publicacdes em jornais locais, para contar a historia do surgimento dessas escolas em diferentes
espagos e contextos.

A primeira, a Escola Estadual “Prof. Jodao Florentino Silva Neto”, do municipio de
Céceres, esta localizada no distrito Santo Antdnio do Caramujo, em Cérceres, as margens da
BR 070, KM 30, a qual faz fronteira com a Bolivia. O distrito de Santo Antdnio do Caramujo
foi criado pela Lei n° 5.348, de 06 de setembro de 1988. A populacdo que comple esta
comunidade € oriunda de diversas regifes brasileiras, trata-se de pequenos produtores rurais,
proprietéarios de sitios, proprietarios de olarias de tijolos, os quais trabalham com a producéo
agricola e pecuaria.

Antes da criacdo da escola estadual, os alunos da comunidade estudavam o ensino
primario e secundario na prépria comunidade, na Escola Municipal Santo Antbénio do
Caramujo, sendo que ndo era possivel a continuidade dos estudos, a ndo ser que se mudasse
para a cidade. No inicio dos anos de 1990, a comunidade reivindica junto a rede estadual a
possibilidade de implantar o Ensino Médio para os jovens que tiveram seus estudos
interrompidos. Assim, em 1991, a Unica escola municipal da comunidade, passa a disponibilizar
0 espaco fisico para atender os sujeitos da comunidade publico do ensino médio, no entanto
passa a ser salas anexas da Escola Estadual Onze de Marc¢o, com sede localizada na area central
de Céceres. Tal oferta foi de apenas um ano, em 1994 a escola municipal volta a ofertar o ensino
médio em parceria com a rede estadual através de salas anexas da Escola Estadual “Frei
Ambrosio”, localizada também no Municipio de Caceres. Posteriormente, continuou a oferta
do Ensino Médio com extensdo da Escola Estadual “Demétrio Costa Pereira”, com sede
igualmente em Caceres — MT. Vale destacar que os professores do Ensino Médio eram todos
da cidade sede.

A escola Estadual “Prof. Jodao Florentino Silva Neto” foi criada, através do decreto n°
2642/04, publicada no D.O de 03/03/2004. Ela é mantida pela Rede Oficial de Ensino do Estado
de Mato Grosso, através da Secretaria de Estado de Educacdo-SEDUC-MT. Um dado
interessante é que a escola foi criada, mas ndo tinha prédio proprio, funcionando em parceria

com a escola municipal e com salas em casas alugadas, até no ano de 2009. A principio a escola
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foi criada s6 para atender o ensino médio, mas atualmente, oferta o Ensino Fundamental e
Médio Regular e a modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos, no periodo noturno. De 2010
a 2016 a escola oferecia também o Médio Integral e Profissionalizante (EMIEP) com o curso
técnico em Agroecologia.

A Escola Estadual “Prof. Jodo Florentino Silva Neto” recebeu essa denominagdo para
homenagear in memorian o professor Jodo Florentino Silva Neto que assumiu, no decorrer de
varios anos, os cargos de professor e coordenador pedagogico da Unica escola na época, Escola
Municipal “Santo Antonio do Caramujo”.

De 2011 a 2013, a escola passou a ofertar o ensino fundamental, 3° ciclo e a atender as
extensdes do Ensino Médio regular nas comunidades rurais. Porém, além da sede e das 05
comunidades camponesas que foram anexadas a EEPJFSN: Clarindpolis (EM. Clarinopolis),
Fazenda Soteco (EM. Soteco); Horizonte D’Oeste (EM Unido), Limdo (EM SantaCatarina) ¢
Sapiqua (EM Marechal Rondon), ainda foram inclusas mais 02 comunidades dos distritos de
Nova Céceres, sendo E.E. Mario Duilio Evaristo Henry, a 108 km de distancia da Escola-Sede
e Vila Aparecida, em Buriti, que fica a 117 km de distancia da Escola-Sede, com a oferta da
Modalidade Projovem Campo Saberes da Terra e Ensino Médio na modalidade Educacdo de
Jovens e Adultos.

A partir de 2014, a rede estadual cria a Escola Estadual “12 de Outubro” na Comunidade
do assentamento Sapiqua, para atender as comunidades do municipio de Céceres, proximas a
Bolivia. Assim, as salas anexas das comunidades descritas anteriormente, passam a ser de
responsabilidade da nova escola, ficando somente as salas anexas da EM “Unido” da
Comunidade de Horizonte D’Oeste.

A segunda escola, “Madre Cristina”, é gestada dentro do Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), no formato de escola itinerante, que correu em 1997, com a ocupacao
de terras na Fazenda “Facdo”, a 12 km da Cidade de Caceres-MT e no municipio de S&o José
dos Quatro Marcos, onde os trabalhadores ficaram acampados, aproximadamente, durante seis
anos. No inicio da década de dois mil, a maioria dos acampados foram assentados no
Assentamento Roseli Nunes, localizado no municipio de Mirassol do Oeste, regido sudoeste de
Mato Grosso.

Apos a saida da Fazenda Facédo, do municipio de Caceres, a escola itinerante estabeleceu
raizes juntamente com a conquista da terra no Assentamento Roseli Nunes. No inicio
funcionava na escola de 1° a 4° série e 0s primeiros educadores foram professores do préprio

movimento, que mesmo diante das dificuldades fizeram acontecer a educagédo formal dentro do
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comodato. Os ainda acampados batizaram a escola de “Madre Cristina” em homenagem ao
empenho da educadora, psicologa e estudiosa, Célia Sodré Doria, paulista de Jaboticabal,
psicologa e professora, 12 livros publicados, fundadora e diretora do Instituto Sedes Sapientiae.

E destacado no PPP, que no periodo de formago do proprio assentamento “[...] a escola
integrava e ajudava a desenvolver nas criangas um sentimento de pertenca ao MST e fortificava
cada educando na luta do dia-a-dia, esperando a concretizagdo da conquista da Terra.”
(ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 18).

No bojo das idas e vindas pela luta da terra, surge a escola: “[...] no inicio era feita de
coqueiro, coberta de lona e s6 tinha até a 62 série (1999), depois foi feita com tabuas e telhas
usadas, e foi implantada 72 e 8 serie (2000/2001).” (ESCOLA ESTADUAL MADRE
CRISTINA, 2018, p.18). Num processo de lutas e resisténcia, numa experiéncia coletiva, o
movimento contagiou toda a regido, bem como todo o Brasil e de diversas formas o movimento
MST foi se consolidando.

Como descrito no proprio documento da escola, foram muitas as dificuldades
enfrentadas pelos sujeitos assentados, que a partir de julho de 2002 comecaram a receber seus
lotes, ficando a maioria distante da escola e sem estradas. Em 2003, inicia a construcdo de um
prédio escolar, por parte da rede estadual e com o apoio da comunidade, assim a partir de 2004
a escola passa a pertencer a rede estadual de ensino.

Nesse processo de lutas, resisténcias e construgdo coletiva, além da escola dentro do
assentamento Roseli Nunes, surge, no assentamento, associacdes tais como: Associacdo
Regional de Produtores Agroecologicos (ARPA) e a Cooperativa de Producdo Agropecudria da
Regido Sudoeste do Estado de Mato Grosso (COOPARAS). Nesse contexto, desde o inicio do
acampamento, ergue-se a Escola “Madre Cristina” com as matrizes pedagogicas fundamentadas
pelo MST, numa perspectiva de Educacdo do Campo e para o campo. A escola oferta o ensino
fundamental, médio e a EJA.

A partir de 2014, inicia-se o Ensino Médio, Integrado e Profissionalizante, em
Agroecologia. A EJA é ofertada desde a alfabetizacdo ao Ensino Médio e ndo somente no
prédio das escolas, mas também nos assentamentos vizinhos como forma de trabalho
“itinerante”, onde os professores vao aos alunos. As salas de aulas fora da sede da escola sdo
denominadas de salas anexas, funcionando, em igrejas, residéncias e ou centros comunitarios,
nos seguintes assentamentos: Beira Rio, Trezentos, Margarida Alves e Silvio Rodrigues,

totalizando 10 anexas, e 03 turmas na propria sede da escola.
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Na tessitura e materialidade da nossa tese vamos explorar as especificidades recolhidas
no interior dessas duas experiéncias escolares, as relacOes, as possibilidades e intensidades
levando em consideracdo o processo de subjetivacdo dos sujeitos que estdo em constante
construcdo, como apresentado na epigrafe da introducdo e ainda pelas pistas fornecida por
Paulo Freire (1997), que em sua Ultima entrevista realizada em 17 de abril de 1997, pela
jornalista Luciana Burlamaqui, Freire mostra seu posicionamento diante das mobiliza¢es dos
movimentos sociais, na época ele se referia aos realizados pelo movimentos dos trabalhadores
e trabalhadoras do campo - Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra -MST?, assim ele
diz: “[...] Eu estou feliz por estar vivo ainda e ter acompanhado essa marcha, como outras
marchas historicas, revelam o impeto da vontade amorosa para 0 mundo essa marcha dos
chamados Sem Terra [...]” (FREIRE, 1997).

Vale mencionar que nosso estudo ndo estava a entender, diretamente, o proprio
movimento e as marchas do MST, a isso caberia um outro estudo, mas a partir dessas pistas nos
permitiu compreender o processo educacional da EJA nas escolas rurais. E pertinente destacar
que, no ano da entrevista de Freire (1997), o MST realizou a "Marcha Nacional por Reforma
Agréria, Emprego e Justica", que saiu de trés pontos diferentes do Brasil e 0 atravessou a pé,
por dois meses, com destino a Brasilia. O manifesto tinha como objetivo central protestar contra
a exclusio social e lembrar o massacre de Eldorado dos Carajas*® no Para, ocorrido em 1996.
Sobre isso, Chaves (2000) afirma que:

[...] a eficacia da Marcha Nacional pode ser melhor compreendida se tomada
como agdo coletiva expressiva, cuja importancia teve por suposto a
capacidade de comunicar os fundamentos ideoldgicos e os propdsitos politicos
do MST e, ao evocar referéncias simbodlicas consagradas, angariar-lhe a

°Segundo o Dicionario da Educacdo do Campo, “O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST) é um movimento socioterritorial que reine em sua base diferentes categorias de camponeses
pobres — como parceiros, meeiros, posseiros, minifundiarios e trabalhadores assalariados chamados de
sem-terra — e também diversos lutadores sociais para desenvolver as lutas pela terra, pela Reforma
Agraria e por mudancas na agricultura brasileira. Seu processo de formagdo comegou por meio de
diferentes formas de luta pela terra, realizadas por grupos de camponeses em todo o pais, com 0 apoio
da Comisséo Pastoral da Terra (CPT), no periodo de 1978 a 1983. Nas décadas de 1980 e 1990, o MST
se territorializou por todas as regides brasileiras, conquistando milhares de assentamentos rurais. Esse
processo representou o renascimento dos movimentos camponeses no Brasil, posto que, no periodo entre
1964 e 1985, a ditadura militar havia reprimido e aniquilado quase todo.” (FERNANDES, 2012a, p.
497-498).

0Segundo Chaves (2000), em 17 de abril de 1996, 150 policiais militares, armados de fuzis e sem
identificacdo nas fardas, foram destacados pelo governador Almir Gabriel para interromper a caminhada
dos trabalhadores. No massacre de Eldorado dos Carajés resultou no assassinato de 21 trabalhadores
sem-terra, 69 feridos, alguns com sequelas graves.
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conformidade e solidariedade da sociedade mais abrangente. Delimitada no
tempo e no espago, a Marcha demarcou uma esfera especifica no curso da vida
social, podendo ser considerada um ritual de longa duracdo. (CHAVES, 2000,
p. 15).

Sobre as marchas, diante de toda complexidade, de seu deslocamento e estratégias,
pode-se dizer que as marchas buscam “produzir” uma nova realidade social, diante das
injusticas de uma sociedade t&o desigual.

No contexto das escolhas, a metodologia da pesquisa é entendida como “[...Juma
orientacdo do trabalho do pesquisador que nédo se faz de modo prescritivo, por regras ja prontas,
nem com objetivos previamente estabelecidos.” (PASSOS; BARROS, 2015, p. 17). Ao
apresentar e selecionar o método e o procedimento metodoldgico da pesquisa cartogréfica
considera-se importante atentar para o desafio de “realizar uma reversdo do sentido tradicional
de método — ndo mais um caminhar para alcancar metas prefixadas (meta-hddos'!) mas, o
primado do caminhar que tragcam no percurso suas metas. A reversao afirma, entdo, um hddos-
meta).” (PASSOS; BARROS, 2015, p. 17). Com essa ldgica, ao fazer o percurso da pesquisa,
permeado por contradi¢Oes e conflitos caracteristicos do campo da cientificidade, recorremos
as diretrizes da cartografia que nos possibilitou a compreender o processo da pesquisa.

Destacamos que o percurso ocorre diante de muitas reflexdes, contradicdes e conflitos
que, desde os primeiros contatos com o Prof. Romualdo Dias nos encontros de orientagéo,
percebi que eu deveria: “sair das capturas”; “deslocar-me do convencimento para o contagio”,
assim, comecei a entender que deveria “cortar as tetas” e sair de minha zona de conforto, do
préprio modo de fazer ciéncia. Mesmo que ciente e convicta que nos resultados das pesquisas,
nas areas das Ciéncia Humanas, existe um entendimento de que ndo ha “verdades absolutas” e
de que o pesquisador deve ter a compreensdo que “[...] é necessaria uma outra forma de
conhecimento, um conhecimento compreensivo e intimo que ndo nos separe e antes nos una
pessoalmente ao que estudamos.” (SANTOS, 2010, p. 85). A postura de Santos, aponta para
inimeras possibilidades de leituras e interpretacdo na producdo dos conhecimentos.

Diante das incertezas, fui entdo desafiada a adentrar no universo das pistas do método
da cartografia e que, diante da posi¢do de Passos, Kastrup e Escossia (2015) e outros, ndo se
faz por regras ja prontas, mas que o desafio esta na busca constante de uma reversao do sentido

tradicional de metodo, nesse aspecto “[...] o pesquisador sai da posi¢do de quem - em um ponto

palavra Méthodos refere-se a um certo caminho que permite chegar a um fim, composta de
meta+ hodos: de origem Grega: Meta (reflexdo, raciocinio, verdade) + hddos (caminho, direcéo).
Disponivel em: https://www.dicionarioetimologico.com.br/metodo/acesso em 23/08/2020.
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de vista de terceira pessoa - julga a realidade do fenémeno estudado para aquela posi¢do - ou
atitude (o ethos da pesquisa) - de quem se interessa e cuida.” (KASTRUP; PASSOS, 2016, p.
29). Nesse sentido, 0 método cartografico buscar desvelar os dados ou realidade ja preexistente.

Destarte, nossa pesquisa passou a seguir um curso de investigacdo a partir da dimenséo
processual da realidade, encontradas no universo das propostas na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), sob a 6tica das duas escolas da Educacdo do Campo em estudo. Entdo, numa
perspectiva de mapear o processo educacional da educacéo de Jovens e Adultos das escolas do
Campo Jodo Florentino e Madre Cristina, fez-se necessario durante a caminhada metodologica
ficar atenta a cada detalhe dos documentos escolares locais, tais como: regimento escolar,
projetos pedagogicos, projeto politico pedagdgico (PPP), diarios de classe, atas de reunides,
documentos iconograficos, jornais. O acesso a esses documentos ocorreu em varios momentos
da pesquisa, bem como a feitura de suas leituras, que foram tendo novos sentidos com o
processo de (re)leituras, em leituras e (re)leituras.

Assim, é relevante pontuar que em cada descolamento, nas viagens de idas e vindas as
comunidades escolares, num percurso de 30 km para a escola do Distrito do Caramujo e mais
de 60 km para a escola do Assentamento Roseli Nunes, a preocupacéo da pesquisadora consistia
em vivenciar aquele espago, 0 processo, ou seja, “[...] estar no aqui sem perder a continéncia e
contingéncial...]” e assim, apos cada visita, procurei registrar, por meio de um “diario campo”,
as anotacdes de minhas impressdes dos encontros com os gestores escolares e educadores de
ambas escolas, nos anos de 2018 e 2019. As pistas contidas nesses registros foram essenciais
no processo da investigacdo e serviram para as reflexdes do universo pesquisado.

Nessa direcdo, ressaltamos que nossas andlises foram se constituindo durante todo
processo da pesquisa. E ao falar em processo, compreendemos que é aquilo que se coloca numa
dindmica de forca, a partir de fragmentos de cada realidade e que entdo, buscar conhecer a
realidade é o acompanhamento do processo, do fazer, do ser, do estar, dos educadores e
educandos da EJA nas escolas em estudo e sua relagdo com a comunidade e 0 mundo.

Nosso didlogo a luz de Paulo Freire (1967, 2001, 2014, 1992, 1994), Mézséaros (2008,
2002), Biesta (2017), Masschelein e Simons (2013) e outros, foram fundamentais para defender
que a educacdo de jovens e adultos consiste em uma modalidade de ensino perpassada por
diversas especificidades, em fungdo dos diferentes contextos de vidas dos atores sociais a ela
pertencente. Consequentemente, quando desenvolvida no meio rural, evidencia, como todo ato
educativo, dada intencdo, que se materializa via desenvolvimento e prética do trabalho

pedagogico, cuja concepgdo € responsavel pelos efeitos na vida da comunidade.
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A tessitura da tese € composta, apos a introducdo, por trés se¢Bes, denominadas de
marchas, com reflexfes plausiveis a compreender como a educacao de jovens e adultos no
espaco rural estd configurada por uma especificidade. Essas secOes sdo seguidas das
considerac@es, marchas, finais, e ou quase finais. Todas as tessituras sdo emergidas a partir dos
encontros, das (re)leituras, das construcOes, estratégias, rituais, dos saberes materializados
diante das pistas no caminhar das marchas do nosso texto.

A primeira secdo (primeira marcha), partira da tessitura sob as lentes da teoria, 0s
conceitos, nos proporcionando o pensar sobre a relacdo Estado e Comunidade; a cultura, a
educacdo e a escola e os processos de subjetivacdo dos diferentes sujeitos que compdem o
segmento da educacdo de jovens e adultos.

Na segunda marcha traremos o empirico, buscando apresentar, através de um
mapeamento das acdes e concep¢des que balizam os projetos pedagdgicos, as préaticas
educacionais contidas no cotidiano educativo das duas escolas e ainda, submergir nas relagdes
do processo educacional dos educandos e educadores.

Com a terceira marcha, apresentamos uma sintese das praxis-acdo nos fazeres
educacionais que envolvem as escolas em estudo. Realizamos exposi¢cdo de nossos olhares e
andlises construidas durante a trajetéria da pesquisa, buscando responder, temporariamente,
nossas inquietacGes e defender nossa tese. Essa pratica ocorreu por meio do manejo e do
envolvimento concomitante com os dados, num processo de idas e vindas entre o empirico, a
teoria e andlise, para que no final desse trabalho a nossa tese seja evidenciada e nosso
questionamento contemplado, a saber: qual € a especificidade da EJA no contexto da educagéo
do/no campo.

Por fim, nas marchas finais, e ou “considera¢des quase finais”, sd0 apresentados, alem
das dificuldades, os apontamentos sobre 0s avangos na educacao de jovens e adultos no espaco
rural, bem como as perspectivas para uma educacgéo para além do “mercado”. Assim, apds nossa
breve tessitura de nossa marcha inicial, sigamos a diante, a partir de nossas lentes, aos estudos

das marchas a seguir.
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2 PRIMEIRA MARCHA: O PLANO DAS TEORIAS

Nesta secdo, a partir das lentes de nossas escolhas, buscamos mapear o campo teorico
que da sustentabilidade aos nossos estudos. Uma vez que o proprio Santos (1997, p. 332) diz
que “[...] semelhantemente, segundo o novo paradigma, a ciéncia ¢ um conhecimento
discursivo, cumplice de outros conhecimentos discursivos, literarios nomeadamente.”

Nesse sentido, a primeira marcha trard no percurso algumas reflexdes a luz da teoria,
com o intuito de compreender a relacdo do Estado e a Comunidade, Sociedade, e, por fim, o
papel da educacgdo, cultura e da escola num contexto neoliberal. Para tal, serd necessario
definirmos o que sdo essas instituicdes e qual a fungdo do Estado no contexto atual. Nessa
direcdo, Boaventura de Souza Santos (1997), ao fazer uma leitura do novo papel do Estado
neoliberal, diz que a vinculacdo do Estado neoliberal com os imperativos globais de acumulacéo

do capital gera uma “[...] democracia politica com fascismo social.” Ele afirma que:

[...] o que esta verdadeiramente em causa na ‘reemergéncia da sociedade civil’
no discurso dominante é um reajustamento estrutural das fun¢Ges do Estado
por via do qual o intervencionismo social, interclassista, tipico do Estado-
Providéncia, é parcialmente substituido por um intervencionismo bicéfalo,
mais autoritéario face ao operariado e a certos setores das classes médias (por
exemplo, a pequena burguesia assalariada) e mais diligente no atendimento
das exigéncias macro-economicas da acumulagdo Estado de ‘providencial’.
(SANTOS, 1997, p. 124).

Pode-se dizer, segundo autor, que o Estado tem que ser democréatico, no sentido de
assegurar a realizacdo de algumas condi¢bes materiais minimas (cidadania social, politica e
civil), e isso deve ocorrer de forma igualitaria, garantindo a participacdo da sociedade civil na
defini¢do dos rumos sociais. Para Santos (1997, p. 337), o Estado passara a ser “Estado-
Providéncia quando assegurar a concorréncia em igualdade de circunstancias entre os principais

paradigmas rivais.” No entanto, para que iSso ocorra ¢ necessario:

Por exemplo, trés condi¢des sdo fundamentais para poder participar: temos de
ter nossa sobrevivéncia garantida, porque se estamos morrendo de fome néo
vamos participar; temos de ter um minimo de liberdade para que n&o haja uma
ameaca quando vamos votar; e finalmente temos de ter acesso a informacéo.
Parece-me que com essa cidadania bloqueada estd se banalizando a
participacdo; participamos cada vez mais do que é menos importante, cada vez
mais somos chamados a ter uma opinido sobre coisas que sdo cada vez mais
banais para a reproducdo do poder. (SANTOS, 2007, p. 92).
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Para compreender melhor as concepgdes e fungdes do Estado, faremos um esforco para
definir algumas acepcdes de Comunidade e Sociedade respaldados em Botanski e Chiapello
(2009), entre outros, visando entender a logica do novo espirito do capitalismo, como enfatizado
pelos autores, “[...] o capitalismo, sob muitos aspectos, ¢ um sistema absurdo: os assalariados
perderam a propriedade do resultado de seu trabalho e a possibilidade de levar uma vida ativa
fora da subordinagdo.” (BOLTANSKI; CHIAPELLO, 2009, p. 36). Além disso, almejamos um
melhor esclarecimento sobre cultura, educacdo, escola e 0s sujeitos num processo de
subjetivacdo, para além dos “discursos capitalistas”.

Por fim, no topico 2.3 sobre a cultura, a educacdo e a escola, teceremos algumas
reflexbes a luz da teoria sobre a educacdo como direito social, marco da cidadania,
contextualizando acerca do cenario brasileiro no tocante aos avangos e retrocessos da EJA a
partir da Carta Magna de 1998 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN)
9394/96.

2.1 Estado, Comunidade e Sociedade: uma categoria do politico/econdmico

EU NAO ME CALO

Perdoe o cidadao esperancado
minha lembranca de acGes miseraveis,
gue levantam os homens do passado.

Eu ndo preconizo um amor inexoravel.

E ndo me importa pessoa nem cao:
S0 0 povo me € consideravel:
sO a patria me condiciona.

Povo e patria manejam meu cuidado:
Pétria e Povo destinam meus deveres
e se logram matar o revoltado

pelo povo, é minha Patria quem morre.

E esse meu temor e minha agonia.

Por isso no combate ninguém espere
gue figue sem voz minha poesia. (NERUDA, 1990).

Iniciamos esta conversa escolhendo como epigrafe Pablo Neruda -- que nos faz pensar
nas questdes relevantes dos tempos sombrios dos anos 60-70, vivenciados em paises na
Américas do Sul e nesse texto, destacamos em especial, quando o autor referenciando ao Chile,
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diz em que “Povo e patria manejam meu cuidado: Patria e Povo destinam meus deveres e se
logram matar o revoltado pelo povo, é minha Patria quem morre” -- Nd0 COMO NoSso objeto de
estudo, mas como suporte para iniciarmos uma reflexdo sobre a relacdo de
Estado/Sociedade/Comunidade, na qual o Estado vai se modificando, moldando suas
estratégias para intervir, em especial, nas questdes sociais. Neruda possibilita-nos um exercicio
da memoria no ato de recordar, uma vez que a lembranca é fundamental para a prépria
identidade humana. Assim, propomos neste capitulo realizar um exercicio possivel de
evidenciar alguns artificios ao longo dos tempos na invencdo do Estado numa sociedade
capitalista.

Para se compreender o Estado e a Comunidade no contexto de uma sociedade capitalista,
consideramos pertinente navegar nas ondas dos sociélogos franceses Boltanski e Chiapello
(2009), pois as analises dos movimentos de 1968, na Franca, nos possibilitardo visitar as
justificativas adaptadas aos formatos desenhados e assumidos pela acumulacdo do capital em
determinadas épocas até os dias atuais.

Assim, apresentaremos a distingdo conceitual de sociedade e comunidade e,
posteriormente, destacaremos a inven¢do do Estado pautados a partir do ideéario liberal e
neoliberal, que como aponta Dardot e Laval (2016, p. 85) “[...] o liberalismo é mundo de
tensoes. Sua unidade, desde o principio, € problematica.”, desse modo, poderemos vislumbrar
como essas praticas neoliberais podem ter influenciado as politicas publicas nos ultimos anos.

Diante da problemética da nossa tese, na qual envolve duas escolas situadas em
comunidades rurais no estado de Mato Grosso € importante frisar que essa terminologia
“comunidade rural” ¢ muito utilizada no Brasil, para designar um grupo de pessoas que vive
nas areas rurais e que partilham dos mesmos eventos, tradi¢cdes, costumes e, na maioria, 0s
mesmos ideais. Dentre essas regides destacam o Sul, o Nordeste e o Centro-Oeste do pais e
nesse aspecto, faremos algumas reflexdes, para compreender o sentido de Comunidade e
Sociedade.

O termo Comunidade deriva do latim communitate, que se refere a um grupo de
individuos que compartilham de algo em comum. Tonnies (1947) assevera que Comunidade
(Gemeinschaft - termo em alemdo) implica nas formas de vida e convivéncia de um
determinado grupo, prevalecendo os vinculos organicos e fortalecidos de solidariedade.

Conceituar Comunidade e Sociedade nos aparenta uma tarefa complexa, tendo em vista
o arsenal tedrico existente, entretanto, propomos aqui um exercicio minimo de reflexdo sobre

os referidos conceitos, entendidos ndo como eixos explicativos da realidade, mas como suporte
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para entendimento. S&o diversos autores que consideram as questdes: coesédo social e relacbes
reciprocas, partilhando condigdes basicas de uma vida em comum, fundadas nas vinculacoes
de parentesco, amizade e vizinhanca, dos quais podemos destacar: Tonnies (1947, 1973),
Maclver e Page (1973), Park e Burges (1973), Buber (1987), Aldous (1995), entre outros.
Entretanto Bauman (2003), Durham (2004) e Peruzzo (2009), defendem que as novas
tecnologias da informagdo e da comunicagdo contribuem para a constituicdo de uma
comunidade estética, em que vigoram determinados padrdes e comportamentos individualistas.

Pode-se dizer que os conceitos de Sociedade e Comunidade, ja foram apresentados no
século XIX, pelo socidlogo Ferdinand Julius Ténnies (1947), em sua obra Gemeinschaft und
Gesellschaft, ele buscou em sua tese, apresentar as distin¢des entre comunidade e sociedade e
sistematizou tais conceitos, definindo as formas de convivéncia humanas diretamente opostas.

Para ele comunidade se define:

[...] la teoria de la comunidad parte de la unidad perfecta de la voluntad
humana considerandola estado primitivo o natural que se conserva a pesar de
la separacidon empirica y a través de la misma, desarrollandose de diversos
modos se-gun la indole necesaria y dada de las relaciones entre individuos
diversamente condicionados. La raiz general de estas relaciones es el nexo de
la vida vegetativa debido al nacimiento; el hecho de que las voluntades
humanas, en cuanto cada una de ellas corresponde a una constitucién corporal,
permanezcan unidas entre si por su ascendencia o linaje, o lleguen a unirse asi
de un modo necesario; esta union se presenta con la maxima intensidad como
afirmacion reciproca directa en virtud de tres clases de relaciones: 1) por la
relacion entre la madre y su hijo; 2) por la relacion entre marido y mujer como
conyuges, tal como debe entenderse este concepto en sen-tido natural o
animal-general; 3) por la relacion entre os hermanos, es decir, por lo menos
entre los que se reconocen como retofios de un mismo cuerpo materno [...]
(TONNIES, 1947, p. 25).

Tonnies (1947, p. 45), defende que, primeiramente, 0s seres humanos estariam
sustentados por elementos de uma cultura holistica, “[...] hombres que se sienten y saben como
perteneciéndose unos a otros, fundados en la proximidad natural de sus espiritus.”. Assim, 0
autor defende que um corpo comunitario existiria muito antes da constituicdo social de
individuos e seus fins, isso ndo restringe as condic¢des socio genéticas. Ele considera a familia
a fonte e a origem das comunidades, mas além dos lagcos de consanguinidade, ou seja, de
parentesco, pondera-se que os lacos de amizade e vizinhanga também sdo fundamentais para a
vida comunitaria.

Maclver e Page (1973) defendem que a comunidade “[...] €, pois, uma area de vida

social assinalada por certo grau de coesao social. As bases da comunidade sdo localidades e
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sentimento de comunidade.” Nessa diregdo, os autores, destacam que ““[...] uma comunidade
ocupa sempre uma area territorial [...]” (MACIVER; PAGE, 1973, p. 123), para eles, Sd0
elementos fundamentais a conexao social e a area geografica. Assim, comunidade designa um
povoamento de pioneiros, uma aldeia, uma cidade, uma tribo ou uma nacéo, onde os membros
de qualquer grupo, pequeno ou grande, vivem juntos e de modo que partilhem, ndo deste ou
daquele interesse, mas das condi¢des basicas de uma vida em comum.

Tonnies (1947 apud ABBAGNANO, 2007, p. 162), no Dicionario de Filosofia, reafirma
gue comunidade é "'[...] tudo o que é confianca, intimidade e vida exclusivamente em conjunto.”
Bonavides (1994), menciona que a comunidade antecede a sociedade, e que esta pode ser
relacionada a forma e ordem, ja a comunidade refere-se a matéria e substancia. Nesse sentido,
Bonavides (1994, p. 25) assevera que “[...] simbolica ou alegoricamente a Comunidade ¢ um
organismo e a Sociedade um contrato.”

Tonnies (1947) propondo uma teoria sobre comunidade evidencia os principios de
convivialidade, destacando trés padrGes de sociabilidade comunitéria: os lacos de
consanguinidade de coabitacdo territorial e de afinidade espiritual, cada qual convergindo para
um respectivo ordenamento interativo, como comunidade de sangue (parentesco), lugar
(vizinhanga) e espirito (“amizade”).

Cumpre destacar que para o autor as relagdes comunitarias, podem ser classificadas em

trés preceitos fundamentais:

[...] as relagGes autoritarias, de modo geral predominantes, repousando na
desigualdade de poder e querer, de forca e autoridade (0 modelo ideal seria a
relacdo entre pais e filhos); as relagdes de companheirismo, com origem na
isonomia geracional (relacdo entre irmaos); e as relagbes mistas, que
combinariam as duas formas (relagdo entre conjuges). (TONNIES, 1947, p.
54 -75).

Esses preceitos de relagdes comunitérias, se realizariam territorialmente atraves de trés
nucleos espaciais: a casa, a aldeia/vila e ou na cidade. Entretanto segundo o autor, na passagem
do modo de vida rural para o urbano, teriamos o desencadeamento de uma ruptura na
organizacdo desses nucleos de sociabilidade. Por conseguinte, com desenvolvimento abusivo
da vida na cidade, ou com estimulo do desenvolvimento exagerado das cidades, as atividades
comunitarias dos circulos de parentesco e vizinhangas, com motivos de sentimentos, foram
perdendo forgas.

Importa destacar que, no tocante a comunidade, os estudos de Maclver e Page (1973)

advertiam para o fato que o laco local tem se enfraquecido no “mundo moderno” em virtude da
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expansao dos meios de comunicagdo. Nessa mesma abordagem, Palécios (2001) enfatiza que a
localidade passa a ndo ser considerada caracteristica essencial de uma comunidade, pois mesmo
a distancia, o sujeito pode se sentir pertencente a um dado lugar. E ainda Fichter (1973), expde
que a comunidade ndo € exclusivamente um fenémeno urbano ou suburbano.

Por sua vez, Durham (2004), diz que na comunidade “[...] ndo se trata de harmonia, pois
numa comunidade, como em qualquer agregado humano, existem conflitos e paixdes: porém
esses conflitos se desenrolam num universo comum.” (DURHAM, 2004, p. 223). Nesse
aspecto, os estudos de Jodo Carlos Tedesco (1999), sobre quatro comunidades rurais no estado

do Rio Grande do Sul, destacam que:

[...] a comunidade sempre funcionou como uma reciprocidade social, familiar
e de vida religiosa, ‘um lugar de encontro’, uma forma de compensacdo aos
desencontros, isolamentos, sofrimentos e individuagdes cotidianas.
(TEDESCO, 1999, p. 88).

Raquel Paiva (2003) enfatiza que no contexto dos avangos tecnoldgicos, estamos diante
de um processo de criacdo de novos sentidos e formas de experiéncia comum, que tendem a

transformar a concepcéo classica de comunidade, para a autora:

Comunidade é a metéafora que, aqui, nos parece adequada para a construcao de
uma nova forma para o lago social. Ndo a usamos no quadro da bipolaridade
substancial com que frequentemente se interpreta, na vulgarizagao socioldgica,
a famosa dicotomia de Tdnnies, e sim como um caminho de rediscri¢cdo das
tentativas sociais de produzir comunicagdo a partir de uma experiéncia
comum. Comunidade é, entdo, o que permite aos individuos e aos grupos
vislumbrar a abertura para estender criativamente novas pontes sobre a
dissociacdo humana. (PAIVA, 2003, p. 10-11).

Na acepcdo atual de comunidade, segundo Bauman (2003), estdo presentes duas
tendéncias:

[...] o esforco de substituir o ‘entendimento natural’ da comunidade de outrora,
o ritmo, regulado pela natureza, da lavoura, e a rotina, regulada pela tradicéo,
da vida do artesdo, por uma outra rotina artificialmente projetada e
coercitivamente imposta e monitorada. Por outro lado, a tendéncia de criar do
nada um sentido de comunidade dentro do quadro de uma nova estrutura de
poder, ou seja, a busca pela naturalizacdo dos padrdes de conduta impostos
pelo processo de racionalizacdo, ‘abstratamente projetados e ostensivamente
artificiais’. (BAUMAN, 2003, p. 36-39).

Sob a Otica de Tonnies (1973), Fichter (1973) e Gomes (1999), podemos dizer que nas

comunidades rurais 0s sujeitos ou o grupo se identificam por um sentimento de pertencimento
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comum de partilha e de coeséo social, com valores e tradi¢cOes sendo passados de geragéo a
geracdo, valorizando os lacos de pertencer a um grupo com o qual se identificam e se
reconhecem. Tonnies (1973, p. 98) destaca ainda, que “[...] sempre se valorizou a vida do
campo, porque nela a comunidade é mais forte e mais viva entre os homens [...]”. Tonnies
(1973, p. 65) em sua tese de sociedade e da comunidade destaca que, se “[...] na comunidade
0s homens permanecem unidos apesar de todas as separagdes, na sociedade permaneceriam
separados nao obstante todas as unides.”

Fernandes (1973) realizou um trabalho com compilacdes, que abordam a definicéo,
diferenciacéo e aplicacdo dos conceitos de comunidade e sociedade. Nas etnografias reunidas
por Fernandes, o conceito de comunidade -- tais como de Anténio Candido, Maria Isaura
Pereira Queiroz entre outras -- se refere a grupos que vivem em meios rurais e tém na agricultura
sua principal fonte de subsisténcia. Em sintese, sdo caracteristicas das comunidades rurais'?: a
comunidade que se constituiu, com o senso de vida, a partir do sentimento de afetividade, das
relagOes de parentesco, compadrio e vizinhancga, fundamentados na harmonia, no pertencimento
de um mesmao espaco fisico e nele adquirem os recursos basicos para a sua subsisténcia.

Tonnies (1973 apud BONAVIDES, 1994, p. 24), diante do termo em alemao
Gesellschaft, compartilha que Sociedade “[...] supde, a agdo conjunta e racional dos individuos
no seio da ordem juridica e econdmica; nela os homens, a despeito de todos os lagos,
permanecem separados.” Consequentemente, ao contrario da comunidade, se constituiriam,
justamente, como a sociabilidade do dominio publico do mundo exterior.

Nas compilacBes de Talcott Persons (1942 apud FERNANDES, 1973) pode se
considerar “sociedade” como termo mais geral que se refere a todo o complexo das relacdes
entre homens e seus semelhantes. Pode ser definida por relagdes voluntarias e contratuais, na
medida em que compartilham determinado interesse, esse conceito, na perspectiva de

Fernandes (1973) e de acordo com a teoria da sociedade, é:

[...] um grupo de homens que, vivendo e permanecendo de maneira pacifica
uns com os outros, como na comunidade, ndo estdo organicamente unidos,
mas organicamente separados; enquanto que na comunidade estdo unidos,
apesar de toda separacdo, na sociedade, estdo separados apesar de toda
ligagdo. (FERNANDES, 1973, p. 106).

12 Macedo e Gongalves (2014) em seus estudos destacam que embora o termo comunidade pode ser
mais adequado aos grupos rurais, o conceito vem sendo utilizado como uma forma politicamente correta
de designar os grupos que vivem nas favelas dos grandes centros urbanos. Uma vez que as favelas no
Brasil foram formadas, principalmente a partir do &xodo rural ao longo do Gltimo século.
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Para o autor, “[...] na sociedade cada um é pra si e estd em um estado de tensdo em face
de todos os outros.” (FERNANDES, 1973, p. 107). Nesse sentido, a relagdo de poder e os
dominios das atividades estdo claramente limitados uns com relagdo ao outro. Portanto, apesar
das distin¢des, o conceito de sociedade inclui o de comunidade. Com o surgimento da sociedade
capitalista (gesselschaft), para ToOennies (1973), ficam enfraquecidas as relagfes que
predominam a unidade social tipo das relagdes em comunidade e intensifica a competicao,
tipico do modelo de sociedade capitalista.

A Sociedade, em sua descri¢ao civil ou “mercantil”, algo interposto entre individuo e o
Estado, deve ser “[...] compreendida como uma soma de individuos naturais e artificiais, cujas
vontades e dominios se encontram em associacBes numerosas, mas que permanecem,
entretanto, independentes uns dos outros sem ag¢do interior reciproca.” (FERNANDES, 1973,
p. 113).

Portanto, na Comunidade pode se dizer que os lagos de solidariedade sdo feitos de
relacOes afetivas. E as relagdes na sociedade, “[...] ao contrario, se constituiriam justamente
como a sociabilidade do dominio puiblico, do mundo exterior.” (TONNIES, 1947, p. 20). Fica
claro, portanto, que a conceituacdo de Sociedade remete a conceituacdo de Estado, cuja

tematizacdo, que necessariamente envolve o Estado, é desenvolvidaa seguir.

2.2 Estado: Definicdes e Origem

O trabalho é arqueoldgico, desta forma, recorremos além da definicédo e identificacdo da
origem, pois é preciso uma genealogia da teoria e da propria palavra (Estado), buscamos no
plano de ideias e didlogo de saberes, realizar algumas reflexfes diante das diversidades
referentes as correntes doutrinarias, passiveis de nos conduzir a alguns entendimentos, mesmo
gue provisorios, sobre o Estado que conhecemos na atualidade, o Estado Moderno, no qual se
consolidada, aproximadamente nos seculos XVI ao XIX, com o declinio do feudalismo
medieval. Para tanto, recorremos a histdria numa perspectiva de que as mudangas e 0S
acontecimentos ocorreram no cotidiano de cada época e que, as vezes, ndo foram percebidas no
momento de suas ocorréncias.

Nessa direcdo, para compreender a dinamica do Estado temos que nos despir de certas
capturas e ir além do termo Estado -- ndo que este ndo seja significante, uma vez que passou
por diversos sentidos até chegar ao que se emprega hoje, como a maxima expressao politica

de uma nacdo — mas devemos observar também o sentido etimoldgico. Nesse aspecto, de modo
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geral, a palavra Estado para os gregos ndo ultrapassava os limites da cidade, usando polis,
cidade, como a “[...] arte de governar as cidades.” (AZAMBUJA, 2000, p. 7). Para algumas
doutrinas, o Estado representa a maxima expressao politica de uma nacéo e resulta da evolucéo
do conceito original e nesse sentido, Bobbio (1987, p. 66) menciona que Estado ¢ a “[...]
maxima organizacao de um grupo de individuos sobre um territorio em virtude de um poder de
comando: civitas, que traduzia o grego polis."”

Os romanos atribuiam o mesmo sentido com as civitas e respublicas. O termo Estado,
do latim, significa, de forma literal, estar firme e ainda com a definigdo de “situagao, condig¢do”.
J& os romanos utilizavam a expressao status republica no sentido de “[...] designar a situacéo,
a ordem permanente da coisa publica, dos negécios do Estado.” (AZAMBUIJA, 2000, p. 7).

Diante das transformaces sociais, segundo Azambuja (2000), os escritores medievais
empregaram o termo status com a significacdo moderna. Na linguagem politica e documentos
publicos, o termo Estado se “[...] referia as trés grandes classes que formavam a populacao dos
paises europeus, a nobreza, o clero e o povo, os Estados, como eram abreviadamente
designados.” (AZAMBUIJA, 2000, p. 7). Ainda para o autor, somente a partir do século XVI1 o
termo Estado vai adentrando na terminologia politica dos povos ocidentais.

Bobbio (1987) destaca duas acepgdes distintas quanto a origem do Estado, ele considera

primeiramente que o Estado sempre existiu:

[...] como ordenamento politico de uma comunidade, nasce da dissolucéo da
comunidade primitiva fundada sobre os lagos de parentesco e da formacéo de
comunidades mais amplas derivadas da unido de varios grupos familiares por
razdes de sobrevivéncia interna o sustento e externas (a defesa). (BOBBIO,
1987, p. 73).

Nessa analise, o autor deixa explicito trés acepgdes de Estado que correspondem a
diferentes periodos da histdria: A primeira definicdo referenciada por Bobbio (1987), consiste
nas cidades-estados gregas cuja maxima expressdo € Atenas, seguida de Esparta, porque
desenvolveu regras de convivéncia politica. A segunda defini¢do para Estado esta diretamente
relacionada a transicdo da Idade Média e o inicio da Renascenca. A terceira definicdo
empregada por Bobbio (1987), esta diretamente relacionada ao Estado Moderno "[...] dos
grandes Estados territoriais a partir da dissolugédo e transformacdo da sociedade medieval.”
(BOBBIO, 1987, p. 68).

Convém avultar que sdo varios os autores que, ao longo do tempo, abordam diferentes

interpretacdes do surgimento do Estado. Uma tese, mais antiga e mais “comum”, identifica o
9 b
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nascimento do Estado com o inicio da era moderna, conforme salienta Pierangelo Schiera
(1998):

[...] o conceito de 'Estado’ serve apenas para indicar e descrever uma forma de
ordenamento politico surgida na Europa a partir do século XIlII até os fins do
século XVIII ou inicios do XIX, na base de pressupostos e motivos especificos
da histdria europeia e que apos esse periodo se estendeu — libertando-se, de
certa maneira, das suas condi¢des originais e concretas de nascimento — a
todo 0 mundo civilizado. (SCHIERA, 1998, p. 425).

Engels (1984), assim como Marx (1988), defenderam suas teses elucidando que o
Estado surge com o nascimento da propriedade privada e com a diviséo de classes, como um
poder politico que tem como funcdo "[...] manter o dominio de uma classe sobre outra.”
(ENGELS, 1984, p. 212)

Na visdo de Pasold (2004), sdo seis 0s tipos historicos fundamentais de Estados, o autor
acrescenta um aos cinco tipos propostos por Jellinek (1910), a saber:

1)  os antigos Estados Orientais;

2) o Estado Helénico;

3) o Estado Romano;

4) o Estado da Idade Médig;

5) o Estado Moderno; e o sexto acrescido por Pasold;

6) o Estado Contemporaneo.

Segundo Bester (2005, p. 14), pensar a formacdo e o desenvolvimento do Estado, em
suas fases historicas, ou seja, em expressdes distintas ao longo do tempo, implica analisar
mudangas que ndo necessariamente revelem evolucdo, mas sim modos de se entender o
fendmeno que modernamente se nominou Estado.

Ferreira Filho (2001, p. 45) defende quatro elementos essenciais do Estado: o povo, o
territério, o poder e a soberania. Assim, destaca que Estado institui “[...] uma associa¢ao
humana (povo), radicada em base espacial (territorio), que vive sob o comando de uma
autoridade (poder) nao sujeita a qualquer outra (soberania).”

Engels, em sua obra A origem da familia, da propriedade privada e do Estado, de 1884,

assevera.:

O Estado ndo é, pois, de modo algum, um poder que se impds a sociedade de
fora para dentro; tampouco ¢ ‘a realidade da ideia moral’, nem ‘a imagem e a
realidade da razdo’, como afirma Hegel. E antes um produto da sociedade,
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quando esta chega a um determinado grau de desenvolvimento; é a confissdo
de que essa sociedade se enredou numa irremediavel contradi¢cdo com ela
prépria e estd dividida por antagonismos irreconciliaveis que ndo consegue
conjurar. Mas para que esses antagonismos, essas classes com interesses
econdmicos colidentes ndo se devorem e ndo consumam a sociedade numa
luta estéril, faz-se necessario um poder colocado aparentemente por cima da
sociedade, chamado a amortecer o choque e a manté-lo dentro dos limites da

‘ordem’. Esse poder, nascido da sociedade, mas posto acima dela se
distanciado cada vez mais, € o Estado. (ENGELS, 1984, p. 213).

O jurista de Viena, Hanss Kelsen (1992, p. 182), nega a realidade social analisando o
Estado sob a 6tica de realidade juridica, considerando-o “[...] uma pessoa juridica, ou seja, como
uma corporagdo.”, enquanto Luiz Cademartori (2003), entende o Estado como o fendmeno
socio-politico e histérico que engloba hoje, no mundo ocidental, ndo somente o Poder
Executivo, o qual é composto pelas atividades governamentais administrativas, como também
0s outros poderes, quais sejam: o Legislativo e o Judiciério.

Meirelles (1994) demonstra que Estado deve ser entendido como: corporacdo territorial
dotada de um poder de mando originario; como comunidade de homens, fixada sobre um
territério, com potestade superior de acdo, de mando e de coercdo; ou ainda, pessoa juridica
territorial soberana. Deste modo, deve ser conceituado analisando-se aspectos sociolégicos,

politicos, juridicos, entre outros. Assim, para a autora:

[...] do ponto de vista socioldgico, é corporacdo territorial dotada de um poder
de mando originario (Jellineck); sob o aspecto politico é comunidade de
homens, fixada sobre um territério, com potestade superior de acdo de mando
e coercdo (Malberg); sob o prisma constitucional é pessoa juridica territorial
soberana (Biscaretti di Ruffia); na conceituacdo do nosso Caddigo Civil, é
pessoa juridica de direito publico interno. (MEIRELLES, 1994, p. 37).

Friede (2000, p. 5), conceitua Estado “[...] como toda associacdo ou grupo de pessoas
fixado sobre determinado territério, dotado de poder soberano.” E, pois, um agrupamento
humano em territério definido, politicamente organizado.

Salienta Azambuja (2000, p. 5), que o Estado surge, para os individuos e sociedades,
como um poder de mando, como governo ¢ dominagao. “Supde-se que 0 Estado assim procede
para realizar o bem publico: por isso e para isso tem autoridade e dispde de poder®3, cuja

manifestagdo concreta ¢ a forca.”

13Sobretudo, Azambuja assevera que autoridade e poder sdo conceitos distintos. Autoridade é o direito
de mandar e dirigir, de ser ouvido e obedecido. O poder é a for¢a por meio da qual se obriga alguém a
obedecer (AZAMBUJA, 2000).
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Na atualidade, independente da origem ou das diversas lentes de interpretacdes, ou
mesmo da literatura sobre o Estado, segundo Groppali (1962), 0 mesmo deve ser analisado a
partir de sua evolucdo, caracterizada por fenémenos historicos, sociais, culturais, econémicos,
religiosos, entre outros, que se manifestam na sociedade. Assim, deve ser entendido como
formacao politica recente, que sofre evolugdes constantes, tendo em vista seu carater dindmico.
Nesse aspecto, o autor afirma que “[...] ele [Estado] porém ndo se move em uma Orbita prépria
e autbnoma, mas faz parte de todo aquele complicado sistema de forcas que agita e solicita a
sociedade em sua evolucdo.” (GROPPALI, 1962, p. 95).

Portanto, é inevitavel destacar, sob as lentes de Bester (2005), que Estado seria o
detentor da forca legitima para manutencdo da ordem vigente, o Estado de Direito seria
resultado das revolu¢6es modernas, o Estado Constitucional de Direito € o Estado limitado pelo
Direito, “[...] cujo poder se baseia no respeito a uma Constitui¢do, que o autolimita.” (BESTER,
(2005, p. 10-13), expresso na forma tipica do Estado liberal classico. Assim, “[...] o executivo
no Estado moderno ndo é sendo um comité para gerir 0s negocios comuns de toda a classe
burguesa.” (MARX; ENGELS, 2005, p. 42).

Além dos conceitos, convém destacar que o interesse pelo estudo de Estado, sua origem,
funcionamento, estrutura, relacdo com a comunidades e sociedade, acompanha o
desenvolvimento do pensamento cientifico e filos6fico. Como j& demonstrado no topico
anterior, seu conceito é um fenémeno histérico complexo, algo em movimento e em constante
mutacdo. Acreditamos que trazer a luz algumas acep¢des de Estado e sua evolucdo é essencial
ao desenvolvimento do estudo proposto, tendo em vista que as politicas publicas sao
decorrentes da administracao estatal.

Sob a 6tica de Gruppi (1996), a concepc¢do de Estado estd intimamente relacionada a
dominagdo sobre os homens. O Estado moderno teve seu surgimento na Franga, Inglaterra e
Espanha, por volta do século XV. Tem como caracteristicas fundamentais: primeiro, carater de
soberania; segundo, distin¢do entre o Estado e a sociedade civil e terceiro, a legitimacdo do
poder de um monarca, sua identificacdo ao poder divino, ou seja, sua legitimacao a partir da
ideia de Deus prefigurado na figura do rei.

Assim, o Estado Moderno correspondia ao absolutismo monarquico, intimamente
relacionado com o mercantilismo e o Estado liberal é considerado um segundo estagio do
Estado Moderno, passando-se, posteriormente, aos chamados Estados Constitucionais e

Sociais.
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Deste a antiguidade, o Estado € percebido como ordem politica da Sociedade, todavia,
ndo com essa denominacdo, nesse periodo a pollis ou civitas para 0s gregos e a respublica para
0s romanos davam a ideia de Estado. Aristdteles, em seus estudos sobre Estado, da Antiguidade,
“[...] descreveu a diversidade das fungdes do poder estatal nas varias magistraturas, antecipando
a moderna teoria da separagdo dos poderes, que foi tragada por Locke (1991) e desenvolvida
por Montesquieu.” (FRANCA, 1977, p. 433), chegando a uma classificagdo das formas de
governo, a partir dos estudos da organizacdo politica de Atenas e Esparta. Desse modo, a partir
do Estado real, Aristdteles defende sua tese. Por sua vez, diante das préprias concepcdes de
homem e mundo, Platdo defende o Estado Ideal.

Magquiavel (1977), ao refletir sobre a realidade de sua época, ndo formulou uma teoria
do Estado moderno, mas inaugurou com “O Principe”, a formacdo dos Estados. Maquiavel
(1977) destaca que o Estado ndo tem mais a funcdo de assegurar a felicidade e a virtude,
segundo afirmava Aristételes. Também nédo é mais - como para os pensadores da Idade Média
- uma preparacgdo dos homens ao Reino de Deus. Para Maquiavel (1977) o Estado passa a ter
suas préprias caracteristicas, faz politica, segue sua técnica e suas proprias leis.

Segundo Bobbio (1987, p. 102), a formacdo do Estado moderno ocorre na Europa com
o fim da Idade Média e corresponde a uma centralizagdo de poder em um determinado territério,
na "[...] unificacdo de poderes difusos, e variavelmente em conflito entre si." Para o autor séo
caracteristicas da sociedade medieval, a centralizacdo marca a unidade central. Nessa Otica,
Schiera (1998) explicita que o aparecimento do Estado nacional ocorre em virtude da
proclamacdo, pelo Papa, do primado espiritual sobre o politico. Assim, nota-se que Estado é
uma estrutura dindmica e que sofre alteragdes no decorrer da Histéria, e o Estado Moderno
surgiu no periodo da historia conhecido como Idade Moderna, momento entre a queda do
Império Romano do Oriente, em 1453, e a Revolucdo Francesa, em 1789.

Azambuja (2000) traz que a autonomia e soberania do Estado Moderno, no sentido de
gue o monarca interpreta as leis divinas, obedece a elas, mas de forma autbnoma e que o Estado
é estabelecido essencialmente pelo poder. De acordo com Gruppi (1996, p. 10-12), “O Estado,
para Jean Bodin é poder absoluto, € a coesao de todos os elementos da sociedade.”

Luciano Gruppi (1996), ao referenciar-se em Jean Bodin, traz que no Estado moderno a

soberania é o verdadeiro alicerce:

[...] a pedra angular de toda a estrutura do Estado, da qual dependem os
magistrados, as leis, as ordenacdes; essa soberania é a Unica ligagcdo que
transforma num Unico corpo perfeito (o Estado) as familias, os individuos, os
grupos separados. (GRUPPI, 1996, p. 10-12).



53

Sdo diversas e contraditdrias as teorias sobre a origem do Estado, no entanto, com o
declinio do corporativismo medieval e com o advento da burguesia, o Estado-moderno, fruto
da sociedade, foi se constituindo em meio as transformacdes sociais e passa a ter o corpo

normativo da ordem juridica. Para Franz Oppenehimer (1954):

O Estado €, inteiramente quanto a sua origem e quase inteiramente quanto a
sua natureza durante os primeiros estagios de existéncia, uma organizagdo
social imposta por um grupo vencedor a um grupo vencido, organizagdo cujo
objetivo é regular a dominag&o do primeiro sobre o segundo, defendendo sua
autoridade contra as revoltas internas e o0s ataques externos.
(OPPENEHIMER, [1954] apud BONAVIDES, 1994, p. 28).

O Estado vai tomando forma para garantir os direitos naturais, como a propria vida, a
liberdade e a propriedade privada, sendo assim o guardido dos bens privado. Os pensadores
naturalistas e os contratualistas, como Locke (1991), enfatiza que o Estado surge a partir de um
pacto, e/ou contrato social, que baliza o fim do estado natural e o inicio do estado social e
politico, assim o homem passa a ser concebido como naturalmente livre. “[...] embora a terra
de todas as criaturas inferiores seja comum a todos os homens, cada homem tem uma
propriedade em sua propria pessoa; a esta ninguém tem qualquer direito sendo ele mesmo.”
(LOCKE, 1991, p. 227).

Na acepgdo Juridica do Estado, Emmanuel Kant, concebe- o como “[...] a reunido de
uma multiddo de homens vivendo sob as leis do Direito.” (KANT, 1954, apud BONAVIDES,
1994, p. 27). Ainda sob essa 6tica, Zagrebelsky (2002, p. 11) evidencia que “[...] a soberania se
expressa e se concretiza mediante a manifestacdo da forca politica do Estado, sendo este um
sujeito unitario abstrato.” capaz de manifestar sua vontade e realizar suas acdes concretas
através de seus Orgaos.

Para Georges Burdeau (2005), o Estado se constitui quando o poder assenta numa
institui¢do e ndo no poder de um homem. “Chega-se a esse resultado mediante uma operacgéo
juridica que eu chamo de institucionalizacdo do Poder.”'* (BURDEAU, 2005, p. 27).

Max Weber consente definir sociologicamente o Estado, como “[...] monopolio da forga

legitima, para ele se existissem somente agregacgdes sociais sem meios coercitivos, ndo haveria

4 Para Georges Burdeau (2005) o Estado enquanto institucionalizacdo do poder, é desejado por grupos
sociais que almejam o seu exercicio de uma maneira legitima, sendo assim, Estado é uma organizacao
destinada a manter, pela aplicacdo do direito, as condigdes universais de ordem social. E o Direito é o
conjunto das condicGes existenciais da sociedade, que ao Estado cumpre assegurar.
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mais lugar para o conceito do Estado.” (WEBER, 1969 apud BONAVIDES, 1994, p. 28). O
pensador ainda destaca que o Estado tem como caracteristica primordial o fato de constituir-se
de um sistema de administracdo e de leis, passiveis de modificaces por meio de legislacdo
especifica, o que direciona as atividades coletivas de um quadro executivo. Ainda sob a ética
weberiana, o Estado constituiu aquela comunidade humana que, dentro de um determinado
territdrio, reivindica para si, de maneira bem-sucedida, 0 monopdlio da violéncia fisica legitima.
Ao trazer de forma literal que “Todo Estado se fundamenta na forga.”, Max Weber (1969 apud
BONAVIDES, 1994, p. 28). destaca que “[...] a violéncia ndo é o instrumento normal e unico
do Estado, mas aquele que Ihe é especifico.”

Gruppi (1996) menciona trés elementos que distingue o Estado Moderno dos Estados

da antiguidade, dos antigos gregos e dos romanos; e da Idade Média:

A primeira caracteristica do Estado moderno é essa autonomia, essa plena
soberania do Estado, o qual ndo permite que sua autoridade dependa de
nenhuma outra autoridade. A segunda caracteristica é a distin¢do entre Estado
e sociedade civil, que vai evidenciar-se no século XVII, principalmente na
Inglaterra, com o ascenso da burguesia. O Estado se torna uma organizagdo
distinta da sociedade civil, embora seja -expressdo desta. Uma terceira
caracteristica diferencia o Estado moderno em relagdo aquele da ldade Média.
O Estado medieval é propriedade do senhor, é um Estado patrimonial é
patrimdnio do monarca, do marqués, do conde, do bardo, etc. O senhor é dono
do territorio, bem como de tudo o que nele se encontra (homens e bens); pode
vendé-lo, da-lo de presente, cedé-lo em qualquer momento, como se fosse uma
area de caga reservada. (GRUPPI, 1996, p. 9, grifo nosso).

Desse modo, o Estado Moderno, apresenta dois elementos que o diferenciam dos
Estados antigos e medievais. O primeiro se refere a autonomia, que define o conceito de
soberania estatal (interna e externa) a qual ndo permite que sua autoridade (o poder politico do
Rei ou do Principe) dependa de nenhuma outra autoridade. O segundo elemento é a distin¢do
entre Estado e Sociedade, em gue o ente estatal se torna uma organizacéo distinta da sociedade,
embora seja expressao desta. No Estado moderno, ao invés do que ocorria no periodo medieval,
pelo contrario, existe uma identificacao absoluta entre o Estado e 0 monarca, o qual representa
a soberania estatal.

Rogério Lima (2002) menciona que o Estado Moderno “[...] € o tipo histérico de Estado
caracteristico da Idade Moderna e Contemporanea (séculos XVI ao XX), definindo-se pelo
aparecimento do préprio conceito de Estado na acepgao hoje adotada.” (LIMA, 2002, p. 22).
Para o autor, o Estado liberal é considerado como um segundo estagio do Estado Moderno, que
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se divide em quatro subtipos, a saber: primeiro o Corporativo, segundo o Absoluto, terceiro o
Liberal e por tltimo o Estado constitucional do século XX.

O Estado Liberal institucionalizou-se no fim do século XVIII, a partir da Revolucao
Francesa, constituindo o primeiro regime juridico-politico da sociedade, que materializava as
novas relacdes econémicas e sociais, colocando de um lado os capitalistas (burgueses em
ascensdo) e do outro a realeza (monarcas) e a nobreza (senhores feudais em decadéncia).

Diante dos ideais da Revolucédo Francesa: liberdade, igualdade, legalidade, entre outros,
se consolidava o Estado liberal, diante das teorias liberais, de menor intervengdo na economia,
com a adogdo de politicas de cambio-livre no comércio externo, bem como as garantias
individuais e observancia da legalidade, com fulcro a limitar o poder do Estado sobre a esfera
privada, afirmando-se, assim, o Estado liberal como Estado de Direito.

Para Moura (1999), os tracos caracteristicos do Estado Liberal, liberdade individual,
propriedade privada, garantias juridicas e igualdade formal, sdo submetidos ao patriménio
coletivo, em que “A justica comutativa ¢ substituida pela justica distributiva, o Estado
legislador é substituido pelo Estado gestor, ao Estado estatico contrapde-se o Estado das
prestagdes sociais.” (MOURA, 1999, p. 2). Segundo Cruz (2002), o Estado Liberal se
caracteriza pela igualdade de todos perante a lei e isso faria 0s homens livres. O Estado seria
necessario, mas ndo natural e ao agir somente para garantir a propriedade e os contratos
privados, teria um poder politico limitado pelo Direito.

Segundo Mészéaros (2002), o Estado moderno se constitui, como:

[...] pré-requisito indispensavel para o funcionamento permanente do sistema
do capital, em seu microcosmo e nas interacdes das unidades particulares de
producdo entre si, afetando intensamente tudo, desde os intercdmbios locais
mais imediatos até os de nivel mais mediato e abrangente. (MESZAROS,
2002, p. 109).

Esse mesmo autor, em suas reflexdes, destaca que o Estado moderno é uma estrutura
corretiva adequada aos novos padrdes estruturais do capital, por isso busca corrigir alguns
problemas mais relevantes da crise, porém, sem supera-los definitivamente pois isso
demandaria a superacgdo do proprio capital. Nessas acep¢oes, entende-se que o Estado Moderno
¢ um conjunto de poderes organizados na sociedade capitalista e surge para legitimar os
interesses da burguesia e a “estrutura corretiva” dos “limites e entraves” funciona como
instrumento do capital, pois procura controlar e garantir a producdo, a reproducdo e a

acumulacdo do capital.
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Mészaros (2002), ao fazer uma andlise sobre o Estado moderno e a estrutura da
sociedade capitalista, comenta que essa relagdo se constitui por uma “co-determinag@o”, uma
“reciprocidade dialética”. Todavia, para lanni (1986), o Estado pode ser considerado “[...] o
lugar de encontro e aexpressao.” de todas as classes porque, emboraele zele pelos interesses das
classes dominantes e tenha, ele mesmo, um carater de classe, esse zelo se da de forma
contraditoria.

Nessa perspectiva, Marx e Engels (2005) explicitam que a realidade se encontra em um
processo de mudanca, e/ou um processo dialético em que “[...] a historia de todas as sociedades
até hoje existentes ¢ a historia da luta de classes.” (MARX; ENGELS, 2005, p. 40). Para os

autores, concentra-se na explicacdo da histéria o conflito e a luta de classes:

[...] a classe que dispde dos meios da producdo material dispde também dos
meios de producdo intelectual, de tal modo que o pensamento daqueles aos
quais sao enganados 0s meios de producdo intelectual esta submetido também
a classe dominante. (MARX; ENGELS, 1998, p. 48).

No entanto o Estado, submetido a uma concepc¢do materialista da historia, foi analisado
em seu contexto historico. Logo, nessa acepc¢do, de forma antag6nica, pode-se dizer que néo é
o Estado que molda a sociedade, mas o contrario. Porém, apreender o Estado de forma apenas
negativista e determinista podera consistir em equivocos, uma vez que 0 mesmo realiza acoes
para atender algumas demandas da classe trabalhadora e, nesse sentido, evita que o préprio
sistema entre em crise e assim, segundo Mészéros (2002, p. 110), o Estado procura satisfazer
“[...] apetites em sua maioria artificiais.”. Ou seja, além do seu sistema burocratico e
administrativo; e o complexo militar-industrial, em suas ac¢Oes, o Estado procura atenuar as
contradicGes e antagonismos advindos da fragmentacdo da producéo e do consumo.

Diante da complexidade e das controvérsias sobre o surgimento, conceitos e func¢des do
Estado desde a sua origem a contemporaneidade é importante refletirmos sobre a sua funcéo,
uma vez que segundo Carnoy (2003) € uma instituicdo socialmente necessaria, exigida para
cuidar de certas tarefas sociais essenciais para a sobrevivéncia da comunidade. Entretanto, vale
destacar que dentro de numa sociedade capitalista o Estado é contido pela l6gica burguesa, para
Carnoy (2003, p. 71):

[...] o Estado é a expressao politica da classe dominante sem ser originario de
um compl6 de classe. Uma instituicdo socialmente necessaria, exigida para
cuidar de certas tarefas sociais necessarias para a sobrevivéncia da
comunidade, torna-se uma institui¢éo de classe.
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Na segunda metade do século XIX, a passagem para o Estado contemporaneo e a

gradual integracdo entre Estado politico com a sociedade civil:

[...] acabou por alterar a forma juridica do Estado, os processos de legitimacdo
e a estrutura da administracdo, as mudancas ocorridas na estrutura material e
na estrutura social do sistema juridico foram origem das transformacdes a
nivel formal e politico. (GOZZI, 1998, p. 401).

Dessa forma, esse novo Estado "contemporaneo” garantiu as liberdades fundamentais e
a liberdade de concorréncia de mercado, necessarias para a expansdo do capital. assim como
implementou uma reforma social e politica, a fim de integrar a classe trabalhadora e promover
a divisdo do poder.

Para Mészaros (2002), o sistema do capital se caracteriza como:

[...] totalizador irrecusavel e irresistivel[pois][...] ndo importa quéo repressiva
tenha de ser a imposicao de sua funcdo totalizadora em qualquer momento e
em lugar em que encontre resisténcia.” Enfim, como “estrutura totalizadora
de comando politico [o Estado moderno] [...] constitui a Gnica estrutura
corretiva compativel com os parametros do capital. (MESZAROS, 2002, p.
106-107).

Diante da estrutura do contexto do capital, nos é propicio destacar a relacdo do estado e
as implicacGes neoliberais. Nesse aspecto, o termo "neoliberalismo” traz duas questdes
distintas, o prefixo “neo” e 0 outro aspecto que esté relacionado a retomada de tradi¢cdo mais
antiga, o liberalismo classico, dos séculos XVIII e XIX. Diante da complexidade do tema,
traremos algumas reflexdes a luz de alguns estudiosos da tematica, considerando a necessidade
de entender que as politicas publicas na atualidade, em especiais da educacdo, estdo inseridas
nesse contexto.

Sobre a evolucdo histérica do liberalismo, Paim (1987) faz-nos perceber que -- desde
sua formulacéo nas obras de Locke (1991), sua fundamentacdo por Kant e modifica¢fes por
Benjamin Constant, Tocqueville e Keynes, entre outros, até chegar as suas versdes no século
XX e no inicio do XXI -- os ideérios liberais de valorizacao a liberdade e o papel do Estado,
sempre foram ressaltadas.

Adm Smith, em Riquezas das NacOes, afirma que o Estado liberal deve ter seu papel

claramente circunscrito:
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Segundo o sistema da liberdade natural, ao soberano cabem apenas trés
deveres: trés deveres, por certo, de grande relevancia, mas simples e
inteligiveis ao entendimento comum: primeiro, o de ver de proteger a
sociedade contra a violéncia e a invasdo de outros paises independentes;
segundo, o dever de proteger, na medida do possivel, cada membro da
sociedade contra a injustica e a opressdo de qual quer outro membro da
mesma, ou seja, o dever de implantar uma administracdo judicial exata; e,
terceiro, o dever de criar e manter certas obras e instituicGes publicas que
jamais algum individuo ou um pequeno contingente de individuos poderéo ter
interesse em criar e manter, j& que o lucro jamais poderia compensar o gasto
de um individuo ou de um pequeno contingente de individuos, embora muitas
vezes ele possa até compensar em maior grau o0 gasto de uma grande
sociedade. (SMITH, 1996, p. 47, grifo nosso).

Em sintese, de acordo com Silva (2004), os ideais liberais evoluem a partir do Século
XVIII e o inicio do século XX, crescendo o liberalismo econémico com o objetivo de garantir
a predominancia da burguesia. Nesse periodo, a economia defende a ndo-intervencgéo do Estado,
com uma basilar expressdo “laissez faire®, laissez passer” (deixe fazer, deixe passar) e para
Iriarte (1995, p. 13) “[...] tal ideologia propunha supressdo as barreiras alfandegarias, para que
haja um estimulo a circulacdo das riquezas.” e ainda como sintetizado por Smith (1996), com
a expressdo "mdo invisivel”, se tornar a férmula preferida dos economistas liberais, com a
propositura da ndo intervencgéo do Estado na regulacdo do mercado.

Nas acep¢des de Cruz (2002), entende-se que a férmula do Estado Absolutista, no século
XVIII, ndo mais atendia as necessidades da época, sob forte influéncia dos ideais lluministas
valoriza-se o predominio da razdo e nesse contexto uma classe de leigos, que ndo se favorece
das benesses do Estado, se evidencia. Assim, diante das Revolugdes burguesas na Europa o:

Liberalismo ganhou forca social de modo gradual na medida em que as zonas
mais desenvolvidas da Europa Ocidental e suas coldnias passaram a orientar
suas estratégias econdmicas em direcdo & economia de mercado e a necessitar
de uma nova concepgdo do mundo que substituisse a tradicional e ndo criasse
obstaculos a nova realidade econémica emergente. (CRUZ, 2002, p. 92).

Dessa forma, a partir da Revolugdo Francesa, em 1789, a politica torna-se a coisa
publica, de todos, influenciando a substituicdo da Monarquia pela Republica. O Estado assume
responsabilidades em relacdo a setores que antes eram vistos como atividades da Igreja,

caridades:

15Segundo Dardot e Laval (2016, p. 1580), fundamentados em Hayek, o termo laisse-faire “[...] ¢
extremamente ambiguo e serve apenas para deformar os principios sobre 0s quais repousa a politica
liberal.”
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Com a afirmacdo das ideias liberais burguesas, principalmente durante o
século XIX, ocorreram mudangas significativas nos valores sociais
dominantes até entdo. O individuo e ndo outra entidade qualquer passou a ser
0 centro das atencdes. A propriedade privada, individual, operava como um
simbolo de prosperidade, com os pobres representando os incapazes, que nao
conseguiam aproveitar as indmeras oportunidades oferecidas pela livre
iniciativa. (CRUZ, 2002, p. 92).

Dardot e Laval (2016) afirmam que o pensamento liberal consagra as liberdades
individuais, a partir do direito natural, da liberdade de comércio, da propriedade privada e das
virtudes do equilibrio do mercado, que sdo certamente alguns dos dogmas do pensamento
liberal dominante, em meados do seculo XIX.

O liberalismo, ao longo do século XIX, passa por algumas criticas, tanto nos aspectos
doutrinério, quanto politico e assim vai se diluindo e criando novas formas ideoldgicas, “[...]
sem mencionar o socialismo que denuncia a mentira de uma igualdade apenas ficticia.”
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 37).

Nesse sentido, a teoria liberal foi paulatinamente modificada e adaptada, ressaltando
que para Dardot e Laval (2016), desde meados do século XIX, o liberalismo deixa marcas de
rupturas que se aprofundam até a Primeira Guerra Mundial e os entreguerras. Porém, esses
autores mostram que tais fraturas sdo evidenciadas porque 0s “[...] reformistas sociais € os que
defendem os idearios de bem comum e o dos partidarios da liberdade individual, com o fim
absoluto, na realidade nunca cessou.” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 37).

Com a “crise do liberalismo'¢”, acentuada dos anos de 1980 ¢ 1930, o neoliberalismo
vai ganhando forma ideoldgica, a partir da Segunda Guerra Mundial, em especial na regido da
Europa e da América do Norte, no qual o capitalismo se imperava. Nesse sentido, Dardot e
Laval (2016) afirmam que:

Pouco a pouco Vé a revisdo dos dogmas em todos os paises industrializados
onde os reformistas sociais ganham terreno. Essa revisao, que as vezes parece
conciliar-se com as ideias socialistas sobre a direcdo da economia, forma o
contexto intelectual e politico do nascimento do neoliberalismo na primeira
metade do século XX. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 38).

Convém enfatizar que, nos periodos de recessdo econémica com a crise de 1929, ou
seja, com Grande Depressao de 1929, foi evidenciado que as teses do liberalismo econdmico
ndo condiziam com a realidade, sendo necessario que o Estado cuidasse da ordenacdo e da

16 Dardot e Laval (2016), destacam que a crise do capitalismo ¢, portanto, uma crise da governabilidade
liberal com questdes de intervengdo politica em matéria econémica e social.
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regulacdo da vida econbmica. Assim, os idedrios neoliberais ganham maior forca, uma vez que
ha uma discuss&o teorica, veemente, contra o estado intervencionista e de bem-estar -social.

Nesse caminho, concomitante as teorias de Keynes Hayek, principalmente em sua obra
O Caminho da Serviddo de 1944, em que se posicionava, radicalmente, contra a intervencéo do
estado na economia, fazendo duras criticas ao Estado “protecionista”. O discurso neoliberal
comecou a ganhar destaque com a crise que sobreveio, na década de 1970, ratificando as teorias
de Hayek sobre as consequéncias de um Estado de Bem-Estar.

Dardot e Laval (2016) reforcam que, no processo de restruturacdo produtiva do capital,
criou-se um discurso ideoldgico e politico da propria acdo governamental. Desse modo, 0S
ideais do “novo liberalismo” exigem que se saiba utilizar meios aparentemente alheios, oU
opostos aos ideais liberais “[...] para defender sua implementagao: leis de protegdo ao trabalho,
impostos progressivos sobre a renda, auxilios sociais obrigatorios, despesas or¢camentarias
ativas, nacionalizagdes.” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 69).

Para esses autores existe um equivoco por parte de algumas doutrinas em enfatizar a

“morte do liberalismo”, eles afirmam que:

E confundir a representacdo ideoldgica que acompanha a implantacio das
politicas neoliberais como normatividade pratica que caracteriza propriamente
o neoliberalismo. Por isso, o relativo descrédito que atinge hoje a ideologia do
laissez-faire ndo impede de forma alguma que o neoliberalismo predomine
mais do que nunca enguanto sistema normativo dotado de certa eficiéncia, isto
é, capaz de orientar internamente a préatica efetiva dos governos, das empresas
e, para além deles, de milhdes de pessoas que ndo tem consciéncia disso.
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 16).

Nesse sentido, o neoliberalismo € a razdo do capitalismo contemporaneo, de um “[...]
capitalismo desimpedido de suas referéncias arcaizantes e plenamente assumido como
construgdo historica e norma geral de vida.” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 16). Mas 0s proprios
autores questionam as consequéncias das politicas neoliberais, que determinam as agdes do
Estado nas sociedades em crises politicas e nos retrocessos sociais. Destacam ainda, que o
neoliberalismo ndo revoga apenas as normas, institui¢des, direitos. “Ele também produz certos
tipos de relagdes sociais, certas maneiras de viver, certas subjetividades.” (DARDOT; LAVAL,
2016, p. 17).

No contexto dos discursos que visam combater o “novo liberalismo”, mesmo admitindo

a necessidade de intervencdo minima do Estado, os neoliberais:
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[...] opbem-se a qualquer acdo que entrave 0 jogo da concorréncia entre
interesses privados. A intervencdo do Estado tem até um sentido contrério:
trata-se ndo de limitar o mercado por uma acdo de correcdo ou de
compensacdo do Estado, mas de desenvolver e purificar o mercado
concorrencial por um enquadramento juridico cuidadosamente ajustado.
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 69).

Nota-se 0 destaque para a ndo intervencdo, por parte do Estado, na limitacdo e/ou
regulacdo nos mecanismos do mercado. Segundo Dardot e Laval (2016, p. 69) os “[...]
‘sintomas da crise do liberalismo podem estar centrados no reformismo social de fins do século
XIX, e o neoliberalismo’ é uma reposta e esse sintoma.”. No entanto, esses autores defendem
gue nos ideais de Louis Rougier, a existéncia de um mercado livre ndo significa a eliminagédo
do Estado, pelo contrario, o “Estado ndo deve proibir-se de intervir para fazer as engrenagens
da economia funcionarem melhor.” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 89).

Apbs a Segunda Guerra Mundial, o capitalismo sofreu uma significativa alteracdo por
meio do padrdo de acumulacdo fordista- keynesiano, que por sua vez é complementado com
politicas ciclicas levadas a cabo pelo Estado, impulsionando o crescimento econémico. Nessa
perspectiva, o Estado canalizou o fundo publico para o financiamento do capital e para a
reproducdo da forca de trabalho para, assim, impulsionar a producdo (HARVEY, 1998).

Com a expansao do pds-guerra que se:

[...] estendeu de 1945 a 1973, teve como base um conjunto de préaticas de
controle do trabalho, tecnologias, habitos de consumo e configuragdes de
poder politico-econdmico. [entretanto] [...] o colapso desse sistema a partir de
1973 iniciou um periodo de rapida mudanga, de fluidez e de incerteza.
(HARVEY, 1998, p. 119).

As décadas de 1970-1980 podem ser consideradas revolucionarias nos aspectos sociais
e econdmicos, para 0 avango dos potencias capitalistas. Nesse tocante, especificamente no
ocidente, os governos de Ronald Reagan, nos Estados Unidos, com apoio a Paul VVocker, a
frente no FED (Banco Central nos Estados Unidos); e Margareth Thatcher, na Inglaterra,
utilizaram-se da doutrina neoliberal e a passaram a utilizad-la como centro do pensamento e da
administracdo econémica (HARVEY, 2008).

Com o tempo, além da Inglaterra (1979), EUA 1980) e China (1978), outros paises
seguiram os caminhos neoliberais. Destaca-se na América Latina, o pioneiro Chile de Pinochet
(1973), fato acompanhado com atencdo pelos ingleses; depois a Argentina, dos generais e do
ministro Martinez de Hoz (1976). Outros paises seguem choques e reformas similares: Bolivia,

em 1985 (receita de Jeffrey Sachs, 0 mesmo da Pol6nia e Russia); México, 1988, com Salinas
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de Gortari; novamente a Argentina, em 1989, desta vez com Menen; Venezuela, em 1989, com
Carlos Andrés Perez; e o Peru, em 1990 com Fujimori (HARVEY, 2008).

Segundo Tavares e Melin (1998), a adesao do Brasil ao projeto neoliberal se deu pelo
agravamento da crise econdémica, desencadeada entre os anos de 1989/1990; e o esgotamento

do modelo intervencionista estatal, inaugurado na década de 30. Para os autores:

[...] o Brasil foi o Gltimo dos paises latino-americanos, ja no comec¢o da década
de 1990, a entrar nesse circuito de submissdo as politicas de liberalizagdo
financeira e comercial e de desregulamentagcdo cambial com o objetivo de
atrair recursos externos, a qualquer custo, inserindo-se de forma subordinada
no novo quadro financeiro mundial. (TAVARES; MELIN, 1998, p. 51).

Dardot e Laval (2016), trazem que a agenda neoliberal é guiada pela necessidade de
uma adaptacdo permanente dos homens e das instituicdes a uma ordem intrinsecamente
variavel, baseada numa concorréncia generalizada e sem trégua. Nesse jogo, o papel do Estado
esta diretamente ligado a producdo, ou garantia de inserir as atividades produtoras e comerciais

em relacdes evolutivas, assim:

Longe de negar a necessidade de um quadro social, moral e politico para
melhor deixar funcionarem 0s mecanismos supostamente naturais da
economia de mercado, o neoliberalismo deve ajudar a redefinir um novo
quadro que seja compativel com a nova estrutura econémica. (DARDOT;
LAVAL, 2016, p. 91).

Nesse movimento de adaptaces, a politica neoliberal tem o papel de mudar o proprio
homem e um setor importante justificavel para esse “novo homem”, concentra-se na educagao
das massas. Destarte, se torna necessaria essa grande politica de educacdo praticada em
beneficio das massas, e ndo mais, apenas, de uma pequena elite cultivada e nesse sentido,
Dardot e Laval (2016, p. 98) afirmam “[...]Jque os homens terdo de mudar de cargo ¢ empresa,
adaptar-se as novas técnicas, enfrentar a concorréncia generalizada.” Portanto, no tocante a
educacdo para as massas em dias atuais, deve-se indagar: qual o papel do Estado nas politicas
publicas para educacdo nos moldes neoliberais?

Dessa maneira, numa sociedade nos ditames neoliberais, acredita-se ser necessario que
reformulacGes constitucionais ocorram por parte dos Estados democraticos, no qual um Estado
forte “[...] somente pode ser governado por uma elite competente, cujas qualidades sdo o exato
oposto da mentalidade méagica e impaciente das massas.” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 98).
Pode-se dizer que o papel dos governos das elites esta em modificar e garantir o cumprimento

das regras e que “[...] longe de condenar por principio a intervencdo do Estado como tal, teve a
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originalidade de substituir a alternativa da ‘intervengao ou nao intervengdo’ pela questio sobre
gual deve ser a natureza de suas intervengdes.” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 159, grifo do
autor).

Para Dardot e Laval, (2016), diante da concorréncia, a economia de mercado deve estar
centrada numa sociedade “[...] que lhe proporcione as maneiras de ser, os valores, os desejos
que lhes sdo necessarios. A lei s6 ndo basta, sdo necessarias também os costumes.”, para tal ¢
necessario fazer com que os “[...] individuos se identifiquem como microempresas.”
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 123).

Conforme esses autores, a implantacdo das politicas neoliberais -- que envolveram a
desmontagem dos servi¢cos publicos, as privatizacbes das empresas publicas, o acimulo de
capital por parte de minorias e a polarizacdo social-- refletiram no aumento das desigualdades
sociais. Nesse sentido, entre 0s anos 1970-1980, se “[...] mobilizou todo um leque de meios
para se alcancar no melhor prazo certos objetivos bem determinados (desmantelamento do
Estado social, privatizagdo das empresas publicas, etc.).” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 191).

Segundo Dardot e Laval (2016), a doutrina ideoldgica neoliberal se da numa luta contra
0 Estado de bem-estar-social, por sua vez, Harvey (2008) diz que essa doutrina estd em
constante movimento e se fortalece de forma hegeménica, capaz de dominar as mentalidades

humanas, para ele o neoliberalismo se tornou:

[...] hegembnico como modalidade de discurso e passou a afetar tdo
amplamente 0s modos de pensamento que se incorporou as maneiras
cotidianas de muitas pessoas interpretarem, viverem e compreenderem o
mundo” (HARVEY, 2008, p. 3.).

Nesse contexto, Dardot e Laval (2016) ressaltam que a:

[...] estratégia neoliberal [centra-se] no conjunto de discursos, praticas,
dispositivos de poder visando & instauracdo de novas condi¢fes politicas, a
modificagdo das regras de funcionamento econémico e alteragao das relacdes
sociais de modo a impor esses objetivos. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 191).

Boltanski e Chiapello (2009, p. 33), defendem que as ideologias associadas as atividades
econOmicas vao se modificando ao longo dos tempos, uma vez que fazem parte “[...] de um
conjunto de crengas compartilhadas, inscritas em instituicdes, implicadas em acdes e, portanto,
ancoradas em realidade.”

Dardot e Laval (2016) ressaltam, de forma pertinente, que o neoliberalismo obteve éxito

em suas praticas conseguindo dar uma viravolta na crise do capitalismo e, assim, reanimando-
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0 e avangando-o mundialmente. Para os autores, as relacfes reciprocas entre as politicas
neoliberais e capitalismo ampararam-se mutualmente e conseguiram produzir a “grande
virada”, a crise do capitalismo contemporaneo, isso como evidenciado com um novo papel do
Estado. O neoliberalismo, na reinvencéo do liberalismo classico e, tomando como base 0 seu
projeto ideoldgico, cria novas formas nos planos social, politico, cultural, ideoldgico e
econdmico das sociedades.

Na perspectiva do neoliberalismo como projeto ideoldgico e pensamento dominante,
Harvey (2008, p. 4) traz que nenhum modo de pensamento se torna dominante “[...] sem propor
um aparato conceitual que mobilize nossas sensagdes e nossos instintos, Nossos valores e Nossos
desejos, assim como as possibilidades inerentes ao mundo social que habitamos.”

Ainda nessa direcdo, Harvey (2008) enfatiza que o neoliberalismo, além de ser uma
teoria das préaticas politicas-econdmicas, tornou-se hegeménico como modalidade de discurso,
afetando os pensamentos e modos de ser e agir cotidiano dos sujeitos contemporéaneos, bem
como a forma de ver e compreender o mundo.

Harvey (2008) assevera ainda, que o papel do Estado consiste em:

[...] criar e preservar uma estrutura institucional apropriada a essas préticas: O
Estado tem de garantir, por exemplo, a qualidade e a integridade do dinheiro.
Deve também estabelecer as estruturas e funcbes militares, de defesa, da
policia e legais requeridas para garantir direitos de propriedade individuais e
para assegurar, se necessario pela forca, o funcionamento apropriado dos
mercados. [...] Mas o Estado ndo deve aventurar-se para além de suas
tarefas. As intervengdes do Estado nos mercados (uma vez criados) devem
ser mantidas num nivel minimo, porque de acordo com a teoria, 0 Estado
possivelmente ndo possui informages suficientes para entender devidamente
0s sinais do mercado (precos) e porque poderosos grupos de interesse vao
inevitavelmente distorcer e viciar as intervencdes do Estado (particularmente
nas democracias) em seu proprio beneficio. (HARVEY, 2008, p. 3, grifo
N0sso).

Como ja mencionado, esse balango do neoliberalismo deve ser entendido de forma
efémera, algo inacabado, capaz de se reinventar diante da consisténcia politica e planos das
ideais. No tocante ao capitalismo neoliberal, vale destacar uma definicdo minima do
capitalismo, empreendida por Luc Boltanski e Eve Chiapello (2009) em O novo espirito do
capitalismo, eles trazem que o importante ndo esta s6 no acumulo de capital (bens de capital,
imobiliéria, mercadoria, etc.), mas na sua transformacdo permanente. O termo capitalista, em
sua definicdo minima, consiste em qualquer individuo que possua excedente e o invista para

extrair lucro que possa aumentar seu excedente inicial.
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Fica explicito, segundo Boltanski e Chiapello (2009), que o capitalismo é um sistema
absurdo no qual os assalariados perderam a propriedade do resultado de seu trabalho, ficando a
mercé da subordinacdo e os capitalistas sdo movidos, de forma infindavel e insaciavel, pela
necessidade de consumo. No entanto, o espirito do capitalismo “[...] é justamente o conjunto de
crengas associadas a ordem capitalista que contribuem para justificar e sustentar essa ordem,
legitimando os modos de acdo e as disposi¢des coerentes com ela.” (BOLTANSKI;
CHIAPELLO, 2009, p. 42). Assim, de acordo com esses mesmos autores, 0 progresso material,
a eficacia e eficiéncia na satisfacdo das necessidades, modo de organizacéo social favoravel ao
exercicio das liberdades econémicas e compativel com os regimes politicos liberais, sdo 0s
pilares balizadores no espirito do capital.

Em sintese, é pertinente destacar, a partir das doutrinas de Boltanski e Chiapello (2009),
que o espirito do capitalismo encontra diferentes formas e vai se moldando para a acumulacao
do capital em determinada época. Para esses autores, em fins do século X1X, o capital centra-
se na pessoa do burgués empreendedor, sintonizado com as formas do capitalismo
essencialmente familiar, nesse sentido, “Os proprietarios e patrdes eram conhecidos
pessoalmente por seus empregados; o destino e a vida da empresa estavam fortemente
associados aos destinos de uma familia.” (BOLTANSKI; CHIAPELLO, 2009, p. 51). Pode se
destacar que a segunda fase do espirito do capitalismo, no inicio do século XX, vincula-se a
figura central do diretor, que diferente do acionista em prol de riqueza pessoal, esta voltado
para 0 aumento, em massa, da produtividade da empresa que dirige. Nesse contexto, as
empresas vao se desvinculando dos nomes dos proprietarios/acionistas que se tornam mais
andnimas. Ja a terceira forma, dominante nos dias atuais, perpassa por um capitalismo
globalizado, que deixa em evidéncia suas marcas em novas tecnologias.

Nota-se que o sistema capitalista se utiliza de véarias facetas para manter seu poder

mobilizador:

O capitalismo €, provavelmente, a Unica, ou pelo menos a principal, forma
histérica ordenadora de préticas coletivas perfeitamente desvinculada da esfera
moral, no sentido de encontrar sua finalidade em si mesma (a acumulacéo do
capital como fim em si), e ndo por referéncia ndo s6 ao bem comum, mas
também aos interesses de um ser coletivo, tal como povo, Estado, classe social.
A justificacdo do capitalismo, portanto, supGe referéncia a construtos de outra
ordem, da qual derivam exigéncias completamente diferentes daquelas
impostas pela busca do lucro. (BOLTANSKI; CHIAPELLO, 2009, p. 53).

Os autores chamam atencdo para a ideologia empreendida pelo “espirito do

capitalismo”, uma vez que estd impregnada pelas producdes culturais que lhes sdo
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contemporaneas, numa justificativa aos interesses de um ser coletivo, tal como povo, Estado e
classe social. Nesse sentido, nota-se que as organizagdes sociais sdo submetidas ao discurso do
espirito do capitalismo, uma vez que a “A justificagdo ¢é necessaria para respaldar a critica ou
para responder a critica quando ela denuncia o carater injusto de uma situag¢ao.” (BOLTANSKI,
CHIAPELLO, 2009, p. 56). Diante desse ponto de vista, retomamos que o sucesso ideoldgico
do neoliberalismo é mutante, uma vez que cria novas formas de dominacéo, ndo deixando de
reproduzir formas anteriores.

Na atualidade, uma das grandes estratégias neoliberais, a partir das tecnologias de
controle, consiste na producgéo do sujeito neoliberal, uma vez que para Dardot e Laval (2016),

a reestruturacéo constante neoliberal transforma os:

[...] os cidaddos em consumidores de servigos que nunca tem em vista nada
além de sua satisfacdo egoista, o que faz que sejam tratados como tais por
procedimentos de vigilancia, restricdo, punicdo e ‘responsabilizacdo’.
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 320)

Nessa légica, para os autores, as praticas neoliberais incidem em transferir a salde,
educacdo, entre outros setores publicos, para a esfera do mercado. Entretanto, para o
neoliberalismo h&a uma crise gerencial, na qual é preciso melhorar a qualidade dos servicos

publicos em especial da satde e educacdo. Porém, Dardot e Laval (2016) destacam que:

[...] essa nova etapa da racionalizacdo burocréatica vem acompanhada da perda
de significado proprio dos servigos publicos. De fato, um dos efeitos da nova
gestdo publica é que os limites entre o setor publico e o privado se
embaralham. Aliés, a prépria ideia de um setor publico cujos principios
transgridem a I6gica mercantil é posta em questdo com a multiplicacdo das
relacdes contratuais e delegacdes, bem como com as transformagdes sofridas
pelo emprego publico no sentido de uma maior diversidade de formas e de
uma precariedade mais desenvolvida. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 318).

A prépria doutrina neoliberal, com sua proposta reformista das fungdes do proprio
Estado, busca, ao longo da Historia, reduzir seu papel intervencionista na economia e nos
setores sociais, de forma que se torne um Estado pela l6gica e gerenciamento empresariais de
concorréncias. O mercado ndo “[...] se impde simplesmente porque ‘invade’ os setores
associativos e de Estado, mas porque se tornou um modelo universalmente valido para pensar
a acao publica e social.” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 319). Porém, como j& mencionado, o
enfoque dado pelos autores néo se assenta no neoliberalismo do fim do Estado, mas sim, no da

sua transformagéo.
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Lewkowicz e Cantarelli (2006), referenciando Nietzsche, quando este menciona a
postulada morte de Deus, afirmam a morte do Estado na contemporaneidade, isto, diante da
I6gica do mercado como fruto do capitalismo. Para os autores, atualmente, vive-se uma crise!’
institucional dos Estados- Nagdo e com essa crise surge outro tipo de Estado: O Estado-
Técnico-Administrativo. Nesse viés, sobre a prostracdo do Estado, Lewkowicz e Cantarelli
(2006) trazem o seguinte:

Por um lado, a morte do Estado Nacéo consiste em seu enfragquecimento
como referéncia organizadora da vida em sociedade; por outro, a morte do
estado ndo implica a extenuacdo de todo tipo de forma estatal, mas o
desaparecimento do Estado como pratica dominante. A morte do Estado-
Nacéo e a emergéncia do Estado Técnico-Administrativo sdo contemporaneas
de uma outra variacdo decisiva: se o Estado ja ndo é o que era, 0 mercado
também ndo o é. Em outros termos, a destituicdo do Estado-nagdo acontece
quando o mercado deixa de ser uma institui¢do regulada, em maior ou menor
medida pelos Estados Nacionais. (LEWKOWICZ; CANTARELLI, 2006, p.
19, grifo nosso).

Com a emergéncia do Estado Técnico-Administrativo, os autores trazem duas
observagdes sobre os mecanismos do mercado na atualidade: “[...] primeiro, se o Estado soube
ser pratica dominante em tempos nacionais, 0 mercado torna-se pratica dominante, a natureza
da dindmica social se altera radicalmente.” (LEWKOWICZ; CANTARELLI, 2006, p. 19). Para
eles, essas mudancas trazem consequéncias drasticas nos modos de organizacdo social, uma
vez que as mudancas néo se restringem a inversdo de lugares, Estado x Mercado, mas consiste
em “[...] abolir essa meta-estrutura de lugares, sentidos e funcdes.” (LEWKOWICZ;
CANTARELLLI, 2006, p. 19).

Diante das mudancas e/ou “(re)estruturacdo neoliberal da sociedade’’ regulada pela
logica do mercado, vale realizar algumas reflexdes no tocante “a (re)invencdo e ou
“nascimento”, ou seja, a fabricacdo de um novo sujeito baseado numa nova condicéo de ser do
homem na atualidade. Essas reflexdes serdo aprofundadas no topico 2.4, “Tessituras Processos
de subjetivagdo.” Nesse contexto, Dardot e Laval (2016, p. 322) asseveram que as relacfes de
comportamento do mercado implicam no devir-outro sujeito, assim, “[...] se existe um novo
sujeito, ele deve ser distinguido nas praticas discursivas e institucionais que, no fim do século

XX, engendraram a figura do ‘homem-empresa’ ou do ‘sujeito empresarial’.” Para esses
p i p

17" A crise consiste na “[...] destituicdo do Estado-Nacdo como pratica dominante, como modalidade
espontdnea de organizacdo dos povos, como pan-instituicdo doadora de sentido, como entidade
autonoma e soberana como capacidade de organizar uma populacdo em um Territério.”

(LEWKOWICZ; CANTARELLI, 2006, p. 14).
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autores, 0 homem deixa de ser o homem benthamiano, o homem calculador do mercado e/ou
produtivo das organizagdes industriais € passa a ser o0 homem neoliberal sendo aquele “[...]
homem competitivo, inteiramente imerso na competicdo mundial.” (DARDOT; LAVAL, 2016,
p. 325).

Vale destacar que, a principio, na sociedade capitalista, foi preciso utilizar de uma
educacdo da mente e controle dos corpos, que envolvia moradia e lazer condizente ao sujeito
ideal, que estava inserido em uma sociedade industrial e mercantil. Assim, Dardot e Laval
(2016, p. 325) fundamentados em Foucault, destacam que o “adestramento dos corpos”, condiz
com a “gestdo das mentes” e essa agdo disciplinar dos corpos foi “[...] apenas um momento e
um aspecto da elaboracdo de certo modo de funcionamento da subjetividade. O pandptico de
Bentham ¢ particularmente emblematico dessa moldagem subjetivo.”

Nessa direcdo, a partir do século XVIII, inicia-se a fabricacdo de homens uteis, doceis
ao trabalho, dispostos ao consumo. Diante dos surgimentos dos direitos “sociais” ¢ politicas
“sociais”, consequentemente o processo de (re)invencdo do homem diante das estratégias
neoliberais numa logica de continuidade e rupturas se caracterizam uma hegemonia no discurso
do “homem empresa”, ou mesmo na fabricacdo de um “sujeito neoliberal”. A gestao desse novo
sujeito, “[...] € fazer com que o individuo trabalhe para a empresa como se trabalhasse para si
mesmo e, assim eliminar qualquer sentimento de alienacdo e até mesmo qualquer distancia
entre o individuo e a empresa que o emprega.” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 327).

Dessa forma, refletindo sobre o papel do Estado, percebe-se que o sujeito neoliberal é
minimizado pelas politicas sociais e, sob a légica do capital, passa a ser marcado por um
processo de individualismo, numa acentuada competividade que leva esse “neosujeito” a ser
visto como o proprio responsavel por si.

Dallari (1998), destaca alguns problemas do Estado contemporaneo, tais como as
relacfes internacionais, a intervencéo estatal na sociedade e os modos de produgdo econdmica
(modelos n&o intervencionistas, liberais, neoliberais, estados socialista e capitalista,
democracias populares, socialismo asiatico, questdes sobre igualdade).

Por sua vez, Bester (2005, p. 24-26) afirma que o Estado atual seria do tipo neoliberal,
marcado pela forma de Estado Gerencial, configurando um Estado minimo que admite
privatizagdes, desregulamentagdes, flexibilizagdes, gerando novos déficits humanos no cenario
globalizado, o que, nos termos da autora, em regra, representam um Estado do Mal-Estar para

trabalhadores hipossuficientes, que ficam expostos a voracidade do mercado.
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2.3 A cultura, a educacéo e a escola

As afirmagdes do homem

sd0 0 espaco que ele arranca

da negagéo

A grande negag&o que tudo cobre
A cal, a santa, 0s assassinos

e 0s demonios tocando sanfona
fazem um baile das letras

— moscas, palavras, bandeirolas —
e por debaixo das cordinhas

no mais fogo da fogueira

— as vaidades do homem —

esse sopro de poeira

0s rios da cobica sempre comegam
sob a lua da injustica. (MATTOS, 2000).

O poeta mato-grossense, Aclyse Matos, neste poema da epigrafe refere-se ao estilo que
marca a producdo do poeta mato-grossense Ricardo Guilherme Dicke (1936-2008), o autor nos
leva a pensar na subjetividade's, a relagdo com si préprio e com o outro, ao trazer em sua poesia
“As afirmacdes do homem sdo o espago que ele arranca da negagdo.” (MATTOS, 2000, p. 19),
parece que nosso poeta entende das interfaces e mutacdo do homem numa sociedade de sujeitos
em formagdo (sujeito neoliberal), de homens ‘“hipermoderno”, “impreciso”, “flexivel”,
“precario”, “fluido” (DARDOT; DARVAL, 2016, p. 320), o poeta em sua infinita sabedoria,
buscada no mais profundo de seu ser, por um acumulo de suas vivéncias culturais, demonstra
que as especificidades de cada ser individual sdo Unicas e podem ser transformados em valores
instituidos, que ao ganharem uma configuracdo dominante, sdo legitimados como algo que
deve assim permanecer. Observa-se ainda, que no conjunto desses escritos de Mattos, as
relagdes sociais e culturais se constituem no processo de escrita e a subjetividade.

Na continuidade, nos apropriaremos de alguns tedricos para referendar e embasar nossos
escritos. Dentre eles: Certeau (1995), Biesta (2017), Masschelein e Simons (2013), Mészaros
(2008) e outros que nos possibilitardo estabelecer relagcdo para a interpretacdo do fendmeno
educacional e sua relagdo com cultura, educacdo e a escola e assim pensar a relacdo do sujeito

com o mundo. Para tal, algumas indagacdes emergem: qual é a matéria que da mais poténcia

18 Guattari e Rolnik (1986), destacam que a subjetividade pode ser compreendida como processo de
producdo no qual envolve varios participes, a “[...] subjetividade ndo ¢ passivel de totalizacdo ou de
centralizacdo no individuo, uma vez que acontece a partir dos encontros que vivemos com 0 outro,
sujeito social, com 0s acontecimentos e ou com a natureza, [para os autores] a subjetividade é
essencialmente fabricada e modelada no registro do social.” (GUATTARI; ROLNIK, 1986, p. 31).
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enquanto uma construgéo permanente de mediacgdo? Seria, talvez, trazer o elemento da cultura
para, posteriormente, pensar quais culturas séo reveladas na escola, com os sujeitos da EJA, no
contexto rural? Para iniciar essa discussao buscaremos, no topico a seguir, explorar a relacdes
entre cultura, educacdo e escola e para isso, faremos um breve apanhado do contexto das
discussdes e algumas definicbes necessarias ao breve entendimento da temaética.

Para discorrer sobre a questdo da cultura, propomos, em sintese, apresentar algumas
possiveis teses sobre o conceito e sua origem, tendo em vista que definir o que é cultura ndo é
uma tarefa simples porque evoca, na academia, interesses multidisciplinares. No entanto,
faremos alguns recortes em fungdo dos diversos campos e enfoques que concerne ao proprio
carater transversal da cultura, que perpassa diferentes campos da vida cotidiana. Neste exato
momento, nossa memaoria nos remeteu ao “catartico” ano de 1968, que iniciou com a Primavera
de Praga e teve sua principal expressdo no maio francés que, possivelmente, levaram Michel de
Certeau (1995), entre outros pensadores a se interrogar sobre a cultura nos anos 1960, em
especial no que se referia a relacdo entre cultura e ensino. Nosso exercicio de olhar para alguns
autores em especifico, justifica-se pelo entendimento de que eles dardo as possibilidades de
dialogos com a cultura e sua relagdo com educacao e a escola.

Afinal, que concepcéo de cultura abordaremos? Ou como nos remete Certeau (1995),
quais 0s novos papéis, na atualidade das instituicdes escolares publicas, incluindo aqui
universidades e escolas, para ndo serem capturadas no discurso da colonizagdo da cultura de
elite, estavel e homogénea? Diante da multiplicidade de interpretac6es e usos do termo cultura,
adotamos como referéncia as concepg¢des fundamentais de entendimento da cultura enfocado
por Michel de Certeau (1995). Para muitos autores da tematica, hd uma grande complexidade
na empreitada. Peter Burke (2002, p. 165) fala de uma “[...] embaragosa gama de defini¢des.”,
com dificuldades em interpretacdes de seus significados, uma vez que estd interligada a diversas
formas e praticas culturais, que contemplam o patriménio de conhecimentos individual e/ou
coletivo de um grupo social.

A palavra cultura vem da raiz semantica colore, que originou o termo em latim cultura,
com significados diversos como habitar, cultivar, proteger, honrar com veneragédo
(WILLIAMS, 2007, p. 117). Ainda, para Williams (2007, p. 118), o termo cultura, como
substantivo independente empregado como sinénimo de benevoléncia, so é valorizado como
“[...] processo abstrato ou produto de tal processo [...]Jno final do século XVIII, e ndo é comum
antes de meados do século XIX.” Todavia, até o século XVI, o termo era, geralmente, utilizado

para se referir a uma ag@o e processos, no sentido de ter “cuidado com algo”, para designar o
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estado de algo que fora cultivado, como uma parcela de terra cultivada, e/ou com o cuidado de
animais, ou crescimento da colheita.

No entanto, para Williams (2007), no século XIX, alguns estudiosos alemées passam a
dar mais evidéncia a discussdo em torno da palavra Cultura, que do francés passa a ser grafada
Kultur. Para Cuche (2012), na obra A Nocéo de Cultura nas Ciéncias Sociais e Williams (2007),
em Palavras Chaves: um vocabulario de cultura e sociedade, apontam, os séculos XVIII e XIX,
como o periodo de consolidacdo do uso figurado de cultura nos meios intelectuais e artisticos.

O inglés Edward Tylor (1870), em seu Primitive Culture, a cultura primitiva, amplia o
sentido antropoldgico de cultura, como modo particular de vida de um povo, um periodo, ou
grupo da humanidade. Assim, em especial a partir do século XX, apds a Segunda Guerra
Mundial, diante das misérias provocadas, dos absurdos ocorridos como o holocausto, a
explosdo das primeiras bombas nucleares em Hiroshima e Nagasaki arquitetada pelo governo
dos Estados Unidos da América., ha uma tendéncia, no &mbito da antropologia cultural, de um
crescente interesse em torno de temas como a cultura popular no campo das ciéncias sociais e
da propria historiografia.

Nesse contexto, sdo diversos fatores que provocaram um outro olhar sobre os aspectos
da educacdo e da cultura, como a emergéncia da pluralidade e lutas protagonizadas por
diferentes sujeitos, tais como: a revolucao popular na China (1949); a revolucgéo cubana (1959);
0 processo de educacao popular que inicia na América Latina; os movimentos por direitos civis
nos Estados Unidos, em especial pelos direitos de homens e mulheres negras; 0s movimentos
hippie e pacifista em luta contra a guerra do Vietnd; entre outros, provocando um

descentramento. Nesse contexto Robert Slenes (2010), discorre que:

A experiéncia europeia/norte-americana deixou de ser o padrdo para se pensar
a historia do restante da humanidade. A relagdo entre ‘centro’ e ‘periferia’ no
mundo moderno foi radicalmente redefinida a partir de uma perspectiva
dialética, enfatizando a profunda interacdo e interpenetracdo entre esses dois
‘extremos’. Paralelamente, no imaginario dos pesquisadores, os ‘subalternos’
(os ‘de baixo’ na piramide social) ganharam voz, pensamento estratégico e
participacdo ativa no processo historico. (SLENES, 2010, p. 20).

Ao realizar os debates sobre a ideia de cultura, Burke (2002, p. 167) traz que a mesma
deve ser discutida como um elemento ativo e ndo passivo e “[...] o que em geral era tratado
como fatos objetivos e absolutamente sociais, como género, classe ou comunidade, é agora

considerado culturalmente ‘construido’ ou ‘constituido’.” E na perspectiva de Andrew Milner
(2007):
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Durante a década de 1970, os estudos culturais tornaram-se cada vez mais
interessados na politica cultural da diferenca racial e sexual. [...] Durante o0s
anos 1980 e 1990, o arco de questdes politicas se expandiria, a fim de incluir
a sexualidade, o multiculturalismo e o pés-colonialismo. [...] A classe social,
preocupacéo central de Hoggart, Williams e Thompson, tornou-se cada vez
mais marginal. (MILNER, 2007, p. 422).

Nota-se, que os estudos da cultura antes utilizados para legitimar uma cultura dominante
sobre os “sem cultura”, passam a ser observados sob a ética da cultural de grupos e camadas
expropriadas, que reagem a processos contra hegemonico. Ao retomar o termo cultura, Certeau
(1995) retrata que ela ocorre em “difusdo da cultura”, “cultura de massa”, “politica da cultura”,
no qual a problematica cultural esta inserida em amplo contexto. Tendo em vista que a logica
de uma sociedade capitalista e produtiva, busca satisfazer as necessidades “culturais” de sua
clientela: “[...] desse modo, a psicanalise ¢ fonte de lucro para o publicitario, a psicologia ¢é
lucrativa na organizacgao da empresa; o industrial acrescenta ou substitui a sua usina a fabricagdo
de dicionarios, de discos ou de aparelhos etc.” (CERTEAU, 1995, p. 192).

Ainda para o autor, a cultura tem a conotacdo de um trabalho que dever ser realizado
em toda extensdao da vida social. No entanto, na loégica de uma sociedade produtiva “[...] as
indagacdes, as organizacgdes e as a¢des ditas culturais representam ao mesmo tempo sintomas
e respostas com relagdo a mudangas estruturais da sociedade.” (CERTEAU, 1995, p. 192).

Para alguns teoricos a cultura pode ser concebida por angulos distintos, entre esses
destacamos o conjunto de codigos, de signos e significados criados pelos grupos sociais. Na

acepcéo de Botelho (2001):

Na dimenséo antropoldgica, a cultura se produz através da interagdo social dos
individuos, que elaboram seus modos de pensar e sentir, constroem seus
valores, manejam suas identidades e diferengas e estabelecem suas rotinas.
Desta forma, cada individuo ergue & sua volta, e em funcdo de determinacGes
de tipo diverso, pequenos mundos de sentido que Ihe permitem uma relativa
estabilidade. (BOTELHO, 2001, p. 1).

Sob essa Otica antropologica da cultura, se inclui também o patriménio cultural imaterial
- 0s modos de fazer, a tradigéo oral, a organizacdo social de cada comunidade, os costumes, as
crencas e as manifestacOes da cultura popular. Uma outra defini¢do, abordada por Botelho
(2001, p. 2), diz que “[...] ¢ uma producdo elaborada com a intencdo explicita de construir
determinados sentidos e de alcancar algum tipo de publico, através de meios especificos de

expressdo.” Nessa perspectiva, assevera-se que esta inserida a relacdo da cultura e mercado no
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processo da mercantilizagdo da cultura, e ou mesmo culturalizacdo da mercadoria, que ocorre
através de atribuicdo de valor simbdlico a objetos do uso cotidiano, das crengas e dos habitos
culturais de uma sociedade produtiva. Sob a otica de Nestor Garcia Canclini (2001) esta

relacionada no entendimento da politica cultural:

El conjunto de intervenciones realizadas por el estados, las instituiciones
civiles y los grupos comunitarios organizados a fin de orientar el desarrollo
simbolico, satisfacer las necesidades culturales de la poblacion y obtener
consenso para un tipo de orden o transformacion social. Pero esta manera
necesita ser ampliada teniendo en cuenta el caracter transnacional de los
procesos simbolicos y materiales en la actualidad. (CANCLINI, 2001, p. 65).

Entretanto, sob o olhar de Luce Giard (1995), em “A inven¢do do possivel”, no texto

introdutério da obra de Certeau, “A cultura no Plural”, destaca que:

[...] toda cultura requer uma atividade, um modo de apropria¢do, uma adocao
e uma transformacdo pessoais, um intercambio instaurado em um grupo
social. [...] a cultura ndo é nem um tesouro a ser protegido dos danos do tempo,
nem um ‘conjunto de valores a serem defendidos’; ela significa simplesmente
um trabalho que deve ser realizado em toda a extensdo da vida social.
(GIARD, 1995, p. 10).

Certeau (1995) propde substituir a “cultura do singular” ¥ -- que para ele sempre
impbem a lei de um poder numa tentativa de homogeneizar a sociedade -- por uma outra
concepgdo que se contrapdem a homogeneizagdo, agora centrada na “cultura no plural”, numa
perspectiva de combate as iniciativas homogeneizadoras. Assim, “[...] quanto mais a economia
unifica, mais a cultura deve diferenciar.” (CERTEAU, 1995, p. 143). A partir dessas
perspectivas, o topico a seguir busca compreender o papel da cultura nos espacos da escola.

No livro “A cultura no plural”, em especial no texto a cultura e a escola, Certeau (1995,
p. 129) questiona, fundamentalmente, acerca da fungdo do ensino na sociedade midiatica.
Destacando que a escola, “[...] ndo ¢ mais o centro distribuidor da ortodoxia em matéria da
pratica social [...]”. J& no inicio do texto o autor traz que ¢ necessario “[...] pensar o francés (a
lingua francesa) no plural.” (CERTEAU, 1995, p. 123), uma vez que para ele, a lingua abordada

nos livros é privilégio de poucos e se da num distanciamento entre a fala e a escrita.

19 Para Certeau (1995, p. 142) “[...] a cultura no singular tornou-se uma mistificacdo politica. Mais do
que isso, ela é mortifera. Ameaca a propria criatividade. Essa cultura monolitica impede que as
atividades criadoras passem a ser significativas.”
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Segundo Certeau (1995), é preciso contextualizar o ser professor na conjuntura escolar
porque, na perspectiva historica, o conceito ainda esta arraigado no século XVI, assim, para o

autor:

[...] uma ideologia que mantenha no ensino a possibilidade de uma misséo, de
um evangelismo; a outra, a uma forca, pois o0 docente ndo tem outro poder
sendo aquele que diz respeito a organizacdo de uma sociedade. Esse duplo
papel foi exercido sucessivamente pela Igreja, depois pelo Estado. Ele revela
a relacdo de uma cultura ‘desinteressada’ com um poder ‘interessado’.
(CERTEAU, 1995, p. 135).

Por essa afirmagdo, nota-se, na atualidade, uma perda da referéncia ideoldgica de uma
missao, civilizacdo, ou patriotismo, como representada outrora pela catequese, bem como pelo
poder do proprio Estado, uma vez que esses ideais ndo se sustentam mais. O poder cultural
desloca-se da escola, infiltrando-se na familia pelas “[...] telas da televisdo.” (CERTEAU, 1995,
p. 138) Segundo o autor, a televisdo atua com proeminéncia no processo de massificagdo e
assim, nas escolas, tornou os professores como agentes secundarios, uma vez que a midia
“[...]fornece a um imenso publico as imagens e a informacdo fabricadas em laboratorio.”
(CERTEAU, 1995, p. 167).

Depreendemos que o fato de a escola ser o lugar da legitimacao da cultura escrita néo
impede que a mesma conviva com a cultura oral, uma vez que, no espaco escolar estao presentes
sujeitos com suas vivencias e praticas culturais diversas. O que estd em jogo € a proposta de
insinuar um novo comportamento cultural, permitir o intercambio cultural e “[...] aceitar a
explosdo da lingua em sistemas diversificados, mas articulados.” (CERTEAU, 1995, p. 125).

Para tanto, ao se referir a experiéncia francesa da necessidade de uma alteracdo no
contetido do ensino, ou seja, a relacdo entre conteudo do ensino e relacdo pedagogica, o autor
demonstra que se ndo houver a interacdo entre professor e aluno, essa alteragdo sera
insuficiente, isto ¢ “[...] a propria experiéncia do franc€s como linguagem e comunicagdo.”
(CERTEAU, 1995, p. 127). Na acepcdo desse autor, essa experiéncia perpassa em ndo destruir
0 outro, aprisionando-o nos muros, mas deve-se atuar no “entre”, na constituicdo de novos
lugares, novos dizeres e, principalmente, novos fazeres, numa possibilidade de contrapor o
muro que aprisiona cada individuo numa sociedade de consumo.

Na relacdo escola e cultura, Certeau (1995, p. 139) destaca que professores, “[...] ndo
estdo mais no centro da cultura, mas em suas bordas.”, uma vez que sd0 VArios 0s espagos que
concorrem com a cultura escolar, diante do desenvolvimento de instituicbes que promovem a

aprendizagem, como sindicatos, organizagdes industriais, profissionais, entre outros.
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Ainda nesse viés, Michel de Certeau (1995), no texto A Escola e a Cultura, faz alguns
apontamentos sobre as implicagdes socioculturais no ensino na Franga, destaca que o ensino,
ao reconhecer somente a lingua oficial francesa como saber oficializado, trata os outros como
sendo “[...] apenas bastardos, sem posi¢do social ¢ sem legitimidade cientifica[...] [para o
autor][...] a educacgdo que impdem um francés padrdo coloca um obstaculos a inicia¢do cultural
as diferencas entre falantes do frances.” (CERTEAU, 1995, p. 124). No entanto, segundo o
autor, € necessario sair do congelamento dos livros e de uma camada social elitisada prisioneira
do hexagono.

No nosso entendimento, Certeau (1995) instiga os professores a se perguntarem sobre
0 seu papel e a se indagar sobre sua fun¢éo social, numa perspectiva a inovacao de suas praticas,
incorporando diante das culturas plurais ou multiplas, com que convivem 0s sujeitos dentro e
fora dos muros escolares, uma vez que a escola ndo deve ser vista apenas como tendo uma
funcdo para a sociedade, mas de resistir as demandas impostas por ela.

O neoliberalismo, sem duvida, trouxe alteracfes no trato do Estado com as politicas
publicas sociais, incluindo as politicas educacionais. As transformacgdes no mundo do trabalho
vieram acompanhadas de profundas mudancas na esfera do Estado, que foram substanciados
pela sua Reforma. Uma vez que o neoliberalismo “[...] define a forma da nossa existéncia, isto
é, a forma como somos levados a nos comportar, a nos relacionar com 0s outros e com nds
mesmos.” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 16). Nessa direcdo, faremos um esfor¢co para
compreender, como sdo abordadas as acepcdes de educacdo e escola para além da submissdo
aos ditames e necessidade da sociedade capitalista.

No bojo das mudancas estruturais da sociedade, Jan Masschelein e Marteen Simons
(2013) realizam um estudo, em defesa da escola, trazendo uma retomada da fungéo publica da
escola, posicionando-a como um “bem comum”, além disso, os autores propdem, na atualidade,
uma reinvencdo da escola. Destacam que diante de seu processo histérico, sdo diversas as
alegacOes contra a escola, provocando até mesmo 0dio contra suas caracteristicas, nédo
esquecendo que para os autores “a escola ¢ uma invencao do poder até¢ o ultimo detalhe”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 10). No entanto, para os autores 0s principais atributos da

escola sdo de que:

[...] a escola oferece ‘tempo livre’ e transforma o conhecimento e as
habilidades em “bens comuns”, e, portanto, tem o potencial para dar a todos,
independentemente de antecedentes, talento natural ou aptiddo, o tempo e o
espago para sair de seu ambiente conhecido, para se superar e renovar (e,
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portanto, mudar de forma imprevisivel) o mundo. (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2013, p. 10).

Esses mesmos autores, ao argumentarem sobre a dimensdo historica da escola,
apontam que ela surge no ber¢o da Grécia antiga, como “[...] invencgdo (politica) especifica da
polis grega e a escola grega surgiu como uma usurpacao do privilégio das elites aristocraticas
e militares na Grécia antiga.”, nessa sociedade a escola fornecia tempo livre para a camada da
populacéo pobre, no entanto a “[...] elite privilegiada tratava a escola com grande desprezo ¢
hostilidade.” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 26-27). Apesar da inovagdo da época,

criou-se pela elite grega, uma “espécie de 6dio dirigido a escola”, assim para os autores:

Mesmo hoje, parece haver tentativas de paralisar a escola como ‘tempo livre’
entre a unidade familiar, de um lado, e a sociedade e o governo, de outro. Por
exemplo, muitos dizem que a escola como uma instituicdo, deveria ser uma
extensdo da familia, ou seja, deveria fornecer um segundo ‘ambiente de
educacdo’ ‘suplementar ao provido pela escola’. (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2013, p. 27).

Nota-se que a escola, desde seu surgimento, foi uma instituicdo elitista, com tendéncia
de domestificacdo, no sentido de ser funcional para a sociedade, ser meritocratica em seus
processos de selecdo e, assim, reforcar o mercado de trabalho domesticando os cidadé&os,
tornando-os bons.

Na atualidade, em meio as infinitas demandas contemporaneas, a escola ao “tonar
publico” ¢é inquirida a produzir solugdes de questdes sociais. No entando, Masschelein e Simons
(2013) argumentam que existem alguns criticos com diversas imputacfes atribuidas a escola,
numa tentativa de denegrir a sua imagem como provocadora de aliena¢do?, como se a escola
fosse “[...] uma ilha que nao faz nada (e ndo pode fazer nada), mas aliena os jovens de si
mesmos ou do seu entorno social.” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 28). Esses criticos,

20O Termo alienacdo empregado por Masschelein e Simons (2013, p. 13) refere-se as acusagdes
recorrentemente atribuidas contra a escola, “[...] essa acusagdo existiu ¢ continua a existir em diversas
variaveis.”, como por exemplo: as matérias ensinadas na escola ndo sdo “mundanas” o suficiente, a
escola ndo prepara os alunos para a “vida real” etc. Esse sentido difere do termo alienagdo empregado
por Marx no “Manuscritos Economico-Filosoficos de 1844”. Em sintese, Marx e Engels (2004), ao
utilizar alienacdo refere-se a um processo de exteriorizagdo dos ser humano, diante do sistema
capitalista no processo de divisdo do trabalho, onde trabalhador ndo reconhece mais o valor do seu
trabalho, sendo desapropriado de seus meios de producéo.
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tentam ainda esteriotipar a escola como provocadora da desmotivacdo dos jovens e da
falta de eficacia e dificuldade de empregabilidade no mercado de trabalho.

Ao considerarem a escola como potencial distinto e radical, os autores apontam que o
“tornar publico” ¢ dificil de ser tolerado por todos os que procuram proteger a propriedade.
Estes podem ser a elite cultural ou a geragdo mais velha, que trata a sociedade como sua
propriedade e, desse modo assume a posse do futuro dos jovens.” (MASSCHELEIN; SIMONS,
2013, p. 15-16).

Nesse contexto, de inculpacdes contra a escola, destacadas pelos autores, como ja
mencionadas antteriomente nesse tdpico, sendo cinco acusac¢des: a primeira acusacao dirigida
contra escola é a aliencdo, essa critica destaca que as matérias, objetos de conhecimento
trabalhados na escola ndo preparam o aluno para a realidade, a segunda acusacéo atribui que a
escola ¢ culpada de consolidacao de poder e de corrupgdo, uma vez que a escola, “dizem eles,
abusa seu poder”, a terceira acusagao ¢ a de desmotivagao da juventude, alegando que os jovens
ndo gostam de ir a escola, a quarta acusacao para os autores autores sao acusacdes do tribunal
econémico: a falta de eficacia e empregabilidade, a quinta acusacdo sdo levantadas questdes
relacionadas a necessidade de reforma-las, ou ndo. Destaca-se, dentre as listas de reformas: a
escola deve se tornar mais centrada no aluno;

1) esforcar para desenvolver o talento;

2) ser mais sensivel ao mercado de trabalho;

3) ser mais sensivel ao ambiente social, de forma a motivar e atender o bem-estar do
aluno;

4) oferecer educacdo baseada em evidéncia (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013).

Certeau (2005), destaca que é preciso repensar e situar novamente a escola em funcao

das relacdes efetivas entre oferta e demanda e que:

Ao mesmo tempo, no momento em que a escola perde suas forcas préprias,
uma grande parte da opinido reclama dela a solugdo de dois mais graves
problemas da sociedade contemporanena: uma redefinicdo da cultura, a
integracdo da juventude. Veem-se desse modo, refluirem para as instituicbes
escolares as reivindicacfes ou frustacdes ideoldgicas. (CERTEAU, 2005, p.
134).

A escola, ndo raro, é alvo de acusagdes injustas devido as ideologias. Entretanto,

apontam Masschelein e Simons (2013) sobre a escola:
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[...] a escola ndo é um campo de treinamento para aprendizes, mas o lugar
onde algo — tal como um texto, um motor, um método particular de carpintaria
- realmente se torna separado de seu préprio uso e, portanto, também se torna
separado da funcdo e significado que ligam aquele algo a familia ou a
sociedade. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 43).

Esses autores evidenciam que é necessario desnaturalizar o nosso olhar sobre o tempo
e 0 espaco escolar, uma vez que a aprendizagem néo deve estar ligada ao tempo. Fazemos aqui
um parentese, para destacar que o tempo escolar foi, por mais de um século, bastante rigido,
baseado em calendarios, niveis, séries, semestres, bimestres, rituais de transmissao, avaliacao,
reprovagdo e repeténcia. De acordo com Masschelein e Simons (2013, p. 23) “[...] a
aprendizagem pode ocorrer a qualquer momento e em qualquer lugar.” Assim, a aprendizagem
escolar ndo pode ser centrada em uma sala de aula e ao professor e essa aprendizagem para
Mészaros (2008, p. 47 ) é para a vida toda, uma vez que “[...] a aprendizagem € a nossa propria
vida, desde desde a juventude até a velhice, [...] até a morte[...]”.

Em referéncia a aprendizagem, Biesta (2017) esclarece que o conceito de educacao
foi subtraido pelo de aprendizagem, tornando-se o centro da educacdo. Para o autor “[...] ha
uma necessidade de recuperar uma linguagem da educagdo para a educacdo.” (BIESTA, 2017,

p. 30), uma vez que:

[...] o ensinar foi redefinido como o apoiar ou facilitar a aprendizagem, a
educacdo €é agora frequentemente descrita como propiciadora de
oportunidades ou experiencias de aprendizagem. Alunos e estudantes se
tornaram aprendentes, e a educagdo adulta se tornou aprendizagens adultas.
(BIESTA, 2017, p. 30).

Ainda ao se referir ao surgimento da nova linguagem da aprendizagem, Biesta (2017)
postula que esta, deve ser compreendida como o resultado de uma combinacéao de tendéncias e
contradicOes e que essas tendéncias se dividem em quatro tipos: a primeira linguagem é aquela
que trata da aprendizagem construida pelo proprio educando; a segunda, diz respeito a educagéo
como heranga do lluminismo, embasada no pensamento da racionalidade e critico; uma terceira
conexao se da na educagdo adulta, denominada de “explosdo silenciosa” (BIESTA, 2017, p. 35-
36), por meio de diversos canais formais e ndo formais de educagéo; e a quarta e ultima é aquela
ligada a erosdo do Estado de bem-estar social e o aparecimento da ideologia de mercado do
neoliberalismo.

A questdo principal é que essa nova forma de aprendizagem esta ligada ao viés

neoliberal, assim:
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(1) o aprendente é o (potencial) consumidor, aquele que tem certas
“necessidades”, em que (2) o professor, 0 educador ou a instituicdo
educacional sdo vistos como o provedor, isto é, aquele que existe para
satisfazer as necessidades do aprendente, e em (3) a propria educacdo se torna
uma mercadoria — uma coisa- a ser fornecida ou entregue pelo professor ou
pela instituicdo educacional, e a ser consumida pelo aprendente. (BIESTA,
2017, p. 37-38).

Biesta (2017) entende a educagdo em termos econdmicos, a partir do momento em
gue passa a ser tratada como uma troca econémica, quando os pais compram o tipo de educacéo
que pretendem que seus filhos tenham. Entretanto, o proprio autor questiona se a educacgdo

deve, ou ndo, ser compreendida no viés econdémico. O autor reflete que:

Pensar a educagdo como transacdo econdmica, cCOmoO um processo de
satisfazer as necessidades do aprendente — algo que se tornou possivel pela
nova linguagem da aprendizagem —, €, portanto, antes de mais nada
problematico, porque se compreende mal o papel do aprendente e o papel do
profissional da educagéo na relagédo educacional. (BIESTA, 2017, p. 41).

Pensar o papel do profissional da educacdo como aquele que propicia uma
aprendizagem, para além da ldgica mercadoldgica, consiste na ndo negacdo de que vivemos
num mundo de comunidades racionais® “[...] e a principal razdo para termos escola, a0 menos
no ponto de vista historico, consiste em reproduzir o mundo de comunidades racionais.”
(BIESTA, 2017, p. 97). Entretanto, ndo devemos esquecer que essa logica da reproducdo de
comunidades racionais nao ¢ a primordial para a vida, “[...] mas a possibilidade de a outra
comunidade vir a existir e ter uma existéncia duradoura.” (BIESTA, 2017, p. 97).

Dessa forma o autor, traz a ideia central de que a subjetividade possibilita seres Gnicos
e singulares, cabendo ao professor amparar a vinda desses seres ao mundo. Para tal, a educagéo

dever ser compreendida a partir de angulos distintos:

[...] aquela que nédo considera a aprendizagem como a aquisi¢do de algo que
ja existe, mas o v€ como uma reagdo, como uma resposta a uma ‘pergunta’.
[...] entdo a aprendizagem se torna uma criagdo ou uma inveng&do, um processo

21O Termo comunidade, utilizado por Biesta (2017, p. 83), é concebida por Alphonso Lingis como um
grupo constituido por vérios individuos que possuem algo em comum e constroem algo em comum. Um
caso especial dessas comunidades, Lingis denomina de comunidade racional. Para “ele a comunidade
racional € principalmente uma extensao do que € o conhecimento racional”. Biesta (2017) relaciona a
comunidade racional com a utilizada por Zygmunt Bauman, sociedade moderna como um estado de
ordem.
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de introduzir algo novo no mundo: a resposta unica de alguém. (BIESTA,
2017, p. 97).

Assim, a educacdo estara aberta para novos e diferentes modos de ser humano, para
além da posicdo sujeito-consumidor proposto pelo capitalismo global.

Todavia, segundo o autor, a responsabilidade dos educadores e professores nesse
contexto consiste em “[...] romper a operagao fluente da comunidade racional, como propositura
em que o0s estudantes comegam a encontrar a sua propria voz unica, responsiva e responsavel.”
(BIESTA, 2017, p. 153). Fica evidenciado por esse autor, que a responsabilidade educacional
vai além do ensinar a ler e escrever, trata-se de uma responsabilidade com foco central na
formacao de individuos Unicos e singulares, destinados a se tornarem-se sujeitos democraticos.

N&o obstante, pensar a educacdo numa sociedade capitalista € (re)pensar numa
possibilidade de criar uma alternativa educacional diferente e como referenciado por Mészaros
(2008), isso s6 sera possivel se houver rompimento com a logica do capital. Todavia, como nos
lembra Biesta (2017), a educacao ndo dever ser pensada a partir do viés da transacdo econémica,
0 que acarreta diferentes interpretacdes da sua funcéo.

Nessa perspectiva, Mészaros (2008) argumentou, veementemente, que o complexo
sistema educacional é responsavel pela producéo e reproducédo das relacfes sociais submersas
na sociedade capitalista contemporanea, seja nos espacos formais ou em varios espacos
informais. Pode-se afirmar que as relacBes sociais construidas na dinamica capitalista vdo
direcionar na formacao humana dos sujeitos.

A educagdo formal ndo ¢ “[...] a forma ideologicamente primaria que consolida o
sistema do capital: tampouco ela é capaz de, por si s6, fornecer uma alternativa emancipadora
radical.” (MESZAROS, 2008, p. 45). Nesse ponto, fica manifestado que os espacos formais de
educacdo, apesar de reproduzirem a logica do sistema vigente, sdo capazes de produzir o
contraponto e as condicBes para a sua superacio. A vista disso, também no ambito educacional,
as solucdes “[...] ndo podem ser formais, elas devem ser essenciais.” (MESZAROS, 2008, p.
45).

Contudo, romper com a l6gica do capital na area da educacdo é confrontar e alterar
essencialmente “[...] todo o sistema de internalizag¢do, com todas as suas dimensdes, visiveis e

ocultas.” (MESZAROS, 2008, p. 47). Contra uma educagéo “bancaria??”, sem esperanga, Freire

22 paulo Freire (2011) ao realizar critica a educagéo “bancéria”, revela que nessa concepgao, o “[...]
“saber” € uma doagdo dos que julgam sabios aos que julgam nada saber.” Ou seja, “[...] a educagdo
bancaria € o ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos, ndo se verifica nem
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(2018, p. 83) argumentou que esse formato de educacao ndo se forma individuos criativos, uma
vez que, para ele, a educagdo “[...] deve estabelecer uma relacdo dialética com o contexto da
sociedade a qual se destina.”, ser uma educacdo transformadora, problematizadora, definida
como pratica da liberdade, num processo de constante libertacdo do homem. (FREIRE, 1967).

Hé de se destacar que o Estado assume a responsabilidade de garantir, para todos, a
educacao formal, isto se d& diante das pressGes populares da classe trabalhadora, em um
contexto em que, na sociedade capitalista contemporanea, as instituicdes escolares, das escolas
de educacdo bésica a universidade, sdo exploradas “[...] também na forma da ‘privatizagao’
promovida com suposto zelo ideoldgico pelo Estado - para a perpetuacdo da sociedade de
mercadorias.” (MESZAROS, 2019, p. 81).

Assim, temos a educacdo como instrumento de dominacao e de conformacao usado
pela burguesia, centrado a uma visao social de mundo que aceite a ordem, naturalizando o modo
de vida imposto pelos opressores. Contudo, numa sociedade com o dominio ideoldgico do
capital, a tarefa educacional consiste em uma transformacao social ampla e emancipadora.
(MESZAROS, 2008).

Para Mészaros (2008), a educacao tem como papel central a transformacéo social e a
emancipacao, por sua vez, Freire (2018), pondera que as sociedades latino-americanas, a partir
dos anos de 1950, comecgaram a inscrever no processo de abertura na “consciéncia bancaria da
educacdo”, diante dos movimentos de educacdo popular. Desta forma, na América Latina, em
especial nos anos de 1960 e 1990, as classes populares desenvolveram articulacdes,
movimentos e lutas em defesa de seus direitos. Branddo (1994), em seu texto Os caminhos
cruzados: formas de pensar e realizar a educacdo na América Latina, acentua que surge, nesse
periodo, uma nova forma, diferenciada, de pensar a educacdo, a Educacdo Popular®. Nessa
concepcdo de Educagdo, o processo educativo deve estar a servigo dos interesses e das
necessidades das classes populares, dos trabalhadores (PALUDO, 2012). Para Paludo (2012),

pode verificar-se esta superagdo.” (FREIRE, 2011, p. 81-82). Nesta concepcéo para Freire (2011)
implica numa falsa visdo dos homens, na qual sugere uma dicotomia inexistente homens-mundo. Os
Homens séo tidos simplesmente como espectadores e ndo recriadores de mundo.

23 Nao ¢é facil em poucas palavras definir a concepgdo de Educacdo Popular. No entanto, na América
Latina e no Brasil, a Educacdo Popular “[...] emerge a partir da luta das classes populares ou dos
trabalhadores mais empobrecidos na defesa de seus direitos. As raizes da educacdo popular sdo as
experiéncias historicas de enfrentamento do capital pelos trabalhadores na Europa, as experiéncias
socialistas do Leste Europeu, o pensamento pedagodgico socialista, as lutas pela independéncia na
américa Latina, a teoria de Paulo Freire, a teologia da libertacdo e as elabora¢des do novo sindicalismo
e dos Centros de Educagdo e Promogdo Popular.” (PALUDO, 2012, p. 282-287).
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na atualidade brasileira, a educagdo do Campo pode ser identificada como uma das propostas
educativas que resgata elementos importantes da concepcao da educagéo popular.

Nesse sentido, a educacdo para 0S movimentos sociais, que surge na sociedade
brasileira numa relacdo contraditoria e tensa entre movimentos sociais e Estado, concebe a
Educacdo como principio da formacdo humana e, paradoxalmente, desafiando a logica da
conformacédo capitalista, portanto, a educagdo para movimentos sociais abrange elementos
emancipatérios. A concepc¢do de educacdo do Campo, que sustenta os povos do campo, €

retratado em diferentes eixos:

Seu vinculo originario, que se constitui pelas determina¢fes do seu
nascimento no eixo campo (tomada de posicdo pelos movimentos sociais dos
trabalhadores Sem Terra, pela agricultura camponesa...), é com o que tem sido
chamado de ‘Pedagogia do Movimento’, formulag&o tedrica constituida desde
a pedagogia do MST (sua base empirica e reflexiva imediata), por sua vez
herdeira das préticas e reflexdes da pedagogia do oprimido e da pedagogia
socialista, e mais amplamente de uma concepcéo de educacéo e de formagao
humanas de base materialista, histérica e dialética. Heranca que é fundamento,
continuidade, recriagdo desde a sua materialidade especifica e os desafios do
seu tempo. (CALDART, 2012, p. 12).

Pensar uma proposta educativa para os povos do campo, em especial no Brasil, é
pensar no paradoxo da area rural brasileira, desde o periodo colonial até a atualidade. De um
lado, as grandes propriedades, o latifundio e o agronegdcio com a agricultura comercial; de
outro, a pequena propriedade, o camponés com a agricultura familiar e ou camponesa; ambos
com perspectivas diferentes em relagdo a natureza, “[...] ha um confronto entre modos de fazer
agricultura, [...] especialmente considerando a necessidade de produzir alimentos para a
reproducdo da vida humana, para a humanidade inteira, para o planeta.” (CALDART, 2012, p.
14). Assim, os projetos educativos e pedagogicos se pautam “[...] no confronto de projetos de
sociedade e de humanidade, e se especifica nos embates desses projetos no pensar e fazer a
educagdo dos camponeses.” (CALDART, 2012, p. 11).

Dessa forma, as concepgOes de educacdo, cultura e escola elencadas em nossa
pesquisa, subsidiaram nossas reflexdes acerca dos projetos pedagogicos desenvolvidos nas duas
escolas participes desse estudo. Uma vez que pensar numa proposta educacional, para além da
sociedade de mercadorias, é pensar que a escola ndo pode ter como proposito central a
reproducdo dessa sociedade, mas o envolvimento ativo para uma educagdo de carater
humanitario, sendo esse um desafio fundamental para a atualidade, uma vez que as praticas

reprodutivas da sociedade capitalista séo caracterizadas pela contabilidade desumanizadora do
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tempo Nesse contexto, uma educacgdo pautada na humanizagdo serd capaz de produzir meios

possiveis de contrapor o proposito da dominacéo global do capital. (MESZAROQS, 2008).

2.4 Tessituras: Processos de subjetivacéo

Este topico propbde uma reflexdo acerca das discussdes sobre os processos de
subjetivacdo responsavel por subsidiar nossas apreciagcdes na terceira pista de nossa tese, que
buscou compreender o processo de subjetivacdo a partir da vivéncia cotidiana entre escola e
comunidades, produzido por duas escolas em &mbito rural, uma escola do campo gestada dentro
de movimentos sociais MST, e a outra gestada a partir de politicas do préprio poder publico.
Tal necessidade surge ao buscarmos entender que o cotidiano escolar deve ser apreendido “[...]
como um espaco/tempo de producdes/enredamentos de saberes, imaginacdes, taticas, criacdes,
memorias, projetos, artimanhas, representagdes e significados.” (FERRACO, 2004, p. 93).

Compreender a escola a partir de seu cotidiano, suas praticas pedagogicas, seus
projetos educacionais, perpassa pela necessidade de apreendermos, mesmo que minimamente,
quem S&0 0s sujeitos participes desse processo? De que sujeito estamos falando? Ainda, o que
é subjetividade? E por fim, o que é processo de subjetivacdo?

Falar sobre subjetividade e processo de subjetivacdo, nesse tdpico, parece-nos uma
tarefa ardua, visto que cada um dos conceitos requer uma apreciacdo cuidadosa sobre as
implicacdes colocadas pelos tedricos que deles trataram e sobre as maneiras como podem ser
desempenhados para compor nossa pesquisa em educagdo. Assim, no decorrer das discussoes,
recorreremos a pensadores como: Jean-Paul Sartre (2015), Ignacio Lewkowicz e Cantarelli
(2003), Suely Rolnik (1993), entre outros, por entendermos que esses tedricos possibilitam um
olhar sobre como a vida pode ser arquitetada. Para inicio das argui¢des, propomos falar sobre
subjetividade, seguido pelos modos de subjetivacao e por fim chegar ao conhecimento minimo
de sujeito, que ndo esta anunciado diretamente no titulo desse topico.

Suely Rolnik (1993, p. 4), no texto Uma insélita viagem a subjetividade: fronteiras
com a é€tica e a cultura, enfatiza que subjetividade “[...] é o perfil de um modo de ser - de pensar,
de agir, de sonhar, de amar, etc. - que recorta o espago, formando um interior e um exterior.”
Para Guattari (1992, p. 16), a subjetividade esta em constante movimento, assim, a “[...]
subjetividade em estado nascente que ndo cessaremos de encontrar no sonho, no delirio, na
exaltagdo criadora, no sentimento amoroso.” Desse modo, convém pensar: Como é concebido
esse sujeito, que trabalha, estuda, pensa, ama e consegue articular-se diante das exigéncias

contidas no interior de numa sociedade mercadoldgica?
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Sartre (2015), ao discutir a subjetividade, no &mbito da filosofia marxista, referéncia
que aquela é perpétua projecdo, na medida em que se torna mediagao e “[...] s6 pode tratar-se
da projecdo do ser de aquém sobre o ser de além.” (SARTRE, 2015, p. 55). Assim, a
subjetividade € indispensavel para o conhecimento dialético social, uma vez que “[...] o homem
é subjetividade e ndo pode ser outra coisa.” (SARTRE, 2015, p. 84), ndo havendo possibilidade
de suprimir a subjetividade na natureza. O autor, buscando refletir a subjetividade a partir da
arte, parte da premissa que cada individuo € uma encarnacdo® da sociedade, enquanto se

demonstra o que é. Destarte, defende que a subjetividade é a:

Interiorizacgdo e retotalizacdo, isto €, no fundo, para retomar termos mais vagos
e, a0 mesmo tempo, mais conhecidos: vive-se; a subjetividade € viver o seu
ser, vive-se 0 gque se é, e que se é em uma sociedade, pois ndo conhecemos
outro estado do homem; ele é precisamente um ser social, ser social que, ao
mesmo tempo, vive a sociedade inteira do seu ponto de vista. (SARTRE, 2015,
p. 99).

Nesse movimento de interiorizacdo e retotalizacdo a subjetividade, para o autor, é
considerada social.

Por sua vez, Lewkowicz e Cantarelli (2006), em seus estudos sobre a subjetividade na
na contemporaneidade, trazem que; a subjetividade é socialmente instituida e que as préaticas
humanas que a produz sdo padronizadas; e ainda, que a subjetividade “[...] consiste em uma
série de operacdes obrigadas pelo dispositivo para estabelecer-se em uma situacdo
determinada.” (LEWKOWICZ; CANTARELLI, 2006, p. 12). Em seus estudos sobre
substituicdo do Estado-nacdo, pelo Estado Técnico-Administrativo, esses autores denominam

subjetivacdo como:

[...] a operacdo capaz de intervir sobre a subjetividade e o lago social
instituidos. A subjetivacdo, como a subjetividade, é uma operacéo, porém uma
operacdo de outro estatuto. Trata-se de uma operacdo critica sobre a
subjetividade instituida. Pois, bem, ndo ha possibilidade de subjetivacdo sem
esse plus indeterminado produzido pela instauracdo de uma subjetividade
determinada. (LEWKOWICZ; CANTARELLLI, 2006, p. 13).

Para os autores, com a decomposi¢do do Estado-Nacdo, para substituicdo da meta-

instituicdo estatal por outra mercantil, para atender a dinamica do mercado, o tipo de

24 Sartre (2015) chama de encarnacéo, o que pode fazer com que cada individuo seja, de certo modo, a
representacao total de sua época.
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subjetividade resulta do transitar por uma l6gica que necessita da flexibilidade e da re-invencéo
permanente de seus agentes, para o funcionamento do mercado. Nessa diregdo, “[...] a
existéncia mercantil exige flexibilidade e re-invencdo, mas sobretudo exige que estas operacdes
estejam pautadas pela dinimica do mercado.” (LEWKOWICZ; CANTARELLI, 2006, p. 37).
Em sua tese, “[...] a subjetividade mercantil busca adaptar-se a velocidade do mercado, por
meio da inovagdo e da flexibilidade.” (LEWKOWICZ; CANTARELLI, 2006, p. 38).

Segundo Lewkowicz e Cantarelli (2006), a transicdo do Estado-Nacional como pan-
instituicdo doadora de sentidos, implica, além dos subjetivos da l6gica social, no esgotamento
de suas estratégias de subjetivacdo, uma vez que, “[...] se os modos de dominagao variam, nada
nos permite supor que as velhas estratégias de subjetivacdo continuardo sendo as mesmas nas
novas condigdes.” (LEWKOWICZ; CANTARELLI, 2006, p. 47). Desse modo, com a
emergéncia do mercado como dispositivo dominante, “[...] ndo serd decisivo pensar os
processos de subjetivacdo na subjetividade disciplinada pelos Estados Nacionais, mas as
estratégias de intervencdo na subjetividade fragmentada pelo mercado neoliberal.” Uma vez
que nesse processo, as estratégias de subjetivacdo ndo poderdo ser as mesmas.

Lewkowicz e Cantarelli (2006) enfatizam, que a dominacdo estatal e mercantil é
profundamente diferente, uma vez que; as instituigdes disciplinares estatais, tais como, escola,
quartel, familia, presidios etc. produzem cidaddos; e os produtos de mercado produzem
consumidores. Ao abordarem sobre o procedimento atual de dominacdo, eles destacam que a
submissdo ndo esta diretamente ligada a uma normatividade repressiva, mas ao disciplinamento
da subjetividade, uma vez que com a passagem do Estado-Nacdo para o mercado neoliberal,
alterou-se a forma de dominagéo.

Desse modo, 0s autores apresentam algumas estratégias de subjetivacdo em condicoes
contemporaneas, a saber: habitar, desacelerar e suspender. No tocante ao habitar, destacam que
no pensamento critico moderno a subjetivagdo “[...] é sindbmimo de saida das insttiuigdes
estatais.” em relacdo ao desacelerar, ressaltam que “[...] se a subjetividde instalada pela
dinamica de mercado supde velocidade e aceleracdo, o modelo de subjetivacdo nascido na
solidez nacional resulta impertinente.” (LEWKOWICZ, CANTARELLI, 2006, p. 62). Por
ultimo, exemplificando através de eventos insitucionais, destacam que a suspensdo ocorre no

encontro de pensamento®.

% Segundo Lewkowiscz e Cantarelli (2006) “[...] se o pensamento ¢ uma operag¢do sobre um obstaculo
em um percurso subjetivo, nestas coordenadas, o obsticulo é o evento institucional e os seus tipos
subjetivos.”
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Nesse segmento de (re)invencdo nos modos de dominacdo, hd uma implicacdo na
subjetividade e nos processos de subjetivacdo e, nesse sentido Lapoujade (2017, p. 104),
inspirado em Souriau, nos permite refletir que “[...] ndo somos reais pelo simples fato de
existimos; somos reais apenas se tivermos conquistado o direito de existir.” Como mencionado
ao longo desse capitulo, o neoliberalismo e o capital imp&em um funcionamento ao corpo e a
vida dos homens, subjetivando e submetendo o sujeito no interior de uma mesma logica.
Portanto: Sera possivel construir elementos produtores para uma nova subjetividade e

processos de subjetivacdo em espacos escolares capaz de intervir nessa logica?
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3 SEGUNDA MARCHA: O PLANO DAS EXPERIENCIAS - O PROJETO
PEDAGOGICO- TRAJETORIAS EM CONSTRUCAO

Esta secdo, denominada “O Projeto Pedagogico: trajetorias em construcdo”, constitui-
se na descricdo do momento empirico da pesquisa, baseado em documentos de arquivo,
publicacGes e outros documentos das instituicOes escolares em estudo. Assim, propomos
apresentar ao leitor uma cartografia do fazer educacional, gestado no cotidiano de duas escolas
do campo da rede estadual de Mato Grosso: a primeira, a Escola Estadual Professor Jodo
Florentino, localizada na comunidade do Caramujo, municipio de Caceres-MT; e a segunda, a
Escola Estadual Madre Cristina, localizada no Assentamento Roseli Nunes, no municipio de
Mirassol do Oeste.

Procuramos destacar as concepcOes dos pilares de sustentacdo, que Sa0 marcos
norteadores dos planos educacionais e das atividades pedagdgicas e, por fim, delinear como o
educador se constitui na relagdo com o educando em ambas escolas; tendo em vista que,
conforme Brand&o (2007), sdo varias as formas de educacdo, em casa, nas ruas, igrejas e ou na
escola e que “[...] a educacéo aparece sempre que surgem formas sociais de conducéo e controle
da aventura de ensinar-e-aprender.” (BRANDAO, 2007, p. 26).

Diante dessa riqueza, a educacéo existe também onde nao ha escola, “[...] por toda parte
pode haver redes e estruturas sociais de transferéncias de saber de uma geracéo a outra onde
ainda ndo foi sequer criada a sombra de algum modo de ensino formal e centralizado.”
(BRANDAO, 2007, p. 13). De forma geral:

[...] podemos dizer que a educacdo € um dos processos de formacao da pessoa
humana. Processo através do qual as pessoas se inserem numa determinada
sociedade, transformando-se e transformando esta sociedade. Por isso ela esta
sempre ligada com um determinado projeto politico e com concepcao de
mundo. (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA,
1996, p. 5).

A partir dos conceitos abordados nesses estudos, pode-se dizer que a educacéo deve ser
entendida como um dos pilares da humanidade, em seus diversos aspectos, social, politico etc.
Quando destacamos que a educagdo do/no campo e a EJA tem suas origens no berco da

educacéo Popular, reforcamos isso, por acreditar que a Educacgéo Popular:

Nos mostra meios e caminhos pelos quais o ser humano reconhece os valores
e as regras de sua sociedade... como se fossem meios/caminhos por ele
instituidos. Mesmo quando excluido da sociedade, esse ser humano a
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reconhece como sua. E busca educar-se em movimentos, reescrevendo-a. E
um modo de participar no qual o ser humano socializado tenta configurar para
si mesmo normas e regras de agir: € autbnomo. Sua subjetividade (pessoal e
coletiva) é intersubjetividade. Age pautado por determinagdes, mas, pela
ilégica da utopia, age de olho além das determinacGes. (NOGUEIRA, 2014,
p. 26).
Desta forma, as ponderacfes de Nogueira (2014), contribui para focar nossos estudos
nas evidéncias construidas pelas escolas do/no campo, que tem suas raizes na educacédo popular,

e ndo formal com a educacgéo formal. Quanto a isso, Brand&o (2007) salienta que:

O ensino formal é o momento em que a educacdo se sujeita a pedagogia (a
teoria da educagdo), cria situagdes proprias para o seu exercicio, produz os
seus métodos, estabelece suas regras e tempos e constitui executores
especializados. (BRANDAO, 2007, p. 26).

Essas reflexdes sao relevantes porque busca compreender de que forma as escolas, por
meio do seu projeto pedagogico, conseguem se (re)inventar e escapar,-desviando das “grades”
impostas pela propria rede de ensino, mesmo diante do devir das resisténcias pedagogicas na
EJA, no espaco do campo. Para tal compreenséo, importa destacar a utilizacdo do termo Devir

dentro do processo educacional, nas escolas em estudo, considerando que:

Devir é nunca imitar, nem fazer como, nem se conformar a um modelo, seja
de justica ou de verdade. Ndo h4 um termo do qual se parta, nem um ao qual
se chegue ou ao qual se deva chegar. [...] Os devires ndo sdo fendbmenos de
imitacdo, nem de assimilacdo, mas de dupla captura, de evolucao nao paralela,
de nupcias entre dois reinos (D, 8). (ZOURABICHVILI, 2014, p. 22).

Nessa direcdo, pode-se emergir pistas para o entendimento a partir da propria escolha
do nome da escola. Qual a relagcdo do nome da escola com sua filosofia? A primeira escola,
Professor Jodo Florentino Silva Neto (EEJFSN), teve a denominacdo escolhida a partir da
indicacdo de liderancas locais da comunidade, porque o proprietario do nome sempre fora
envolvido com a pratica pedagodgica.

Em relagdo a segunda escola, de denominagdo Madre Cristina, a escolha serd melhor
detalhada no item 3.2 desta secdo. Enfatizamos, porém, que a determinacdo do nome se deu,
ainda, no momento em que a maioria da populacgdo, da atual comunidade Roseli Nunes em
Mirassol d”Oeste, encontrava-se instalada no acampamento do MST, no municipio de Caceres.
Ocorreu a escolha direta dos proprios sujeitos do acampamento que, conforme os documentos
locais da escola, estd relacionada ao envolvimento da educadora e religiosa catolica, da

congregacdo de Santo Agostinho, Célia Sodré Doria, que como religiosa era designada de
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Madre Cristina, aos movimentos sociais, com participacdo ativa no combate das injusticas
sociais. No periodo do regime militar no Brasil, essa religiosa foi militante ativa no combate a
esse regime. Madre Cristina, destacou-se também como educadora, psicologa, fundadora e
diretora do Instituto Sedes Sapientiae, que funciona no bairro Paulista de Perdizes -SP.
Sigamos nossa marcha, buscando mapear a partir de agora, as experiéncias das duas

escolas em estudo.

3.1 Escola Estadual Jodo Florentino Silva Neto- EEJFSN: experiéncias e praticas

pedagbgicas

A EEJFSN esta localizada a margem direita da Rodovia BR-174, km 31, Zona Rural
do Distrito de Santo Anténio do Caramujo, municipio de Céceres, estado de Mato Grosso; e
também as margens da BR 070, KM 30, sentido estado de Rondbnia, pertencente ao municipio
de Céceres, estado de Mato Grosso, que faz fronteira com o pais vizinho, a Bolivia, cuja &rea
de fronteira é de 24.398.399 km2, de acordo com os dados do IBGE 2010. Céceres tem uma
populacdo de 87.912 habitantes, sendo 76.558 pessoas da zona urbana (81,7%); e 11.354
moradores da zona rural (12,9%). A populacgdo rural esta distribuida geograficamente, além do
Distrito de Caramujo, em mais 03 distritos: Nova Céceres (antiga Sadia), Horizonte D’Oeste e
Vila Aparecida. O distrito de Santo Antonio do Caramujo foi criado em 1988, pela Lei n°.
5.348/1988, conforme Diario Oficial de 06/09/88. A seguir, segue imagens com a localizacao

do Distrito do Caramujo.
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Figura 1 - Vista da localizagdo do Distrito Caramujo - Caceres - MT, Brasil. Imagem do

software
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Fonte: Google Earth (2017).

A populacdo que compde esta comunidade é formada por migrantes de diversas regides
brasileiras. A economia se baseia em trabalhos ceramicos realizados por pequenos produtores
rurais, proprietarios de sitios, que trabalham com a produg&o agricola e pecuéria. A maior fonte
de renda dos pequenos sitiantes € a producdo de leite, vendida aos laticinios, nos municipios de
Araputanga e Séo José dos IV Marcos. Os moradores residentes no perimetro urbano séo
operarios no comercio local, nas duas industrias de ceramicas e mais duas olarias, que também

geram emprego e renda, 0 memorial da EEJFSN aborda sobre essa comunidade, dizendo que:

A sociedade atual vem sendo palco de constantes e rapidas mudangas em todos
0s seus segmentos: politicos, sociais e econémicos. Todas essas mudangas
apresentam-se como desafios para a escola que tenta cumprir sua funcéo social
de acompanhar esse processo para garantir ao individuo conhecimentos
suficientes para nao ficar a margem de toda essa evolucdo Caramujo possuli
aproximadamente 1.000 familias com a meédia de 02 a 04 filhos cada,
totalizando uma populagdo em média de 4.000 pessoas, sem considerar as
comunidades vizinhas. Sua populacdo sobrevive basicamente das industrias
de ceramicas, posto de combustivel, pequenas lavouras, trabalho doméstico,
pecuaria, venda da producdo de leite ou ainda como diaristas nas fazendas da
regido. Lembrando que escolas, posto de satde, também empregam alguns
habitantes do distrito. Ha ainda os programas sociais de distribuicao de renda.
(ESCOLA ESTADUAL JOAO FLORENTINO SILVA NETO, 2018, p. 1).

As margens da BR 070 existem varias barracas que vendem frutas, muitos produtos sdo
comprados em outras regides do Brasil e vendidos pelos comerciantes locais. Alguns

vendedores sdo pequenos produtores rurais e comercializam a sua produgéo diariamente. Na
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comunidade, durante todo o ano, sdo comercializados produtos derivados do milho, em especial
a pamonha de producéo caseira. Sobre o distrito, 0 memorial da EEJFSN diz que:

O distrito de Caramujo possui mercados, mercearias, bares, cinco templos
religiosos (cada um de uma respectiva religido), um posto de gasolina, uma
rodovidaria, cinco cerdmicas, duas farmécias e um posto de satde publica e
duas escolas publicas, sendo uma municipal: E.M.S. Ant6nio do Caramujo, e
uma estadual: E.E. Prof. Jodo Florentino Silva Neto. A comunidade
caramujense ndo possui rede de esgoto e saneamento béasico e, o lixo é
coletado duas vezes por semana, mais especificamente nas segundas e quintas
feiras por caminhdo lixeiro da cidade de Caceres, que transporta os residuos
para 0 lixdo do municipio. A &gua encanada e tratada que abastece a
comunidade é de pogo artesiano e o recurso aquifero da regido ndo atende a
demanda do consumo da populagdo, assim a agua do pogo domestico é a mais
utilizada. Ela ndo possui ruas com denominacdo oficial, e as residéncias e
comeércios possuem apenas a numeragao do controle sanitario. Apenas as duas
e Unicas avenidas paralelas a BR 174 séo pavimentadas com lama asféltica.
Quanto & iluminacdo é muito precario. (ESCOLA ESTADUAL JOAO
FLORENTINO SILVA NETO, 2018, p. 1).

O documento memorial da escola registra que, aos sete dias do més outubro de 2003,
no entdo Distrito do Caramujo, a 22 km da sede do municipio de Céaceres, em uma das
dependéncias da escola municipal Santo Anténio do Caramujo, Unica escola na época do entdo
distrito, reuniram-se alunos, pais, professores, funcionarios e comunidade em geral, juntamente
com autoridades municipais, vice-prefeito, representante do Deputado Pedro Henry, secretério
Municipal e os assessores pedagogicos da Secretaria de Estado de Educacdo de MT, e ainda o
diretor da escola estadual Demétrio Costa Pereira. Dentre as pautas da reunido constam: a
doacdo do terreno para construgdo de uma escola Estadual, para assumir os alunos que
estudavam em salas anexas de uma escola urbana do municipio de Céaceres, a escola Estadual
Demétrio Costa Pereira, no prédio da escola municipal; outra pauta, foi no tocante ao nome que

a nova escola iria receber:

O nome sugerido foi de Jodo Florentino F. Silva Neto, que nasceu no dia 23
de novembro de 1965 no Distrito de Piracema, Municipio de Paranavai,
Estado do Parana, vindo para o Mato Grosso, nos anos de 1989 a 1996,
trabalhou como professor e coordenador pedagdgico na Escola Municipal de
1° Grau Santo Antbnio do Caramujo e em 20 de dezembro de 1996, foi vitima
de um acidente fatal. (ESCOLA ESTADUAL JOAO FLORENTINO SILVA
NETO, 2017, p. 10).

Nesse sentido, 0 nome da proxima escola da comunidade do Distrito do Caramujo foi
aceito por todos os presentes na reunido, para homenagear in memoriam Jodo Florentino

Ferreira da Silva Neto, que assumiu no decorrer de varios anos o cargo de professor e a funcéo
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de coordenador pedagdgico da (Unica escola na época), Escola Municipal Santo Anténio do
Caramujo. Importa destacar, que a comunidade na qual a escola estdq inserida possui,
aproximadamente, mil familias com uma média de 02 a 04 filhos cada, totalizando uma
populacdo estimada de quatro mil pessoas.

Conforme descrito no memorial da escola, somente “[...] ao atingir nimero de aluno
suficiente para criacdo de uma Unidade Escolar, no ano de 2004 cria-se entdo a tdo sonhada
Escola Estadual ‘Prof. Jodo Florentino Silva Neto’.” (ESCOLA ESTADUAL JOAO
FLORENTINO SILVA NETO, 2017, p. 1), mantida pela Rede Oficial de Ensino do Estado de
Mato Grosso e criada pelo Decreto n° 2642/04, publicada no D.O de 03/03/2004, autorizada
pela resolucdo n°180/05 publicada no D.O de 21/09/2005, pagina 30 e pela resolucdo 017/08
do CEE/MT, publicada no D.O. E./MT, do dia 29/01/2008 (renovac¢do). O memorial da escola

de 2017 aborda sobre o inicio do funcionamento da escola, afirmando que:

A E.E.P.J.F.S.N iniciou suas atividades em 2004, desde ent&o funcionou num
prédio alugado pela Seduc-MT até abril de 2009. E, a partir de maio de 2009,
passou a funcionar em prédio proprio, mesmo sem finalizar a infraestrutura;
esta localizada no distrito de Caramujo no municipio de Céaceres, MT, a 246
km de Cuiabd. (ESCOLA ESTADUAL JOAO FLORENTINO SILVA
NETO, 2017, p. 1).

Entretanto, apesar de se iniciaram as atividades escolares, desde 2004, durante cinco
anos, o funcionamento das aulas se deu em prédios cedidos pela prefeitura e em prédios

alugados pela propria rede estadual, conforme descrito no memorial da escola:

Esses espagcos eram salGes comerciais adaptados para comportar as trés
turmas, sendo que a secretaria funcionava em um prédio a parte. \Varios fatores
interferiam nas aulas, tais como reflexo solar, ventilagdo e iluminacgdo
precéria, banheiro que funcionava dentro da sala de aula, por determinado
periodo ndo havia merenda escolar, pois ndo havia espaco para uma cozinha
e quando passou a servir merenda, servia apenas frutas. Nesse interim, a escola
ja estava sendo construida e em maio de 2009, mesmo sem finalizar a
infraestrutura, a escola passou a funcionar em prédio proprio. (ESCOLA
ESTADUAL JOAO FLORENTINO SILVA NETO, 2017, p. 12).

A partir de maio de 2009, as aulas passaram a funcionar em prédio construido pelo
estado, porém, apesar da estrutura fisica ainda ser inadequada, no decorrer desta pesquisa,
notou-se que a estrutura fisica recebeu algumas melhorias, faltando ainda a quadra
poliesportiva.

Mesmo com o advento dos movimentos sociais para a garantia de escolas do/no Campo,

no municipio de Céceres, até o ano letivo de 2009, ndo s6 na comunidade do Caramujo, mas
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nas demais comunidades que tinha demanda para o Ensino Médio, as turmas do Ensino Médio,
ofertado pela rede estadual, para os alunos residentes no campo, funcionava em salas anexas,
ou seja toda a escrituracdo dos documentos escolares dos alunos, os contratos dos professores,
bem como os préprios recursos destinados a escola, tais como merenda escolar, era vinculados
na Escola Estadual Demétrio Costa Pereira, situada na cidade de Caceres. No entanto, as aulas
aconteciam nos espacos cedidos e aconteciam nas escolas publicas municipais no &mbito rural,
em salas que ndo eram ocupadas, em alguns periodos, por turmas do ensino fundamental da
rede municipal ou em barrac6es comunitarios, espacos das igrejas, galpdes etc.

A partir do ano de 2011, as turmas do ensino médio das comunidades rurais passam a
ser vinculadas as escolas do Campo, nesse sentido a EEJFSN, como ja mencionado, atende até
2014, nas salas anexas?® do ensino médio das comunidades préximas ao Distrito do caramujo.

Atualmente, a escola atende o ensino fundamental organizado em ciclos de formacao
humana, com base na politica de educacdo da rede 2’ estadual de ensino do estado de Mato
Grosso, 0 que contempla a legislacdo em vigor, LBD n°. 9394/96 e a Resolugéo n°. 262/02-
CEE/MT. O Ensino Médio ofertado é o regular de 03 anos; e a Educacéo de Jovens e Adultos
ofertado em consonéncia com a Resolu¢do n°® 05/2010 CEE-MT, 02 anos para 0 ensino
fundamental 1° segmento, 02 anos para o ensino fundamental 2° segmento (equivale de 6° ao
9° ano) e o Ensino Médio. As aulas acontecem nos periodos matutino e vespertino, para o
ensino fundamental e Médio; e no noturno somente a EJA. Cabe ressaltar que a EJA e o Ensino
Médio Regular sdo ofertados nas salas anexas da Escola Municipal Unido.

A Escola Estadual Jodo Florentino Silva Neto reconhece que o PPP da escola:

[...] constitui-se num instrumento de acdo politica que ird possibilitar a
manifestacdo dos desejos e aspiracdes da comunidade onde a escola esta
inserida ao realizar a educacdo das criangas, dos jovens e adultos. [...]
voltamos as atencOes para a elaboracéo de um projeto politico pedagdgico de

%6 Salas anexas, sdo salas de aulas que funciona fora de uma unidade escolar sede que é responsavel pela
manutenc¢do administrativa e pedagogica. No estado de Mato Grosso, nas escolas da rede estadual isso
ocorre em virtude da escola sede ndo ter espaco suficiente para atender a sua demanda, ou quando, no
caso das escolas do campo, isso ocorre em virtude do processo de fechamento de algumas escolas do
campo. As salas anexas podem acontecer em outro espaco escolar, como de escolas municipais, e ou
mesmo em espacos alugados ou cedidos por igrejas entre outros. No estado de Mato Grosso, as salas
anexas sao regulamentadas através da Resolucdo n°. 157/02-CEE/MT.

2T Escola Organizada por Ciclos de Formacdo Humana em Mato Grosso, desde 2000 e regularizada
pela Resolugéo n°. 262 do CEE/MT, contempla o ensino fundamental de 9 anos. As turmas do Ensino
Fundamental sdo agrupadas por Ciclos/Fases a partir dos critérios: idade, desenvolvimento sécio-
histdrico-cultural, afetivo e cognitivo. | Ciclo (Infancia) 6 a 8 anos; Il Ciclo (Pré-Adolescéncia) 09 a
11 anos e o Il Ciclo (Adolescéncia) 12 a 14 anos. No caso da EEPJFSN o atendimento ofertado
corresponde ao 7°, 8° e 9° ano do Ensino Fundamental (111 Ciclo/1?, 2% e 32 Fases).



94

Escola do Campo, tendo bem claro a necessidade de se pensar uma
organizacdo escolar e curricular que além de alterar conteudos e métodos,
promova mudangas radicais nas praticas e relagGes pedagogicas de modo que
estas se pautem nas reais necessidades do homem do campo. Para isso
partimos da compreensdo de que a escola deva ir muito além de ser apenas um
espaco de mera transmissdo de conhecimento e sim um processo que
possibilite producGes de conhecimentos pautado nas relagBes sujeito-objeto-
sujeito, educador - educando e conhecimento-trabalho socialmente produtivo,
e na interdisciplinaridade ao mesmo tempo em que procura rever os espagos-
tempo de ensino-aprendizagem, propiciando a articulagéo entre os contetdos
programaticos e os saberes populares entre escola e a vida na busca da plena
formacdo do individuo. (ESCOLA ESTADUAL JOAO FLORENTINO
SILVA NETO, 2018, p. 1).

A EEJFSN ao retomar suas “[...] atencGes para a elaboragdo de um projeto politico
pedagdgico de Escola do Campo.” (ESCOLA ESTADUAL JOAO FLORENTINO SILVA
NETO, 2018, p. 1), nos leva a evidenciar que a escola tem que ter seus objetivos, sua proposta
educacional elaborados de forma clara, propiciando a reflexio sobre sua funcéo e os objetivos
das agdes pedagogicas dentro da comunidade que esta inserida. Jesus (2004) aponta que a
educacdo do campo deve criar alternativas de construcdo de um outro tipo de conhecimento e

de pratica emancipatdrios, uma vez que a Educacdo do Campo ndo se realiza a parte do Estado:

[...] ela se reorganiza na interrelagdo com o Estado, isso tem sido um grande
aprendizado para 0s movimentos sociais e para as Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo. Ela nasce como uma forma contra-hegemonica de
socializagdo de producdo de conhecimentos alargados com as questdes da
terra — naturais espacos fisico-territoriais (geograficas), culturais, politicas
(democracia - organizagdo colegiada, participativa) — e, a0 mesmo tempo,
em inter-relacdo com o Estado, fortalecendo a necessidade da criagdo de novos
pactos entre Estado, escola e sociedade. (JESUS, 2004, p. 72).

Nota-se que a escola busca atender as normativas educacionais da educagdo do campo

e no tocante as atividades pedagogicas traz que:

Toda prética pedagdgica deve estar em consonancia com as diretrizes
nacionais e as politicas publicas de estado, adaptadas as particularidades
de cada escola, de forma clara e coerente, obedecendo aos contetdos que
por vez tem que ser definidos, porém flexiveis as necessidades dos
discentes respeitando os tempos de aprendizagem e assegurar 0
desenvolver de um trabalho de reconstrucao basica em turnos diferentes,
com uso de recursos didaticos e tecnologias de educacéo eficientes para
atender toda comunidade escolar. Os profissionais da educacdo devem ser
capacitados dentro da formacdo pra professores para trabalhar com tais
recursos dentro de suas préaticas pedagdgicas em sua area de conhecimento e
ter ajuda de psicologo e profissionais psicologos, assistente social, regente de
fanfarra capacitados no quadro escolar e a Escola ter estrutura apropriada para
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trabalhar com dignidade e eficiéncia cada caso. (ESCOLA ESTADUAL
JOAO FLORENTINO SILVA NETO, 2017, p. 1, grifo nosso).

Registra-se, de forma evidente no marco diagnostico do PPP da EEJFSN, o

desenvolvimento das praticas educativas realizadas na escola:

As praticas pedagogicas desenvolvidas nesta unidade escolar E.E Prof. Jodo
Florentino Silva Neto é visto como positivo, procura estar envolvendo toda
comunidade escolar, em consondncia com as orientagcdes recebidas das
instituicGes educacionais, procurando fomentar a interagdo da proposta
pedagdgica da escola com as politicas publicas educacionais do estado.
(ESCOLA ESTADUAL JOAO FLORENTINO SILVA NETO, 2017, p. 6).

O PPP destaca que o processo educativo da EEJFSN busca a participacdo e

envolvimento da comunidade local,

A escola da abertura a todos para participacao e exposicao de opinides. Parcela
da comunidade escolar tem conhecimento, buscamos a possibilidade da
socializacdo, sdo realizados trabalhos e projetos de refor¢o, empenho da
comunidade escolar na medida do possivel em promover a articulacdo entre a
pratica pedagdgica e o entorno Escolar, procuramos valorizar e adequar a
estrutura fisica da escola valorizando a realidade social da comunidade e de
turmas e modalidades ofertadas pela escola, envolvimento de todos os
profissionais da educagdo neste processo e sensibilizagdo da maioria dos
alunos. (ESCOLA ESTADUAL JOAO FLORENTINO SILVA NETO, 2017,

p. 6).

A escola pesquisada reconhece, no item marco diagndstico do PPP, a necessidade de

mais envolvimento e participacdo da comunidade local nas atividades da escola.

Os pontos frageis detectados devem ser trabalhados e superados. Exemplos:
execucdo, pouca interacdo e envolvimento com as aces, dificuldade de por
em pratica as propostas pedagogicas, alguns profissionais por inseguranca na
elaboracdo de projetos ndo tem colocado em pratica a proposta, a comunidade
ndo participa devido disponibilidade de tempo, nem sempre é possivel
socializar, falta disponibilidade de professores e do aluno para a realizacao de
trabalhos no contra Turno, falta de sensibilizacdo de alguns alunos, estrutura
fisica necessita de melhorias, o transporte escolar e o maior desafios na
educacdo do ensino-aprendizagem da comunidade escolar. (ESCOLA
ESTADUAL JOAO FLORENTINO SILVA NETO, 2017, p. 6-7).

Em seu PPP, a escola destaca a necessidade de trabalhar os pontos que ela considera
como frageis a participacdo e envolvimento da comunidade escolar. Quanto a isso, demonstra
a preocupacao com essa realidade ao ressaltar que os pontos frageis estdo sendo superados

gradativamente: “[...] todos os pontos citados da préatica pedagogica e avaliativa [...] estamos
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buscando novas metodologias que sejam atrativas.” (ESCOLA ESTADUAL JOAO
FLORENTINO SILVA NETO, 2017, p. 7).

Nota-se que o reconhecimento das proprias fragilidades a serem superadas, apontam o
comprometimento da escola numa proposta educacional critica, uma vez que, segundo Paulo
Freire (2015), a vigilancia do bom-senso tem uma importancia enorme na avaliacdo da préatica

docente. Segundo autor:

E 0 meu bom senso, em primeiro lugar, o que me deixa suspeitoso, no minimo,
de que ndo é possivel a escola, se, na verdade, engajada na formacdo de
educandos e educadores, alhear-se das condi¢bes sociais, culturais e
econbmicas de seus alunos, de suas familias, de seus vizinhos. (FREIRE,
2015, p. 60).

Enfim, segundo Freire (2015), é necessario que haja na pratica educativa o
reconhecimento das suas praticas e das formas que os educandos vém produzindo sua
existéncia, pois sO assim € possivel valorizar e respeitar os conhecimentos de suas experiéncias.

A Escola Estadual Jodo Florentino Silva Neto, para manter as praticas educativas em
funcionamento, no decorrer da pesquisa, contava com aproximadamente 404 alunos
correspondentes a sede e as salas anexas. O corpo docente e administrativo, para o
funcionamento da Escola, é constituido de 35 professores e 18 servidores que atuam como

apoio administrativo educacional e técnico educacional, como apresenta o quadro 1 a seguir:
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Quadro 1 - Profissionais da EEJFSN (2019)

PROFISSIONAIS da | Situacéo funcional: | Ensino Graduaca Pds-Graduagdo | Pos- TOTAL
Escola Médio 0 lato sensu- Graduacao
(especializacdo) | Mestrado e ou
Contrato | Efetivo Doutorado
Professores da 04 06 10 10 0 10

area de Ciéncias
Humanas e suas

tecnologias-
Professor Uni 05 0 05 10 0 10
docéncia
Pedagogos
Matematica 02 01 03 02 0 03
Professores da 09 01 10 10 0 10

area de Linguagem
codigos e suas

tecnologias
Professores das 04 01 05 05 0 05
Ciéncias da
Natureza e suas
tecnologias
Coordenador 01 01 01 0 01
Pedagdgico
Diretor 01 01 01 0 01
Técnicos Adm. 05 01 03 03 03 0 06
Educacional
Apoio Adm. 11 01 12 01 01 0 12
Educacional
Total GERAL 53

Fonte: Quadro de Recursos Humanos da escola, 2019.

O quadro 1 demonstra que, do total de 53 profissionais, 18 sdo para os cargos de apoio
administrativo educacional técnicos, observa-se que desse numero, somente 02 servidores séo
efetivos, representando que 89% desse total sdo contratados. Dos 35 professores, 24 possuem
contratados temporéarios e 11 sdo efetivos, nesse sentido notamos que 68.57% de professores
sdo contratos e 31.42 % professores efetivos, demonstrando, a necessidade de politicas publicas
voltadas para a melhoria das carreiras dos profissionais da educagéo, tal como concurso publico,
para que assim diminua a rotatividade dos professores e funcionarios da escola, de forma que

0s projetos pedagodgicos tenham continuidade.
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Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), a taxa de
analfabetismo no Brasil, das pessoas de 15 anos ou mais, ultrapassa mais de 11,8 milhdes de
pessoas, esse indice nos apresenta o grande numero de pessoas excluidas do direito a
escolarizacdo, principalmente as que vivem nas periferias das cidades e principalmente as que
vivem no espaco rural (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA,
2017).

No meio rural, pode-se dizer que a situacdo € mais intensa, dos 8,5% analfabetos do
pais, 20,8% deles encontram-se em areas rurais. O Pais conta com 184,1 mil escolas de
educacao béasica, mas a maior parte das escolas (67,0%) esta localizada em éreas urbanas. O
texto base do resumo técnico, de 2019, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), traz que o nimero de matriculas da educacao de jovens e
adultos (EJA) diminuiu 7,7% no ultimo ano, chegando a 3,3 milhdes, em 2019. Essa queda,
segundo o préprio INEP, ocorreu de forma similar nas matriculas da EJA de nivel fundamental
e de nivel médio, que apresentaram reducdo de 8,1% e 7,1% (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS ANISIO TEIXEIRA, 2020).

Esses resultados sdo retratos da divida social-educacional brasileira, que tem suas
amargas raizes nas contradi¢cdes econdmicas e sociais, desde o Periodo Colonial, perpassando
a Primeira Republica e vivenciadas nos dias atuais. Portanto, o proprio processo histérico, de
lutas por uma educacgdo de jovens e adultos ao longo dos anos, tem possibilitado a diversas
pessoas 0 acesso a esse direito.

Vale destacar que, a principio, a educacdo de adultos no Brasil tem seus pilares na
concepcao de educagéo popular, com forte influéncia da teoria de Paulo Freire. Dessa forma,
podemos assinalar que:

[...] a educacéo de jovens e adultos sempre compreendeu um conjunto muito
diverso de processos e praticas formais e informais relacionadas a aquisicdo
ou ampliacdo de conhecimentos basicos, de competéncias técnicas e
profissionais ou de habilidades socioculturais. (HADDAD; DI PIERRO,
2000, p. 108).

Nesse contexto, Araujo (2012) assevera que:

A educacdo de jovens e adultos (EJA) é uma modalidade especifica da
educacdo bésica, destinada aos sujeitos do campo e da cidade aos quais foi
negado ao longo de suas vidas o direito de acesso a e de permanéncia na
educacdo escolar, seja na infancia, na adolescéncia, ou na juventude.
(ARAUJO, 2012, p. 252).
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No Brasil, o direito a EJA é assegurado a partir da Constituicdo Federal de 1998, em seu
artigo 208, na qual os jovens, adultos e idosos, passaram a ter esse direito garantido. A
legislacdo educacional vigente, por meio da Lei 9394/96, define que educacdo de jovens e
adultos é pertencente a uma das modalidades da educacdo basica. A expressdo, educacao de
jovens e adultos, designa principalmente as politicas e préaticas de alfabetizacdo e elevagdo de
escolaridade das pessoas que, na idade escolar, tiveram violado seu direito a educacdo
(HADDAD; DI PIERRO, 2002).

Enfim, pensar a EJA como politica pablica prioritaria, como educacdo permanente e
continuada, como obrigacao legal do Estado e assegurada aos seus cidadaos o direito a educacao
gratuita e de qualidade, implica penséa-la como um projeto de mudanca de uma cultura, sem se

esquecer do papel do Estado nesse contexto, uma vez que EJA deve ser arquitetada, ndo:

[...] s6 para respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo das classes
populares, chegam a ela [...] mas também, discutir com os alunos a razdo de
ser de alguns desses saberes em relacdo com o ensino dos conteldos.
(FREIRE, 2015, p. 31).

No tocante ao atendimento & demanda da EJA, na Escola Estadual Jodo Florentino da
Silva Neto, no Distrito do Caramujo, a oferta s6 ocorreu a partir de 2008. Nos anos de 2018-
2019 a escola ofertou, na sede, quatro turmas: duas turmas do Ensino Fundamental: 01 do
primeiro segmento (equivalente ao 1° ano ao 5° ano), 01 do segundo segmento (equivalente ao
6° ao 9° ano); e duas turmas do Ensino Médio, sendo: uma turma do ano 1° ano e 01 turma do
2° ano. que funcionam no periodo noturno.

Cabe esclarecer, que diante dos documentos da escola, a EJA também € atendida em
salas anexas, nesse caso, sdo salas de aulas cedidas pela rede municipal, mas mantida pela rede
estadual e de responsabilidade da escola em estudo. Nos anos de 2018-2019 as ofertas da EJA,
fora da sede, aconteceram na escola “Municipal Unido”, localizada na comunidade Horizonte
D Oeste. Essa comunidade é um distrito pertencente ao municipio de Céceres, localizado a
margem esquerda da BR 174, a 23 km da escola sede- EE Jo&o Florentino Silva Neto. As turmas
atendidas sdo organizadas da seguinte forma: uma turma de EJA multisseriada do 1° segmento,
01 turma de EJA multisseriada do 6° ao 9° ano, e também 01 turma multisseriada do Ensino
Médio/EJA. Ressalta-se que as turmas multisseriadas, referem-se ao atendimento, numa mesma
sala de aula, a alunos de diferentes niveis de escolaridade, sendo dos anos iniciais aos anos

finais de cada segmento da modalidade EJA.
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Nesse sentido, para atender tal demanda, a escola sustenta em seu Projeto Pedagdgico
0s marcos referenciais: primeiro, 0 marco situacional, no qual situa a escola no espago e tempo;
seguido do marco tedrico. No marco tedrico do PPP, a escola destaca seus fundamentos

norteadores para a Educacdo do Campo e Educacdo de Jovens e Adultos, assim:

Conhecedora da realidade local e tendo clareza enquanto seu papel politico de
agente importante de transformacédo de mudanca cultural, instrumento para
a construcdo de autonomia e de defesa da cidadania, nossa escola tornou-
se uma instituicdo politica de ensino preparada, pronta em todo um
contexto, para “responder” aos desafios e¢ paradigmas do mundo pods-
moderno e assim viabilizar a todos que queiram participar dos cursos-
modalidades por ela ofertadas através pela Secretaria de Estado de
Educacdo. (ESCOLA ESTADUAL JOAO FLORENTINO SILVA NETO,
2017, p. 2).

Diante do descrito nesse marco conceitual, é importante questionar sobre quais as
percepcdes dos “desafios e paradigmas do mundo p6s-moderno” descrito no PPP de 2017.
Consta também, nesse marco, as formas de ofertas na escola e ainda, apresenta como desafio a
construcdo de um novo projeto de ensino para atender as demandas e necessidades reais da
comunidade local.

Dentre as préaticas educacionais diferenciadas para a EJA, o PPP destaca a “cultura faz

histéria”, que tem como objetivos:

Reduzir a evasdo: Reduzir repeténcia; Fortalecer elos entre Escola e
Comunidade; Discutir questdes de interesse pedagdgico, social e comunitario;
Dinamizar a aula do professor; Promover momento civico; Trazer
colaboradores para a Escola; Levar o aluno a expressar-se oral e
corporalmente em publico; Levar o aluno a organizar-se e desenvolver
pesquisas; Complementar a carga horaria da EJA ofertada no periodo noturno;
Possibilitar ao “outro” o conhecimento da imensiddo dos fatos cotidianos e
cientificos. (ESCOLA ESTADUAL JOAO FLORENTINO SILVA NETO,
2017, p. 20).

Em seu PPP, a escola deixa explicito que o educador, em suas praticas educativas, tem

incentivo e autonomia para trabalhar de forma diferenciada, dessa maneira:

A autonomia dos profissionais deve estar centrada naquilo que seja melhor
para o aluno, mas que também respeite o trabalho coletivo da escola, trabalho
esse que deve ser organizado no inicio do ano letivo mais precisamente na
semana pedagégica, dessa forma a escola esta preparada para organizar
melhor as atividades curriculares e extracurriculares. (ESCOLA ESTADUAL
PROFESSOR JOAO FLORENTINO SILVA NETO, 2018, p. 3).
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No PPP da Escola Estadual Professor Jodo Florentino Silva Neto, a modalidade EJA é
pouco citada porque esta incluida, juntamente com outras formas ofertadas na Unidade. E sobre
as préaticas pedagogicas, a respeito das diferencas de tempo e aprendizagem no processo de

ensino dos educandos, o documento registra que:

Toda prética pedagdgica deve ser [...], porém flexiveis as necessidades dos
discentes respeitando os tempos de aprendizagem e assegurar 0
desenvolver de um trabalho de reconstrucdo basica em turnos diferentes,
com uso de recursos didaticos e tecnologias de educacgdo eficientes para
atender toda comunidade escolar. (ESCOLA ESTADUAL PROFESSOR
JOAO FLORENTINO SILVA NETO, 2018, p. 11).

Desse modo, apesar dos processos normativos e institucionais aos quais a escola esta
sujeita, o PPP deve estar composto de significados especificos, dos elementos culturais e da
identidade, relacionados a comunidade a qual se insere. E nesse processo de pertencimento,
muitas vezes, o PPP deve ser repensado por seus proprios atores, de maneira que a modalidade
EJA também faca parte desse contexto educativo e formativo.

No decorrer da pesquisa, a escola contava com trés turmas da EJA, sendo elas: as séries
iniciais, o ensino fundamental, e o ensino médio. Nessas turmas, foi desenvolvido o projeto
denominado: “Intervencdo pedagdgica: Resgatando a Autoestima” com 0 objetivo de “[...]
resgatar a autoestima dos educandos, consequentemente melhorar a leitura, interpretacdo,
producdo e o raciocinio ldgico dos alunos da EJA, 1° Segmento e 2° segmento - Sede e Anexa
da “Escola Estadual Professor Jodo Florentino Silva Neto’.” (ESCOLA ESTADUAL JOAO
FLORENTINO SILVA NETO, 2017, p. 1).

Segundo as consideracdes do projeto de intervencdo, os professores justificam a
necessidade de um trabalho diferenciado com os alunos da EJA, considerando que “[...] 0S
mesmos chegam a escola um pouco timidos, e com a autoestima baixa, sendo muitas vezes esse
0 motivo de tanta evasdo escolar e desinteresse por parte dos alunos.” (ESCOLA ESTADUAL
JOAO FLORENTINO SILVA NETO, 2017, p. 1).

As acgdes desenvolvidas no projeto de intervencdo, se destacam com as visitas as
residéncias dos alunos que possuem o maior numero de faltas; e também com as aulas
dialogadas e rodas de conversa.

A imagem, a seguir, demonstra 0s primeiros encontros dentro do projeto de
intervencdo, com os alunos da EJA em processo de evaséo escolar, destacando que nesses
encontros séo abordadas as habilidades educativas de cada educando.
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Foto 1 - Alunos da EJA/ EEJFSN no contexto do plano de intervencédo (2019)

Fonte: Acervo da escola. Relatério plano de intervencéo na EJA/2019.

Enfim, as questbes debatidas nos planos de intervencdo, para o retorno dos alunos da
EJA a escola, com énfase na autoestima do aluno, remete a um dos saberes necessarios a pratica
educativa recomendado por Freire (2015) em Pedagogia da Autonomia, para tanto, ele enfatiza
que ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando, “[...] 0 respeito a autonomia e a
dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder a
uns aos outros.” (FREIRE, 2015. p. 58).

3.2 Escola Estadual Madre Cristina: do acampamento ao assentamento

A Escola Estadual Madre Cristina, esta situada no assentamento Roseli Nunes, no
municipio de Mirassol D’Oeste, localizado a Sudoeste de Mato Grosso, na depressdo do Rio
Paraguai, Calha do Rio Jauru. Sua altitude € de 260m acima do nivel do mar, tendo sua latitude
Sul, 15°45” 307, sua longitude Oeste, 65 68° 16’ 36”, e contando com a superficie de 1038,83
Km2. A distancia da capital “Cuiaba” é de 282 Km, limitando-se a Oeste com 0 municipio de
Céceres e ao norte com o municipio de Gloria D’Oeste. Segundo os dados do IBGE/96, sua
populacdo era de 23.754 habitantes, sendo sua maioria urbana. O assentamento tem uma
extensdo territorial de 10 mil hectares, com uma abrangéncia de terras nos municipios de Séo

José dos Quatro Marcos, Mirassol d” Oeste e Curvelandia (mapa 1).



103

Mapa 1 - Localizagdo dos Municipios de Curvelandia, So José dos Quatro Marcos, Mirassol
d" Oeste, l6cus do Assentamento Roseli Nunes
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Fonte: Nascimento, Neves et al. (2014).

Apresenta-se a seguir, as etapas para a construgdo da escola Madre Cristina, do periodo
de acampamento, ao assentamento Roseli Nunes.

O inicio do assentamento Roseli Nunes se deu no dia 17 de marco de 1997, com a
ocupacdo da fazenda Facdo, localizada no municipio de Caceres no Estado de Mato Grosso.
Houve a insercdo do acampamento que contava com, mais ou menos, 600 familias vindas de
diversas regides e cidades do estado. Com o decorrer dos dias, foi se massificando cada vez
mais, chegando a um total de 1200 familias, inclusive de outros estados. Durante esse processo
de massificacdo se foram formando os nucleos de familias e criando as organizacGes internas
por setores, conforme as necessidades do acampamento. A vida das familias no acampamento
era toda organizada, as familias se dividiam em nucleos para um melhor funcionamento do
grupo. Nessa direcdo, Fernandes (2012 a) afirma que ao organizar um acampamento 0S sem-
terra criam diversas comissdes ou equipes, que ddo forma a organizagdo. Nessa organizacdo
havia 38 nucleos de familias, formados por afinidades, por regides ou por outras opg¢des. Os
setores tambem foram se formando, como: saude; seguranca; higiene; financas; animacao;

educacéo; esporte; organizacgdo da juventude; formacdo; comunicacdo; cultura, etc.
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No Brasil, nas décadas de 1980 e 1990, o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST), diante de suas lutas, foi ganhando mais espaco e visibilidade frente ao cenario
agrario brasileiro e se territorializando por todo o Estado de Mato Grosso. Segundo Fernandes.
(1994), o MST comegou a se organizar na regido Centro-Sul Mato-grossense, especificamente
na regido sudoeste de Mato Grosso, na década de 1990. Esse fato ocorreu no contexto dos
debates da reforma agraria, iniciando, assim, mobilizadores de reorganizagdo do espaco rural
na regido do municipio de Caceres, construindo espacos de socializacdo politica nas
comunidades, formando novos grupos de familias.

Corroborando, Silva e Binzstok (2015) destacam que:

Os movimentos de luta pela democratizacdo do acesso a terra e combate ao
latifundio na Regido iniciaram-se em 1996, quando fora organizados varios
acampamentos, caracterizando a chegada dos movimentos sociais do campo
na regido. Cabe ressaltar que, a chegada do MST possibilitou uma melhor
organizacgdo das familias no processo de luta pela terra. Deste modo, em 1996,
estas familias, incentivadas pela movimentacdo nacional de luta pela terra e
organizadas pelo MST, a Igreja e o Sindicato dos Trabalhadores e
Trabalhadoras Rurais, ambos formadores das liderancas da mobilizacdo
inicial da regido, iniciaram as primeiras reunides de base de mobilizacdo para
a constituicdo dos acampamentos na regido. (SILVA; BINZSTOK, 2015, p.
4).

Nesse contexto, surgiram outros acampamentos na regido, entre eles o Che Guevara,
Margarida Alves, Facdo, Roseli Nunes e Paulo Freire. Sobre o acampamento, Fernandes (2012

a) assegura que:

[...] € um espaco de luta e resisténcia. E a materializacio de uma agéo coletiva
que torna publica a intencionalidade de reivindicar o direito a terra para
producdo e moradia. O acampamento é uma manifestacdo permanente para
pressionar 0s governos na realizacdo da Reforma Agréria. Parte desses
espacos de luta e resisténcia é resultado de ocupacOes de terra; outra parte,
esta se organizando para preparar a ocupagdo da terra. (FERNANDES, 2012a,
p. 23).

Ainda para Fernandes (2012 a), a formacao do acampamento é fruto do trabalho de base,
quando familias organizadas em movimentos socio-territoriais se manifestam publicamente
com a ocupacdo de um latifundio. Assim, na cidade de Caceres- MT, em 18 de margo de 1997,

0 Jornal local “Correio Cacerense”, destaca a invasdo ocorrida e que o executor local do

Instituto Nacional de Colonizagdo Agraria (Incra) estava surpreso “[...] com a atitude do
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movimento sem-terra.” uma vez que havia repassado recursos para assentados em fazendas

vizinhas:

Foram repassados aos colonos assentados nas fazendas: laranjeira | e 11, Paiol,
Sadia e Santa Helena, recursos da ordem de R$ 1,1 milhdo, para os
trabalhadores adquirirem ferramentas, géneros alimenticios, maquinas e
equipamentos. (CORREIO CACERENSE, 1997, p. 2).

Ainda seguindo a mesma reportagem, registra-se que: “[...] mas, apesar desse esforco
da Unidade Regional, com o apoio do Superintendente - Elarmim Miranda, o Movimento
decidiu radicalizar, reclama Vargas.” (CORREIO CACERENSE, 1997, p. 2).

O destaque do jornal nessa data foi: “[...] o movimento Sem Terra faz outra invasdo em

Céceres.”, assim, segundo a reportagem, o diretor do INCRA regional enfatiza que:

Mesmo com todo, esse investimento feito na regido o executor acredita que
podera beneficiar os colonos. ‘mas precisamos de muito bom senso por parte
do MST, que eles considerem os avangos obtidos da reforma agraria, no
municipio de Caceres, observa Vargas’.” (CORREIO CACERENSE, 1997, p.
2).

Em 21 de junho de 1997, o MST é destaque no Jornal local Correio Cacerense, a noticia

diz: “vence hoje o prazo para Policia Militar despejar os “Sem Terra”:

As intervengdes do vice-governador Marcio Lacerda, ndo surtiram o efeito
esperado, pelo contrario criou-se um clima de animosidade entre o judiciario
e o0 governo estadual. O gesto de Lacerda, visava evitar um confronte entre
trabalhadores e policiais militares, cujo desfecho é imprevisivel. Setores do
Tribunal de justica, apontaram a atitude como — Intervencdo Branca no
Judiciario — Uma vez que os poderes sdo independentes. (CORREIO
CACERENSE, 1997, p. 2).

Na mesma data, em 21 de junho de 1997, o jornal apresenta em destaque “Sem-Terra

deixam Fazenda Facdo sem revelar destino”,

Os integrantes do Movimento dos trabalhadores sem-terra -MST,
abandonaram o Acampamento ‘Roseli Nunes’, na fazenda Facdo, a 14
quilometro de Céceres. A lideranca do MST, fretou cinco caminhdes para
transportar os trabalhadores, mas ninguém revelou o destino. (CORREIO
CACERENSE, 1997, p. 1).

Diante das marchas do préprio movimento, algumas familias foram para outros

acampamentos proximos a Caceres, nos municipios de Sdo José dos Quatro Marcos e Tangara
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da Serra; e somente em 1998 sai 0 comodato das areas da Fazenda Santana no municipio de
Sao José dos Quatro Marcos, hoje denominada Assentamento Florestan Fernandes, onde foram
assentadas 180 familias. Nessa mesma data, também saiu o comodato da Fazenda Prata, no
municipio de Mirassol D’ Oeste, atualmente assentamento Roseli Nunes, onde estdo assentadas
331 familias.

O nome do assentamento surge, ainda no acampamento, como homenagem in
memoriam a Roseli Celeste Nunes da Silva, mulher camponesa e lutadora pela Reforma
Agréria, assassinada no estado do Rio Grande do Sul, no dia 31 de marco de 1987, atropelada
por um caminhdo que se langou contra uma marcha dos Sem Terra, para a ocupagao organizada
pelo MST na Fazenda Annoni?®, localizada na regido Norte do Rio Grande do Sul. De tal modo,
como em varios lugares do pais, 0 MST do Estado do Mato Grosso como forma de homenagea-
la e evidencia-la como simbolo de luta, concede 0 nome “Roseli Nunes” a um de seus

assentamentos, localizado no Municipio de Mirassol do Oeste (foto 2).

28Segundo Dickel (2017), a fazenda Anmoni, denominada oficialmente “Fazenda Sarandi-Annoni”, de
dominio de Ernesto José Annoni, era um antigo latifandio, desapropriado na década de 1970, embora
tenha ganhado visibilidade nacional em 1985, quando ocorreu a ocupagéo feita por mais de 1500
familias sem-terra, o qual ja era objeto de litigio judicial desde a década anterior.
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Foto 2- Placa de entrada do assentamento Roseli Nunes

Fonte: Acervo da autora (2018).

Na entrada do assentamento, pela propria escolha dos assentados, foi instalada uma
placa com 0 nome do assentamento e a imagem de Roseli Nunes, nota-se que esse espaco foi
conquistado e é mantido diante de muitas marchas de luta e resisténcia camponesa.

O assentamento Roseli Nunes, como j& mencionado, € formado por familias oriundas
da ocupacdo da Fazenda Facdo, Municipio de Caceres. No ano de 2000, se materializou em um
assentamento na antiga Fazenda Prata, no municipio de Curvelandia. As familias sdo
originarias de varios municipios mato-grossense, entre eles: Reserva do Cabacal, Araputanga,
Sé&o José dos Quatro Marcos, Caceres, Salto do Céu, Rio Branco, Curvelandia, Cuiaba, Mirassol
D’ Oeste e de outros estados como Minas Gerais, Sdo Paulo, etc. E organizada em 27 nucleos,
sendo cada nucleo representado por dois coordenadores (as), 1a funciona o setor de produgéo,
onde as familias produzem de forma ecoldgica, sem o0 uso de agrotoxico, preservando assim o
meio ambiente.

O assentamento, em sua maior proporcdo geografica, situa-se no municipio de Mirassol
d'Oeste 0 qual estabelece relagBes politicas e administrativas, porém, pela proximidade,

relaciona-se também com o municipio de Curvelandia (mapa 2).
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Mapa 2 - Contexto regional Assentamento Roseli Nunes
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Fonte: Heinst (2003 apud BATISTA, 2014).

O municipio de Mirassol D’Oeste situa-se na microrregido do Vale do Jauru,
apresentando uma area territorial de 1.076,358 km2, em uma distancia de 329 km da capital
Cuiab4, sendo ocupado entre as décadas dos anos 1960 e de 1970. Vale enfatizar, que 0 processo
de ocupacao territorial de Mirassol D" Oeste faz parte de uma politica de ocupacdo de terras que
ocorreu nas décadas de 1950 e 1960, em decorréncia do Programa Marcha para o Oeste.

A seguir, nos mapas 3 e 4, a planta do assentamento Roseli Nunes,
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Mapa 3 - Planta do Assentamento Roseli Nunes (parte 01)

Fonte: INCRA (2002 apud BATISTA, 2014, p. 163).
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Mapa 4 - Planta do Assentamento Roseli Nunes (parte 02)

Fonte: INCRA (2002 apud BATISTA, 2014, p. 163).

O assentamento tem infraestrutura basica, como rede de energia; abastecimento de agua,
através de pocos artesianos coletivos e individuais; e casas de alvenaria. A comunidade conta
com pequenos mercados internos, lanchonetes, posto de satude, campos de futebol, a escola e
uma quadra poliesportiva com cobertura.

A principal fonte de renda do assentamento € a agricultura familiar, através da plantacédo
de arroz, milho, feijdo e a pecuéria leiteira e as hortas agroecoldgicas que sao financiadas pela
CONAB, nas quais trabalham muitas familias e cujos produtos servem de merenda escolar,
tanto para a escola do assentamento, como para as demais escolas do municipio; ha também a
pratica da apicultura, uma atividade que alguns agricultores ja praticam.

Laudemir Luiz Zart (2012) destaca, que 0 processo de organizacdo do Assentamento
Roseli Nunes tem duas dinamicas organizativas, fundantes para a constituicdo dos espacos

coletivos e da configuracdo espirito de solidariedade e da organizacdo social no assentamento:

[...] a primeira dindmica de defesa e de construcdo da escola e a segunda é a
Associagdo Regional de Produtores Agroecologicos (ARPA), que tem como
finalidade a 255 organizagdo da producdo dos camponeses, promover a
formacdo para a agroecologia e o trabalho associado, a mobilizacdo politica
para a conquista de estruturas necessarias para o trabalho em cooperagdo e a
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viabilidade de meios e mercados para a comercializacdo da producdo dos
camponeses. (ZART, 2012, p. 254).

Para Zart (2012) a associacdo € um mecanismo utilizado pelos camponeses para o
exercicio do trabalho coletivo, na producdo e na comercializacdo. Uma das questdes fundante
da associacdo é a defesa da agroecologia, para tal busca formacéo politica e técnica dos

associados. Ainda sobre o processo organizacional do assentamento, ha de se compreender que:

[..] a divisdo dos lotes foi feito conforme a organizacdo das familias.
Aconteceram trés formas de cortes de lotes: o primeiro em forma de linhéo,
que foram as familias que preferiram ficar com seus lotes distantes um do
outro e sem trabalho coletivo. Em nicleo de moradia, com corte dos lotes no
sistema raio de sol que tem uma geometria com moradias mais proximas e que
possibilita trabalhos associados. E ainda nicleo coletivo no qual o corte dos
lotes foi no sistema raio de sol, e as moradias organizadas em sistema de
agrovila. Neste ultimo as familias construiram suas casas na &rea social e
vizinha uma da outra, com uma distancia média de 50 metros. (ZART, 2012,
p. 254).

No processo da pesquisa, diante dos estudos de Zart (2012) e dos documentos
analisados, ficou evidenciado que a estrutura de organizacao da comunidade, ainda hoje, segue
0s principios organizativos do MST, onde os assentados se organizam em nucleos de base e/ou
por associacdes, assim, as questdes e estratégias da comunidade sdo discutidas deliberadas em
reunides e, posteriormente, estabelecidas as estratégias de luta para futuras resoluces.

O processo historico da escola, bem como a do assentamento, é apresentado
detalhadamente no PPP da mesma. A escola Madre Cristina surge em 1997, no acampamento
da fazenda Facdo, no municipio de Céceres, construida pelas préprias familias, tendo como
estrutura um barraco de palha de coqueiro e lona preta para atender a necessidade de inserir as

criangas na escola:

No pré-assentamento Roseli Nunes, logo depois de saida da fazenda Facdo a
escola itinerante estabeleceu raizes juntamente com a conquista da terra. No
inicio funcionava na escola de 1% a 42 série e os primeiros educadores [...]
desafiaram todas as dificuldades e fizeram acontecer a educacéo formal dentro
do comodato. [...] A escola integrava e ajudava a desenvolver nas criangas um
sentimento de pertenca ao MST e fortificava cada educando na luta do dia-a-
dia, esperando a concretizacdo da conquista da terra. A implantacdo foi
gradativa e cheia de dificuldades. No inicio era feita de coqueiro, coberta de
lona e s6 tinha a 62 série até 1999. Depois foi feita com tabuas e telhas usadas,
e implantada 72 e 8% (2000/2001). (ESCOLA ESTADUAL MADRE
CRISTINA, 2018, p. 17).
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Como descrito no processo histérico da escola, percebe-se que a escola Madre Cristina
desde sua gestacdo, representa um simbolo da luta coletiva dos Sem Terra que, desde o periodo
do acampamento, j& se preocupavam com a educacao escolar de seus filhos. Segundo Haddad
(2012, p. 218) “[...] a educacdo escolar é base constitutiva na formacao das pessoas, assim como
as auxilia na defesa e na promocéo de outros direitos.” A imagem a seguir (foto 3), demonstra

0 prédio da escola nos anos de 2000 a 2001.
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Foto 3 - Antigo prédio da Escola Madre Cristina - construcéo de tbuas

Fonte: Acervo da autora (2018).

As marchas e batalhas para a implantacdo e manutencédo da escola, com as dificuldades
proprias da vida do campo, continuam, em 2002, com a divisao dos lotes para 0s assentados,
no qual cada familia recebeu seus lotes, segundo registro contido no documento da escola, as

dificuldades para manter a escola s6 aumentaram:

O ano de 2002 foi muito dificil no setor de educacéo do assentamento. Devido
ao parcelamento da area, as familias a partir de julho de 2002 comegaram a ir
para seus lotes. A maioria delas ficou longe da escola e sem estradas [...] houve
muitas evasoes, devido a distancia e a falta de condigdes para frequentar as
aulas. No ano de 2003, as aulas comegcaram um pouco tarde, pois as estradas
estavam em péssimo estado e ndo tinha como buscar os alunos para estudar, e
este problema s6 foi solucionado no periodo da estiagem e o0 ano letivo s6 deu
inicio em maio. No ano de 2004 foi inaugurado o novo prédio da Escola Madre
Cristina que passou a ser estadual e ndo mais municipal, pois na época da
construcdo o prefeito ndo assumiu 0s gastos deixando a responsabilidade das
despesas para o estado. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018,

p. 19).

Diante da criacdo oficial da escola, a responsabilidade pelo seu funcionamento da
unidade escolar passa a ser compartilhada pelas esferas publicas, da rede municipal, através da
Secretaria Municipal de Educacdo (SME), e da rede estadual, pela Secretaria Estadual de
Educacdo (SEDUC). Ou seja, uma parte do ensino fundamental (Educacdo Infantil) é de
responsabilidade do Municipio de Mirassol D’oeste e a outra parte (Ensino Fundamental I e II,

Ensino Médio e a EJA), desde 2004, passou a ser de responsabilidade da esfera estadual.
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O corpo docente e administrativo, da Escola Estadual “Madre Cristina”, é constituido

conforme quadro 2.

Quadro 2 - Profissionais da educa¢do da EEMC

PROFISSIONAIS DA SITUACAO HABILITACAO/ Total
ESCOLA MADRE FUNCIONAL FORMACAO
CARGO/FUNCAO CONTRA | EFETIVOS ENSINO GRADU

TADOS MEDIO ACAO

Professores Pedagogos 3 3 - 6 6

Professores da area de 4 - 4 4
Ciéncias Humanas
(Historia/Geografia)

Professores da area de 3 - - 3 3

Linguagem
(Letras/Espanhol/
Educacao Fisica)
Professores das Ciéncias da 1 1
Natureza
Professores Matematica 3 3
Professores com o 5 5 5
Magistério e ou
propedéutico
Diretor 1 1 1
Coordenador 1 1 1

Pedagdgico/articulador

Técnico administrativo 1 1 1

educacional-secretaria

escolar

Técnico administrativo 1 1 1

educacional- biblioteca

Técnico administrativo 1 1 1

educacional- secretaria

escolar

Apoio administrativo 6 5 1 6
educacional/limpeza

Apoio administrativo 4 4 4
educacional/nutricdo

Apoio administrativo 3 3 3

educacional/vigilancia

Fonte: PPP da EEMC (2018), quadro elaborado pela autora.

Do total de 26 professores, somente 5 sdo concursados, 0os demais sdo contratados pela

Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso. Os profissionais técnicos e apoio

administrativo totalizam 16, sendo somente duas pessoas, desse total, concursadas. Nesse

sentido:

A Escola Estadual ‘Madre Cristina’ trava uma luta histérica enquanto espacgo
de instrucdo e formacao para as criangas e jovens que vivem no campo. Varios
problemas tém atrapalhado esta luta, e um deles é justamente a instabilidade



115

do quadro de educadores que com o sistema de atribuicdo de aula pela
SEDUC, a cada inicio de ano letivo ocorre certa descontinuidade nas a¢des
pedagébgicas, ao invés de dar continuidade e aprofunda-las. (ESCOLA
ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 42).

Os dados acima, em linhas gerais, apresentam uma possivel fragilidade do corpo
docente e administrativo da escola, no qual num total de 42 profissionais, entre professores e
funcionérios, apenas 17% sdo efetivos e 0s 83 % séo contratados. Se observarmos somente o
quantitativo dos 26 professores, teremos 81% com contratos temporarios e 19% efetivos.
Acreditamos que este fator, a instabilidade profissional, pode ser também um desafio para o
trabalho pedagdgico: Apesar disso, a escola destaca que, diante das inumeras mobilizagdes da
comunidade escolar, conseguem garantir que os professores sejam da propria comunidade,
moradores do Assentamento, “[...] mediante as dificuldades apresentadas temos a autonomia
de manter o quadro de educadores que sdo avaliados constantemente pela comunidade escolar
de acordo com Projeto Politico Pedagodgico.” (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018,
p. 42).

Figura 2 - Vista panoramica do atual espaco escolar EEMC

b
Escola Madre Cristina

Fonte: Google Earth (2019).

A estrutura fisica da escola é composta por: sete salas de aula, divididas em dois
pavilhdes; laboratério de informatica; biblioteca; sala multifuncional; cozinha; refeitério;
banheiros; quadra poliesportiva coberta; e alojamento basico para professores. Diante da

extensdo do assentamento, o transporte escolar é viabilizado pela rede estadual que repassa 0s
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recursos para a prefeitura e esta faz o processo licitatorio. A comunidade escolar tem acesso a
trés dnibus escolares, que ficam disponiveis e fazem o transporte de mais de 120 educandos até
a escola. Utiliza-se de trés principais roteiros: sendo um perpassando as linhas: Ilha e Carvoeira,

outro, as linhas Trezentos e Zap e um ultimo na linha Santa Helena.

Foto 4 - Escola Madre Cristina — area externa entres os corredores da escola

——

Fonte: Acervo da autora (2018).

Com os estudos de Machado (2003) e dos documentos analisados, notamos que a
educacdo no assentamento Roseli Nunes € referéncia na Educacéo do/no Campo, pois a Escola
Madre Cristina é um espaco de referéncia fundamental para as articulacdes politicas e demais
atividades, que envolvem o assentamento e suas organizacoes.

Caldart (2013, p. 17), no texto apresentado na 362 Reunido Anual da Anped, no GT
Trabalho e Educacdo, ressalta que a escola, assim como o conjunto de préticas de educacéo,
ndo comega nem termina seu trabalho educativo nela mesma. Seu projeto educacional ndo pode
(a ndo ser como farsa) se desenvolver desconectado de outras préaticas sociais formativas do ser
humano. Sdo as conexdes (contraditdrias) com a sociedade, em que as escolas concretas se
inserem. que determinam sua logica de funcionamento (forma e contetido) e seu “destino”
historico.

Nessa direcdo, delinearemos as percepcles, concepcdes e vivéncias do processo
educacional das escolas em estudo, iniciando pela Escola Estadual Madre Cristina, gestada no
ambito do MST. Com as reflexdes, surgiu a necessidade de pensar nos enfrentamentos possiveis
e, ou mesmo, as dificuldades para manter as praticas pedagdgicas nos principios da pedagdgica
do MST, bem como na concepcdo da Educacdo do Campo, em uma escola do campo mantida

e regulamenta pelas instituicbes governamentais.
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Segundo Caldart (2012), é necessario pensar a educacdo como movimento das matrizes
formadoras do ser humano e levar isso como principio organizador do trabalho educativo da
escola, na relacdo com os objetivos da educagdo, com a especificidade da tarefa da escola,
relacionada ao trabalho pedagogico, com o conhecimento e com os desafios formativos que a
leitura das contradicdes principais, da realidade atual, coloca para o0 nosso tempo.

Vale destacar, que a na concepcdo da escola do campo, um dos grandes desafios é que:

Ela se coloca o desafio de conceber e desenvolver uma formagdo contra-
hegemonica, ou seja, de formular e executar um projeto de educacéo
integrado a um projeto politico de transformacéo social liderado pela classe
trabalhadora, o que exige a formacéo integral dos trabalhadores do campo,
para promover simultaneamente a transformacdo do mundo e a
autotransformacdo humana. [...] a escola do campo, pensada como parte de
um projeto maior de educacgéo da classe trabalhadora, se propde a construir
uma pratica educativa que efetivamente fortaleca os camponeses para as
lutas principais, no bojo da constituicdo historica dos movimentos de
resisténcia a expansao capitalista em seus territorios. (MOLINA; SA, 2012,
p. 326-327).

Com base no PPP da escola, o processo educativo vivencia as matrizes pedagogicas
enfatizadas pelo MST. No seu Projeto Politico Pedagodgico, a escola deixa explicito sua

filosofia:

A Escola Estadual ‘Madre Cristina’ tem por filosofia a formag&o integral do
sujeito com base nos seguintes principios; Educacdo de qualidade social para
todos (as); compromisso com a educacdo basica do campo, que ajude a
preparar 0s sujeitos das transformagdes sociais; educacdo voltada para as
varias dimensdes da pessoa humana; educacéo que cultiva valores humanistas;
educacdo para o trabalho e a cooperagéo; educa¢do como processo permanente
de formacdo e transformacdo humana, tendo em vista o desenvolvimento
social, economicamente justo e ecologicamente sustentavel conforme
preceitua as diretrizes operacionais para as escolas do campo. (ESCOLA
ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 3, grifo nosso).

A escola traz declarado nos documentos a necessidade de uma educagéo com:

[...] construcdo de conhecimento valorizando os saberes de uma convicgéo de
uma educacéo que brotou das lutas dos movimentos e das organizacfes sociais
do campo, surgiu do meio das lutas de quem ndo conforma com a situagéo
social em que estamos. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018,

p. 6).
Pode-se dizer que -- apesar dos engessamentos regidos nas normatizacdes do estado, do

periodo de inicio e término do ano letivo, contratos dos profissionais da escola, entre outros --
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a Escola Estadual Madre Cristina busca vivenciar a pedagogia do movimento e,
consequentemente, da Educacdo do Campo e, como consta no PPP, é necesséario:

[...] pbr em prética a ideia pensada pelos trabalhadores do campo para 0s
trabalhadores do campo nas suas diversas atividades e necessidades, também
repensar 0 pressuposto tedrico-metodoldgicos em relacdo a educagdo do
campo. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p.17).

Em sintese, fica evidente a valorizacdo dos saberes e culturas dos sujeitos do campo
contidos no PPP da escola, uma vez que propdem demonstrar o processo de lutas dos proprios
sujeitos e do assentamento e com essas praticas reforga as lutas diérias por politicas publicas,
gue garantam o direito a educacdo e a uma educacao que seja gestada no e do campo, com 0s
povos do campo, Para Caldart (2004) é necessario reforcar a trajetdria historica dos

camponeses, para garantia de direito a uma educacg&o publica, uma vez que:

Somos herdeiros e continuadores da luta historica pela constituicdo da
educagdo como um direito universal: um direito humano, de cada pessoa em
vista de seu desenvolvimento mais pleno, e um direito social, de cidadania ou
de participa¢do mais critica e ativa de todos na dindmica da sociedade. Como
direito ndo pode ser tratado como servi¢o, nem como politica compensatdria;
muito menos como mercadoria. (CALDART, 2004, p. 17).

A escola Madre Cristina em seu PPP, registra de forma nitida as concepg¢des norteadoras
dos fazeres pedagdgicos, o que converge com a fala de Mészaros (2008), ao compreender que

educacdo:

[...] ndo pode funcionar suspensa no ar. Ela deve ser articulada adequadamente
e redefinida constantemente no seu inter-relacionamento dialético com as
condigdes cambiantes e as necessidades da transformacgdo social
emancipadora e progressiva em curso. (MESZAROS, 2008, p. 76-77).

Destaca-se ainda, no PPP, que:

H& uma tendéncia dominante em nosso pais, marcado por exclusdes e
desigualdades de considerar a maioria da populagéo que vive no campo como
parte atrasada e fora de lugar no projeto de modernidade. Por isso, a Escola
Madre Cristina tem a missdo de preparar as pessoas, tanto tedrica quanto
metodologicamente, para relacionar-se com o mundo. E essa relagdo deve ser
plena, critica, intensa e criativa; e para atingir esse objetivo ela ndo deixa para
trds a instrucdo e a educagdo. A primeira refere-se a aquisicdo de
conhecimentos, e a segunda a formacéo da personalidade e da consciéncia
humana. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 9).
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Ainda segundo o PPP/2018, a teoria e a préatica pedagogica da escola evoluem juntas,
levando em consideracao a realidade dos sujeitos envolvidos, garantindo que todas as pessoas
do meio rural tenham acesso a uma educacdo de qualidade, voltada aos interesses da vida do
campo.

Dessa forma, tendo em vista o panorama apresentado no documento do PPP, os
projetos/propostas educativas desenvolvidos em ambitos escolar/comunidade se baseiam nas
matrizes pedagogicas dos movimentos sociais (MST). “O processo educativo da escola Madre
Cristina vivencia-se as matrizes pedagogicas?® enfatizadas pelo MST.” (ESCOLA ESTADUAL
MADRE CRISTINA, 2018, p. 12), assim destaca-se que:

A pedagogia da luta social através das mobilizagdes, das praticas que ajudam
a fortalecer os valores aprendidos na luta como indignagéo, inconformismo,
contestacdo e esperanca. Pedagogia da organizagdo coletiva onde todos
trabalnam em coletividade através da divisdo de tarefas. (ESCOLA
ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 20, grifo nosso).

No tocante a organizacdo coletiva da escola, esta acontece por setores: setor politico
pedagogico, setor da salde, setor da infraestrutura (higiene em geral, embelezamento, limpeza
e acompanhamento a cozinha), setor da mistica (eventos em geral, ornamentacdo e animacao),
setor da secretaria (manter a secretaria ativa e organizada, organizar armarios, sala dos

professores e biblioteca):

Para n6s a organizacao coletiva € um principio que adquirimos ao assumirmos
a luta em massa por um objetivo comum, no qual nos fez amadurecer e
entender que numa sociedade que visa primeiramente a producéo capitalista é
com certeza o oposto deste coletivo que aprendeu a lutar com todas as forgar
e coragem destacando sempre o valor da producdo humana e o ser humano
como valor absoluto. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p.
59).

Ao reforgar a importancia da organizacao coletiva, destacamos aqui, conforme aponta
0 PPP da escola, que a organizagdo em sala de aula ocorre em cada sala, com a elei¢cdo de um
aluno eleito democraticamente pelos pares para ser o coordenador, este aluno tem que trabalhar

no coletivo, juntamente com o educador em prol do respeito, da disciplina, da organizacao dos

29 Sobre as 5 matrizes pedagdgicas da pedagogia do MST, ver CALDART (2000 a) Pedagogia do
Movimento Sem Terra: escola é mais que escola. Ver também Caderno de Educagdo n° 8. Principios da
educacgdo no MST. Séo Paulo, 1997.
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trabalhos, buscando e dialogando com os colegas e professores sobre a melhoria do ensino-

aprendizagem.

[...] a acdo pedagdgica deve-se conciliar com as intervencGes dos proprios
educandos numa construcdo de saberes embasado num forte alicerce de
didlogo, compreensdo, e parceria do coletivo de educadores e educandos.
(ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 42).

Nota-se que a escola reforca a importancia da auto-organizacéo, enfatizando que a auto-

organizacdo dos educandos é um processo de aprendizagem:

Os educandos possuem uma conduta autentica referente a auto-organizacdo
como: definir junto com os educadores as organizacbes das festas de
aniversarios, a discussdo de propostas diferenciadas com a coordenagdo
pedagébgica, propostas politicas internas com a gestora e outras praticas
dependente da realidade e do dia-a-dia. Nesse sentido percebe-se que ha uma
autonomia incorporada como direito de assumir uma postura prépria,
responsabilizando-se pelas as decisdes tomadas. (ESCOLA ESTADUAL
MADRE CRISTINA, 2018, p. 42).

Na escola, a organizacdao das praticas pedagdgicas com participacdo dos educandos

acontece com a eleicdo de coordenadores de salas, com o objetivo de:

[...] discutir e buscar alternativas para varias situagdes que encontram no
periodo de aula, a convivéncia dos coordenadores é muito interessante, pois a
articulacdo de ajuda mutua torna-se valiosa a contribuicdo para que de fato
aconteca uma gestdo democratica com a participacéo de todos com intuito de
transformacdo e inovagdo. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA,
2018, p. 43).

Segundo os principios pedagodgicos da educacdo do MST, os aprendizados construidos,
em ambito escolar, com a auto-organizacdo dos/das estudantes, também denominada de
autogestdo pedagogica, permite contemplar as varias dimensdes da pessoa, sendo possivel

apreender:

[...] *a capacidade de agir por iniciativa propria, a0 mesmo tempo que
respeitando as decisGes tomadas pelo seu coletivo ou por outro a que este seja
subordinado;

*a busca de solugdes para os problemas sem esperar salvagéo de fora;

* 0 exercicio da critica e da auto-critica;

* a capacidade de mandar e de obedecer ao mesmo tempo, ou seja, de assumir
ora as posigdes de comando, ora posi¢des de comandado;

*a atitude de humildade, mas também de autoconfianga e de ousadia;



121

*0 compromisso pessoal com os resultados de cada acdo coletiva e 0
compromisso coletivo com a acdo de cada pessoa e a solidariedade em vista
de objetivos comuns;
*a capacidade de trabalhar os conflitos que sempre aparecem nos processos
coletivos [..] (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM
TERRA, 1996, p. 21).

Nota-se que as praticas educativas no ambiente escolar Madre Cristina, vincula matrizes
pedagdgicas enfatizadas pelo MST, dentre elas, destaca-se também a Pedagogia da Luta social,
através das mobilizacGes e das praticas que ajudam a fortalecer os valores aprendidos na luta,
como indignacédo, inconformismo, contestacdo e esperanca, uma vez que escola. Percebe-se,
conforme os proprios documentos analisados, que a escola participa ativamente, junto as
familias assentadas, das diversas mobilizacGes e acdes para melhoria de estrutura e vida dos

assentados. O documento demonstra que a escola se orgulha de sua atuacéo:

Escola Estadual Madre Cristina é uma escola do campo. E temos muito
orgulho [...] A Escola madre Cristina surgiu nos acampamentos do MST,
movimento de trabalhadores rurais Sem Terra, ao discutir a Reforma Agréria
como necessidade de vida dos acampados entendendo que a luta ndo poderia
estagnar somente na conquista da terra, tinhamos que ir além e romper
também com as cercas sociais do sistema capitalista brasileiro que gera muita
miséria, opressdo, corrupgdo, enfim um sistema pensado para manter uma
pequena elite no poder dominando assim uma grande parte da populacéo.
Fazendo esta analise percebemos entdo que para permanecerem na terra seria
necessario que ampliassem a luta, teria que lutar por terra, salde, moradia,
educacéo de qualidade, ou seja, condi¢cBes humanas para viver e trabalhar na
terra tendo assim uma vida digna. (ESCOLA ESTADUAL MADRE
CRISTINA, 2018, p. 11).

No documento do PPP, nota-se que atividades educacionais da escola estdo sempre
vinculadas no respeito e amor pela natureza, buscando fazer “[...] do espago escolar um
ambiente em que todos desenvolvam o amor a terra e a propria cultura.” (ESCOLA ESTADUAL
MADRE CRISTINA, 2018, p. 11), ainda segundo o PPP, a escola utiliza-se de uma:

Pedagogia da terra, através de conteidos que valorizam a importancia da
terra para o ser humano e principalmente para o0 camponés, e com projetos de
levar o aluno para conhecer as praticas agricolas e o trabalho na terra.
Pedagogia do trabalho e da producdo, levando o aluno a ser conhecedor de
que o trabalho gera a produgdo e muda a qualidade de vida, pois através do
trabalho nas hortas agroecolégicas temos a merenda escolar com frutos
organicos e que melhoram a qualidade de vida. Pedagogia da cultura, através
das noites culturais, das misticas, dos simbolos, das ferramentas de trabalho,
dos gestos, da religiosidade, da arte e dentro da sala de aula onde é respeitado
0 jeito de viver, de produzir e de ser dos Sem Terra. Pedagogia da escolha
mostrando aos alunos que eles podem ser autbnomos, ser responsavel pelas
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escolhas que podem mudar as suas vidas. Pedagogia da historia, através das
noites denominadas de socialistas, das misticas levando os alunos a serem
conhecedores do passado, cultivando a memoria coletiva, compreendendo o
Movimento e construindo uma identidade na busca de dias melhores.
(ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 20, grifo nosso).

Nessa direcdo, as atividades que acontecem no cotidiano da comunidade e da escola

estdo vinculadas nas concepgOes que a escola defende e comunga:

[...] nossas préaticas pedagdgicas vém a confirmar que a demanda da escola do
campo, vai além de transmitir conteudos, ou seja, vai além das quatro paredes
é compromisso com a vida social. E nesse contexto entende-se que a demanda
é grande, pois todos tém um grande compromisso com:

. A comunidade;

A permanéncia da Mistica;

Com as parcerias e intercambios;

A auto-organizacédo dos alunos;

ComaEJA;

Projetos pedagdgicos e sociais;

A busca de melhorias para o Assentamento. (ESCOLA ESTADUAL
MADRE CRISTINA, 2018, p. 11).

Tanto o documento do Regimento Escolar, quanto o PPP, enfatizam que as préaticas
pedagogicas na Escola Madre Cristina vao além do compromisso de ensinar conteudo “[...] é
um compromisso com a vida social.” (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p.

11), ambos os documentos reconhecem que como escola do/no campo:

[...] tivemos uma maturidade politica compreendendo que a educagdo do
campo possui um grande compromisso social e a escola do campo vai além
de ler e escrever tem uma responsabilidade de fortalecer uma luta que € dificil,
mas ndo € impossivel mediante as politicas puablicas intervindo na histdria.
(ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 11).

A expressdo, ou o nome, “Educacdo do Campo”, utilizado na contemporaneidade
brasileira, conforme asseveram Fernandes e Molina (2004), se refere a um novo paradigma
educacional que foi arquitetado na Primeira Conferéncia Nacional “Por uma Educagido Basica
do Campo”, realizada em Luziania, Goiés, no ano de 1998. Dentre os organizadores estavam a:
CNBB (Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil), 0 MST (Movimento dos Trabalhadores
Sem Terra), a UnB (Universidade de Brasilia), a UNESCO (Organizacdo das Na¢des Unidas
para a Educacéo) e o Unicef (Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia). Nessa conferéncia foi
reafirmado a necessidade de politicas publicas especificas para os povos do campo, vinculado

a um projeto educativo proprio para quem vive nele:
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[...] por meio do processo de construcdo desta Conferéncia os Movimentos
Sociais do Campo, foi inaugurada uma nova referéncia para o debate e a
mobilizacdo popular: Educacdo do Campo e ndo mais educacdo rural ou
educacéo para o meio rural. (CALDART, 2004, p. 10).

Contudo a necessidade de mudanca, do paradigma da educacgéo rural para a educagao
do campo, surge das diversas experiéncias de educacdo desenvolvida no campo, ou pelos
sujeitos do meio rural e deixa claro a superacdo do antagonismo entre a cidade e 0 campo, que
passam a ser vistos como complementares e de igual valor.

Diante das intensas mobilizag6es dos movimentos sociais, articulados junto ao Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), nos finais dos anos 1990 e inicio dos anos 2000 do Século XX,
a Camara de Educacdo Bésica aprovou as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas
Escolas do Campo, através da Resolucdo CNE/CEB n.° 1, de 3 de abril de 2002. Ainda em
resposta as demandas dos movimentos sociais do campo, 0 Ministério da Educacao, em 2004,
criou uma Coordenacgdo-Geral de Educacdo do Campo, integrada a Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), entdo sem o adendo do eixo Incluséo,
introduzido em 2011, através do Decreto n° 7.480, de 16 de maio de 2011, passando a ser
denominada de Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI) ¥

Percebemos entdo, que a escola Madre Cristina, direcionada pela perspectiva da
educacdo para além da escolarizacdo, que considera a aprendizagem COmMO um Processo

adquirido ao longo da vida de seus educandos, mantém diferentes praticas educacionais:

[...] algumas préticas que acontecem dentro de tempo/espago educativo, e que
sdo vivenciados pelos educandos e educadores: formacao politica; oficinas;
misticas; noticias; memdrias; pesquisa; leitura; expressdes culturais;
producdo, seminérios, visitas educativas; jornadas pedagdgicas;
comemoracOes; esporte e lazer. (ESCOLA ESTADUAL MADRE
CRISTINA, 2018, p. 8-9).

% A SECADI, foi extinta, com a reforma administrativa do Governo Federal na gestdo de Bolsonaro,
em 2019, através do Decreto 9465. Criada em 2011, a SECADI alocava as coordenadorias e ou diretorias
de politicas publicas da Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial na perspectiva inclusiva,
Educacdo Ambiental e em Direitos Humanos, Educacdo do Campo, Indigena e Quilombola e Educacao
para as Relacdes Etnico-Raciais.
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A mistica® na escola, conforme o PPP, é uma atividade muito importante, que acontece
em diferentes espagos, nos quais a escola realiza palestras, seminarios, eventos e demais
reunides.

Foto 5 - Reunido com a comunidade escolar, momento da Mistica na EEMC

LN

Fonte: Acervo da EEMC. Reuni&o com a comunidade (2017).

Como destacado no PPP, as atividades pedagogicas estdo diretamente vinculadas a
educacéo e cultura, propondo um ambiente escolar para o desenvolvimento do amor pela terra

e pela prépria cultura, conforme o documento:

$tAdemar Bogo (2012) diz que mistica é termo compreendido no estudo das religides como adjetivo de
mistério, assimilado por meio da experiéncia da prépria vivéncia espiritual. Contudo, nos estudos das
ciéncias da religido e na filosofia da linguagem, pode-se compreender que a mistica, em suas
manifestacdes subjetivas, ultrapassa o espectro do sagrado e se introduz na vida social e na luta politica,
numa clara aproximacao da consciéncia do fazer presente com a utopia do futuro. Ela pode ser explicada
por trés possibilidades: pelo viés religioso, ciéncias politicas e pelos movimentos sociais. “Pela
fundamentacdo filosdfica, os movimentos populares compreendem a mistica como expressdes da
cultura, da arte e dos valores como parte constitutiva da experiéncia edificada na luta pela transformacéo
da realidade social, indo em dire¢do aos topos, a parte realizavel da utopia.” (BOGO, 2012, p. 476). E
ainda, “[...] a mistica no MST, deve ser entendida com uma pratica com a fung@o de sensibilizar
emotivamente diante dos simbolos do MST, entretanto ela vai além dos simbolos é responsavel por um
repensar nas lutas e conquistas e as proje¢des do futuro.” (SOUZA, 2012, p. 48).
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Em todas estas praticas os alunos participam com interesse e entusiasmo, as
misticas sdo feitas todas as semanas por séries diferentes, com apresentacdes
sobre o cotidiano da escola, do movimento, da comunidade e do mundo e ao
final canta-se o hino do movimento, as misticas séo muito bonitas e de
grande importancia para a formacao sendo um dos pilares que nos levam
a reflexdes sobre as questbes da escola, da comunidade e do mundo em
gue vivemos. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 9, grifo
N0sso).

Cabe-nos aqui uma reflex@o no tocante a mistica, a principio pode-se dizer que o termo
mistica é adjetivo de mistério e é carregada de sentidos antropoldgico-existencial, relacionada
ao cosmo, religioso, cristdo. “Espiritualidade e mistica pertencem a vida em sua integridade e
em sua sacralidade. Dai nasce o dinamismo da resisténcia e a permanente vontade de
libertacdo.” (BOFF, 1998, p. 23). Nos dizeres de Boff (1998), abordar a questao de mistica ndo
significa mistificar a realidade, mas procurar retirar de sua esséncia as dimensdes que
alimentam as energias vitais, para além do principio dos interesses, dos fracassos e sucessos
dos grupos de pessoas engajadas em movimentos, os militantes, a se organizarem e lutarem por
seus direitos negados.

Weber (1971; BOURDIEU, 1984 apud BOFF, 1998) dizem que a mistica engquanto
sentido politico-social pode ser compreendida como conjunto de convicgdes profundas, diante
das:

[...] visbes grandiosas e as paixdes fortes que mobilizam as pessoas e
movimentos na vontade de mudangas ou que inspiram praticas capazes de
afrontar quaisquer dificuldades ou sustentam a esperanca face aos fracassos
historicos. (BOFF, 1998, p. 37).

Segundo Boff (1998), na mistica politico-social fica evidente o surgimento de novas
visOes, utopia, como capacidade de projetar potencialidade do real, com novos sonhos. Para ele,
0 que move esses grupos, geralmente de oprimidos, “[...] sdo 0s sonhos de uma realidade nova.
Por isso, desfatalizam a historia, ndo reconhecem como ditado pela histéria a situacdo injusta
imposta e mantida pelas forgas opressoras.” (BOFF, 1998, p. 37).

Quando a escola reafirma que “[...] as misticas sd0 muito bonitas e de grande
importancia para a formacao sendo um dos pilares que nos levam a reflexdes sobre as questdes
da escola, da comunidade e do mundo em que vivemos.” (ESCOLA ESTADUAL MADRE
CRISTINA, 2018, p. 9), nos permite retomar os conceitos empreendidos por Boff (1998) e
identificar que a mistica faz parte do cotidiano da comunidade local, como pertencimento da
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propria vida dos sujeitos, onde buscam alimentar suas lutas, esperangas, valores e alegria, com
engajamento e luta.

Além das misticas, a escola realiza também as jornadas socialistas e noites culturais,
com o envolvimento da comunidade local, por meio de seminérios realizados a partir dos
contetidos organizados e desenvolvidos pelos educandos, que apresentam para comunidade, de

forma expositiva e, as vezes, realizada com apresentacao teatral:

As noites socialistas envolvem toda a comunidade escolar e ressalta a
importancia dos martires, e de todas as pessoas que lutaram por sociedade
justa e solidaria para todos. Nas noites socialistas convidamos os camponeses
para participar com a gente e conhecer as memdrias dos martires que sdo
importantes para nds e continuam nos fortalecendo através do exemplo de suas
vidas. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 9).

As noites culturais séo realizadas pela comunidade escolar, utilizando-se de palestras,

masicas, teatros, misticas, dancas e brincadeiras e nesses eventos:

[...] sdo convidados todos da comunidade para participar e neste momento
resgata a importancia do camponés, os seus valores, a sua cultura, respeitando
0 seu jeito de agir e o jeito de falar como ressalta a senhora Valdenice, mée de
dois educandos (as) e aluna da 82 série noturno: ‘é muito importante para nés
estas noites culturais, pois aprendemos muitas coisas sobre nds camponeses e
também é um momento de lazer e divertimento para toda a comunidade’.
(ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 9).

Com base no PPP da escola, verifica-se que além dessas atividades pedagdgicas,
acontecem também, no decorrer do ano letivo, as jornadas pedagdgicas e visitas educativas.
Nessas atividades os educandos se deslocam até um ndcleo, para conhecer as praticas agricolas
que estdo sendo vivenciadas pelos nucleados naquele momento, visitam as hortas
agroecoldgicas, o coletivo de trabalhadores, as rocas, etc.

Vale destacar, que a escola Madre Cristina, para desenvolver as atividades pedagdgicas,
tem uma concepcdo de que a metodologia utilizada deve partir da realidade do campo, devendo
ser inovadora, criativa e contextualizada, numa perspectiva de que “outro mundo € possivel”, a
partir de sociedades sustentaveis. Para tal, utilizam algumas iniciativas metodol6gicas tais
como: Estudo de casos, exposic¢Oes orais, audiovisuais, atividades préticas, pesquisa campo,
aulas préaticas no campo, visitas técnicas, seminarios, palestras e projetos educacionais.

Os projetos educacionais sdo desenvolvidos observando-se alguns critérios, tais como:
a escolha de um tema relacionado a proposta curricular; formulacdo do problema;
desenvolvimento de técnicas e tedricas; definicdo do objeto; procedimentos metodoldgicos;
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recursos didaticos e financeiros; cronograma de atividades e avaliagdo. Nessa direcdo, €
definido no PPP da escola que “[...] a proposta curricular ndo é espontanea, ela é intencional e
planejada pelo coletivo da escola nos horarios pedagogicos internos, na formacéo continuada
e/ou na semana pedagogica.” (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 15).
Fica evidente, que uma das preocupacdes fundantes das escolas de origem do MST esta
diretamente relacionada a formacdo, numa perspectiva de que a escola contribua para o

conhecimento da realidade pelos sujeitos; e ao curriculo, centrado na prética:

Muita gente pensa que curriculo é uma lista de conteido que o professor
recebe pronto e que deve seguir a risca. O curriculo tem contetdo, mas néo é
s0 isso. O curriculo é um contetdo de praticas que sao desenvolvidas de forma
planejada pelo coletivo da escola. Na nossa proposta queremos romper com
a educacdo tradicional que organiza o curriculo em torno de contetdos
retirados dos livros. Contetudos que sdo despejados na cabega das criangas,
sem preocupacdo com alguma relagdo entre estes contetidos e a realidade.
(MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1991, p.
3).

Nota-se que a na organizacao pedagdgica da escola, no aspecto do curriculo escolar,
suas praticas estdo vinculadas a um dos principios fundamentais da proposta pedagdgica do
MST, que “[...] € de que nas Escolas do Assentamento toda a aprendizagem e todo o0 ensino
devem PARTIR DA REALIDADE.” (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS
SEM TERRA, 1991, p. 2, grifo do autor). No Caderno de Educacdo 1 do MST, a concepcdo de

realidade é detalhada de forma bem clara:

Realidade é o meio em que vivemos. E tudo aquilo que fazemos, pensamos
dizemos e sentimos na nossa vida prética. E o nosso trabalho. E a nossa
organizagdo. E a natureza que nos cerca. S0 as pessoas e 0 que acontecem
com elas. Sdo 0s nossos problemas do dia a dia também os problemas da
sociedade que se relacionam com nossa vida pessoal. (MOVIMENTO DOS
TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1992, p. 2).

Nesse sentido, diante da citacdo acima, o ensino na escola esta diretamente relacionado
com a vivéncia diaria dos educandos, bem como com sua comunidade. E 0s conhecimentos
produzidos na escola devem servir para a melhor compreensdo do mundo que se vive (da
familia, escola, do assentamento, do préprio movimento e do pais), assim, diante dessa
percepcdo, os educandos poderdo intervir nas solugdes dos problemas que este mundo vai
apresentando.
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Segundo os fundamentos do MST, para que o curriculo de escola do campo seja
realmente diferente, € necessario garantir que os educandos tenham varias experiéncias de
trabalho pratico e com utilidade real. Para compreendermos melhor essa dinamica, do curriculo

centrado na pratica, veremos duas diferencas em relacéo ao curriculo tradicional:

1) Tiramos o centro do processo de aprendizagens de ensino da sala de aula:
aprendemos e ensinamos a partir da pratica, onde quer que ela aconteca. Pode
ser na sala de aula, mas também pode ser na biblioteca, na cozinha, na horta,
etc.

2) Tiramos o foco dos contetdos. Os contetdos de matemaética, portugués,
Ciéncias, etc. passam a ser escolhidos em fung&o de necessidades que a préatica
vai criando ou em funcdo de temas que se relacionam com as necessidades
coletivas do Assentamento. [...] Isto ndo quer dizer que a escola ndo tenha lista
minima de conteldo de cada matéria, ou em cada area. Pode ter. Deve ter. S
gue 0 mais importante ndo é conseguir a qualquer custo seguir toda a lista [...]
Nessa proposta de curriculo também é preciso que a Escola planeje
adequadamente a distribuicdo do tempo. [...] Ndo é mais passar o dia inteiro
sentados na sala de aula, mas também ndo é passar o dia na horta; é preciso
equilibrar o tempo. Ler, escrever e contar, continuam sendo muito
importantes. (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM
TERRA, 1991, p. 4).

Essa proposta pedagdgica, com um curriculo proposto na préatica, deve ser organizada
pelos professores, em conjunto com a comunidade do Assentamento. Essa percepcdo se deu
por meio da proposta pedagogica curricular da Escola Estadual Madre Cristina, através dos
projetos educacionais desenvolvidos na/pela escola, ficando evidente a relagéo entre teoria e
pratica e envolvimento da comunidade local.

Para Sacristan (2000, p. 101), o curriculo “[...] € um objeto que se constroi no processo
de configuracdo, implantacao, concretizacao e expressao de determinadas préaticas pedagdgicas
e na sua propria avaliacdo, como resultado das diversas intervencbes que nele se operam.”
Nesse caminho, Schubert (1986 apud SACRISTAN, 2000), deixa explicito que o curriculo ndo
é s6 um corpo de conhecimento, mas € um campo de atividades para multiplos agentes.

Por outro lado, Miguel Arroyo (2013) considera que ha varios debates na atualidade
para que os saberes da docéncia sejam reconhecidos. Para ele, “[...] cresce o numero de escolas
e de coletivos docentes que se empenham em processos diversos de inovagéo do seu trabalho,
gue conseguem um clima de aprendizagens coletivas incorporando os alunos e seus saberes.”
(ARROYO, 2013, p. 115).

Arroyo (2013), nos alerta que néo se podera ignorar as experiéncias sociais e o trabalho
humano que é determinante do conhecimento. Assim, é necessario o reconhecimento das

experiéncias sociais, de vida e trabalho, humanas, para o autor se essas experiéncias ndo forem
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reconhecidas como “conformantes do conhecimento, das ciéncias, e dos saberes e dos
processos de ensino-aprendizagem ndo serdo reconhecidas, e valorizadas as experiéncias
sociais, humanas, de luta, de trabalho e da vida dos profissionais do conhecimento e dos seus
aprendizes.” (ARROYO, 2013, p. 117).

O importante desse carater de reconhecimento dos saberes, tanto dos docentes, quanto
dos educandos nos curriculos, € reconhecer o préprio direito do conhecimento da histdria, é o
reconhecimento de que todo conhecimento tem sua genealogia nas experiéncias sociais “[...] &
mais do que uma questdo epistemologica é uma questdo politica e pedagogica.” (ARROYO,
2013, p. 121).

Roseli Caldart (2001, p. 21), ao abordar o “curriculo das escolas do MST”, traz que o
termo “curriculo” ndo ¢ uma discussao muito comum nos debates dos educadores do MST, para
ela, esse fato pode ocorrer em virtude da origem oficial do termo, mais académico, ou mesmo
por ser associado a procedimentos formais e redutores do processo educativo. A autora faz

algumas reflexdes acerca do curriculo:

Quem ndo lembra das famosas ‘grades curriculares’ com significado
vinculado a falta de liberdade pedagdgica e ao desrespeito pelos educandos e
pelas educadoras como verdadeiros sujeitos do educativo? E quando se
associa curriculo apenas com lista de matérias e conteidos de ensino, por que,
afinal, sofisticar a linguagem?. (CALDART, 2001, p. 21).

Para Caldart (2001), o MST passa a utilizar a expressdo “ambiente educativo” para
indicar; o conjunto das dimensdes da formacdo a ser trabalhado com os educandos do
movimento; e a formacdo da organizacdo das relacdes sociais, dos tempos, espacgos e conteldo

da escola, nesse sentido, a autora ressalta que:

Por ambiente educativo entendemos tudo o que acontece na vida da escola,
dentro e fora dela, com uma determinada intencionalidade educativa. Ndo é
apenas o dito, é também o visto, o vivido, o sentido, o participativo, o
produzido. (CALDART, 2001, p. 21-22).

Para a autora, as proprias licdes e concepgdes de educacdo humanizadora extraida do
movimento, proporciona o pensar e repensar o curriculo na escola. Ela destaca cinco dimensfes
de ligdes pedagdgicas do movimento, primeiro as pessoas se educam aprendendo a ser, segundo
se educam nas acdes que realizam e nas obras que produzem. Na terceira dimensao de formacao

econémica, 0 MST destaca que:
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[...] espera de suas escolas que ajudem no desenvolvimento da consciéncia
econbmica de seus educadores e de seus educandos, propiciando sua
participacdo reflexiva nos processos econdmicos de sustentacdo da escola:
também incluindo seu planejamento pedagdgico das préticas econémicas
suficientemente complexas pra o avango do nivel atual de consciéncia da
comunidade em que se insere. (CALDART, 2001, p. 27).

A quarta dimensdo, na formacdo politica, espera-se que as escolas ajudem a politizar o
cotidiano das comunidades.

Na quinta dimensdo; praticas do ambiente educativo da escola, destaca que a
centralidade do curriculo ou do ambiente educativo de uma escola “[...] esté nas praticas (e nas
relacBes sociais que as constituem) de que se ocupam seus educandos e educadores.”
(CALDART, 2001, p. 28). Nesse sentido, o planejamento pedagdgico, o curriculo e ou 0
ambiente educativo, deve ser o lugar de préticas, de atividades diversas, capazes de dar conta
da complexidade da formag&o humana.

Ao aproximar o ambiente educativo e o curriculo, Caldart (2001) traz que todo cuidado
¢ pouco para garantir uma formacdo multidimensional, assim, as escolhas das praticas
pedagogicas devem estar em sintonia com a realidade dos sujeitos envolvidos no processo de
formacdo. Para tal, destaca que 0 momento das aulas ndo deve acontecer sé dentro das salas de
aula, mas entrelacadas as outras atividades tais como: oficinas pedagdgicas, que sdo praticas
complementares ao tempo das aulas. Outro aspecto importante a ser destacado é o trabalho e
producdo nos “tempos € espacos” para a participacdo dos educandos e dos educadores na
realizacdo de atividades vinculadas ao funcionamento e manutencdo material da escola.

A prética de Gestdo Coletiva deve direcionar a participacdo dos educadores e dos
educandos na estrutura organica da escola, ajudando a tomar decisfes na execuc¢ao das tarefas
administrativas e pedagdgicas. E importante, também, préticas pedagdgicas que envolvam
atividades artisticas para o desenvolvimento cultural e ludico, entrelagados com os proprios
simbolos do movimento. Cabe destacar a relevancia da participacdo em a¢ées do movimento
fora da escola, reafirmando que nédo é s6 dentro da escola que se aprende.

Por fim, a autora diz que uma das agdes pedagogicas de suma relevancia estad na
sistematizacdo das praticas, porque “[...] registrar e refletir sobre as demais préaticas é tambem
uma pratica que ajuda a garantir a qualidade do processo pedagogico.” (CALDART, 2001, p.
29).

Consequentemente, os principios pedagdgicos das escolas, gestados no berco do MST,
estdo vinculados a propria proposta de educagdo do movimento, uma vez que para o MST: “[...]

educar € humanizar. Ndo nascemos humanos, nos fazemos. Aprendemos a ser... Em todos os
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tempos e lugares, lutar pela humanizacdo, fazer-nos humanos é a grande tarefa da humanidade.”
(CALDART, 2001, p. 22).

Conquanto, para que possa concretizar essa proposta pedagdgica é preciso que todo o
assentamento se envolva, devendo pdr em praticas os sete principios pedagdgicos para as
escolas do MST, que serve para todas as formas de atendimento de ensino nas escolas, desde a
educagdo infantil a alfabetizagdo de jovens e adultos. Os primeiros principios “[...] todos ao
trabalho [...] todos se organizando [...] todos participando[...]” (MOVIMENTO DOS
TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1999, p. 13), nesses principios a escola €
entendida, para além dos estudos, como lugar de trabalho, organizacéo e participacéo, ou seja,
os educandos participam das ac¢des de organizagé@o e arrumacdo do ambiente escolar. Nesses
principios, os estudos devem focar nas reflexes sobre: a acdo de estudar; as formas de
organizacdo; a participacdo e a importancia do trabalho na escola, em casa, na associacdo e na
cooperativa de producao.

O caderno de Formagdo 18 do MST: O que queremos com as escolas dos
assentamentos, traz no quarto principio pedagogico, “[...] todo o assentamento na escola e toda
a escola no assentamento [...] a Escola e o Assentamento devem estar ligados igual aos
namorados: sdao dois, mas tdo agarradinhos que até parecem um s6.” (MOVIMENTO DOS
TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1999, p. 14).

O quinto principio, todo o ensino partindo da pratica, deixa explicito que o ensino
ndo deve partir do contetdo, mas da experiéncia vivida pelos(as) estudantes, nele é destacado

0 que se deve fazer para que isso ocorra:

a) Pratica-teoria-pratica. O ensino deve partir sempre da realidade
vivida[...], no assentamento, no mundo fora dele. A teoria, conteldos ja
elaborados serve para ajudar a refletir sobre esta realidade.

b) Temas geradores. A realidade vivida [...] deve ser a partir de TEMAS. Os
temas ajudam a integracao das disciplinas. [...] Ajudam a estudar a realidade
mais de perto.

c) Do perto ao longe. A realidade vivida pelo coletivo da escola ndo é tudo.
Existem outras realidades maiores. E preciso ligar a historia do Assentamento
com a luta pela a terra em todo o Brasil.[...] E preciso ligar 0 que acontece
perto com o saber acumulado de todo o mundo.

d) Da observacdo a ciéncia. Pela observacdo de nossos avos sabemos que
se deve plantar cenoura na lua minguante. Mas para nés é pouco saber isso.
Precisamos saber o porqué de fazer isso. O que a lua tem a ver com as plantas?
A escola deve ajudar a responder esta e outras perguntasy...]

e) Avaliaco pratica e coletiva. S6 prova ndo chega. E preciso avaliar a
participacdo dos alunos na organizacdo e no trabalho. [...] a conivéncia dos
alunos com outros alunos e dos professores com alunos]...] os alunos devem
avaliar-se. O Assentamento deve avaliar a Escola. A Escola deve ajudar a
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avaliar o conjunto do Assentamento[..] (MOVIMENTO DOS
TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1999, p. 17-19, grifo nosso).

Nesse principio pedagodgico, nota-se os pontos de partida para um ensino diferente, com
foco na aprendizagem, levando em consideracdo a experiéncia de mundo do estudante,
conforme defende Freire (2011).

O sexto principio pedagogico, refere-se diretamente a funcdo do professor, destacando
que “todo professor & um militante”. Enfatizam nesse principio que “[...] 0 professor deve
participar da vida do Assentamento. SO dar aula ndo chega, ele deve participar das discussdes
e acbes principais do Assentamento como um todo.” (MOVIMENTO DOS
TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1999, p. 19). Por fim, o Gltimo principio
pedagogico, para as escolas dos assentamentos, refere-se a Todos se educando para o novo,
nessa perspectiva do novo, o caderno de formagdo do MST n° 18 traz que a escola deve ser
séria e alegre a0 mesmo tempo e assim contribuir para que os sujeitos aprendam a lutar e ser

firme nas lutas, e ainda:

[...] ndo perder a sensibilidade e a ternura de quem descobriu e compreendeu
0 outro. Mas também aprender a se indignar profundamente com qualquer
injustica cometida contra qualquer pessoa em qualquer parte do mundo.
(MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1999, p.
20).

Esses principios pedagdgicos demonstram que, para a construcdo de uma escola
“diferente”, € necessaria a construcao coletiva, partindo da necessidade dos préprios sujeitos.
Assim, a reflexdo metodol6gica dos processos educativos, como o proprio movimento nos
chama a atencéo, é de que nas escolas dos Assentamentos e/ou acampamentos podem haver
praticas diferenciadas a partir dos mesmos principios pedagodgicos e filosoficos. Apesar de se
ter praticas pedagogicas diferentes numa mesma escola, seja na educacdo infantil, ou na
modalidade da educacgdo de jovens, adultos e idosos, os principios filoséficos sdo e devem ser
0s mesmos. (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1996).

Para uma melhor compreensdo das praticas educativas, realizadas nas escolas do/no
campo, em evidéncia a escola Madre Cristina, procuramos entender a visdo de educacao
proposta pelo proprio MST, que é concebida tanto no sentido amplo da formacao humana, como
no sentido de formac&o dos sujeitos. Dessa maneira, 0 MST destaca cinco principios filosoficos

de educacéo:
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1) Educagéo para a transformagdo social. Educacdo de classe, massiva,
organica ao MST, aberta para 0 mundo, voltada para a acdo, aberta para o
novo.

2) Educacéo para o trabalho e a cooperacao.

3) Educacdo voltada para as varias dimens@es da pessoa humana.

4) Educacdo com/para valores humanistas e socialistas.

5) Educacéo como processo permanente de formagéo transformagdo humana.
(MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1996, p.
10).

De forma geral, o primeiro principio filoséfico de educacdo do MST se vincula,
organicamente, com 0S processos sociais que visam a transformacdo da sociedade atual. O
segundo principio, esta diretamente voltado para uma educagdo que possa contribuir para
solucionar os problemas cotidianos dos assentamentos e dos acampamentos, numa perspectiva
da construcéo real de alternativa de permanéncia no meio rural e de melhor qualidade de vida
para 0s camponeses. Nesse principio se tem como elemento estratégico a cooperagdo e
implantacéo criativa das licdes da historia e da organizacao coletiva do trabalho.

No principio trés, educacéo voltada para as varias dimensdes humanas, destaca-se a
educacdo omnilateral®? de desenvolvimento onilateral do ser humano, expresséo utilizada por
Marx (1988) e Marx e Engels (2003) defendendo entdo que “[...] a educagdo no MST assuma
este carater de onilateralidade, trabalhando que cada uma de suas praticas, as varias dimensdes
da pessoa humana e de um modo unitdrio ou associativo.” (MOVIMENTO DOS
TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1996, p. 8).

O quarto principio, “Educacdo com/para valores humanistas e socialistas”, traz que
é necessaria uma educacdo que rompa com os valores dominantes na sociedade atual, centrada
no lucro e no individualismo. Por fim, o quinto principio defende a capacidade de transformacéo
do ser humano, condicao basica do processo educacao/formacdo. Esse principio traz, de forma
enféatica, que as pessoas ndo se educam/aprendem da mesma maneira, em todas as fases da vida.
Dai a necessidade de metodologias diferentes, para as diferentes formas de aprendizagem. A

importancia da teoria x pratica no processo da aprendizagem, consiste em que “[...] a educacéo

%2Na concepcdo de MARX; ENGELS, 2003), é possivel o desenvolvimento omnilateral do homem na
sociedade, nomeadamente sobre a combinagao do trabalho produtivo com a formagao intelectual. “Se o
homem forma todos os seus conhecimentos, suas sensagdes etc. do mundo sensivel e da experiencia
dentro desse mundo, o que importa, portanto, é organizar o mundo do espirito de tal modo que o0 homem
faca ai a experiéncia, e assimile ao habito daquilo que é humano de verdade, que se experimente a si
mesmo enquanto homem [...] (MARX; ENGELS, 2003, p. 149). Para Manacorda (2010, p. 96) a “[...]
onilateralidade é, portanto, a chegada histérica do homem a uma totalidade de capacidades produtivas
e, a0 mesmo tempo, a uma totalidade de capacidades de consumo e prazeres, em que se deve considerar
0 gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos quais o trabalhador tem estado excluido em
consequéncia da divisdo do trabalho.”
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ndo € obra apenas da inteligéncia, do pensamento; é também da afetividade do sentimento.”

(MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1996, p. 11).
Encontramos também, na organizacdo do trabalho pedagOgico e nas praticas

pedagdgicas desenvolvidas na escola Madre Cristina, tendéncias dos principios pedagogicos do

MST, como por exemplo: o principio pedagdgico auto-organizacdo dos/das estudantes:

[...] os educandos possuem uma conduta autentica referente a auto-
organizagéo como: definir junto com os educadores as organizacoes das festas
de aniversarios, a discussdo de propostas diferenciadas com a coordenagao
pedagdgica [...] (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 42).

Pode-se destacar, que a escola Jodo Florentino também apresenta, em suas préaticas
pedagdgicas, principios pedagdgicos da educacdo do campo, com foco na realidade dos
sujeitos, a escola diz que: “[...] procuramos valorizar [...] a realidade social da comunidade e de
turmas e modalidades ofertadas pela escola, envolvimento de todos os profissionais da
educacdo neste processo e sensibilizacdo da maioria dos alunos.” (ESCOLA ESTADUAL
MADRE CRISTINA, 2018, p. 6).

Todavia, se percebe, no periodo da pesquisa da tese, que as vivéncias educativas
desenvolvidas na escola Madre Cristina e nos projetos educativos se aproximam dos 13
principios pedagdgicos da educacdo, contidas nos principios da educacdo do MST, talvez, se
possa afirmar que esse fato ocorra em virtude de suas raizes serem do proprio movimento.

Destaca-se, aqui, 0s 13 principios pedagdgicos norteadores da educacdo do MST:

1°) Relacéo entre pratica e teoria.

2°) Combinagdo metodoldgica entre processos de ensino e de capacitacao.
3% A realidade como base da produgédo do conhecimento.

4°) Conteudos formativos socialmente Uteis.

5°) Educacdo para o trabalho e pelo trabalho

6°) Vinculo organico entre processos educativos e processos politicos.

7°) Vinculo orgénico entre processos educativos e processos econdémicos.

8% Vinculo orgénico entre educagéo e cultura.

9°) Gestdo democratica.

10°) Auto-organizacdo dos/das estudantes.

11°) Criacdo de coletivos pedago6gicos e formacdo permanente dos
educadores/das educadoras.

129) atitude e habilidade de pesquisa

13%) Combinagdo entre processos pedagdgicos coletivos e individuais.
(MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1996, p.
24).
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As evidéncias desses principios, contidos nos projetos educativos da escola Madre
Cristina, tais como: Entrelacando Saberes; A Hora do Conto; Intercambio das EJAs
FeirArt EJA; Tempo Casa/Familia, demonstram a interlocucdo com a préatica social dos/das
estudantes, apresentando o respeito a leitura de mundo dos educandos/as. Esses projetos serdo
melhor detalhados no tdpico 3.3.2 desta se¢do. Néo obstante, nossa reflexdo vai ao encontro
das afirmativas de Freire (2015) de que a préatica educativa é feita de afetividade, alegria,
capacidade cientifica, dominio técnico a servigo da mudanca.

Freire (2015, p. 121), destaca que uma das tarefas essenciais da escola, como pilar de
producdo sistematica de conhecimento, “[...] é trabalhar criticamente a inteligibilidade das
coisas e dos fatos e a sua comunicabilidade.” Assim, a perspectiva freiriana, de uma das funcdes
da escola, é de que ela fomente a curiosidade dos educandos/das em vez de ““[...] amacia-la ou
‘domestica-1a’.” Para tanto ¢ indispensavel que o ““[...] educando va assumindo o papel de
sujeito da producéo de sua inteligéncia do mundo e ndo apenas o de recebedor da que Ihe seja
transferida pelo professor.” (FREIRE, 2015, p. 121).

3.3 A EJA na Escola Madre Cristina: vivéncias e sentidos

Quando o analfabeto se da conta da necessidade de decifrar e dominar um
cddigo, uma linguagem, ja ndo é mais analfabeto. J& esta se alfabetizando [...]
(MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1994, p.
7).
Iniciar esse topico a partir da epigrafe acima, nos permite algumas reflexGes sobre a
ideia de “ser analfabeto”. Quando a epigrafe traz: “ja esta se alfabetizando”, notamos aqui a
proximidade com a pedagogia freireana. Nessa perspectiva, Francisco C. Weffort, no prefacio
do livro Educagdo como prética de liberdade, de Paulo Freire (1967), destaca que Paulo
Freire, em sua visdo pedagogica e no seu método de ensino, preza “[...] o respeito a liberdade
dos educandos — que nunca sédo chamados de analfabetos mas de alfabetizandos — € anterior
mesmo a organizagdo dos circulos.” (WEFFOR, 1967, p. 4.). Para Freire (1981) a palavra
jamais pode ser vista como um “dado” (ou como uma doagdo do educador ao educando), para
ele, todo aprendizado deve encontrar-se, intimamente, associado a tomada de consciéncia da
situacdo real vivida pelo educando.
S4o varios os dizeres e concepcdes sobre o fendmeno analfabetismo, também chamados

do “ser analfabeto” jovens, adultos e idosos, que para muitos é quem nado sabe ler e ou escrever.
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Freire (1981), em seus escritos, em tempos de exilio no Chile, 1968, descreve seis significados
atribuidos ao termo analfabetismo

A concepcdo, na melhor das hipoteses, ingénua do analfabetismo o encara ora
como uma ‘erva daninha’ — dai a expressdo corrente: ‘erradicacdo do
analfabetismo’ —, ora como uma ‘enfermidade’ que passa de um a outro, quase
por contagio, ora como uma ‘chaga’ deprimente a ser ‘curada’ e cujos indices,
estampados nas estatisticas de organismos internacionais, dizem mal dos
niveis de ‘civilizacdo’ de certas sociedades. Mais ainda, o analfabetismo
aparece também, nesta visdo ingénua ou astuta, como a manifestagdo da
‘incapacidade’ do povo, de sua ‘pouca inteligéncia’, de sua ‘proverbial
preguica’. (FREIRE, 1981, p. 11).

A partir da critica realizada por Paulo Freire (1981), sobre as visdes distorcidas da palavra
analfabetismo como: “erva daninha”, “enfermidade”, “chaga”, “incapacidade”, “pouca
inteligéncia” e “preguiga”; infere-se que, nessas concepgoes, a alfabetizacdo se transforma em
um ato pelo qual o chamado alfabetizador vai “enchendo” o alfabetizando com suas palavras.

Ainda nessa acepgéo, 0 analfabeto ¢ um “homem perdido”. Portanto:

[...] é preciso, entdo, ‘salva-lo’ e sua ‘salvacdo’ estd em que consinta em ir
sendo ‘enchido’ por estas palavras, meros sons milagrosos, que lhe séo
presenteadas ou impostas pelo alfabetizador que, as vezes, € um agente
inconsciente dos responsaveis pela politica da campanha. (FREIRE, 1981, p.
11).

No entanto, temos que compreender que essas “visdes distorcidas” que envolvem o
analfabetismo, sdo construcdes ideoldgicas, que desempenham as func¢des de ocultar a realidade
social e ou mesmo de silenciar e continuar a exploracdo/dominacdo das pessoas pobres, dos
grupos minoritarios da sociedade.

Vale destacar, que o analfabeto é quem ndo domina um certo tipo de codigo, em especial
a linguagem escrita. Todavia, 0s jovens, adultos e ou os idosos analfabetos, séo os sujeitos que,
em sua trajetéria de vida, sofreram uma exclusdo social, ndo tiveram a oportunidade de
frequentar e terminar seus estudos em tempos considerados regulares, ou mesmo, foram
excluidos e ou expulsos da escola, fato que denominam hoje de evasao escolar. Cabe frisar, que
eles ndo sairam da escola, “[...] por vontade préopria, nem porque era ‘fraco das ideias’. Saiu
porque existe um plano de negar, aos pobres, 0 acesso a experiéncia acumulada pelo ser
humano, desde sempre, até os dias atuais.” (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES
RURAIS SEM TERRA, 1994, p. 6).
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Para a superacdo da cultura “distorcida” de analfabetismo, € preciso compreender que a
alfabetizacédo faz parte de um processo para capacitar as pessoas a dominar um determinado
codigo de linguagem. “O cddigo ndo € apenas a linguagem escrita, € expressdes simbolicas,
expressdes corporais [...] é a arte de saber utilizar estes codigos (dimensdo oral).”
(MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1994, p. 6). Nessa
direcdo, isso seré possivel quando a proposta educacional parte da realidade dos alfabetizandos
e Segundo Freire (1981):

Na medida em que os alfabetizandos vao organizando uma forma cada vez
mais justa de pensar, através da problematizacdo de seu mundo, da analise
critica de sua pratica, irdo podendo atuar cada vez mais seguramente no
mundo. A alfabetizacdo se faz, entdo, um quefazer global, que envolve os
alfabetizandos em suas rela¢cGes com o mundo e com 0s outros. Mas, ao fazer-
se este quefazer global, fundado na pratica social dos alfabetizandos, contribui
para que estes se assumam como seres do quefazer — da praxis. Vale dizer,
como seres que, transformando o mundo com seu trabalho, criam o seu
mundo. Este mundo, criado pela transformacdo do mundo que nédo criaram e
que constitui seu dominio, é o mundo da cultura que se alonga no mundo da
histéria. (FREIRE, 1981, p. 17).

Para Freire (1981), quando os alfabetizandos passam a problematizar o préprio
analfabetismo sera possivel entendé-lo em sua complexidade.

Segundo Araljo (2012), as politicas publicas que nortearam a educacdo de jovens e
adultos no Brasil, pouco se preocuparam com os homens e as mulheres trabalhadores do campo.
Nesse sentido, a auséncia do Estado brasileiro na implantacdo de politicas publicas para a
populagdo de jovens e adultos, faz com que a sociedade civil organizada, a exemplo 0s
movimentos de educacéo e cultura popular, Movimento de Educacdo de Base da Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), ainda no inicio da década de 1960, fomentassem e

colocassem em pratica acdes para alfabetizacdo de adultos, em especial em comunidades rurais.

Mais recentemente, 0s movimentos sociais, ao seu modo, vém buscando
possibilidades de alfabetizacdo e de escolarizacdo para os trabalhadores do
campo. Pode-se dizer que, na atualidade, a EJA no meio rural constitui
resposta as demandas por escolarizacdo dos trabalhadores organizados em
seus movimentos e organizacdes sociais. (ARAUJO, 2012, p. 255).

Diante desse cenario, 0s movimentos sociais, por meio dos Foruns Permanente de
Debates de Educacdo de Jovens e Adultos- FPDEJA,; ou dos movimentos sociais camponeses,
especialmente o MST, tem lutado arduamente para garantir que essa modalidade de educagéo

ocorra como direito a todos os sujeitos, que de certa forma, sdo excluidos do processo de
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escolarizacdo seja em ambito urbano ou rural. O proprio MST reconhece a necessidade de que
a alfabetizagdo ocorra dentro do movimento popular:

A alfabetizacdo faz parte da Educacédo popular (EP). NOs entendemos que a
educacdo sé € popular quando produzida a servi¢o dos interesses reais das
classes populares e, em nosso caso, de um movimento popular [...] Para o
MST alguém ser alfabetizado ndo € apenas desenhar o nome. Nem é apenas
escrever um bilhete. Nem decifrar e responder um questionario para
conseguir financiamento. (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES
RURAIS SEM TERRA, 1994, p. 5).

Para 0 movimento, a alfabetizacdo, para aléem das campanhas de alfabetizacdo (apesar
que pode até comecar por uma), deve ser entendida como um processo para capacitar as pessoas
a dominar determinados codigos, considerando sempre que a apropriacdo do conhecimento €

um processo permanente:

Sem Terra alfabetizado é alguém que escreve bilhete, que Ié os jornais e 0s
documentos do MST, que decifra e preenche questiondrio, que conhece a
historia da terra e da luta pela terra, que tem gosto em ler livros e busca o
conhecimento técnico, saber falar em publico e, além disso, que sente o
coragdo bater mais forte por causa da mistica e continua a sonhar e a
construir uma sociedade sem exploradores e explorados. (MOVIMENTO
DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1994, p. 9-10).

Diante dessa compreensao, a escola Estadual Madre Cristina, destaca em seu PPP, que:

A EJA, Educacdo de Jovens e Adultos para nés é muito mais que
simplesmente receber educandos é fortalecer parcerias para uma conduta
importante e eficaz na jornada de construcdo e reformulacdo de saberes,
incluindo trajetoria de luta, o entendimento de se sentir sujeito de sua prépria
historia e principalmente revigorar sempre a mistica de nossas raizes para um
salto de qualidade no aprender cientifico, teérico e aprendizado de
experiéncias de vida. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p.
41).

Em funcdo da grande demanda de EJA na comunidade, a escola, no ano de 2018,
manteve em sala de aula, 14 turmas de EJA; sendo 04 turmas na propria sede da Escola madre
Cristina, com 01 turma do 1° segmento (anos iniciais), 01 turma do 2° segmento (6° ao 9° ano)
e duas turmas do Ensino Médio 1° e 2° ano. Além das turmas da sede, a escola oferta as aulas
em salas anexas, nos seguintes locais: quatro salas no Assentamento Margarida Alves; quatro

no Assentamento Silvio Rodrigues; uma no Assentamento Beira Rio; e uma no Assentamento
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Trezentos; que ao todo somam a média de cento e setenta educandos, que possuem atendimento
diferencial das demais formas de organizacao dentro da escola.

Além da EJA a escola atende, no periodo matutino, o ensino fundamental de 9 anos e o
Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional em Agroecologia (EMIEP). As turmas de EJA
funciona no periodo noturno, entretendo no caso do projeto EJA Itinerante, alguns alunos da
EJA sdo atendidos no periodo matutino. Vale destacar que, em Mato Grosso, como ja
mencionado, as salas de aulas anexas a sede sdo utilizadas para suprir a necessidade em
localidades distantes de uma escola, e/ou em escolas que ndo tem espaco fisico suficiente para
atender suas demandas. Assim, € possivel utilizar as “salas anexas”, que sdo espacos cedidos
para contemplar a demanda por salas de aulas das escolas responsaveis. Essas salas podem
funcionar em prédios escolares cedidos, e/ou mesmo -- no caso da realidade do ambito rural --
em salas de aulas ndo convencionais, como barracdes, ou igrejas, cedidas pela comunidade
local. H4, ainda, a possibilidade das aulas acontecerem na propria residéncia dos educandos, de
forma itinerante, como é a realidade da EJA na Escola Madre Cristina.

O mapa 5 nos propicia a visibilidade da localizacdo das escolas em estudo e suas salas

anexas.
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Mapa 5 - Localizagdo das escolas: EEJFN, EEMC e salas anexas
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Fonte: Organizado por SANDER (2018) a pedido da autora.

Diante dos desafios e das dificuldades apresentadas -- e com o objetivo de manter o0s
adultos e idosos nas salas de aulas, bem como para estimula-los a retornar, manter e continuar
seus estudos -- a escola Madre Cristina criou o projeto Educacao de Jovens e Adultos Itinerante
(EJA ltinerante), denominado de “ EJA Itinerante no/do Campo: Entrelagando saberes”.
Segundo o préprio projeto, busca-se referéncia nas experiéncias de escola itinerante do projeto
politico do MST, que se articula com a reconstrucdo da sociedade e da educacdo que temos,

portanto, o projeto surge nos moldes das Escolas itinerantes®.

33A Escola itinerante surge dentro dos Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), de forma
a garantir o direito a educacdo as criancas, adolescentes, jovens e adultos acampados em situacao de
itinerdncia. Uma das primeiras experiéncias foi na Escola Itinerante no Rio Grande do Sul, aprovada
pelo Conselho de Educacdo em 19/11/1996. Segundo Bahniuk e Camini (2012, p. 333) essa
denominacéo é dada as escolas localizadas em acampamentos MST. Denominam-se itinerantes porque
acompanham a luta pela Reforma Agréria, assegurando a escolarizagdo dos trabalhadores do campo.
Segundo o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (1998, p. 8), “[...] talvez um dos principais
aprendizados da Escola Itinerante esteja sendo o de que é possivel trocar saberes, ensinar e aprender
coisas importantes, mesmo sem todas as condi¢cdes de infra-estrutura, mesmo numa escola sem sala,
como dizem as criancas. Debaixo das arvores, num quarto de alojamento, em quadras de futebol, no
meio da estrada, nos pavilhdes dos parques de exposicBes as aulas acontecem; aulas de cidadania, de
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O projeto EJA itinerante funciona na escola desde 2015, segundo a justificativa do
proprio projeto, ele surge dos idearios e das vivéncias, em acampamentos, de duas lideres
preocupadas em tornar possivel o estudo, sem a necessidade dos alunos sairem de suas

comunidades, ou casas. Esse projeto tem o objetivo de:

[...] proporcionar momento de retorno aos jovens e adultos do campo a
educacdo bésica em atendimento diferenciado, com pratica educativas e
pedagbgicas especifico a realidade dos mesmos, voltada a cidadania,
proporcionando ensino comprometido com a qualidade em diferentes areas
reparadoras, que possibilite a entrada dos mesmos no &mbito dos direitos civis,
restaurando direitos a eles negado - o direito a uma escola de qualidade com a
complexidade existente a realidade de cada educando, é que o educador seja
mediador dessas situagbes ao atende-lo no espago escola/residéncia com
respeito a sua cultura sécio politico e diversidades. (ESCOLA ESTADUAL
MADRE CRISTINA, 2017, p. 9).

O projeto EJA itinerante surgiu a partir da grande demanda por uma educacéo de jovens
e adultos no assentamento, no meio rural e em seu entorno e, também da posterior avaliacdo do

coletivo da escola:

[...] a Escola Madre Cristina lanca o grande desafio em executar o projeto
voltado ao publico da EJA(Educacéo de Jovens e Adultos, sendo ela itinerante
para um puablico de jovens e adultos camponés que tem como lema
escolarizar para que possa construir um soleamento participativo de todos os
envolvidos nesse processo com respeito a diversidade e a identidade e
diferenca das pessoas que constituem e a0 mesmo tempo seja reconhecido no
cotidiano nas complexidades da vida moderna é o campo ndo fica alheio a
essa situacOes e complexidades que exigem e demanda que os jovens e adultos
tenham acesso a essa modernizacdo sem perder sua cultura,
conhecimentos(saberes popular) onde mora, por isso a Escola tem esse grande
desafio e demandas. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2017, p.
8).

Consta ainda que, antes da implantacdo do projeto na escola, um dos desafios em
trabalhar com a EJA era a evaséo escolar dos seus educandos. Registra-se no projeto, que a

escola buscou se reorganizar em sua pratica pedagdgica, fundamentada nas experiéncias da

educacéo popular e, assim, buscou organizar de forma que seu:

[...] curriculo seja a expressdo viva dos interesses, dos modos de vida, das
experiéncias com o mundo do trabalho dos educandos/educandas e

realidade, que produzem conhecimentos sobre a vida e como tornéd-la mais bonita, mais justa, mais
humana.”
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educadores/educadoras, possibilitando assim a educagdo formal e informal.
(ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2017, p. 16).

Miguel Arroyo (2013), em seus estudos sobre a importancia da garantia dos direitos das

experiéncias sociais nos curriculos, assevera que:

[...] nas diretrizes e reorientacdes curriculares falta sociedade, falta dindmica
social, faltam as tensas experiéncias sociais que nos cercam, que invadem as
escolas nas vidas das criancas e dos adolescentes, dos jovens e adultos, dos
préprios docentes. (ARROYO, 2013, p. 119).

Arroyo (2013), ao problematizar a questdo do curriculo oficial, que ignora as lutas

cotidianos dos sujeitos, destaca que:

Avangcamos em ver o curriculo como o campo do conhecimento por
exceléncia e em ver o docente como os profissionais dos contetdos
curriculares, um grande avango na identidade profissional. Reconhecemos que
o importante de um desenho curricular ou de uma aula é que sejam ricos em
conhecimentos, 0 que supde dar centralidade ao ensino aprendizagem de
concepgdes, nocdes, teorias, formulas, porém ainda distantes e descoladas das
experiencias socias, das vivéncias dos educandos e dos proprios saberes
docentes. (ARROYO, 2013, p. 118).

Entendemos a critica apresentada por Miguel Arroyo (2013), de que apesar dos avangos
nos desenhos curriculares e no material didatico e na incorporacdo dos saberes cientificos e
tecnoldgicos, no entanto, esses avancos apresentam menos densidade de experiéncias sociais
nos curriculos. Entretanto, podemos constatar que o curriculo da Escola Madre Cristina, ao
trazer que o “[...] curriculo seja a expressdo viva dos interesses, dos modos de vida, das
experiéncias com o mundo do trabalho dos educandos/educandas e educadores/educadoras.”
(ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2017, p. 16), tem a preocupagdo com a
construgéo de um curriculo que valorize as vivéncias de seus educandos/as e educadores/as.

Nessa direcdo, o curriculo da escola pode ser definido, nas palavras de Sacristan (2000),
como uma condensacao ou expressao da fungéo social e cultural da escola, nesse sentido o autor

afirma que:

[...] é logico que, por sua vez, impregne todo tipo de pratica escolar. O
curriculo é o cruzamento de préticas diferentes e se converte em configurador,
por sua vez, de tudo o que podemos denominar como pratica pedagdgica nas
aulas e nas escolas. (SACRISTAN, 2000, p. 26).
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Para atender toda a demanda da EJA do assentamento, como ja mencionado, a escola
Madre Cristina atende a essa modalidade, também, nas comunidades (assentamentos) vizinhos,
nesse sentido, o quadro 3 apresenta 0 nome das localidades de atendimento e o quantitativo de
alunos por turma e os segmentos atendidos pelo projeto EJA/Itinerante.

Quadro 3 - Demonstrativo das turmas de EJA Escola Madre Cristina

Assentamento/comunidade Segmento/ano ofertado NUmero de alunos
Sede da escola -Roseli Nunes 1° e 2° ano 1° segmento 7
Sede da escola -Roseli Nunes 1° e 2° ano 2° segmento 12
Sede da escola -Roseli Nunes 1° ano Ensino Médio 11
Sede da escola -Roseli Nunes 2° ano Ensino Médio 11
Margarida Alves 1° e 2° ano 1° segmento 8
Margarida Alves 1° e 2° ano 2° segmento 17
Margarida Alves 1° ano Ensino Médio 11
Margarida Alves 2° ano Ensino Médio 12
Silvio Rodrigues 1° e 2° ano 1° segmento 23
Silvio Rodrigues 1° e 2° ano 2° segmento 15
Silvio Rodrigues 1° ano Ensino Médio 14
Silvio Rodrigues 2° ano Ensino Médio 14
Beira Rio 1° e 2° ano 2° segmento 9
Trezentos 2° ano Ensino Médio 14

Fonte: Organizado pela autora diante dos dados -PPP EEMC (2018).

Diante dos diferentes desafios, dentre eles as distancias do percurso dos alunos a escola,
a EJA é ofertada no espaco da escola sede, para o0s alunos que moram préximo a escola. E para
0s outros alunos, a EJA acontece, tanto na escola sede do assentamento Roseli Nunes, como
nas salas anexas nos demais assentamentos circunvizinhos: Silvio Rodrigues, Beira Rio,
Trezentos e Margarida Alves. Assim, as aulas acontecem em escolas municipais cedidas pela
rede municipal, como é o caso do assentamento Margarida Alves, na escola Zumbi do Palmares.
E nas demais localidades (assentamentos) citadas, o ponto de referéncia para a realizacdo dos
encontros/aulas é nas igrejas, nas residéncias dos alunos(as) e/ou nos centros comunitarios. Vale
ressaltar, que segundo os registros da escola, os lugares das aulas sdo escolhidos pelos préprios
educandos da comunidade escolar, nas reunides. E importante enfatizar, que mesmo tendo as
salas de aulas para apoio, os alunos relatam, nas atas das reunides da escola, que preferem as

aulas em suas casas, com formacao de grupos de estudos.
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O projeto da escola EJA Itinerante conta com professores por area de conhecimento,
inclusive para atender as demandas do segundo segmento (6° ao 9° ano) e do ensino Médio. S&o
profissionais de Lingua Estrangeira/Espanhol, Ciéncias da Natureza, Educacao Fisica, Lingua
Portuguesa e quatro Pedagogos. Enfatiza-se que os professores por area, ministram aulas na
escola sede, no entanto, sdo os professores pedagogos que atendem as turmas das salas anexas.

A forma de atendimento dos professores por &rea para atender os alunos das salas
anexas, do segundo segmento e ensino médio, ocorre de forma conjunta com os pedagogos, ou
seja, os professores de area preparam e disponibilizam os contetdos a serem ministrados pelos
professores pedagogos, nas salas anexas. Em caso de duvidas dos conteudos, os professores
organizam encontros pedagogicos com os alunos, nas salas de aula nas escolas sede e anexas.
Vale realcar que, conforme o projeto, “[...] esses educandos (as) recebem as aulas em casa,
como suporte e devem frequentar pelo menos, duas vezes na semana de forma alternada, aulas
em sala na escola com suas respectivas turmas.” (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA,
2017, p. 8).

O projeto EJA itinerante traz que o trabalho educacional com a EJA, nas salas anexas,
é, de fato, um trabalho diferenciado, uma vez que os educandos estdo em diferentes niveis de
escolarizacdo (da alfabetizagdo ao ensino médio), no entanto, a escola criou algumas estratégias

para trabalhar essa diversidade:

No que diz respeito aos alunos atendidos em casa, as professoras pedagogas
[...] realizam, com alguns alunos, um trabalho especial que vai desde a
alfabetizacdo ao letramento e com outros, as mesmas atividades desenvolvidas
nas salas de aula na escola. A saber, os alunos necessitam de critérios
especificos formulados para esse tipo de atendimento diferenciado
desenvolvido. De inicio, é realizado toda uma conversa com a turma escolar
na qual os referidos educandos pertencem, justificando aos demais colegas de
classe o0 motivo pelos quais ha necessidade em realizar esse tipo amparo. Além
disso, tanto a coordenacao e gestdo escolar, quanto a coordenagéo do projeto,
fazem uma conversa com esses educandos onde 0os mesmos sdo colocados a
parte da importancia do projeto e o desenvolvimento de todas as préticas e
propostas estabelecidas. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2017,
p. 10).

Nessa direcdo, os procedimentos metodologicos do Projeto EJA Itinerante, na escola
Madre Cristina, se diferencia das praticas educativas que ocorrem dentro das salas de aulas

“convencionais”, uma vez que ele prioriza:

[...] desenvolver as atividades pedagégicas e educativas em tempo de
alternancia casa/escola onde os educandos irdo participar das aulas nas areas
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misticas e debates, estudos e pesquisas em bibliotecas, LIED, estudos em areas
com conteldo programados para atender a demanda. Esses educandos (as)
recebem as aulas em casa, como suporte e devem frequentar pelo menos, duas
vezes na semana de forma alternada, aulas em sala na escola com suas
respectivas turmas. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2017, p.
8).

Por meio do projeto EJA Itinerante a escola desenvolve outra importante acéo, trata-se
do projeto “Entrelagando Saberes”. Este, tem em especial trés atividades, com atendimento
individual aos educandos, até a socializacdo coletiva das atividades que sdo desenvolvidas
durante o processo de ensino/aprendizado diferenciado. Uma das atividades propostas, para
socializar o conhecimento e o aprendizado desenvolvido de forma individual, é a atividade A

Hora do Conto:

Este momento acontece quinzenalmente, criando momentos de interagéo entre
professores e alunos midiatizados pela contagdo, e leitura de historias da
literatura. SAo momentos dindmicos e ladicos que envolvem planejamento
coletivo entre educadores. Essas atividades reuniram os educandos das salas
anexas e os educandos do ensino nas casas (educando estes que fazem parte
dessas salas e sdo matriculados nas mesmas). (ESCOLA ESTADUAL
MADRE CRISTINA, 2017, p. 11).

Outra atividade que cabe destaque é o FeirArt EJA. Consta no projeto que, nessa
atividade, acontece 0 momento de socializagdo das producdes desenvolvidas no tempo casa,

com oS professores:

Nessa atividade, os educandos realizam ou trazem suas producGes
desenvolvidas com os professores, fazem a troca de sementes, demonstram
suas culturas relacionadas a festas de santo, contos, folclore, dangas e outras
manifestacBes culturais; argumentam seus pontos de vistas sobre
determinados assuntos de interesse; expdem seus trabalhos manuais e
artesanais, culinarias e outros; constroem um conjunto de conhecimento.
(ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2017, p. 11).

Hé& também a atividade Tempo Casa/Familia, essa proposta:

[...] constitui-se no deslocamento do educador até a casa dos educandos de
maneira a levar os conteudos ja planejado com sequencia priorizando as
demandas e especificidades de cada educando. O educando recebe o
educador na casa ou terreiro, galpéo, na propria cozinha e ali acontece a
troca de experiéncia tanto pedagdgicas como educativas, caracterizando
a trocas de saberes. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2017, p.
11, grifo nosso).
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As fotos 6 e 7, representam alguns momentos de encontros formativos na residéncia dos

alunos.

Foto 6 - Aula projeto EJA/Itinerante

Fonte: Acervo da EEMC (2018).
Diante dessa fonte, podemos notar que distante da considerada “[...] sala de aula
convencional [o0] professor itinerante deve extrapolar as dimensdes que estdo colocadas nas
propostas pedagdgicas orientadas pelos sistemas de ensino.” (ESCOLA ESTADUAL MADRE
CRISTINA, 2017, p. 16). Conforme o documento mencionado, para que ocorra praticas
educativas vinculadas aos saberes dos educandos é importante que o professor desenvolva acdes
pedagdgicas diversificas, a partir dos interesses e necessidades de cada sujeito da EJA.
Os recursos materiais didaticos, utilizados para o desenvolvimento das aulas, sdo
disponibilizados pela escola sede, oriundos de recursos recebidos da mantenedora, e/ou
recursos da prépria comunidade local. No entanto, cabe ao professor selecionar, organizar e

levar os materiais didaticos a serem utilizados em cada encontro/aula.
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Foto 7 - Aula projeto EJA/Itinerante

Fonte: Acervo da EEMC (2018).

Conforme registro no projeto EJA/Itinerante, os desafios para os educadores s&o
constantes, pois enfrentam as dificuldades préprias do dia a dia do campo para garantir a
sobrevivéncia, entretanto, afirmam que “[...] mesmo com todas as dificuldades, uma escola
possivel para as classes populares se constitui em constante busca e qualquer transformacéo
exige vontade politica dos educadores.” (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018,
p. 7).

Na estrutura documental dos registros escolares, buscando atender as normatizacées da
mantenedora, no caso a SEDUC, as formas de registros das atividades do projeto sdao “[...] com
fotos, video-aulas, caderno de campo e fichas que sao assinadas pelos educandos, como registro
de frequéncia desse momento tdo solene e importante na aprendizagem.” (ESCOLA
ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2017, p. 11-12).

Por fim, concomitante ao projeto, é realizada, semestralmente, a atividade denominada
de “intercAmbio das EJAS”, que oportuniza ocasifes de socializacdo de todas as turmas de EJA
da sede, com os alunos das salas anexas. Essa atividade, segundo o projeto, tem o objetivo de
estimular e motivar os alunos para ndo desistirem das aulas. Nesses encontros acontecem

mostras culinarias, que favorecem momentos de partilha com a comunidade, onde os alunos
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preparam pratos tipicos da regido de onde vieram, ou que marcaram a histdria de suas familias.
Dessa forma, a atividade do intercdmbio de alunos da EJA na escola:

[...] busca: proporcionar a socializacdo entre os educandos, para que haja
maior interacdo na aprendizagem e valorizacdo da cultura existente nesse
grupo, saberes populares; conversar em grupos e respeitar todas as opinides,
inclusive as divergentes; relatar experiéncia e fatos e ideias, vivencias no
campo. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2017, p. 11-12).

A imagem a seguir (foto 8), faz parte do acervo de registro de socializagdo entre

educandos da EJA das salas anexas, do Assentamento Trezentos:

Foto 8 - Socializacdo entre educandos da EJA atividade Intercambio das EJAs

; il

Fonte: Acervo da EEMC (2018).

Esse compartilhamento de saberes, por meio da troca de experiéncias, do
desenvolvimento da oralidade e da apresentacdo dos trabalhos expostos, possibilita a relagdo
teoria/ pratica.

Dessa forma, diante dos projetos citados anteriormente, pode-se dizer que a Escola
Madre Cristina entende que a EJA vai além do processo de escolarizacdo, pois como

demonstrado, partir das praticas educacionais realizadas por essa escola, pode-se afirmar que
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tais praticas sdo desenvolvidas diante dos pressupostos freireano®, uma vez que a propria
escola reconhece que “[...] é preciso considerar que o aluno de EJA traz consigo experiéncias,
conhecimentos, saberes e ainda sua propria leitura de mundo.” (ESCOLA ESTADUAL
MADRE CRISTINA, 2017, p. 16). Para o Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra
(1994) o que impulsiona a aprendizagem do adulto séo suas necessidades, que faz com que crie
vontade e se esforce em querer aprender. “Saber trabalhar com as necessidades dos adultos
envolvidos, € garantir a motivacdo durante o processo de desenvolvimento da aprendizagem.”
(MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1994, p. 4). Portanto, fica
evidente que os trabalhos desenvolvidos com a EJA, partem da realidade mais préximas dos
educandos

Dessa forma, quando a escola abre espaco e tempo para a cultura local -- através do
“Intercambio das EJAS”, particularmente, com a arte da interagdo na aprendizagem, e
valorizacdo da cultura dos saberes populares; diante das conversas em grupos com respeito as
opinides, inclusive as divergentes; com os relatos de experiéncias de fatos e ideias, vivéncias
no cotidiano -- essa cultura popular se espalha e passa a ser difundida e com isso, essa propria
escola esta validando uma forma cultural, dando-lhes o destaque das consideradas culturas
eruditas. Assim, o livro O que é o método, de Paulo Freire, corrobora na apreciacdo dessa
pratica educacional da escola, demonstrando que a tarefa da escola e “[...] do educador €, antes
de mais nada, a de criar uma outra educagfo.” (BRANDAO, 2005, p. 85).

Nesse contexto, diante das praticas educativas, é preciso pontuar que os alunos da EJA
chegam no espaco escolar, independentemente do local onde ele ocorra, ap6s longa jornada de
trabalho e que as diferentes praticas educacionais podem contribuir para o dinamismo da aula,
bem como motivar para o despertar da curiosidade e da critica da propria realidade.

Pode-se afirmar, que o alfabetizando da EJA, na escola Madre Cristina, se insere num
processo criador do qual ele é tambeém sujeito, uma vez que a alfabetizacdo de adultos deve ser
entendida como ato de conhecimento, como ato criador e como ato politico, portanto, essa
alfabetizac&o é um esforgo de leitura do mundo e da palavra (FREIRE, 1989).

Por fim, foi possivel compreender que os principios pedagdgicos da Escola Estadual
Madre Cristina, estdo vinculados aos principios fundamentais do movimento, com uma

proposta de educacdo fortemente relacionada com a teoria e pratica e com principios filoséficos

% A grafia empregada é utilizada de forma a manter inalterado o nome do autor Paulo Freire.
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de uma educacéo para a transformacéo social, para o trabalho e cooperacdo, com foco para as

varias dimens6es humanas
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4 TERCEIRA MARCHA: EJA: TRAJETORIAS E VIVENCIAS

Eu morreria feliz se eu visse o Brasil em seu tempo histérico cheios de
marchas:

-Marchas dos que ndo tem escolas;

-Marchas dos reprovados;

-Marchas dos que querem amar e ndao podem;

-Marchas dos que se recusam a uma obediéncia servil;

-Marchas dos que se rebelem;

-Marchas dos que guerem ser, e estdo proibido de ser.

-Eu acho que afinal de conta, as marchas s&o andarilnagem pelo mundo [...]
(FREIRE, 1997, p. 1).

Nessa secdo, buscamos dialogar com as informacdes da trajetoria inicial, até o final de
uma marcha. Entende-se que as marchas ndo sao um objeto isolado e pontual cujo significado
se esgota em sim mesmo, mas é um fato politico que procura dialogar com a sociedade moderna,
estabelecendo com esta, uma relacdo instavel e contraditoria (AGUIAR, 2000). Certamente,
tais discussdes nos parecem tao propicias para 0s tempos atuais, tempos estes que carecem
intensamente de marchas e de praticas de solidariedade.

Todavia, no decorrer de nossos escritos, retomaremos alguns aspectos dos capitulos
anteriores para fomentar nossa discussdo. A epigrafe de Freire corrobora em nossa conviccao
de que a educacdo de jovens, adultos e idosos -- no meio rural, com estilos bem heterogéneos
e, no meu caso, com um olhar mais especifico para as escolas em estudo — sempre encontrou
e encontra formas diferenciadas de organizar suas praticas educacionais, a partir das
problematicas e dificuldades encontradas na labuta diaria, tendo ou ndo a participacao efetiva
do Estado.

Na atual conjuntura, Paulo Freire nos move a esperan¢a, nos motiva a continuar a
marcha, pois mesmo diante do quadro abissal -- em ambito social e ambiental vivido no pais na
atualidade, com o Governo Bolsonaro deixando suas marcas de avango de um governo de
extrema direita -- surgem marchas de lutas e resisténcias. Nesse contexto, carregado de
contradicGes e conflitos sociais e de retrocessos democraticos na sociedade brasileira, a
educacéo de jovens e adultos e educacdo do campo € obrigada a se reinventar, para se fecundar
num territorio de criticas, contra hegemonico, buscando caminhos para a manutencdo e a
permanéncia das conquistas de sociabilidade e de educacdo, adquiridas ao longo de suas
trajetdrias historicas.

Carceglia (2020) ndo descarta a possibilidade de perigo para a democracia latino-
americana, diante da atual organizacdo neoliberal. Para o autor, vive-se na atualidade grande

preocupacéo diante da retirada de direitos sociais, que vem se configurando gradualmente, em
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paises onde os setores sdo mais economicamente empobrecidos. O cenério educacional, perante
a conjuntura atual, aponta a necessidade permanente de uma educacdo liberadora, com
emancipacdo e autonomia. Para o autor é necessario mobilizar os melhores esforgos para
acelerar e construir uma nova sociedade contida na justica, na liberdade e na soberania do Povo.

A Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo do Campo, assim como 0s movimentos
sociais populares, como MST, Foruns de EJA e sindicatos, vem se constituindo historicamente,
construindo sua historia, se reinventando diante das lutas, e dos desafios impostos por essa onda
reacionaria e conservadora. Diante disso, ha exigéncia de reelaboracdo de seus pressupostos e
préticas pedagdgicas para continuar suas andrarilhagens, com a esperanga freiriana, afirmando-
se com resiliéncia perante a nova ordem hegemonica, para a construcdo de novas possibilidades
de sociedade.

Pode-se afirmar, que os processos de andarilhagens, por uma educacéo escolar de jovens
e adultos para a camada popular no Brasil, vincula-se ao surgimento dos movimentos populares
de cultura, em especial, da década de 1960, inspirada no sistema Paulo Freire. As primeiras
experiéncias de alfabetizacdo de adultos com o0 método de alfabetizacédo de Paulo Freire, nasceu
no interior do Movimento de Cultura Popular do Recife (MCP) que, no inicio da década de 60,
criou os chamados Circulos de Cultura, sendo que os “[...] lavradores do Nordeste foram os
primeiros homens a vivenciarem a experiéncia nova do ‘circulo de cultura’. Foram os primeiros
a serem alfabetizados de dentro para fora, através de seu proprio trabalho.” (BRANDAO, 2005,
p. 19). Nesse contexto -- com a criacdo dos Movimentos Populares de Cultura (MCP), dos
Centros de Cultura Popular Estudantil (CPC), do Movimento de Educacdo de Base da Igreja
Catdlica (MEB), da campanha De Pé no Chédo também se Aprende a Ler, da prefeitura de Natal,
e com o envolvimento de estudantes, professores e outros profissionais -- ampliou-se a
alfabetizacdo de adultos pelo Sistema Paulo Freire, sendo levada também para o Rio de Janeiro,
Sao Paulo e Brasilia.

Nas palavras de Brand&o et al. (2010, p. 42), pode-se dizer que o legado deixado por
Paulo Freire se revela em teoria educacional, com “[...] proposta de pratica pedagdgica de
vocagdo popular e emancipatoria fundada em um encontro de diversidade.” Assim, as
andarilhagens descritas por Brandao et al. (2010) no livro Dicionério de Paulo Freire podem
estar diretamente relacionadas ao processo de amorosidade que envolve 0 compromisso com o

outro e com a transformacdo da conjuntura social. Nesse aspecto, Brand&o (2010) salienta que:

Somos humanos porque aprendemos a andar. Somos humanos porque
aprendemos a pendular entre um ‘estar aqui’ e um continuo ‘partir’, ‘ir para’.
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Entre os que andam, viajam e vagam, ha os que deslocam porque querem (0s
viajantes, os turistas), os que se deslocam porque creem (0S peregrinos,
romeiros), os que deslocam porque precisam (os migrantes da fome, os
exilados, e ha os que deslocam porque devem (os ‘engajados’ - para usar uma
palavra cara aos dos anos de 1960 — os ‘comprometidos com o outro, com uma
causa’). (BRANDAO et al., 2010, p. 41).

Numa perspectiva da amorosidade freiriana, nossa terceira marcha nos permitird uma
leitura sobre a EJA e, a partir do &mbito local, fazer uma sinopse do geral, Partindo do
pressuposto de que para Freire (2015, p.123), é necessario reconhecer que a educacdo é
ideologica, no entanto o autor nos adverte para os cuidados “com o uso da linguagem para
penumbrar ou opacizar a realidades ao mesmo tempo em nos torna ‘miope’.” Nessa direcao,

iniciaremos com algumas reflex6es das paisagens constituidas no processo de nossa pesquisa.

4.1 Educacao de Jovens e Adultos e Educacdo do Campo: trajetdrias e emancipacao

O dialogo fenomeniza e historicista a essencial inter-subjetividade humana;
ele é relacional e, nele ninguém tem iniciativa absoluta. Os dialogantes
‘admiram’ um mesmo mundo; afastam-se dele e com ele coincidem; nele
pdem-se e opdem-se. (FIORI, 2014, p. 22).

Abarcar o processo histérico e o conceito de educacdo de jovens e adultos ndo é uma
tarefa facil, para tal, priorizamos nesse subtopico, de forma resumida, trazer parte do processo
historico da educacao de adultos na educacdo brasileira, pensada a partir das vivéncias e das
praticas articuladas com uma proposta pedagdgica humanizadora, que contrapdem uma
“educacdo bancaria” tanto criticada por Paulo Freire.

Na América Latina e no Brasil, a Educacdo de Adultos percorreu momentos que Freire
denominou de “processo de amadurecimento, que transformou a compreensao sobre a educagéo

de Adultos. Nesse sentido, Paulo Freire (2001) ressalta que:

O conceito de Educacdo de Adultos vai se movendo na direcéo do de educacéo
popular na medida em que a realidade comeca a fazer algumas exigéncias a
sensibilidade e a competéncia cientifica dos educadores e das educadoras.
Uma destas exigéncias tem que ver com a compreensdo critica dos educadores
do que vem ocorrendo na cotidianidade do meio popular. (FREIRE, 2001, p.
16).

No entanto, a compreensdo do papel da educacdo de adultos tem se alterado ao longo
dos tempos. Cabe ressaltar, que em ambito internacional, até a segunda Guerra Mundial, a

educacdo popular era arquitetada com a extensdo da educacdo formal para todos, em especial
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para os habitantes da zona rural e das periferias das cidades. Para Paiva (1985), no Brasil,
também até a segunda Guerra Mundial, a educacdo de adultos estava conectada a educacao

popular e sobre esta modalidade, Freire (2001) esclarece que:

[...] a educacéo popular cuja posta em pratica, em termos amplos, profundos
e radicais, numa sociedade de classe, se constitui como um nadar contra a
correnteza é exatamente a que, substantivamente democrética, jamais separa
do ensino dos contetidos o desvelamento da realidade. E a que estimula a
presenca organizada das classes sociais populares na luta em favor da
transformacdo democratica da sociedade, no sentido da superacdo das
injusticas sociais. (FREIRE, 2001, p. 48).

No sentido da superagdo das injusticas sociais moldadas num modelo de colonizagéo
escravocrata, ressalta-se que, no Brasil, as escolas para os sujeitos das periferias das cidades e
do campo surgem tardiamente e de forma ndo institucionalizada pelo Estado.

Segundo Paiva (1985, p. 6385), “[...] a instrugdo popular [...] se desenvolveu
precariamente durante todo o Império, século XIX, e grande parte do periodo republicano. [...]
O censo de 1890 informava a existéncia de 85,21% de iletrados na populacdo total brasileira.”
A autora relata ainda que, até as primeiras décadas do século XX, a educacéo era destinada a
uma minoria privilegiada. E ao corroborar com esta posicdo, Shiroma e Lima Filho (2011)

afirmam que:

[...] historicamente, em nosso pais, as politicas educacionais ndo favoreceram
que alunos das classes trabalhadoras realizassem um percurso educacional
capaz de garantir o direito a conclusdo da educacdo basica com formacao
integral. Ao contrario, a historia de nossa formacéo social traz as marcas do
passado colonial e escravocrata, da configuragdo de um capitalismo tardio e
subalterno, de uma burguesia aferrada a pratica de aces patrimonialistas
sobre o Estado, privatizando o publico a servigco dos interesses das elites
politicas e econdmicas. Assim, ao longo dos anos, a desigualdade e a excluséo
social foram se ampliando no Brasil, resultando dai grande contingente da
populacdo que vive em situacdo de pobreza, que ndo concluiu a trajetoria
escolar e nem possui formacdo profissional qualificada. (SHIROMA; LIMA
FILHO, 2011, p. 727-728).

No Brasil, como enfatizado por Paiva (1985), Galvéo e Di Pierro (2007), Shiroma e
Lima Filho (2011), Gadotti (2011), entre outros, o processo historico da educacdo de adultos
de forma compendiada pode ser dividido por periodos:

O primeiro periodo se inicia com 0s jesuitas, junto ao processo de colonizacao, sendo

que grande parte da populacdo brasileira era analfabeta, inclusive a elite. O segundo periodo
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ocorre no Brasil Império, ap6s 1759, e mesmo com a normatiza¢do do direito a instrucado
primaria para os adultos, por meio da Constituicdo Brasileira de 1824, pouco se avangou.

No terceiro periodo, Brasil Republica, o Censo de 1920 revela que 75% da populacéo
acima de cinco anos permanecia analfabeta. E, segundo Haddad e Di Pierro (2000, p. 110), foi
somente no final da década de 1940 que ““[...] a educagédo de adultos veio a se firmar como um
problema de politica nacional, mas as condi¢des para que isso viesse a ocorrer foram sendo
instaladas ja no periodo anterior [...]”. Destaca-se que, de 1946 a 1958, surgem as primeiras
campanhas nacionais de cunho oficial, denominadas de “cruzadas”, nesse periodo a
intencionalidade estava direcionada a “[...] erradicar o analfabetismo.” (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 110).

Vale enfatizar, que apesar das inUmeras campanhas, a partir da década de 1950, o
procedimento de acesso a escolarizacdo de adultos na area urbana ou rural s6 ocorreu diante do
movimento de organizacdo popular. Assim, pode-se dizer que surge um outro periodo
caracterizado nos anos de 1958 a 1964, momento de crescimento dos movimentos de educagéo
e cultura popular, os chamados Movimentos de Educacdo Popular, os Centro Populares de
Culturas (CPCs), Movimentos de Educacdo de Bases (MEB), diretamente ligados as Igrejas
Catdlicas e a governos que lutavam pelas classes mais empobrecidas e, em especial, pelos
moradores do campo.

Em 1958, no Rio de Janeiro, ocorre o Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos
com a participacdo de Paulo Freire. A partir dos debates empreendidos no evento, a Educacgéo
de Adultos no Brasil, antes apontada como causa da pobreza e da marginalizacdo, passa a ser
entendida como efeito de causas da pobreza, que é fruto de uma estrutura social tdo desigual.
Com a luta dos movimentos sociais, articulada com as “reformas de bases” no governo de Jodo
Goulart, nasce a ideia de um programa permanente de Educacao de Adultos, concretizado por
meio do Plano Nacional de Alfabetizacdo de Adultos (PNAA), dirigido por Paulo Freire, com
0 objetivo de alfabetizar cinco milhdes de brasileiros até 1965, com um “[...] método que
alfabetizava em 40 horas.” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 28). Porém,
esse plano foi extinto com o golpe de estado de 1964.

Paulo Freire almejava, para a populagio, uma educacio dialdgica e problematizadora3®
da realidade vivenciada pelo povo, uma educagdo capaz de estabelecer “[...] uma relacédo

dialética com o contexto da sociedade.” (FREIRE, 2018, p. 90). Para ele era imprescindivel:

3 Na Educacdo problematizadora, diante de um esforco continuo, os homens véo percebendo,
criticamente, como estdo sendo no mundo, com que e, em que se acham. Essa educacéo contrapfe a
“educacdo bancaria”, tanto criticada por Paulo Freire (FREIRE, 2014, p. 100).
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[...], @ necessidade de uma educacdo que ndo descuidasse da vocacdo
ontolégica do homem, a de ser sujeito, e, por outro, ndo descuidar das
condicdes peculiares de nossa sociedade em transi¢do, intensamente mutavel
e contraditéria. Educacdo que tratasse de ajudar o homem brasileiro em sua
emersdo e inserisse criticamente no seu processo historico. Educacdo que por
isso mesmo liberasse pela conscientizacdo®®. Ndo aquela educacdo que
doméstica e acomoda. (FREIRE, 2018, p. 90-91).

Talvez a caracteristica mais marcante da educagdo nos principios freireano, foi o seu
legado para a atualidade, que se constitui numa educacdo de adultos como préatica de uma
educacdo libertadora e conscientizadora, no qual o “[...] importante estd em que 0os homens
submetidos a dominacdo lutem por sua emancipacdo.” (FREIRE, 2014, p. 105).

Brandao (2005), em O que ¢ Método Paulo Freire, traz que o0 método de alfabetizacao
de Adultos, idealizado por Paulo Freire, representava a menor parte de um sistema de educacéo,
onde o trabalho de “[...] alfabetizar era s6 o0 momento do comeco da aventura de educar,
criando entre as pessoas sistemas novos de trocas de gestos, simbolos e significados, cujo
resultado é a transformacéo de todos através do dialogo de que cada um aprende.” (BRANDAO,
2005. p. 83, grifo nosso). Assim, 0 autor sintetiza as etapas desse sistema:

a) o método de alfabetizacdo de adultos como processo acelerador da
aprendizagem de leitura e da escrita, a nivel elementar. Com a introdugdo da
técnica de trabalho em grupo proporciona-se um alto grau de atividade por
parte de cada membro do grupo, assim como uma énfase basica no processo
de conscientizagdo dos adultos participantes. O método foi elaborado e testado
por uma equipe do SEC da Universidade Federal de Pernambuco e, depois,
programado para aplicacdo em nivel estadual e nacional.

b) Um processo sistematizado de educagéo correspondente do nivel primario,
com o qual se obtém a funcionalidade na leitura e na escrita; um nivel mais
profundo no que respeita a conscientizacdo e uma ampliacdo do campo de
estudo com a introducdo de outros elementos necessarios & educagdo de
adultos.

¢) Uma etapa mais avancada de educacdo, que deve ser oferecida a todo povo:
uma abertura a todos os canais da comunicacao possivel a sua circunstancia;
a0 acesso & cultura em todos 0s seus niveis e nas suas trés dimensdes basicas
: emergéncia, extensao e criacao; formagdo de um publico ativo, participante
e critico; criacdo de uma cultura popular (e ndo, popularizada) onde o povo
ocupe 0s polos de criador e consumidor (esta etapa estd em fase de
investigacdo quando a equipe do SEC teve que suspender o0s seus trabalhos).
(BRANDAO, 2005, p. 82-83).

% para Paulo Freire (2018) libertar-se pela conscientizacdo, estd diretamente ligado ao ato de
Desenvolvimento de tomada de consciéncia.
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Em sintese, 0 movimento em prol da educacdo de adultos -- dos anos 1940, fortalecido
nos anos de 1950 e inicio de 1960, por meio de mobilizacGes de professores, estudantes,
sindicatos, entre outros segmentos da sociedade civil -- resulta na aprovacao do Plano Nacional
de Alfabetizacdo de 1964, porém esses avancos, como ja mencionado, foram tolhidos e
asfixiados com o golpe militar de 1964. Surge entdo no pais, um periodo na historia da
educacao de adultos em que os governos militares fortalecem as propostas educativas através
das campanhas, como podemos citar, a “Cruzada do ABC”*" (Acéo Bésica Cristd). (HADDAD;
DI PIERRO, 2000). Posteriormente, implantando o0 MOBRAL38, que segundo Gadotti (2011,
p. 43) “[...] visava basicamente ao controle da populacgdo (sobretudo a rural).”

Vale destacar, que mesmos nos periodos de recessao militar os movimentos de educagédo
popular continuaram a emergir. Nesse aspecto, Haddad (2009) discorre que, no final dos anos
de 1970 e 1980, dois fatores marcaram o trabalho educativo desenvolvido pela sociedade civil

no campo da EJA:

Um deles foi o crescimento da diversidade de praticas educativas para além
das pastorais da Igreja cat6lica. Eram os movimentos de bairros, as
associagdes de moradores e organizagdes populares, 0s movimentos sindicais
gue se constituiam a margem do movimento sindical oficial, 0s movimentos
de mulheres e 0 movimento negro, 0s movimentos auténomos de luta por
moradia, terra e trabalho [...] segundo momento, ndo se ativeram apenas as
questdes materiais de producéo e reproducdo da vida; voltaram-se também
para os temas relativos ao plano cultural e simbdlico, como as relacdes de
género, etnia e raca. A sociedade civil contribuiu para demarcar, no processo
de redemocratizagdo da sociedade brasileira, os temas da desigualdade e da
diversidade para além da democracia formal de respeito aos direitos
individuais e politicos. (HADDAD, 2009, p. 356, grifo nosso).

No Brasil, a década de 1980 é marcada por um processo de rupturas com o modelo
educacional imposto pelos militares, nesse momento o direito a educacdo faz parte das
resisténcias, mobilizagdes e lutas histdricas da populagdo civil organizada, em contraponto a

exclusdo social e aos enfrentamentos que sdo contra a igualdade do direito & Educagdo. Apds o

87 Modelo de alfabetizacdo de adultos importado pelos militares dos Estados Unidos, de carater
evangélico, implementado de 1966 a 1971, formado principalmente por protestantes, com o objetivo de
neutralizar as ideias de uma educacdo emancipadora (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

% O Mobral (Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo), foi criado através da Lei n° 5. 370, de 15 de
dezembro de 1967, como Fundacdo MOBRAL, regulamentado em setembro de 1968. Apesar dos
grandes investimentos financeiros ao programa, pode se dizer que o mesmo foi ineficaz, principalmente
se observarmos o seu método acritico, com material padronizado para todo o territorio brasileiro e ainda
a ndo garantia de continuidade dos estudos. Sobre o tema Mobral, ver Haddad e Di Pierro (2000).
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regime politico militar, h4 o reconhecimento a esse direito, mesmo que de forma indireta. E em
1988 3° através da Carta Magna, se oficializa a Educacio como Direito de todos,
independentemente da idade.

No Brasil, as continuas mobilizacGes, nos fins dos anos de 1980 e 1990, marcadas pela
forte participagdo dos movimentos sociais, resultaram, em 1996, na elaboragéo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Essa lei passa a garantir a Educacdo de Jovens e
Adultos no campo e a EJA ¢ reconhecida como modalidade da Educacédo basica. Destaca-se,
gue também passaram a ser reconhecidas como modalidades especificas da educacao Basica a:
Educacdo do Campo, Educacdo Especial, Educacdo profissional e tecnolégica, Educacdo
indigena, Educacéo quilombola e a Educac&o a distancia. No entanto, pode-se dizer que “[...] a
realizacdo desses direitos foi limitada pelas politicas de ajuste macroecondmico e redefinicéo
do papel do Estado.” (DI PIERRO; HADDAD, 2015, p. 213).

Apesar dos avangos positivados em lei -- contidos na Constituicdo Federal do Brasil de
1988, na LDB de 1996, no Parecer CNE/CEB 11/2000, na Resolugdo 01/2000 CNE/CEB e na
Lei do Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB) — esses ndo foram
suficientes para que os sujeitos da EJA, seja nos espacos urbano, ou no rural, tivessem
assegurados a efetivacdo do acesso, permanéncia e continuidade aos estudos. Destaca-se, que
as politicas neoliberais, dos anos de 1990, impostas a Educac&o brasileira, agravaram a situacao
exposta anteriormente. Para Gentili (1998, p. 104), “[...] as perspectivas neoliberais mantém
esta énfase economicista: a educacdo serve para o desempenho no mercado e sua expansao
potencializa o crescimento econdmico.”

Nota-se que, ainda de forma lenta e precéria, a partir dos anos 2000, ocorre no pais a
ampliacdo e diversificacdo das politicas de acesso e permanéncia para a elevacdo da
escolarizacdo dos jovens e adultos. Em relagdo as politicas educacionais em nivel Federal, das

primeiras décadas do século XXI, podemos assinalar que:

[...] houve énfase nas politicas voltadas para a educacao de jovens e adultos e
para a educacdo da populacdo indigena e afrodescendentes. O atual governo
também se mostrou diferenciado no apoio dado ao projeto pedagdgico
desenvolvido pelo Movimento dos Sem Terra (MST) e as iniciativas no
importante processo de alterar a concepg¢do e as praticas de educagdo no
campo. (FRIGOTTO, 2011, p. 244).

% A Constituicdo Federal de 1988 estabelece em seu artigo 205 que "A educacéo, direito de todos e
dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho. (BRASIL [1988], 2020, art. 205).
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Percebo entdo que os poucos avangos em prol da qualificacdo da populagéo jovem,
adulta e idosa no Brasil ndo foram suficientes e que precisamos de politicas e acbes que
promovam uma educacdo que atenda a diversidade da EJA. A sintese de Frigotto (2011) sinaliza
que as propostas de politicas publicas educacionais, voltadas para os sujeitos da EJA, devem
caminhar para além de conteudos curriculares e didatico-metodolégicos de forma que assegure
a responsabilidade ética e a autonomia ao estudante.

Segundo Bianchetti (2005, p. 91-92), as “[...] politicas publicas ficam expostas as
pressdes dos diferentes grupos de interesses e, portanto, o equilibrio que deve possuir o Estado
como éarbitro cai ante a ‘necessidade’ politica de negocia¢do.” Dessa forma, como fora
apresentado no percurso da historia da educacdo brasileira no Brasil, as politicas publicas
educacionais em diregdo a “justiga social” sdo imprevisiveis e inconstantes, marcadas por
constantes mobilizacdes em prol dos interesses das classes populares, incluindo-se nesse
contexto a EJA, em seus diferentes espagos.

Rummert (2007) evidencia que as iniciativas tomadas no Brasil, nos anos de 2003 a
2006 -- apesar de algumas mudancas na propositura, afirmando que a alfabetizacdo de jovens e
adultos deveria ser mencionada no rol de prioridades governamentais, como foi o caso do
programa Brasil Alfabetizado -- foram desenvolvidas de modo descentralizado, pelos Estados
e Municipios, bem como por organiza¢des sociais. Diante dos estudos de Dias (2015), sobre
0s aspectos polémicos desse programa, pode-se dizer que ha semelhanga com campanhas de
alfabetizacdo anteriores, como: de curta duracdo; sem continuidade no processo de
escolarizacdo e na consolidacdo das aprendizagens; auséncia de instrumentos de
acompanhamento e avaliacdo; escassa, ou nenhuma formacdo pedagégica para 0S
alfabetizadores.

Ao dedicar um pouco de atencdo aos documentos que regulamentam a EJA, bem como
0 breve historico da EJA no Brasil, foi possivel perceber que eles sinalizaram a fragilidade do
processo de escolarizagdo de adultos em nosso pais, que ainda esta arraigado em uma Vvisao
compensatoria, fato, este, que impdem uma série de barreiras, desde as proprias condicoes
limitadas de acesso a escola, até a inadequacéo de espaco fisico, curriculos, conteddos, métodos
e materiais didaticos.

Nessa Gtica, entendemos que a educacéo para a emancipacao, em termos sélidos, na
educacéo de jovens, adultos e idosos, é herdeira dos idearios da educacéo popular, que tem a
emancipacao como instrumento indispensavel de libertagdo e autonomia do povo, no processo

de luta pela transformacéo social e a:
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[...] autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, € vir a
ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiencias estimuladoras da deciséo e
responsabilidade [...] (FREIRE, 2015, p. 105).

Essa perspectiva, propdem o sentido do reconhecimento do ser humano como sujeito
integral de maltiplas e complexas relagGes e valoriza os modos de existir dos povos do campo,
seus conhecimentos, sua diversidade sociocultural, somada as suas potencialidades para
produzir e reproduzir o seu existir. A educacédo de jovens e adultos, nas escolas do Campo, em
especial do MST, se apropria de alternativas pedagdgicas que utiliza de um processo dialético,
propiciando resultar em reorganizados o que estd desordenado, desconectado, , sempre de
acordo com as contribuicdes e reflexdes entre, e com, seus participantes.

Conforme evidenciado em nossa segunda marcha, as escolas do campo Vvém
apresentando resultados positivos ap6s a aprovacdo das Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Baésica nas Escolas do Campo (DOEBEC) e da Resolugdo CNE/CEB N°. 1/2002.
Ressalta-se que, embora gestadas no ambito das reformas implementadas pelo Estado
neoliberal, articuladas as diretrizes curriculares nacionais, essas diretrizes apresentam avancos
significativos no reconhecimento da identidade das escolas do campo, oficializando a
necessidade de uma educacdo que atendesse as especificidades dos sujeitos e das escolas do

campo, nesse sentido, conforme a resolucgéo:

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagdo as questdes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes proprios
dos estudantes, na memdria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e
tecnologia disponiveis na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solugdes exigidas por essas questdes a qualidade
social da vida coletiva no Pais. (BRASIL, 2002, p. 1).

O acesso aos diversos documentos escolares, das escolas investigadas, permitiu verificar
que a proposta pedagdgica da escola gestada em ambito do MST, busca desenvolver projetos
educativos que valorizem a diversidade do campo, nos aspectos: sociais, culturais, politicos,
econdmicos, de género, geracdo e etnia.

Mesmo antes da publicagdo do ato normativo para a educagdo do Campo, o caderno de

educacdo n° 4, Alfabetizagdo de Jovens e Adultos do MST ja trazia que:

[...] a necessidade é o ponto de partida para a aprendizagem, para o querer
aprender. O adulto, € movido pelas necessidades. Essas necessidades surgem
através de suas experiencias concretas, das suas atividades préaticas.”
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(MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1994, p.
1).

Dessa forma, diante dos ensinamentos de Paulo Freire (1967, 2015), o ato educativo

deve partir da realidade e da necessidade de cada educando.

4.1.1 Avancos e retrocessos na reconfiguracao no campo da EJA no Brasil pos- Lei
9394/96

Nesse estudo, trazer a tona um conciso percurso historico da Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) no Brasil, a partir da Constituicdo Federal de 1998, nos da a compreensdo da
sociedade na qual estamos inseridas/os, uma vez que somos sujeitos historicos e politicos. E se
faz necessario ter a conviccgdo de que 0 momento historico que se vive na atualidade, pode estar
articulado com o ja vivido. No tocante a educacao, deve-se compreendé-la como ato politico,
uma vez que esté a servico de uns e nao de outros. Assim, para Costa (2010, p. 322), a educacao
como ato politico “[...] compreende a existéncia dos varios projetos que estdo em disputa na
sociedade, bem como a opgao que fazemos na defesa de um, e nio de outro.”

Ao se falar da EJA no Brasil, deve-se ponderar todo o contexto histérico, social,
econdmico e cultural no decorrer da histéria da educacdo, que serviu de suporte na
contemporaneidade. N&o ha dados sobre alfabetizacdo ao final do periodo colonial, se
verificarmos que em 1872, meio século apds a independéncia, apenas 16% da populacdo era
alfabetizada (CARVALHO, 2002), pode-se dizer que em fins do século XIX, a escolarizacdo
era acessivel para a minoria da populacéo, destinada apenas as elites brasileiras, proprietarios e
para alguns homens livres das vilas e cidades. Em 1872, periodo imperial, foi realizado o
primeiro censo nacional brasileiro, constando que 82,3% das pessoas, com mais de cinco anos
de idade, eram analfabetas. No entanto, ap0s a proclamacdo da Republica, essa mesma
proporcao de analfabetos foi encontrada pelo censo realizado em 1890.

Com o advento da Proclamacdo da Republica, até as décadas de 1950, era crescente o
namero do analfabetismo, metade da populagdo era analfabeta em virtude da auséncia de
oportunidades de acesso a escolarizacao para criancas, adolescentes jovens e adultos. Assim, a
maioria da populagéo era excluida da vida politica, pois o voto era permitido somente aos
letrados. Destaca-se que as primeiras politicas publicas nacionais, destinadas a instrucdo dos
jovens e adultos, foram implementadas a partir de 1947, quando se estruturou o Servigo de

Educacao de Adultos do Ministério da Educacéo e teve inicio a Campanha de Educacéo de
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Adolescentes e Adultos (CEAA). Ocorreu também nesse periodo a duas outras campanhas: a
Campanha Nacional de Educacdo Rural, em 1952, e a Campanha Nacional de Erradicacéo do
Analfabetismo, em 1958. Entretanto, essas campanhas ndo obtiveram sucesso, pois pode-se
considerar que ndo estavam contextualizadas com a realidades dos sujeitos.

Esse cenério nos remete aos estudos de José Murilo de Carvalho (2002), para ele, ha
uma ingenuidade no entusiasmo da propria proclamacéao da republica, com a esperanca de que
a democratizacgdo das instituicdes traria a felicidade nacional, tendo em vista a reconquista do
direito de eleger prefeitos, governadores e presidente da RepuUblica, nesse aspecto, a
proclamacdo da republica ja seria “[...] garantia de liberdade, de participagdo, de seguranca, de
desenvolvimento, de emprego, de justica social. De liberdade, ele foi. A manifestacdo do
pensamento ¢ livre, a acdo politica e sindical € livre.” (CARVALHO, 2002, p. 7). Por outro

lado, mesmo com o fim da ditadura militar, problemas centrais de nossa sociedade continuam:

[...] problemas como a violéncia urbana, o desemprego, o analfabetismo, a ma
qualidade da educagdo, a oferta inadequada dos servi¢os de salde e
saneamento, e as grandes desigualdades sociais e econdmicas ou continuam
sem solucdo, ou se agravam, ou, quando melhoram, é em ritmo muito lento.
CARVALHO, 2002, p. 7).

No percurso da histéria da EJA, deve ser destacado o amplo campo de complexidade
em sua organizacao politica, arraigado aos ensinamentos da Educacao Popular e enfrentamento
politico. A partir dos anos de 1960, emerge na sociedade diversas manifestaces com criticas a
ordem capitalista, que exigiam mudancas estruturais, com orientacdo de libertacdo que visava
estimular as potencialidades do povo, por meio da conscientizacdo e da participacdo popular
(GADOTTI; RAMAO, 2011). Nesse periodo, tanto no Brasil, quanto na América Latina, a
educacéo popular para sujeitos da classe trabalhadora, passa a ser vista como uma possibilidade
de transformac&o da realidade social. Cabe destacar a relevancia do educador Paulo Freire nesse
processo, ele contribuiu de forma impar: com os ideérios da educacgéo popular, com sua vivéncia
no campo da alfabetizacdo de jovens e adultos, em experiencias como o “Método Paulo Freire”,
iniciado nas regides de Recife e em Angicos Rio Grande do Norte; com o0 seu ideario educativo
e renovador, no qual coloca 0 homem como sujeito histérico e transformador de sua realidade.

Eis aqui as palavras de Paulo Freire (2015):

Nos anos 1960, preocupado ja com esses obstaculos, apelei para a
conscientizagdo ndo como panaceia, mas como um esfor¢o de conhecimento
critico dos obstaculos, vale dizer, de suas razdes de ser. Contra toda a forga do
discurso fatalista neoliberal, pragmatico e reacionario, insisto hoje, sem
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desvios idealistas, na necessidade da conscientizacdo. Insisto na sua
atualizacdo. (FREIRE, 2015, p. 54).

Importante destacar, que as praticas educativas dos movimentos sociais, junto as classes
oprimidas, passaram a ganhar destaque no cenario nacional brasileiro. Entretanto, muitas, foram
inibidas pelo dominio militar, instalado no Brasil com o golpe militar de 1964, que interrompe
um possivel nascimento do processo democratico com os movimentos populares no pais. Nesse
periodo ocorreram diversas prisoes e exilio de pessoas que se manifestavam contra o regime.
Durante a ditadura militar, a educacdo de jovens e adultos promovida pelo governo, com o
carater de ensino supletivo, contribuiu na manutencdo da coesdo social e na legitimacdo do
regime ditatorial.

No Brasil, com o fim do regime da ditadura militar, em 1985, hd um grande esforco para
a reconstrucdo da democracia no Pais. Para Carvalho (2002), uma das marcas de referéncia
desse esforco € a voga que assumiu a palavra cidadania. Nesse contexto, politicos, jornalistas,
intelectuais, lideres sindicais, dirigentes de associacGes, simples cidadaos, todos a adotaram.
No auge do entusiasmo civico, a Carta Magna de 1988 passa a ser reconhecida como
Constituicdo Cidada.

A partir das reflexdes expostas, propde-se evidenciar algumas agdes do governo federal
-- quanto aos ambitos legais, operacionais e politicos -- para a reconfiguracdo da Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA) como politica pablica, no pos-Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
brasileira- LDB n° 9394/96, até a atualidade. Para tal, buscou-se em Azevedo (2001, p. 2), a
compreensdo de que politicas publicas podem ser consideradas como o “Estado em a¢do”,
assim, “[...] a politica educacional definida como policy- programa em acéo — é um fenémeno
que se produz no contexto das relacfes de poder expressas na politics — politica no sentido da
dominagdo.”

Di Pierro e Haddad (2015) afirmam que a EJA, em &mbito nacional, no inicio do século
XXI, se manteve na agenda de politicas educacionais e que a oferta publica de oportunidades
de alfabetizacéo, elevacédo de escolaridade e formacao para o trabalho, tornou-se uma imposigéo
legal, tanto pela Constituicdo de 1988, quanto pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo
Nacional (LDBEN) de 1996, que reconheceram o direito publico subjetivo dos jovens, adultos
e idosos ao estudo.

Com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, se restabelece o direito de voto aos
analfabetos, em carater facultativo; definindo pela primeira vez, na historia da educagéo

brasileira, a obrigatoriedade e gratuidade do ensino fundamental para todos os brasileiros,
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incluindo, jovens, adultos e idosos, conforme previsto no inciso LXXI, do artigo 5°, da Carta

Magna Brasileira. Nesse aspecto, compdem o artigo 205, compde a seguinte redacao:

[...] a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL [1988], 2020, art. 5).

Logo ap6s a promulgacdo da Constituicdo Federal, ocorre diversos debates sobre a
apresentagdo do Projeto Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN).

No entanto, cabe destacar que, no periodo que compreendeu a redemocratizagao no pais,
ocorreu diversos movimentos populares e embates idealistas no ambito educacional, pois ndo
havia politica voltada para a educacédo de jovens e adultos. Em 1996, acontece a aprovacao da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9394/96, do senador Darcy
Ribeiro. Sobre essa Lei, apesar de trazer no titulo da secdo 1V, no capitulo Il — da Educacéo
Basica, especifico paraa EJA, Raméo (2011) analisa como o projeto da nova LDBEN considera

a educacao de Jovens e Adultos:

[...] ao eliminar a palavra trabalhadores, constante em outros projetos. O
reconhecimento de que ha jovens — e muitos- analfabetos ou necessitando de
escolarizagdo basica j& significa um avanco no pensamento do senador.
Entretanto, analisando mais detalhadamente sua proposta, percebemos que o
‘avango’ ¢ apenas retérico. Primeiramente, a importdncia que o senador
antropologo déa a educacéo de jovens e adultos pode ser medida no numero de
artigos(curtos) que consagra ao assunto: apenas dois. Um deles (32) se limita
a uma conceituacdo genérica de educacdo de jovens e adultos e o outro (33) é
consagrado inteiramente aos exames. Em segundo lugar, mantém o caréater
‘supletivo’ deste tipo de ensino, preservando os exames previstos na lei
anterior e, simplesmente, ndo toca nos encargos e responsabilidades do
sistema produtivo para com esse subsistema de ensino. (RAMAO, 2011, p.
59).

Fica explicito que a EJA é pertencente ao sistema regular de ensino, inerente a educacao
basica, e sem duvida de responsabilidade publica do Estado. Por outro lado, a EJA ndo pode
ser colocada simultaneamente ao sistema, nem como compensatoria, nem como complementar,
mas sim, reconhecida como uma modalidade de ensino com sujeitos diversos, carentes de uma
educacéo que considere os conhecimentos adquiridos ao longo de suas vivencias, bem como a
interacéo do sujeito no seu mundo real.

Ao falar da Educacédo de Jovens e Adultos, apos vinte e quanto anos de implantada as

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9394/96), convém evidenciar as principais
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acoOes pertinentes ao acesso de jovens, adultos e idosos ao sistema regular de ensino. No entanto,
como mencionado por Machado (2009, p. 18), com esses apontamentos “[...] ndo se quer reduzir
a EJA a escolarizacdo; ao contrario, é fundamental que se reconheca que a luta pelo direito a
educagdo implica, além do acesso a escola.”, como menciona a autora, a EJA é além do processo
de escolarizagéo escolar, considerando que o processo de produgéo do conhecimento perpassa
nos diversos espacos, vinculados ao mundo do trabalho e a prética social, na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nos movimentos sociais e organizac6es da sociedade civil e
nas manifestacdes culturais.

Sem duvida, as temaéticas que abordam 0 acesso e permanéncia, ou ndo, dos jovens e
adultos a escolarizagdo ndo é uma questdo de discussdo apenas do século XX e XXI. No Brasil,
desde meados do século XX, ocorreram diversos movimentos que visavam a reconfiguracao no
campo da EJA nas politicas publicas do governo federal, estaduais e municipais. Entretanto,
devemos compreender que, desde a Segunda Guerra Mundial, ha diversas justificativas para a
necessidade de letramento das pessoas, dentre elas capacitagdo de jovens e adultos
trabalhadores. Nesse sentido, Machado (2009) diz que:

Ha pelo menos trés séculos a humanidade se depara com a necessidade de
maior acesso ao conhecimento sistematizado pela escola por parte da
populagéo jovem e adulta, em especial a chamada populagdo economicamente
ativa, ja que € a partir do fortalecimento do Estado Liberal e do sistema
capitalista que se vé a institui¢do escolar como uma forte aliada na preparagao
de méo de obra. (MACHADO, 2009, p. 18).

Todavia, nessa reflexdo, ha de se compreender que as reformas educacionais no

contexto neoliberal em ambito nacional e mundial:

[...] ttm em comum a tentativa de melhorar as economias nacionais pelo
fortalecimento dos lagos entre escolarizacéo, trabalho, produtividade, servigos
e mercado. Desta perspectiva, estdo buscando obter um melhor desempenho
escolar no que tange a aquisicdo de competéncias e habilidades relacionadas
ao trabalho, controles mais diretos sobre os contetdos curriculares e sua
avaliagdo, implicando também a adogdo de teorias e técnicas gerenciais
préprias do campo da administracdo de empresas. (AZEVEDO, 2001, p. 5).

No contexto brasileiro, nas gestdes do governo Fernando Henrique Cardoso (FHC)
(1995-1998 e 1999-2002), o discurso hegemonico liberal preconiza a tese da necessidade do
enxugamento do Estado. No relatério-Sintese do 1l ENEJA fica explicito que o Estado nédo
assumiu o papel de implantacdo de politicas publicas para a EJA, enquanto isso transferiu a

responsabilidade para a sociedade civil. O documento cita as frases da propaganda do PAS
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“adote um analfabeto” (RELATORIO-SINTESE DO Il ENEJA, 2000, p. 7), utilizada nessa
pratica com o objetivo de motivar a sociedade civil (pessoas ou empresas) a assumir
financeiramente a escolarizacdo dos sujeitos jovens e adultos nao escolarizados.

Fica explicito, por meio desse relatorio, que as politicas do governo FHC para a EJA
foram de carater compensatorio e de campanha e que o MEC desenvolveu programas de EJA
em regime de parceria, em que a prdpria coordenacdo nao ficava sob a responsabilidade do
MEC, como por exemplo o Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS), que foi coordenado pela
Capacitacao Solidaria e o PRONERA.

Outras problematicas apontadas nas politicas de EJA desse governo, sdo as
descontinuidades dos projetos/campanhas, bem como seus projetos ndo atenderem as demandas
sociais. Além disso, os programas e campanhas ficaram na responsabilidade de diversos 6rgaos
federais, de acordo com o Relatorio-Sintese “[...] a atual politica governamental no atendimento
a educacdo de jovens e adultos encontra-se dispersa em 6rgdos como Ministério do trabalho, o
Ministério da reforma Agréaria e o INCRA, o Ministério da Educagio.” (RELATORIO-
SINTESE..., 2000, p. 8). Outro destaque, de carater legal, é que nesse governo, houve a criagdo
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (FUNDEF), Lei 9424/96, contendo o veto presidencial a que as matriculas de EJA
fossem consideradas na redistribuicdo dos recursos do Fundo, essa lei, retira da EJA 0s recursos
garantidos no artigo 4° da LDB 9394/96.

Apesar disso, diante das incertezas dos rumos da EJA no Brasil, nesse periodo, ocorre
diversos movimentos em torno da discussdo do verdadeiro sentido da EJA como modalidade
da educacdo béasica, como previsto na LDB e preconizado nos artigos da 37 e 38 da referida lei.
Segundo Machado (2009), ocorre nesse periodo uma mobilizacdo dialdgica, com participacao
dos Foruns de EJA% do Brasil, atuando na organizacdo de movimentos sociais e mediando a
constituicdo da modalidade EJA como politica pubica.

Tais mobiliza¢des ocasiona “[...] numa demanda dos Conselho Estaduais de Educacao
(CEE) e dos féruns de EJA ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) para uma explicitacéo
desse novo sentido atribuido a EJA.” (MACHADO, 2009, p. 21). Diante dessas

40 Os Forum de Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, constituiram-se a partir de 1996, com a
convocacdo da UNESCO para a organizacdo de reuniGes locais e nacionais preparatérias a V
CONFITEA, que ocorreu em julho de 1997 em Hamburgo, Alemanha. Os foruns sdo encontros de
mobilizacGes, dialogos e proposituras dos diferentes segmentos que atuam na modalidade EJA, na luta
de garantias e direitos e na defesa da EJA como politica publica. Atualmente sdo organizados em 26
féruns estaduais, 1 no DF e 51 foruns regionais. Sobre os Foruns EJA vé www.foruneja.org.br
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movimentacOes, ficaram explicitas as concepcbes da EJA como modalidade da educagdo
bésica, contida no Parecer CNE/CEB n° 11, do conselheiro Carlos Roberto Jamil Curry, que
aborda as Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA, a qual traz a concep¢do de EJA como

modalidade:

[...] o termo modalidade é diminutivo latino de modus (modo, maneira) e
expressa uma medida dentro de uma forma prépria de ser. Ela tem, assim, um
perfil préprio, uma feicdo especial diante de um processo considerado como
medida de referéncia. (BRASIL, 2000, p. 26).

O perfil préprio para essa modalidade é definido no paragrafo unico, do artigo 5°, da
Resolucdo que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos CNE/CEB n° 01/2000:

Como modalidade destas etapas da Educacdo Basica, a identidade propria da
Educacdo de Jovens e Adultos considerara as situagdes, os perfis dos
estudantes, as faixas etdrias e se pautard pelos principios de equidade,
diferenca e proporcionalidade na apropriacéo e contextualizagéo das diretrizes
curriculares nacionais e na proposi¢do de um modelo pedagdgico préprio [...]
(BRASIL, 2000, p. 1).

Com os marcos legais e operacionais da EJA, ap6s LDB 9394-96 -- implementados pelo
governo federal, como resolucgdes, decretos, leis e projetos que configuram as politicas publicas
-- a EJA “[...] vem encontrando condicGes favoraveis para se configurar como um campo
especifico de politicas publicas, de formacdo de educadores, de producdo tedrica e de
intervengdes pedagogicas.” (ARROYO, 2007, p. 20).

Essas condigdes passam a ser revigoradas com a elei¢dao de Luiz In&cio Lula da Silva
(Partido dos Trabalhadores - PT), nos anos de 2003-2006 e 2007-2010. Assim, as politicas de
EJA e o seu financiamento sofrem as influéncias da manutengéo de politicas neoliberais, no
entanto “[...] apesar de, em muitos aspectos, ficar nitida a manutencéo de politicas neoliberais
dos governos FHC, ha também certa inflexdo, com maior investimento nas politicas
educacionais, apesar de ainda insuficiente para prover educagdo de qualidade para todos.”
(CARVALHO, 2011, p. 2). Segundo Di Pierro e Haddad (2015), surge com Lula a
possibilidade de mudancga nas orientacGes das politicas educacionais com a alternancia no
governo da Unido em 2003, quando a coaliz&o liderada pelo Partido dos Trabalhadores (PT) foi
eleita em substituicdo ao Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB).

Nessa dire¢do, um dos indicadores para a reconfiguragcdo da EJA no Brasil pode ser
destacado nas politicas educacionais de EJA, quando o proprio Estado assume o dever e a
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responsabilidade pela EJA. Para Arroyo (2007) esta emergindo nesse periodo uma nova
institucionalidade entre o Estado e a sociedade, no qual os Foruns de EJA passam a ser um

espaco Promissor:

Encontramos na sociedade sinais de preocupacdo com os milhGes de jovens e
adultos que tém direito a educagdo basica. ONGs, igrejas e cultos afro-
brasileiros, sindicatos e movimentos sociais, especificamente 0s movimentos
sociais do campo como 0 MST, criam propostas voltadas a educacao de jovens
e adultos. [...] O compromisso dessa diversidade de coletivos da sociedade néo
é mais de campanhas nem de agOes assistencialistas. Um novo trato mais
profissional esté se consolidando como indicador de que tanto o Estado quanto
a sociedade em seus diversos atores sdo mais sensiveis aos jovens e adultos e
a seus direitos a educagdo. (ARROYO, 2007, p. 20).

Sdo vérios os indicadores apontados por Miguel Arroyo (2007) para uma reconfiguracao
da EJA, dentre eles, ele destacou o papel do Estado ao reconhecer e assumir a responsabilidade
pela a EJA. Entretanto, o proprio autor assume que essa reconfiguracdo ndo vira espontanea,
“[...] o proprio sistema escolar continua a pensar em sua logica e estrutura interna e nem sempre
tem facilidade para abrir-se a essa pluralidade de indicadores que vem da sociedade, dos
proprios jovens-adultos e de outras areas de politicas ptblicas.” (ARROYO, 2007, p. 21-22).

Os estudos de Machado (2009) apontam o acréscimo continuo do investimento nas
acOes da alfabetizacdo e EJA, no periodo que compreende 2001 a 2005, no entanto para ela,
deve-se considerar que 0s recursos de 2001 a 2002, foram exclusivamente destinados a ONG
responsavel pela acdo de alfabetizacdo do pais, através do Programa de Alfabetizacdo Solidaria
(PAS). A partir de 2003, os recursos destinados a alfabetizacdo de jovens e adultos no pais
passaram a ser difundidos para outros setores da sociedade civil, desde que apresentassem
projetos concorrendo a recursos do Programa Brasil Alfabetizado* (PBA) e a partir de 2007,
os Estados e Municipios passam a ser os exclusivos parceiros do PBA (MACHADO, 2009).

No marco politico ha de se evidenciar, que 0s governos de Luiz Inacio Lula da Silva,
carregaram consigo a esperanca de que a EJA pudesse ser valorizada em fungédo da agenda que
ocupou no governo, com um impacto positivo que foi a criagdo, dentro da estrutura do
Ministério da Educacdo MEC, da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagcdo e

Diversidade (SECAD), para a implementacéo das politicas de EJA, a partir de 2004.

41 Diante da complexidade do PBA, conferir Dias (2015).
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Outro destaque é a insercdo da EJA nas novas estruturas de funcionamento da educacgao
basica, como o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Béasico*? (FUNDEB). A
partir desse momento, os educandos/as da EJA foram contemplados, por exemplo, com o
programa de merenda escolar e livros didaticos, através do Programa Nacional do Livro
Didéatico para Educagdo de Jovens e Adultos. Criou-se tambem, coordenadorias e geréncias
especificas para EJA nas Secretarias Estaduais e Municipais. Com a SECAD, ocorreu a
tentativa de atencdo as especificidades do publico da EJA, em que alguns programas de
alfabetizacdo e de educacdo bésica passaram a ser discutidos e implantados, sob a
responsabilidade da Diretoria de Politicas de Educagdo de Jovens e Adultos (DPEJA).

Dentre as principais iniciativas das politicas de EJA, nos governos Lulas, com
continuidade no Governo Dilma, podemos citar: o desenvolvimento do Programa Brasil
Alfabetizado e Educacdo de Jovens e Adultos (PBA) e do Programa Nacional de Incluséo de
Jovens: Educacdo, Qualificagdo e Acdo Comunitéaria (ProJovem), o Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agréria (Pronera), o Programa Nacional de Integracdo da Educacédo
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacéo Jovens e Adultos (Proeja), o
Plano Nacional de Qualificacdo (PNQ), o Projeto Educando para a Liberdade e o Exame
Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja).

Vale destacar, que nem todas as iniciativas federais voltadas a formacdo das pessoas
jovens e adultas ficaram sob a coordenacéo e diretoria da SECAD. O Programa Nacional de
Educacao na Reforma Agréria (Pronera) ficou sob a responsabilidade do Instituto Nacional de
Colonizacdo e Reforma Agraria (Incra); constituida em 2005, a Secretaria Nacional de
Juventude (SNJ) criou, em caréater experimental, o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens
(Projovem Urbano), destinado a conclusdo do Ensino Fundamental por jovens de baixa renda,
e precéria inser¢do no mundo do trabalho, assumindo sua gestdo até 2011, quando foi
transferido para 0 MEC. A Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC) do
MEC, por sua vez, deu inicio, em 2006, ao Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Basica com a Educacéo Profissional na Modalidade de Educacgéo de Jovens e Adultos (Proeja)
(DI PIERRO; HADDAD, 2015).

42O Fundeb, criado pela Emenda Constitucional n° 53, de 19/12/2006, substitui o Fundef a partir de
2007. O Fundeb é um Fundo especial, de natureza contébil e regulamentado como instrumento
permanente de financiamento da educagéo publica, por meio da Emenda Constitucional n° 108, de 27
de agosto de 2020, e posteriormente convertido pela Lei n® 14.113/2020.
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Dentre os marcos legais para a EJA, o que merece destaque é a qualificacao profissional
em ambito da modalidade EJA, que evidencia uma aproximacdo das modalidades EJA e
Educacao Profissional, através das publica¢fes dos Decretos n° 5.154/04, que regulamenta o §
2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, 5.580/06 e do
Decreto n° 8.268, de 18 de junho de 2014.

Para Stering (2015), o Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004, ndo sé regulamentou
0s rumos do primeiro governo de Luiz Indcio Lula da Silva no campo da educacéo profissional,
como representou um passo significativo em direcdo a pratica do Subsistema Nacional de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, bem como uma reconfiguragdo dos seus curriculos.

O Decreto 5.840, de 13 de julho de 2006, reformula o Decreto n°® 5.478/2005 que cria o
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Baésica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (Proeja). O programa ficou vinculado a Secretaria
de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (SETEC-MEC). Nota-se que essa iniciativa do governo
Luis Inacio Lula da Silva, propde uma integracdo da EJA com Educacdo profissional. Esse
decreto permite pensar numa reconfiguracao dos curriculos no campo da EJA, em ambito da

qualificacdo profissional:

[..] 8 2° — Os cursos e programas do Proeja deverdo considerar as
caracteristicas dos jovens e adultos atendidos, e poderdo ser articulados: | —
ao ensino fundamental ou ao ensino médio, objetivando a elevagéo do nivel
de escolaridade do trabalhador [...] (BRASIL, 2006, p. 1).

Carvalho (2011) salienta que um dos grandes desafios para a implementagdo do Proeja
consiste nas condic¢des de garantia a permanéncia dos estudantes, bem como da implementacgéo
do curriculo integrado por parte de muitas instituicoes.

Com a implementagdo do Programa Nacional de Integracdo da Educagéo Profissional
com a Educacéo Basica na Modalidade de Educacio de Jovens e Adultos (PROEJA®), torna-
se obrigatoria a oferta da EJA na rede federal de educacdo técnica e tecnologica, e ainda o
incentivo as redes estaduais a ofertarem essa modalidade, além de promover a formagdo de
educadores e pesquisas sobre a tematica. No ano de 2006, foi destinado o correspondente a 10%

das vagas oferecidas em 2005, para o ensino médio integrado a educacao profissional, destinado

43 Verificar os estudos de: Stering, Silvia Maria dos Santos. O desafio da qualificacdo para o trabalho
na perspectiva do Proeja no IFMT: Politica, fato e possibilidades. Tese (doutorado) - Universidade
Estadual Paulista, Instituto de Biociéncias de Rio Claro. Rio Claro, 2015.
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a jovens acima de 18 anos e adultos que tenham cursado apenas o ensino fundamental
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005).

O documento preparatorio a CONFITEA ndo é um marco legislativo, mas traz a
concepcao de EJA como direito, bem como os diagnosticos apresentados e as diversas
recomendacdes contidas nos documentos a serem implementadas pelos érgdos publicos, além

do destaque sobre o Proeja e outras agdes pelo governo federal:

Outra acdo relevante que contempla a integragdo entre formacdo em nivel
fundamental e qualificacdo social e profissional em agricultura familiar e
sustentabilidade é o Programa Saberes da Terra que surgiu em 2005, vinculado
ao Ministério da Educacdo pela Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) com a meta de escolarizagéo de 5.000
jovens agricultores de diferentes estados do Brasil. Nos dois anos de sua
existéncia, o Programa Saberes da Terra atingiu a formagdo de jovens
agricultores que vivem em comunidades ribeirinhas, quilombolas, indigenas e
assentamentos em 12 estados do pais. A execugdo da proposta pedagogica e
curricular se desenvolve em sistema de alternéncia, ou seja, em diferentes
tempos e espacos formativos: tempo-escola e tempo comunidade. Atualmente
0 Programa integra a Politica Nacional de Inclusdo de Jovens (PROJOVEM)
com a denominagdo de ProJovem Campo — Saberes da Terra. A meta para
2008 ¢ atender, em parceria com 21 estados, 35 mil jovens agricultores entre
15 e 29 anos de idade e até 2011, 275 mil jovens. (BRASIL, 2009, p. 88-89).

Vale destacar, que com a criagio da SECADI* a EJA passa a ocupar lugar de referéncia
na agenda educacional, bem como as discussdes sobre a diversidade, tendo como foco questdes
indigenas, a educacdo do campo, a diversidade étnico-racial e de orientacdo sexual, a questdo
ambiental entre outros (MACHADO, 2009). Com a extin¢cdo da SECADI pelo governo federal
em 2019, todos os programas relacionados aos indigenas, quilombolas e educacéao de jovens e
adultos foram extintos, sem que se tenha criado qualquer outra secretaria ou politica publica
para substitui-la.

No ambito das reflexdes e embates sobre as a¢fes pontuais de governos em relagéo as
politicas educacionais para a populacdo de jovens e adultos, Di Pierro e Haddad (2015)

destacam as ac¢Oes governamentais para a EJA, no segundo mandato do governo Lula:

A EJA recebeu um novo impulso no segundo mandato do Presidente Lula
quando foi incluida, embora em posicdo secundaria em relacdo as demais
etapas e modalidades, nas politicas estruturantes do sistema de educacgdo

4 Verificar artigo 20 do Decreto n.° 7.690, de 2 de marco de 2012, que trata competéncias da Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao.
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bésica, que passaram a ser organizadas em torno ao Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE). Dentre as 28 diretrizes do Compromisso Todos pela
Educacdo, pelo qual os Estados e Municipios aderem ao PDE, consta apenas
a manutencgédo de um programa de alfabetizacéo de jovens e adultos, trato este
gue sequer é monitorado. Os estudantes da EJA ndo foram incluidos nos
sistemas de afericdo de desempenho instituidos pelo Inep para a composicao
do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb), fazendo com que
os resultados de aprendizagem na modalidade estejam fora do campo de
atencdo dos gestores e da opinido publica. O Inep, porém, transpds as
resisténcias a centralizacdo da certificagdo, via exames, e voltou a realizar o
Encceja em 2005 e, a partir de 2009, inseriu a certificagdo dos jovens e adultos
entre as multiplas funcdes desempenhadas pelo Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem). (DI PIERRO; HADDAD, 2015, p. 208).

Entre os marcos legais que merecem nosso destaque, consta a Emenda Constitucional
n. 59 de 2019, que modificou a redacdo do Artigo n. 208 da Constituicdo, para tornar obrigatoria
a Educacdo Basica, desde a Pré-Escola até o Ensino Médio, assim, estendeu-se aos educandos
0 acesso universal ao material didatico escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude
(DI PIERRO; HADDAD, 2015). Segundo os autores, com a ampliagdo dos jovens e adultos
ao Ensino Médio, os mesmos passam a ter direito aos programas suplementares a eles
associados, obrigando a compatibilizacdo da legislacdo infraconstitucional a essas
determinagOes, o que foi realizado pela Lei n. 12.796/2013, que modificou a LDBEN (DI
PIERRO; HADDAD, 2015).

No tocante a educacdo para jovens e adultos no campo, o governo de Dilma Rousseff,
por sua vez, deu continuidade as prerrogativas do governo de Luiz Inacio Lula da Silva.

Destaca-se que no inicio do governo da Presidenta Dilma Rousseff, em 2011, foi
instituido o Plano Estratégico de Educacdo, no ambito do Sistema Prisional (Peesp),
assegurando assisténcia da Unido aos Estados, para seu alinhamento as novas Diretrizes, através
do Decreto n° 7626/2011.

Em 2011, foi criado o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC), por meio da Lei n.° 11.513/2011, com o objetivo de ampliar a oferta de cursos
de educacdo profissional e tecnologica. O foco principal foi a ampliacdo de oportunidades
educacionais e de formacédo profissional qualificada aos jovens, trabalhadores e beneficiarios
de programas de transferéncia de renda para as instituicbes do Sistema S, como o0 Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), o Servico Nacional de Aprendizagem do
Transporte (SENAT), o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) e o Servico
Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR). Segundo Di Pierro e Haddad (2015), apesar do
governo da Presidenta Dilma Roussef, em sua primeira gestao, ser de continuidade:
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[...] conferiu tonalidade propria a politica federal de EJA, a comecar pela
adocdo de um novo arranjo institucional que ampliou a abrangéncia da Secad,
trazendo para seu interior a gestdo do Projovem Urbano e da Educacédo
Especial, razdo pela qual foi acrescentada a palavra Inclusdo ao nome da
Secretaria, cuja nova sigla passou a ser Secadi. A marca distintiva de sua
gestdo, entretanto, foi a criacdo em 2011 do Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), justificada pela demanda por mao de
obra qualificada em um momento de expansdo da economia, que crescera
7,5% em 2010. (DI PIERRO; HADDAD, 2015, p. 212).

Os autores destacam que o Pronatec sofre diversas criticas por parte dos pesquisadores
e educadores do campo “[...] por seu Viés privatizante — a transferéncia de significativo
montante de recursos publicos ao Sistema S e outras instituigdes privadas.” (DI PIERRO;
HADDAD, 2015, p. 212).

Foi criado em 2012, o Programa Nacional de Educacdo do Campo (Pronacampo), que
tinha como foco oferecer apoio técnico e financeiro aos estados, Distrito Federal e municipios,
para implementacéo da politica de educacdo do campo. Em 2014, ocorre a aprovagdo do Plano
Nacional de Educagdo (PNE), Lei n.° 13.005/2014, que entrou em vigéncia para dez anos a
partir de 26/06/2014. Para Di Pierro e Haddad (2015) ha de se observar que o referido plano
ndo adota o conceito de aprendizagem ao longo da vida, entretanto “[...] faz meng¢ao ao objetivo
de superacgéo do analfabetismo e menciona os jovens e adultos nas metas de universalizagédo da
educagdo basica e inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia.” (DI PIERRO; HADDAD,
2015, p. 212).

Nesse sentido, apesar dos avancos e do breve desenvolvimento simbolico do lugar
ocupado pela EJA na agenda politica dos governos Lula e Dilma, ndo foi possivel romper com
a concepcdo de EJA elaborada no impeto das reformas neoliberais do Estado e da educacao.
No entanto, ndo se pode negar os avancos e desafios postos historicamente para a EJA, para se
constituir como politica pablica de Estado, superando politicas de governo. Diante disso, 0s
marcos legais e operacionais constituidos pos-LDB 9394/96, deixam possibilidades de politicas
de EJA com respeito a diversidade e que garantam direitos aos sujeitos que ndo tiveram a
oportunidade de acesso a escolarizagdo, em tempos considerados “regulares”.

Entretanto, apesar da existéncia de normativas legais e das garantias de acesso a
educacdo como direito para todos, € necessario a continuidade dos movimentos para uma EJA

com qualidade social:

[...] ndo bastam condi¢es efetivas de financiamento, que j& estdo inicialmente
dadas pelo Fundeb: é fundamental a permanente inquietacdo e mobilizagdo
dos sujeitos que demandam a EJA, pelos seus mais diversos motivos, por meio
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dos foruns. Isso farda com que a vigilancia no cumprimento e aprimoramento
das leis seja uma constante nessa modalidade. (MACHADO, 2009, p. 35).

Cabe destacar, que as reflexdes de Machado (2009) sdo muito pertinentes para os dias
atuais, porque revela a necessidade constante de luta, para que a EJA possa constituir-se como
politica publica de Estado.

Por fim, diante da conjuntura vivida atualmente no Brasil, tomamos a liberdade, em um
breve ensaio ainda nesse topico, de fazer algumas ponderagcdes no &mbito da educacéo brasileira
pos-eleicdo de Bolsonaro para o governo Federal, o qual passa, com maior énfase, a dar
continuidade as implementacdes das reformas administrativas iniciadas no governo de Michel
Temer (2017-2018).

A esse respeito, vale destacar que, de um lado, a democracia no Estado brasileiro ainda
ndo gozou de uma democracia sélida e, de outro lado, € possivel mencionar que muitas
conquistas socias foram possiveis com os avancos significativos de democratizacdo politica,
social, ambiental, cultural e econémica, por meio, das lutas de movimentos sociais populares e
dos povos originarios, o exemplo disso € a propria Constituicdo Federal de 1988, que prevé os
marcos legais e operacionais para a EJA e Educacdo do Campo.

Varios desses avancgos contribuiram para esse processo de democratizacdo do pais, que
ocorreu na coalizdo dos governos do Partido dos trabalhadores, entretanto, pode-se dizer que
esses governos ndo produziram mudancas profundas na sociedade brasileira, como por exemplo
distribuicéo das grandes rendas. Contudo, ocorre em 2016, O “golpe institucional” do governo
da presidenta Dilma Rousseff, no segundo mandato, assumindo o governo, seu vice, Michel
Temer, com o inicio de uma retomada crucial neoliberal, de forma dominante frente as reformas
administrativas na educacao, trabalho, previdenciario, entre outros.

Carceglia (2020) aponta, j& no inicio do século XXI, que o chamado “golpe
institucional”, pode ser um tipo de crise da democracia liberal, no qual assume governos
neoliberais, por meio de deslocamentos institucionais (citado na midia como "golpes suaves" e
"impeachments"), esses, séo na verdade novos nomes que se referem a agdes desestabilizadoras
utilizadas pelo poder econdmico com apoio estrangeiro, as vezes também ligadas a antigos
elementos das ditaduras militares.

O governo de Jair Messias Bolsonaro (2019-2022), no campo educacional, inicia
implementando o Decreto n® 9.465, de 2 de janeiro de 2019, que reformula a estrutura
regimental e quadro de cargos e fun¢des do MEC, passando este a contar com sete secretarias:
Secretaria Executiva (SE); Secretaria de Educacdo Bésica (SEB); Secretaria de Educacdo
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Profissional e Tecnoldgica (Setec); Secretaria de Educacdo Superior (SESU); Secretaria de
Regulacéo e Supervisdo da Educacdo Superior (Seres); Secretaria de Alfabetizacdo (Sealf); e,
Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacédo (Semesp).

Para uma melhor compreensao do inicio da gestdo de Bolsonaro a frente da Presidéncia
da Republica brasileira, utilizamos uma reportagem da revista Motrivivéncia, de Floriandpolis

da Universidade Federal de Santa Catarina, publicada em dezembro de 2019.

Apo6s dez meses de gestdo, em razdo de suas praticas, discursos e politicas,
Bolsonaro ja se imortalizou como arauto do Estado autocratico, ultra
neoliberal, fascista, obscurantista, nazista, autoritario, militarista, totalitarista
e entreguista. Ou, como ele se autointitula, um ‘conservador patriota’, um
‘ledo’ acuado por ‘hienas’, pois as institui¢des sdo vistas como rivais por ele.
[...], aliada aos preceitos neofascistas e neonazistas, torna-o um militar
violento e defensor do exterminio daqueles que ndo comungam de suas
praticas e ideias; segundo ele, 0os comunistas, 0s petistas, os esquerdistas e 0s
movimentos sociais e sindicais, que, por isso, devem se submeter ao retorno
do governo militar de 1964, a tortura e a perseguicdo. (SILVA; PIRES;
PEREIRA, 2019, p. 6).

Essas e outras andlises sdo propicias, para entendermos os novos desafios para as
garantias de direitos dentro da propria democracia, uma vez que Bolsonaro, segue uma
tendéncia mundial conservadora e reaciondria da ultradireita, no curso da onda neoliberal do
mundo afora, que se intensifica, aqui no Brasil, bem como na América Latina, diante de um
discurso de privatizacdes e de que as politicas sociais ndo se encaixam no orgamento publico.
Essa realidade nos leva a frisar que existe um perigo e grave retrocesso de direitos
fundamentais, garantidos na nossa Carta Magna de 1998.

Carvalho (2002, p. 10) deixa explicito que, numa sociedade democrética, a auséncia de
direitos civis e politicos sdo arbitrérios, para ele: “Os direitos sociais permitem as sociedades
politicamente organizadas reduzir os excessos de desigualdade produzidos pelo capitalismo e
garantir um minimo de bem-estar para todos.” Nesse sentido, os direitos civis garantem a vida
em sociedade, os direitos politicos garantem a participag@o do governo da sociedade, os direitos
sociais garantem a participacéo na riqueza coletiva. Dessa forma, uma sociedade democratica
inclui o direito a educacéo, ao trabalho, ao salério justo, a saude, a aposentadoria. A garantia
desses trés direitos aos cidadaos, depende de fato da existéncia de uma eficiéncia administrativa
do Poder Executivo.

No entanto, apesar de haver no pais essa onda conservadora e reacionaria, diversos

movimentos contrarios se mobilizam com lutas e resisténcias. Na atual conjuntura, segundo
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José Murilo de Carvalho (2002), é necesséario analisar a problematica da cidadania®, seu
significado, sua evolucéo histdrica e suas perspectivas:

N&o ha indicios de que a descrenca dos cidadaos tenha gerado saudosismo em
relacdo ao governo militar, do qual a nova geracdo nem mesmo se recorda.
Nem hé indicagdo de perigo imediato para o sistema democréatico. No entanto,
a falta de perspectiva de melhoras importantes a curto prazo, inclusive por
motivos que tém a ver com a crescente dependéncia do pais em relacdo a
ordem econdmica internacional, é fator inquietante, ndo apenas pelo
sofrimento humano que representa de imediato como, a médio prazo, pela
possivel tentacdo que pode gerar de solugdes que signifiqguem retrocesso em
conquistas ja feitas. (CARVALHO, 2002, p. 2).

Nesse contexto de contradigbes e conflitos sociais, Carvalho (2002) aponta que o
exercicio de certos direitos, como a liberdade de pensamento e o0 voto, ndo gera
automaticamente o gozo de outros, como a seguranca € 0 emprego. O exercicio do voto nao
garante a existéncia de governos atentos aos problemas basicos da populacdo. O ideério de
cidadania desenvolvido no Ocidente, como liberdade, participagéo e igualdade para todos, néo
serve de parametro para o julgamento da qualidade da cidadania em cada pais e em cada
momento historico.

Os estudos de Frigotto (2017) apontam que, no Brasil, esta ocorrendo o aprofundamento
do caréater neoliberal e conservador do Estado. Especificamente no &mbito educacional, esse
posicionamento do Estado se concretiza em projetos conservadores de formacdo humana, tais
como: politicas de terceirizacdo e militarizacdo de escolas, que vem se intensificando no pais;
a educacao domiciliar (homeschooling); e a “escola sem partido”, que ganham na atualidade

projecdo no campo das politicas educacionais no Brasil. Para Frigotto(2017)

As teses do Escola sem Partido ndo podem ser entendidas nelas mesmas e nem
como algo que afeta apenas a escola e os educadores. Pelo contrario, um olhar
na perspectiva da historicidade dos fatos e fendmenos, vale dizer, das
determinagdes mais profundas e menos visiveis que os constituem, indica-nos
que se trata de algo ja sedimentado nas relagdes sociais. (FRIGOTTO, 2017,
p.18).

5 Para Carvalho (2002, p. 10) O cidaddo pleno seria aquele que fosse titular dos trés direitos. Direitos,
civis, politicos e sociais. Cidaddos incompletos seriam 0s que possuissem apenas alguns dos direitos.
Os que ndo se beneficiassem de nenhum dos direitos seriam ndo-cidadaos.
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Diante das reflexdes de Frigotto (2017, p. 29) “O Escola sem Partido expressa o epilogo
de um processo que quer estatuir uma lei que define o que é ciéncia e conhecimentos validos.”,
nessa concepc¢do os professores perdem totalmente sua autonomia pedagdgica e didatica pois
deverdo seguir a cartilha das conclusdes e interpretacGes da ciéncia dita oficial.

A transferéncia da administracdo de escolas municipais e estaduais para corporagdes
militares, € uma das maiores preocupacfes dos pesquisadores desse campo. Ha uma crescente
nesse formato de gestdo, em varias unidades federativas, como: Acre, Amapa, Amazonas,
Bahia, Ceard, Distrito Federal, Goids, Mato Grosso, Pard, Parana, Ronddnia, Roraima. Esse

modelo de politica educacional com a militarizagdo escolar, exige a compreensédo de que:

[...] a militarizagdo como um processo em que escolas publicas, em
funcionamento, vinculadas as secretarias das redes estaduais, distrital e
municipais de educacgdo estabelecem convénios, parcerias com as forcas de
segurancga publica (Policia Militar, Corpo de Bombeiros Militar) que passam
a administrar as escolas. (REIS et al., 2019, p. 228).

No estado de Mato Grosso ocorreu a implantacdo das primeiras escolas no modelo de
escola Militar, nos municipios de: Rondondpolis, Nova Mutum, Sorriso, Lucas do Rio Verde,
Juara, Confresa e, a partir de 2020, o numero escolas com esse modelo passa a ocorrer em
outros municipios, como em Caceres.

Ao retomar nossa reflexdo, enfatiza-se que ha diversas evidéncias de implementacdo da
politica neoliberal, radicalizada com medidas de precarizacdo e privatizacdo da educacao,

implementada no governo de Jair Bolsonaro, dentre elas:

[...] medidas especificas que estdo atingindo a Educacdo, desde a creche,
passando pela educacgéo de jovens e adultos e alcancando o ensino superior.
Elas estdo relacionadas ao financiamento da Educacdo, da Ciéncia e da
Tecnologia, a gestdo, a formacédo inicial e continuada dos professores e
professoras, ao trato com o conhecimento cientifico, ao curriculo escolar, aos
métodos e técnicas de ensino, a censura nas escolas, a negagao da ciéncia, ao
projeto Escola Sem Partido, a educacdo domiciliar, a militarizagéo das escolas
publicas, ao ataque ao direito de catedra, ao ataque a autonomia dos sistemas
de ensino e, em especial, nas universidades, a autonomia de gestdo,
administracdo, financeira e didatico pedagdgica. (TAFFAREL; NEVES,
2019, p. 318).

Na atualidade, os tempos vividos em &mbito de EJA no Brasil sdo de constantes tensdes
em relagdo a manutencdo da educagdo como direito. Paiva, Haddad e Soares (2019) apontam
gue se vive um periodo de desmonte do que foi construido no plano federal. Na atual

conjuntura, verifica-se que ndo ha proposta para a educagao da classe trabalhadora, existe “um
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MEC sem rumo e sem propostas para a educacdo nacional [...], talvez sequer assuma a
existéncia do dever do Estado com a educacgéo de jovens, adultos e idosos, que caminhava com
ténue afirmacdo e oferta do direito a educacéo para todos.” (PAIVA; HADDAD; SOARES,
2019, p. 20).

A avaliacdo da conjuntura educacional apresenta fatos que permitem registrar, também,
a situacdo da Educacdo do Campo que se agrava com a extingdo, em 2016, do Ministério do
Desenvolvimento Agrario (MDA) criado em 1999; e com 0s cortes or¢camentarios ao Programa
Nacional de Educacao na Reforma Agraria - PRONERA, que atende areas de reforma agraria.
Soma-se a isto a extingdo da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e
Inclusdo - SECADI/MEC, que cuidava da promocdo da valorizagdo das diferencas e da
diversidade sociocultural e da promoc¢édo da educacdo inclusiva, dos direitos humanos, e da
sustentabilidade socioambiental.

As andlises de Taffarel e Neves (2019) apontam que sera intensificada a retirada do

direito da classe trabalhadora, em d&mbito educacional:

[...] dos povos do campo — sem-terra, sem-teto, indigenas, quilombolas,
atingidos por grandes obras, povos tradicionais, povos dos campos, aguas e
florestas. Situam-se nesse escopo 0s Programas Nacional de Educagdo do
Campo - PRONACAMPO/SECADI ¢ PRONERA/MDA que apresentam
grandes conquistas, apesar das contradi¢des. (TAFFAREL; NEVES, 2019, p.
327).

Portanto, a situagéo da EJA, no Brasil e em Mato Grosso, vive momento de retrocesso
de diversas conquistas, desde 2016, com a retirada (impeachment) de Dilma Rousseff (2016)
da presidéncia da Republica, em especial com o atual governo de Jair Messias Bolsonaro,

propicio a estudos futuros.

4.2 Os sentidos das experiéncias: A EJA no lécus da pesquisa

Na paisagem histérica da EJA, o cenario no Estado de Mato Grosso acompanhou as
campanhas descontinuas implementadas pelo poder publico federal. Nas décadas de 1990 a
2000, o Estado fez varias tentativas e buscou minimizar o indice de analfabetismo com a
implantacdo, em 1997, o Projeto Alfa; alem desse, e com a extingdo do Logos |1, pensado com
0 objetivo de qualificar professores leigos para o magistério nas séries iniciais, foram

desenvolvidos diversos projetos na regido Oeste de Mato Grosso, a saber: 0 Homem x Natureza,
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no baixo Araguaia; o Projeto Inajé I e Il; e o Projeto Geracdo, inicialmente com a nomenclatura
de Futuro Certo/Geracdo.

Diante das reformulaces dos marcos reguladores da educacéo brasileira, de final dos
anos de 1990 e dos anos 2000, especialmente em relacdo a EJA associada aos movimentos
sociais — como a LDBEN n° 9693/94, o Parecer CNE/CEB n° 11/2000, a Resolugdo Nacional
CNE/CEB n° 1/2000 e a Resolugdo CNE/CEB 3/2010 -- destaca-se o trabalho coletivo realizado
pelo Forum Permanente de Educacdo de Jovens e Adultos (FPDEJA-MT) e pelo Conselho
Estadual de Mato Grosso: criacdo da Resolucdo n°® 180/CEE/MT/2000, em vigor até 2010,
substituida pela Resolu¢cdo Normativa n°005/2011/CEE/MT, que fixa normas para a oferta da
Educacdo de Jovens e Adultos no sistema estadual de ensino. Essas normativas estaduais
reafirmam as trés funcdes essenciais para essa modalidade, que consta no parecer do relator
Jamil Cury, sdo elas as funcgdes: reparadora, equalizadora e qualificadora.

Assim, em Mato Grosso, a partir de 2000, surgiram varias tentativas de criar um modelo
para atender a demanda de jovens e adultos, porém todas sem continuidade. Dentre as
tentativas, cita-se o Projeto Beijar, implantado em algumas escolas urbanas, através da
Resolucdo n® 222/06-CEE-MT. Cabe ressaltar que no espaco rural a situacdo se agrava, uma
vez que, em meados dos anos de 1990, o estado, por meio dos governo estadual e municipal,
desencadeou em Mato Grosso uma politica de nucleacdo do atendimento escolar, tendo como
principais a¢es o fechamento das escolas em comunidades rurais e com isso ocorreu a
implantacdo do transporte escolar para os estudantes do campo, criangas, jovens, adultos, para
as escolas localizadas em aglomerados urbanos, dificultando assim, ainda mais, a escolarizacédo
para a populagéo adulta e idosa do campo. Pode-se concluir, que esse processo de nucleacéo
fez com que se intensificasse as mobilizagdes das comunidades do campo para a garantia das
escolas nucleadas nos espagos rurais.

Diante das lutas populares, na propositura de implementacdo de uma politica para
Educacao de Jovens e adultos em Mato Grosso, o governo do Estado de Mato Grosso, por meio
da Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC/MT) criou, em 2008, na rede publica estadual,
0s CEJAS- Centro de Educacdo de Jovens e Adultos. Foram instalados cinco CEJAS, em trés
cidades e na Capital Cuiaba e nos municipios de Juina e Varzea Grande, ressalta-se que esse
niimero chegou, em 2011, a 24 CEJAS*. No entanto, apesar do aumento do niimero dos CEJAs
por regides no estado, estes ndo foram suficientes para atender as demandas da sua regido, nem

mesmo a demanda do seu municipio, ou mesmo, da zona urbana e rural.

46 Os CEJAS em MT, foram extintos em 2021.
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Compreende-se, todavia, com Matssura (2010, p. 8), ao prefaciar o “Relatorio Global
sobre Aprendizagem ¢ Educag¢do de Adultos” da UNESCO, que a educacdo de adultos
desempenha um papel crucial na reducao da pobreza, na melhoria da saude e da nutricdo e na
promocdo de praticas ambientais sustentaveis. Porém, parece que o maior desafio, estd em
colocar em prética o recomendado no 14° artigo do documento da VI CONFITEA, que ¢ “[...]
expandir os recursos educacionais e or¢gamentos em todos os setores governamentais para
cumprir os objetivos de uma estratégia integrada de aprendizagens e educagdo de adultos.”
(BRASIL, 2009, p. 3). Esse mesmo documento afirma que o direito a alfabetizacdo é parte
inerente do direito a educacdo, entretanto, na atualidade, pode dizer que as estruturas de oferta
e de funcionamento dos CEJAs em Mato Grosso foram reformuladas e, assim, muitas
conquistas perdidas.

Mesmo nao sendo foco dessa pesquisa, mas pertinente para os tempos vividos, vale
destacar que, no bojo das reformas administrativas, em especial no tocante a educacéo de jovens
e adultos, o Governo de Mauro Mendes (2020-2024) da continuidade ao processo de retrocesso
nas acdes voltadas a modalidade EJA em ambito estadual, ja com impacto no governo Taques
(2015-2019).

Em 2020 -- por meio do documento CI n® 9328/2000, de 23 de novembro de 2020, do
gabinete do secretario Adjunto de Gestdo Educacional, encaminhado aos 21 Centros de
Educacdo de Jovens e Adultos-CEJAS (criados em 2008-2009) -- da inicio a extin¢do dos
referidos CEJAs, utilizando os termos “desativagdes” e ou ‘“remodelagem” como uma
justificativa de ampliacdo do atendimento da EJA. Assim, a Secretaria de Estado de Educacao
(SEDUC-MT), em 16 de novembro de 2020, publica no seu site oficial, uma nota de
esclarecimento do Secretéario estadual de Educacédo, Alan Porto:

A Secretaria de Estado de Educacdo planeja remodelar o atendimento dos
Centros Educacionais de Jovens e Adultos (CEJAS) da rede estadual de
ensino, [...] as provas online para certificacdo do ensino médio, que hoje
sao disponibilizados para a penas 20 municipios, serdo ampliadas para 32
cidades. (MATO GROSSO, 2020, p. 1, grifo nosso).

Ao conceder uma nova estrutura escolar para atender a populacdo de jovens e adultos
em Mato Grosso, foi criado em alguns espagos, que funcionava os CEJAS, a Escola Estadual
de Desenvolvimento Integral da Educacdo Basica (EEdieb). Pode-se dizer que essa nova
estrutura, as EEdiebs, trazem consigo a desconfiguracdo dos CEJAS, uma vez que se esta diante

de uma nova proposta de “educagdo Integral”. Ou seja, 0 que ocorre € a integracdo, no espaco
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escolar, de criancas, adolescentes, jovens, adultos e idosos, num mesmo prédio escolar. Isto
porque, as EEdiebs, irdo ofertar além da modalidade EJA, o ensino denominado de “regular”,
no caso de Mato Grosso, o ciclo de formacdo Humana, nas etapas do 2° e 3° ciclo (do 6° ao 9°
ano) e o ensino medio regular. Importa destacar, que apesar das diversas mobilizacdes de
estudantes, professores, dentre outras instituicdes da sociedade civil, e dos foruns regional e
estadual de EJA, ocorreu, em janeiro de 2020, o fechamento dos 21 Cejas.

O que esta ocorrendo em Mato Grosso, com fechamento de escolas de Educacéo de
Jovens e Adultos, para Ventura e Oliveira (2020), ndo é uma situacdo singular, mas uma
situacdo que se agrava com o Governo Temer e, recentemente, com o governo Bolsonaro dando
fortes indicios de fortalecimento das politicas de certificacdo para jovens e adultos, com o que

as autoras consideram de “supletivisacao on line”:

[...] tanto em &mbito nacional quanto em ambito local e regional. Por exemplo,
0s projetos para oferecer a EJA a distancia, o fechamento de escolas dedicadas
a modalidade, a auséncia de lugar ou omissdo do lugar e a ndo indicacdo de
um setor e de pessoas especializadas para responder as especificidades da EJA
nos meandros burocraticos do MEC, associadas ao revigoramento do Encceja,
vinculam a hipétese de énfase a certificacdo a progressiva
desresponsabilizacdo do Estado com a educacdo dos jovens e dos adultos
brasileiro, abrindo espaco de atendimento de tal clientela aos modelos
mercantis da educacdo ndo formal. (VENTURA; OLIVEIRA, 2020, p. 88).

Apesar do reconhecimento da EJA enquanto modalidade no contexto da educacgéo
béasica, € notorio ndo s6 em Mato Grosso, mas em nivel nacional, pela sua trajetdria historica,
gue essa modalidade de ensino ocupa lugar secundario no ambito das politicas publicas
educacionais brasileira. O foco da certificagdo em massa, tem se intensificado no Brasil nos
ultimos anos, como ja mencionado, através de certificacdo de concluséo do ensino médio em
ambito nacional, a exemplo da certificacdo de conclusdo do Ensino Médio até 2016, pelo Exame
Nacional do Ensino Médio( ENEM) e com o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias

de Jovens e Adultos ENCEJA*, e em Mato Grosso, com os Exame Online. Nesse aspecto,

47Sobre 0 Enceja ver Ventura e Oliveira (2020). O Encceja foi criado em 14 de agosto de 2002, pela
portaria n° 2.270, do Ministério da Educacdo. O Encceja esta relacionado também a oferta do exame de
certificacdo de escolaridade para brasileiros que moram no exterior. Segundo nota no portal do MEC
(2018) ele ¢ aplicado nos seguintes paises: Estados Unidos (Boston, Nova lorque e Miami); Bélgica
(Bruxelas); Guiana Francesa (Caiena); Portugal (Lisboa); Itlia (Roma); Suica (Genebra); Espanha
(Madri e Barcelona); Reino Unido (Londres); Franga (Paris), Holanda (Roterdd); Japdo (Toquio, Nagdia
e Hamamatsu), e Suriname (Paramaribo). Ver: http://portal.inep.gov.br/  artigo/-
fasset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/com.
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Ventura e Oliveira (2020, p. 92) asseveram que “[...] a aposta na certificagdo via exames
nacionais potencializa e dinamiza o aparato mercantil da educacdo ndo formal; braco
empresarial que avanca sobre o direito a escolarizacdo dos jovens e adultos brasileiros.” A
reducdo da oferta escolar de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), simultaneamente a ampliacéo
da oferta de certificacdo, revela a multiplicidade de programas e acdes certificAveis que

combinam o individualismo, a competi¢do e o privatismo. Essa pratica demonstra que:

[...] as politicas publicas que privilegiam a oferta de programas paralelos para
diferentes segmentos de jovens e adultos alteraram muito pouco o quadro séo
menos agentes de democratizacdo do acesso a escolarizagdo e mais de
fragmentacdo e aligeiramento da modalidade e de certificagdo de escolaridade
As alteracOes recentes nas politicas para a EJA ndo superam este cenério; pelo
contrario, expressdes do avanco da contrarreforma do estado, reafirmam e
aprofundam o caréater utilitarista e mercadol6gico do modelo gerencial de
gestdo da educacdo, cujo foco aponta para a certificacdo. (VENTURA;
OLIVEIRA, 2020, p. 92).

Por fim, sobre essa questdo, ao priorizar politicas publicas nos moldes de exames de
certificacdo em massa, pode-se dizer que:

[...] o Estado Brasileiro sacrifica os processos educativos menos instrumentais
de aquisicdo de conhecimentos, desprezando as agOes pedagdgicas que
exigem participagdo ativa do educando, jovem ou adulto, no uso do
conhecimento para compreender a realidade. (VENTURA; OLIVEIRA, 2020,
p. 91).

Entretanto, o processo de compreensdo da educacdo de jovens e adultos no campo,
permite-nos rever a nossa propria caminhada de vida, como processo que se constitui na relacao

das “andarilhagens” entre idas e vindas, encontros e desencontros. Como afirma Rolnik (1993):

[...] no visivel ha uma relagdo entre um eu e um ou Vvarios outros (como disse,
ndo s6é humanos), unidades separaveis e independentes; mas no invisivel, o
que ha é uma textura (ontoldgica) que vai se fazendo dos fluxos que
constituem nossa composi¢cdo atual, conectando-se com outros fluxos,
somando-se e eshogando outras composicBes. Tais composicdes, a partir de
um certo limiar, geram em nos estados inéditos, inteiramente estranhos em
relacdo aquilo de que é feita a consisténcia subjetiva de nossa atual figura.
(ROLNIK, 1993, p. 2).

Como evidenciado por Rolnik (1993), a cada vivéncia, a cada encontro com outras
experiéncias, no proprio processo de desestabilidade do nosso ser, exige de nés um novo corpo,

um novo modo de sentir, de pensar e de agir. Assim, no decorrer de nossa pesquisa, a partir dos
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documentos escolares por nés examinados, notamos que é possivel considerar que as relacées
da vida das comunidades rurais e da agricultura familiar camponesa encontra-se diretamente
articulada as dimensdes da solidariedade humana, conectado com a magia do respeito a
natureza, com o desenvolvimento de um modo de vida em que a familia, a terra, o alimento, a
comunidade, a escola, o trabalho estdo acima do processo mercadoldgico, mas interligada ao
companheirismo, ao comunitario, e ao cooperativismo.

Compreende-se que, na atualidade, a EJA no meio rural constitui resposta as demandas
por escolarizacdo dos trabalhadores organizados em seus movimentos e organizacfes sociais.
Hé& nas formas de organizacOes das escolas pesquisadas a énfase na formacéo humana, ética e
politica e na autonomia dos educandos, como fica evidenciado na dimenséo pedagogica do PPP

de uma das escolas pesquisadas:

A escola Madre Cristina tem a missao de preparar as pessoas, tanto tedrica e
guanto metodologicamente, para relacionar-se com o mundo. E essa relacao
deve ser plena, critica, intensa e criativa; e para atingir esse objetivo ela ndo
deixa para tras a instrucdo e a educacdo. A primeira refere-se a aquisicao de
conhecimentos, e a segunda & formagdo da personalidade e consciéncia
humana. (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 6).

Ao fazer referéncia a consciéncia humana o PPP da escola Madre Cristina, estd em
ressonancia com o pensamento de Freire (2014) em que, para alcancar a meta da humanizacéo
€ necessario o desaparecimento da opressao desumanizante.

Ao mesmo tempo, é insistente as referéncias ao processo formativo dos educandos, na

sua formacao politica-ética-cultural, que esta relacionada a transformacao da comunidade.

A escola Madre Cristina propde uma educacdo especifica e diferenciada, isto
é, educacdo no sentido amplo do processo de formacdo humana se constrdi
referéncias culturas e politicas do educando, por meio do trabalho pedag6gico
que leve a um senso critico enquanto cidaddo participante e transformador na
sociedade. Busca uma acdo educativa baseada no significativo para o
educando, baseado [...] na realidade do campo, promovendo a interacdo dos
contetidos (ética, meio ambiente, saude, pluralidade cultural, sexualidade,
trabalho, consumo e cidadania) nas diversas disciplinas. (ESCOLA
ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 8).

Certamente € nesse sentido que Freire (2014), ao tratar na Pedagogia do Oprimido, da

pratica pedagogica humanizadora afirma:

A educacdo a ser praticada pela lideranca revolucionaria se faz
cointencionalidade. Educador e educandos (lideranca e massas),
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cointencionados a realidade, se encontram numa tarefa em que ambos sdo
sujeitos no ato, ndo s6 de desvela-la e, assim, criticamente conhece-la, mas
também no de recriar este conhecimento. Ao alcancarem, na reflexdo e na a¢éo
em comum, este saber da realidade, se descobrem como seus refazedores
permamentes. Desse modo, a presenca dos oprimidos na busca de sua
libertacdo, mais que pseudoparticipacdo, € o que deve ser: engajamento.
(FREIRE, 2014, p. 78).

Nesse sentido, diante da atencdo aos documentos do PPP e projetos educativos, nota-se
que na educacao de jovens e adultos nas escolas pesquisadas, vivencia-se lugar de praticas que
se constituem como situagdes de diversos aprendizados, capazes de dar conta da complexidade
do processo de formacdo humana, multidimensional e formacdo politica, em sintonia
permanente com 0 movimento da realidade e do processo de formacao dos sujeitos.

Nas escolas pesquisadas, sdo insistentes as acOes educativas baseadas na realidade

vivencial dos educandos.

A EJA, Educacdo de Jovens e Adultos para n6s € muito mais que
simplesmente receber educandos é fortalecer parcerias para uma
conduta importante e eficaz na jornada de construcéo e reformulacéo de
saberes, incluindo trajetdria de luta, o entendimento de se sentir sujeito de
sua propria histdria e principalmente revigorar sempre a mistica de nossas
raizes para um salto de qualidade no aprender cientifico, teérico e aprendizado
de experiéncias de vida. Nesse sentido observa-se que o estudar paraa EJA
VAI ALEM DO A, B, C[...] (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA,
2018, p. 41, grifo nosso).

Quando, no PPP, a escola manifesta a necessidade de “revigorar a mistica de nossas
raizes”, pode-se dizer que a escola busca suas motivagdes nos ideais contidos no proprio projeto
da escola Itinerante do MST, que destaca: “[...] a mistica é forca motriz, a fonte que arranca a
pessoa do egoismo e a entrega a uma militdncia. A mistica é constituida por um grande ideal e
inspiracdo que neutraliza os idolos do egoismo.” (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES
RURAIS SEM TERRA, 1998, p. 24).

A escola quando diz que a EJA acontece num processo de “reformulagao de saberes”,
faz lembrar Paulo Freire, quando insistente na necessidade de uma educagdo problematizadora,
comprometida com a libertagdo, a partir do processo de conhecimento da realidade. Dessa

forma:;

A educacdo que se impGem aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres
vazios a quem o mundo ‘encha’ de contetdos; ndo pode basear-se numa
consciéncia especializada, mecanicamente compartimentada, mas nos homens
CoOmo ‘corpos conscientes’ e na consciéncia como consciéncia intencionada
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ao mundo. N&o pode ser a do deposito de conteidos, mas a da problematizagdo
dos homens em suas relagdes com 0 mundo. (FREIRE, 2014, p. 94).

Trabalhar metodologicamente e pedagogicamente todas essas dimens@es educativas de
forma que os jovens, adultos e idosos das escolas pesquisadas possam constituir o modo de ser-
estar-pensar e atuar no mundo ndo é uma tarefa facil. Acreditamos que, nesse aspecto, o papel
do educador, deve vincular-se ao pensamento de Freire, no sentido de: “[...] enquanto educa, é
educado em didlogo com o educando.” Percebe-se tal aproximacdo na proposta pedagdgica
freiriana, quando a EEMC enfatiza, em seu PPP 2018, que “[...] estudar paraa EJA VAI ALEM
DO A, B, C.” (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 9). Nesse contexto, Freire
(2014) na Pedagogia do Oprimido, indica:

A educacdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de depositar,
ou de narrar, ou transferir ‘conhecimentos’ e valores aos educandos, meros
pacientes, & maneira da educacao ‘bancaria’, mas um ato cognoscente. Como
situacdo gnosioldgica, em que o0 objeto cognoscivel, em lugar de ser o término
do ato cognoscente de um sujeito, € o mediatizador de sujeitos cognoscentes,
educador, de um lado, educandos, de outro, a educagdo problematizadora
coloca, desde logo, a exigéncia da superagdo da contradicdo educador-
educando. (FREIRE, 2014, p. 94).

Diante das analises dos documentos de ambas escolas, fica explicito que, no processo
educativo dos educandos da EJA, ocorre uma educacdo problematizada e dialdgica, pautada
por Paulo Freire, que entende o ato da conscientizacao para as escolas, como vat além da acao
de conhecer a situagdo problema, mas como uma luta diaria contra as barbaries, que dificultam
0 processo de humanizagéo.

Essa ideia de conscientizacdo para intervir na realidade do individuo, fica evidente em

ambas as escolas e para a Escola Estadual Madre Cristina:

[...] a EJA inclui o movimento de codificacdo-representacdo de uma situacao
existencial, com alguns de seus elementos constitutivos em interacdo-e de
descodificacdo- andlise critica da situacdo codificada [...] & essencial que o
aluno adulto participe ativamente das aulas discutindo, propondo e
analisando os textos e contextos da sua realidade. (ESCOLA ESTADUAL
MADRE CRISTINA, 2018, p. 41, grifo nosso).

Freire (2014), se referindo ao contexto e realidade dos educandos no tocante a
metodologia investigativa dos temas geradores, ajuda a entender a mediag¢do do educador junto
ao grupo de educandos, quanto as questdes problematizadoras da realidade objetiva, uma vez
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que para ele a codificacdo é a representacdo de uma situacdo existencial (que pode ser
desenhada, ou fotografada) que leva ao concreto da realidade.

Nessa direcdo, a alfabetizacdo de jovens e adultos proposta pelo proprio MST, traz a
metodologia de ensino, a partir dos temas geradores, como uma das alternativas para tornar o
ensino mais significativo e voltado a realidade dos assentamentos. Cabe evidenciar a
organizacao dos contetdos de ensino, em torno de Temas Geradores, realizada pelo MST:

[...] assuntos ou questBes elaboradas a partir da analise dos principais
problemas da realidade do grupo (realidade mais imediata e préxima ou mais
distante). Podem servir como eixos para as discussdes, para o estudo dos
contetdos, para a producéo e leitura de textos... E também para motivar o
planejamento de acbes concretas do coletivo de alfabetizandos, visando
contribuir com a solugédo dos problemas do assentamento ou do MST como
um todo. S&o exemplos de temas geradores:

* Como melhorar a produgdo no assentamento;

* A cooperagdo agricola como alternativa da produgdo no assentamento;

* Salde e higiene em nossas familias;

*Como a escola pode ajudar no conjunto do assentamento [...]
(MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA, 1994, p.
22).

Segundo o proprio documento do MST, o processo de escolha dos temas geradores deve
ser construido em conjunto com os alfabetizandos. Tal situacdo pode provocar 0 grupo a
descrever a prépria realidade. Para Paulo Freire(2014) a codificacdo dos temas geradores como
uma situacdo antes aleatoria passa a ganhar significados quando contextualizados e discutido
com a visdo critica da realidade (descodificacdo), uma vez que a descodificacdo e a analise de
forma critica da situag¢@o codificada, a descodificagdo, “[...] conduz a superacdo da abstracdo
com a percepcdo critica do concreto, ja agora ndo mais realidade espessa e pouco vislumbrada.”
(FREIRE, 2014, p. 135). Assim, diante do movimento de ida e volta, reflexivo o sujeito ao
mesmo tempo exterioriza sua visdo de mundo e promove a percepc¢do da percepcao anterior e
0 conhecimento do conhecimento anterior.

Destarte, quando a escola pesquisada, Escola Estadual Madre Cristina, declara que na
EJA o movimento educativo deve ser moderado na codificacdo e descodificacéo da realidade.
Acredita-se, que nessa perspectiva, para que se concretize a promogao e surgimento de uma
nova percepcdo, com o desenvolvimento de novo conhecimento, o educador deve estar atento,
ouvindo e problematizando as discussdes concretas das necessidades dos educandos, uma vez

que, como enfatiza Freire (2014):
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[...] na educacéo de adultos, por exemplo, ndo interessa a esta viséo ‘bancaria’
propor aos educandos o desvelamento do mundo, mas, pelo contrario,
perguntar-lhes se ‘ada deu o dedo ao urubu’, para depois dizer-lhes,
enfaticamente, que ndo, que ‘Ada deu o dedo a arara’. (FREIRE, 2014, p. 85).

Freire (2014) sugere ainda que ao contrario de uma educagéo “bancaria”, que, de forma
sucinta, reduz os educandos a meros depositéarios de informacéo, a educacao de adultos deve
pautar-se numa educacdo dialégica, problematizadora e libertadora. Esses pontos ficam
evidentes quando se realiza a leitura do verbete alfabetizacéo, integrante do Dicionario Paulo
Freire, que ao dar visibilidade aos conceitos fundantes do pensamento de Paulo Freire, cita,
também em Cartas a Cristina: reflexGes sobre minha vida e minha praxis, desereve—a

compreensdo do autor sobre a educacgéo:

A alfabetizacdo é um ato de conhecimento, de criagdo e ndo de memorizagao
mecanica.

Os(as) alfabetizandos(as) séo sujeitos do e no processo de alfabetizagéo.

A alfabetizacdo deve partir do universo vocabular, pois deste retiram-se 0s
temas.

Compreender a cultura enquanto criacdo humana, pois homens e mulheres
podem mudar através de suas acoes.

O dialogo é o caminho norteador da praxis alfabetizadora.

Leitura e escrita ndo se dicotomizam, ao contrério, se complementam e, se
combinadas, o processo de aprendizagem fard parceira com a riqueza.
(FREIRE, 1994, p. 163).

Freire (1989), em seu livro a Importancia do Ato de Ler, no artigo que relata sobre a sua
vivéncia com alfabetizacdo de adultos, no contexto da Republica Democréatica de Sdo Tomé e
Principe, reafirma, de forma objetiva, seu conceito de alfabetizacdo e explica que:

A alfabetizacdo de adultos enquanto ato politico e ato de conhecimento,
comprometida com o processo de aprendizagem da escrita e da feitura da
palavra, simultaneamente com a ‘leitura’ e a ‘reescrita’ da realidade, e a pos-
alfabetizacdo, enguanto continuidade aprofundada do mesmo ato de
conhecimento iniciado na alfabetizacdo, de um lado, sdo expressdes da
reconstrucdo nacional em marcha; de outro, praticas a impulsionadoras da
reconstrucdo. (FREIRE, 1992, p. 230).

Assim, a alfabetizacdo ultrapassa a descodificacdo da palavra escrita, ela é entendida
como processo critico para libertacdo, que implica no ato de ler e escrever as palavras para

melhor compreender a si proprio, sua realidade e 0 mundo, pois como afirmou Freire (1989):

A compreensao critica do ato de ler, que ndo se esgota na decodificacdo pura
da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na
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inteligéncia do mundo. A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai
que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquele. (FREIRE, 1989, p. 9).

A alfabetizagdo de adultos, nessa perspectiva, ¢ entendida como “[...] um ato politico e
um ato de conhecimento, por isso mesmo, como um ato criador.” (FREIRE, 1989, p. 13). Mas,
para isso é necessario, no ato da alfabetizacdo, estimular a capacidade critica dos alfabetizandos
enquanto sujeitos do conhecimento, desafiados pelo objeto a ser conhecido. Na alfabetizagéo
enquanto ato de conhecimento e criador, o alfabetizando é sujeito e ndo objeto, ndo sendo
permitido, “[...] reduzir a alfabetizacdo ao ensino puro da palavra, das silabas ou das letras.”
(FREIRE, 1989, p. 13).

Pode-se observar a critica a um tipo de conhecimento divorciado da realidade dos
sujeitos, para tanto, Biesta (2017) nos ajuda a entender o que consta no PPP da Escola Madre
Cristina, quando diz para o aluno da EJA “[...] é essencial que o aluno adulto participe
ativamente das aulas discutindo, propondo e analisando o0s textos e contextos da sua
realidade.” (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 43, grifo nosso). Na
perspectiva do autor, essa expressdo pode revelar que ensinar ndo é uma tarefa facil, tendo em
vista a necessidade de oferecer ao estudante a “vinda ao mundo”. Para Biesta (2017), 0 processo
de aprendizagem tem a ver com a “aquisi¢@o de algo “externo”, algo que exista antes do ato de
aprender e, assim, como resultado da aprendizagem torna-se posse do aprendente. Ele descreve
duas maneiras de analisar a aprendizagem, como aquisicdo e/ou como resposta. A
aprendizagem concebida como resposta, pode ser considerada educacionalmente mais

significativa do que a aprendizagem como aquisi¢do, para tanto nessa perspectiva:

[...] a educagdo ndo € apenas a transmissdo de conhecimento, habilidades e
valores, mas diz respeito a individualidade, a subjetividade ou as
personalidades dos estudantes, com sua ‘vinda ao mundo’ como seres Unicos
e singulares. Enguanto a aprendizagem como aquisi¢ao consiste em obter mais
e mais, a aprendizagem como resposta consiste me mostrar quem € vocé e em
que posicdo esta. (BIESTA, 2017, p. 47).

A expressdo “vir ao mundo” deve ser considerado como a conexao do individuo com
um mundo ja criado e habitado por outros. Biesta (2017), enfatiza que “[...] mesmo quando
pronunciamos uma palavra simples como ‘eu’, ja estamos fazendo uso de uma lingua que, num
sentido muito fundamental, ndo € nossa criacdo, nem nossa posse.” (BIESTA, 2017, p. 48).
Dessa forma, Biesta (2017, p. 48) destaca que vir ao mundo “[...] consiste em entrar no tecido

social e ser, portanto, inteiramente relacional.”
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Masschelein e Simons (2013, p. 98) corroboram ao afirmarem que a escola desempenha
um importante papel na formagao dos estudantes, uma vez que a “[...] educacdo é a concessao
de autoridade para o0 mundo, ndo so para falar sobre 0 mundo, mas também e, sobretudo, por
dialogar (encontrar, comprometer-se) com ele.” Para os autores, a tarefa primordial da educacgéo
é garantir que o mundo fale com os estudantes, para que estes “[...] renovem o mundo por meio
do estudo e da prética- atraveés da forma como eles interagem com o mundo e d&o o seu proprio
significado aele.” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 102). Sendo assim, a responsabilidade
do professor nessa relacdo, versa em criar interesse pelo mundo a partir de suas
vivéncias/experiéncias, mostrando o seu proprio amor por esse mundo.

No entanto, uma das principais responsabilidades educacionais ¢ a de propiciar
oportunidades para que os individuos venham ao mundo. No entanto, ndo pode ser qualquer

educacdo, mas uma educacgdo que:

Requer igualmente que os educadores e as instituigdes educacionais
demonstrem um interesse pelos pensamentos e sentimentos de seus
estudantes, permitindo que respondam de acordo com suas proprias e Gnicas
maneiras. Isso tem certamente implicacbes para a pedagogia e para a
organizagdo social da aprendizagem. (BIESTA, 2017, p. 48).

Ao conceber a aprendizagem como respostas, 0os professores/educadores passam a ter,
diante dos—seus estudantes, uma postura de problematizadores e, nessa perspectiva, 0s
educandos devem posicionar-se diante de questdes dificeis como: “[...] ’0 que vocé acha sobre
iss0’? Qual é a sua posicdo? ‘Como vai reagir?’;’ao fazé-lo, essas questdes tornam possivel que
0s estudantes venham ao mundo como seres Unicos e individuais.” (BIESTA, 2017, p. 49).

Diante do reconhecimento de que as rela¢bes educacionais:

[...] ndo sdo necessariamente faceis ou agraddveis. Ao propor as questdes
dificeis que permitem ao estudante vir ao mundo, desafiamos e possivelmente
perturbamos quem nossos estudantes sdo e aonde estdo. (BIESTA, 2017, p.
49).

Isso pode acarretar uma violéncia transcendental “8, provocadora da vinda ao mundo
do estudante como ser Unico e singular. Sendo assim, ao “[...] analisar 0s textos e contextos da

sua realidade.” (BIESTA, 2017, p. 49), os alunos da EJA passam a melhor compreender e

“8Biesta (2017) utiliza dos conceitos de Derrida, e explica que o termo “transcendental” se refere ao que
se precisa ocorrer para tornar algo possivel.
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enfrentar os grandes problemas que afligem a humanidade, o mundo e a si mesmo. Ao

mencionar que a educacdo ¢ de certa forma uma violéncia, o autor escreve:

Acentuar que a educacao acarreta uma violacdo da soberania do estudante ndo
é obviamente sugerir que a educacdo deve ser violenta. Serve apenas para
lembrar que, como educadores, estamos sempre interferindo nas vidas de
nossos estudantes, que essa interferéncia pode ter um impacto profundo,
transformador e até perturbador sobre nossos estudantes. (BIESTA, 2017, p.
50).

No ambito dessa reflexdo, cabe ao professor a responsabilidade de superar préaticas
educacionais que sdo centradas nele mesmo -- a tal educacdo bancéria tdo criticada por Freire
(2011) -- por uma prética educacional libertadora, onde tanto “[...] 0s professores como 0s
alunos devem ser os que aprendem; devem ser 0S sujeitos cognitivos, apesar de serem
diferentes.” (FREIRE, 2011, p. 62). Biesta (2017) salienta, a partir da concepc¢do da

aprendizagem como resposta, que o professor e/ou educador tem a tarefa de possibilitar que

os alunos aprendam a “responder”, de modo que:

[...] se a educacdo consiste em criar oportunidades para que os estudantes
venham ao mundo, e se consiste em propor as questdes dificeis que tornam
isso possivel, fica claro que a primeira responsabilidade do educador é pela
subjetividade do estudante, pelo que permite ao estudante ser um ser
singular Unico. (BIESTA, 2017, p. 50, grifo nosso).

A dificuldade do trabalho educacional que decorre da substituicdo da nova linguagem
da aprendizagem®, para 0 foco nos “sujeitos aprendentes”, descrita por Biesta (2017, p. 30),
perpassa pelo ato de ensinar e, assim, os desafios da atualidade de reinventar uma linguagem
para a educagdo, se da na “[...] necessidade de recuperar uma linguagem da educacéo para a
educacdo”. Dessa forma, essa reinvencao possibilitaria repensar a fun¢ao do ensinar, bem como
os sentidos e finalidades da educacdo na atualidade, para além de facilitar a aprendizagem.

Vale salientar que, das duas escolas pesquisadas, nota-se que uma emerge diante das
necessidades dos proprios sujeitos desde o periodo de acampamento, conforme detalhado no
primeiro capitulo e assim, dentro do contexto escolar da EJA, emerge o0 projeto EJA itinerante,

“9Sobre as novas linguagens das aprendizagens ver Biesta (2017) Para o autor “[...] a nova linguagem
da aprendizagem se ajusta bastante a estrutura do pensamento neoliberal [...] pensar na educagdo como
uma transacdo econdmica ndo s interpreta mal o papel do aprendente e do educador na relacdo
educacional; resulta também numa situacdo em que o conteldo e o objetivo da educagdo se tornam
sujeitos e forca do mercado, em vez de serem objeto do julgamento profissional e da deliberacdo
democratica.” (BIESTA, 2017, p. 52).
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com praticas educativas que acontecem fora da sala de aula, como por exemplo, o professor
atuando de forma itinerante, faz acontecer as aulas na residéncia do proprio educando. J4, a
segunda escola pesquisada ndo capta essa necessidade da sociedade e 0 seu funcionamento esta

atrelado as exigéncias estatais, na qual as aulas acontecem somente dentro da escola.

4.3 O educador da EJA: o trabalho itinerante

Intervimos no mundo através de nossa pratica concreta, intervimos no mundo
através da responsabilidade, através de uma intervencdo estética, cada vez que
somos capazes de expressar a beleza do mundo. (FREIRE, 2008, p 28.).

Nossa marcha, neste topico, formatara algumas reflexdes acerca do trabalho do
educador na pratica docente no contexto da EJA, a partir do processo educacional em
experiéncias com a educacdo de jovens e adultos em escolas do/no campo. Tais ponderacdes
serdo subsidiadas a partir dos documentos fornecidos pelas escolas em estudo e dentro do
conjunto de atividades que acontecem no cotidiano, como apresentado na primeira secdo desta
pesquisa, dentre eles, o desenvolvimento do projeto EJA Itinerante no/do campo:
entrelacando saberes, desenvolvido pela Escola Estadual Madre Cristina localizada no
assentamento Margarida Alves,

Inicia-se a discussdo a partir de Freire (2008), em Pedagogia do Compromisso, que nos
instiga a pensar na responsabilidade do educador, para ele, “[...] ndo ha préatica docente sem
curiosidade, sem incompletude, sem seres capazes de intervir na realidade, sem seres capazes
de serem fazedores da histdria e a0 mesmo tempo sendo feitos por ela.” (FREIRE, 2008, p. 28).
Ao apresentar tais reflexdes, questiona-se a propria tarefa do professor/a em sala de aula, tdo
proprias para a nossa atualidade, uma vez que ndo podemos deixar de evidenciar que o proprio
processo de aprendizagem é um ato complexo e dificil nas relages educacionais, assim, a luz
das palavras de Masschelein e Simons (2013), de que ha muitas criticas contra o proprio
professor/a e a escola com a intencao de desarticular o educar/escolar publico, ao invés de criar
possibilidades para que o centro principal seja o educando, o ser humano, dentro de um mundo
de pluralidade e diferencas.

No contexto escolar, no qual a situacdo educativa ocorre numa perspectiva de aprender
conteudos/conhecimentos sistematizados para se produzir outros conhecimentos, muitas
questdes carecem de reflexdes, Freire (2008) apresenta trés elementos que ele considera
essencial no fazer constitutivo da situacdo educativa: o primeiro, a presenga de um sujeito, o

educador/educadora; o segundo elemento, os educandos/educandas; e por fim, o terceiro
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elemento da situacdo educativa, o espaco pedagogico. Esses trés elementos sdo essenciais nas
acOes educativas escolares, apesar do proprio autor questionar sobre a falta de respeito dos
poderes publicos nos proprios espacos escolares, entdo questiona-se “[...] a servicos de quem,
de quais ideais produzimos, conjuntamente com o0s alunos, o saber dentro do tempo-espaco da
escola?” (FREIRE, 2008, p. 30).

Compreender esse contexto € importante para se perceber que, no espacgo escolar, ndo
s80 SO 0s objetos cognosciveis que compdem o curriculo escolar, mas séo, sobretudo, as trocas
de vivéncias e saberes, que propicia aprender a lidar com as subjetividades, singularidades e
pluralidades dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Por isso, cabe ressaltar que no
cotidiano escolar é possivel vivenciar a¢fes que integram o préprio curriculo oculto e tal
vivéncia provoca o0 primeiro elemento da situacdo educativa, situacdes desafiadoras e
conflitantes.

Diante dessa complexa situacgdo, é preciso enfatizar que:

[...] ndo h& entdo uma situagdo pedagdgica sem um sujeito que ensina, sem
um sujeito que aprenda, sem um espago-tempo em que estas relagdes se déo e
ndo ha situacbes pedagodgicas sem objetos que possam se conhecidos.
(FREIRE, 2008, p. 34).

Todavia, a luz freireana, € preciso compreender que ensinar e aprender estdo
interligados, sdo simultaneos, se complementam de tal maneira que quem ensina, aprende ao

ensinar e quem aprende, ensina ao aprender. Segundo Freire (2008):

O professor atento é um professor desperto, ndo aprende somente nos livros,
aprende na sala de aula, aprende lendo nas pessoas como se fosse um texto.
Em quanto eu falo, como docente, tenho que desenvolver em mim a
capacidade critica e afetiva de ler os olhos, 0 movimento do corpo, a
inclinacdo da cabeca. Devo ser capaz de perceber se ha entre nés alguém que
ndo entende o que falo, e nesse caso tenho a obrigacdo de repetir o conceito
em forma clara para repor a pessoa no processo do meu discurso. [...] a pratica
docente vai além mais além do ato de ensinar na sala de aula e dar, por
exemplo, a classe dos substantivos. A pratica educativa é muito mais que isso.
(FREIRE, 2008, p. 34).

Nota-se que o proprio método de Paulo Freire exige um educador/educadora preparado,
ndo sé politicamente, mas também pedagogicamente. No entanto, ele assinala que existe uma

constitutiva educativa, que vai além da sala de aula, mas é pertencente a ela e que tal situagéo
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é a propria direcionalidade da educacdo,”® denominada por Freire de politicidade da
educacdo, na qual “[...] ndo ha situacdo educativa que ndo aponte a objetivos que estdo mais
além da sala de aula, que ndo tenha a ver com concepcdes, maneiras de ler o mundo, anseios,
utopias.” (FREIRE, 2008, p. 34). Assim, a politicidade, inerente a pratica educativa, € que
conduz o educador a ser politico:

Isto significa que como professor devo ter minhas opg6es politicas proprias e
claras, meus sonhos. Porque ao final o que é que nos move, nos da alento como
professores, se ganho tdo pouco, se estou tdo desprestigiado nesta sociedade
de mercado? Que sonho tenho para sonhar, para discutir com meus alunos? A
politicidade revela que na pratica educativa, estética e ética vdo de maos
dadas. (FREIRE, 2008, p. 35).

Nesse contexto, passamos a compreender a importancia do proprio perfil do
educador/educadora da EJA proposto por uma das escolas em estudo, “[...] 0 professor
itinerante deve extrapolar as dimensdes colocadas nas propostas pedagogicas orientadas pelos
sistemas de ensino, devendo se colocar como agente de transformacéo da realidade.” (ESCOLA
ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 6). Nessa direcdo, Rolnik (1993), em
Micropolitica: cartografia do desejo, aborda sobre o devir-professor,partindo do pressuposto
que devir conecta-se a possibilidade de o ser humano singularizar-se, tornar-se, fazer-se, numa
sociedade de mercado, buscando romper com as estratificagdes dominantes.

As situacdes no cotidiano escolar, exigem do educador/educadora uma atuacdo, para
além do espaco educativo -- ressaltando que isso ndo configura deixar de ser e estar no espaco
da escola -- que (re)crie outras maneiras de ser e estar no tempo-espaco escolar. Por isso, em
Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire, ao abordar que as estratégias educacionais, devem ser
formuladas a partir da emancipacdo do sujeito, aponta um caminho proprio para a educagéo,
gue no nosso ponto de vista, se aproxima das experiéncias das escolas estudadas,
principalmente da escola no assentamento Roseli Nunes quando afirma que “[...] o educador
itinerante deve se contrapor a pedagogia tradicional e comungar com 0s pressupostos da
pedagogia da libertacdo.” (ESCOLA ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 4).

A perspectiva da pedagogia da libertagdo -- defendida por Freire (2011, p. 77) como

uma praxis, ou seja “[...] a acéo e a reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo.”

50 Para Freire (2008) a direcionalidade as vezes € confundida com dirigismo, com autoritarismo. A
direcionalidade pode viabilizar tanto a posicdo autoritaria como a democrética, da mesma maneira que
a falta de direcionalidade pode viabilizar o espontaneismo. No entanto para Freire o0 que ele chama de
essencial na direcionalidade educativa é a politicidade da educacéo.
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na luta pela humanizagéo -- possui a concepgéo da educacdo libertadora, como uma exigéncia
“da superagdo da contradi¢ao educador-educandos.” Nessa superacdo educador-educando, fica
claro o papel dos sujeitos no processo educativo na escola Madre Cristina, em cuidar de si, dos
outros, do ser e estar no mundo. A partir dessa reflexdo, entende-se que o professor itinerante
se aproxima do educador sugerido por Paulo Freire (2015, p. 28), no sentido de que “[...] 0
educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a
capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissdo.” ¢ nesse sentido que 0

préprio autor defende que é possivel aprender com criticidade®. Para Freire (2015):

A presenga de educadores e educandos criadores, instigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes. Faz parte das condi¢Ges em
que aprender criticamente é possivel a pressuposi¢éo por parte dos educandos,
ser simplesmente transferidos. Pelo contrario, nas condi¢fes de verdadeira
aprendizagem os educandos véo se transformando em reais sujeitos da
construgdo e da reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do educador,
igualmente sujeito do processo. (FREIRE, 2015, p. 28).

Esses liames do ser, do aprender, do pensar, do compreender na pratica educativa,
remetem a compreensao de que somos seres inacabados e relacionais, mulheres e homens, “[...]
seres historicos-sociais, nos tornamos capazes de comparar, de valorar, de intervir, de escolher,
de decidir, de romper, por tudo isso, nos fazemos seres éticos.” (FREIRE, 2015, p. 34). No ato
de viver e conviver, no entrelacamento ético-estético a decéncia e boniteza estdo de maos dadas
e isso permite refletir que ética também ¢é estética, numa perspectiva que , “[...] se respeita a
natureza do ser humano, o ensino dos contetidos ndo pode dar-se alheio a formac&o moral do
educando. Educar ¢ substantivamente formar.” (FREIRE, 2015, p. 35).

Relevante destacar a nossa convic¢do do qudo importante é o papel do educador frente
a uma formacdo transformadora e que -- apesar das dificuldades e das desesperancas na
contemporaneidade -- nos professores e educandos devemos nos preocupar com a (re)criacao -
- em nGs mesmos e nos espagos de trabalho em que atuamos -- das qualidades fundamentais,
provedoras das mudancas e das realizagdes de sonhos de um mundo melhor e mais humanizado
(FREIRE, 2008).

%1 Sobre a criticidade freireana, em Pedagogia da Autonomia, Freire (2015, p. 30-31) assevera que “[...]
ensinar exige criticidade.” A criticidade para Freire (2015, p. 33) “[...] é a capacidade do educando e do
educador refletirem criticamente a realidade na qual estdo inseridos, possibilitando a constatagéo, o
conhecimento e a intervencdo para transforma-la.”
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5 MARCHAS FINAIS OU QUASE FINAIS

Chegamos as marchas finais, e/ou quase finais. Propomos nessa marcha, tecer
consideracOes acerca do que apreendemos ao longo desse estudo no campo da educacao de
jovens e adultos no contexto da educacdo do campo. A principio, faremos algumas reflexdes
pertinentes a0 momento vivido.

Os ultimos anos, no Brasil, em especial, 2018, 2019 e 2020, trouxeram novos desafios
a producéo cientifica, porque afetaram diretamente a comunidade académica, com cortes nos
investimentos em ciéncia, educagdo e outros setores. No entanto, no ano de 2020, diante da
Pandemia da COVID-19 provocada pelo cononavirus (SARS-CPV-2) (OPAS/OMS,2020;
UNESCO, 2020), toda a area de humanidades, inclusive a vida de professores, cientistas e
pesquisadores, foi afetada significativamente.

Essa crise provocada pela pandemia, legitima e revela a grandiosa desigualdade social,
com concentracdes de riquezas e a incUria dos governantes, tanto na &rea da salde, quanto na
educacdo e meio ambiente. “A crise se transforma na causa que explica tudo o resto. Por
exemplo, a crise financeira permanente é utilizada para explicar os cortes nas politicas sociais
(satde, educacdo, previdéncia social) ou a degradacdo dos saléarios.” (SANTOS, 2020, p. 8).

Na conjuntura atual o neoliberalismo apresenta o fortalecimento do mercado como o
Unico universo possivel para superar as crises ciclicas. A esse respeito, na atualidade do Estado
Brasileiro, vivemos uma hegemonia das teses neoliberais, com reformas administrativas,
terceirizacao, flexibilizacdo das leis trabalhistas, parceria publico-privado, privatizacdo, ajuste
fiscal, controle de gastos e investimentos publicos, entre outras.

No contexto educacional, diante da precarizacao e fragilidade da educacdo em modo
geral, podemos destacar que questdo da Educacdo de Jovens e Adultos, em seus diferentes
espacos, quanto a Educacdo do Campo que vivenciam um processo ndo so de exclusdo das
politicas publicas, mas de eliminagdo. Nesse sentido, nossa pesquisa buscou analisar a
experiéncia em Educacéo de Jovens e Adultos no contexto do campo (do rural), de duas escolas
do estado de Mato Grosso, no periodo que compreende 2018-2019. Dentre essas duas unidades
escolares do campo, uma € criada por a¢des do prdprio setor publico, por meio da Secretaria de
Estado de Educacdo; e a segunda € gestada dentro do Movimento dos Trabalhadores Rurais
(MST) e, posteriormente passa a ser mantida pela Secretaria de Estado de Educacéo.

Nossa organizacdo para apresentar a tese nuclear, foi apresentada nesse trabalho nas
secdes/marchas. Na primeira marcha: O plano das teorias: algumas lentes para o entendimento,
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trabalhamos com categorias do quadro teérico, com o intuito de compreender a relagdo do
Estado e a Comunidade, Sociedade, e, por fim, o papel da educacéo, da cultura e da escola num
contexto neoliberal. Nessa marcha, aprofundamos nossas reflexdes para evidenciar a educagéo
como direito social, destacando 0s avancos e retrocessos no ambito da educacao de jovens e
adultos no cenério brasileiro, com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 aos dias
atuais.

No plano das experiéncias, “O projeto pedagogico: trajetdrias em construgdo”,
apresentamos as feituras no contextos e praticas na Educacdo de Jovens e Adultos, a partir das
escolas em tese, uma vezes que trata-se de uma espécie de “matéria-prima”, que no surgimento
das andlises foi revisitada para os tratamentos mais sistematizados. As pistas das experiéncias,
também, nos ajudaram a compor nossas analises sobre o projeto pedagdgico, 0 processo
educacional e o papel do educador nas duas experiéncias com EJA no Campo que foram
investigadas.

Assim, de posse dos documentos de analises nos foi possivel apresentar uma cartografia
do fazer educacional no cotidiano das duas escolas, com foco nas vivéncias com a EJA.

Na nossa terceira marcha ao abordarmos sobre a EJA trajetorias e vivéncias, realizamos
um plano analitico e dialogamos com as informacdes da trajetéria inicial, para assim chegar as
reflex6es. Empreendemaos, a principio, a realizacdo da analise de alguns detalhes no histérico
da EJA em ambito nacional para, em seguida, conectar com a EJA em Mato Grosso, buscando
articular as reflexbes com as experiéncias nas escolas em estudo. No campo do processo
educacional, abarcamos reflexdes a partir do conjunto de atividades que acontecem no cotidiano
das escolas, bem como nos modos de organizacdo da estrutura de funcionamento de cada uma
das escolas.

Outra questdo abordada nessa marcha foi o papel do professor, ou mesmo o fazer-se
professor de jovens, adultos e idosos, uma vez que, para ser professor de adultos precisa-se ter
uma disponibilidade para o aprender com as vivéncias dos educandos.

Gostariamos de salientar que, em uma das escolas estudadas, o educador da EJA “...]
deve extrapolar as dimensdes colocadas nas propostas pedagogicas orientadas pelos sistemas
de ensino, devendo se colocar como agente de transformacdo da realidade.” (ESCOLA
ESTADUAL MADRE CRISTINA, 2018, p. 6).

Diante do exposto, a minima intervencdo do Estado para a elaboracdo de politicas
publicas voltadas para a educacdo de jovens e adultos, tanto no espago urbano, como no rural,

tem contribuido significativamente para o cenario de exclusdo, em especial dos povos do
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campo. Essa auséncia do Estado se concretiza na negacdo dos direitos a educagdo, negacao
traduzida pela auséncia de politicas eficazes de acesso e permanéncia nas escolas. Entretanto,
apesar de todas as mazelas, o carater formativo desenvolvido pelas escolas do campo revela
resultados positivos.

Um dos desafios para as escolas do campo, consiste em compreender que o sujeito do
campo é participe de um coletivo e a escola € fundamental nesse processo de reconhecimentos
e valorizacdo dos saberes dos sujeitos do campo.

Foi marcante identificar a valorizacdo do trajeto historico, enquanto Movimento social,
dos sujeitos e do assentamento Roseli Nunes, contido no PPP e regimento da escola do MST,
demonstrando a valorizagdo do coletivo no processo formativo.

Por fim, a problematica central de nossa pesquisa foi verificar: Se ha um diferencial,
uma especificidade, no processo educacional da EJA no contexto (rural), Educacdo do Campo,
em ambas escolas.

Nessa direcdo, a tese nuclear de nossa pesquisa, concede em defender que a educacéo
de jovens e adultos consiste em uma modalidade de ensino perpassada por diversas
especificidades, em funcdo dos diferentes contextos de vidas dos atores sociais a ela
pertencente. Quando desenvolvida no meio rural, evidencia, como todo ato educativo, uma dada
intencdo, que se materializa via desenvolvimento e pratica do trabalho pedagdgico, cuja
concepgdo € responsavel pelos efeitos na vida da comunidade. As praticas educativas, em
especial da escola gestada no MST, se aproximam da educacao empreendida pelos movimentos
sociais do campo ao fomentar o cultivo de uma nova sociabilidade, demonstrando que a escola
esta diretamente envolvida com a vida da comunidade, em sua forma de organizacdo do
trabalho, no processo da associa¢do comunitaria dos trabalhadores, enfim, no processo coletivo
do assentamento.

Para continuar a conversa, tanto a educacéo de jovens e adultos, quanto a educacéo do
campo surgem nas dimensdes das lutas dos movimentos sociais, vinculadas fortemente com a
educacéo popular. E no contexto de contradi¢des e conflitos, tem o desafio que esta posto para
todos os que defendem uma formacéo que promova o desenvolvimento integral dos sujeitos, a
partir da construcdo de uma educacdo de EJA/Educacdo Campo em seus diversos espagos,
campo ou cidade, que contemplem a diversidade: cultural, politica, econdmica, social, de

género, raca e etnia.
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Portanto, diante de nossas andarilhagens, das vivencias com os educandos e educadores

da EJA buscamos na cancdo “Pra ndo dizer que nao falei das flores” de Geraldo Vandré (1968),

nossas palavras finais:

Caminhando e cantando
E seguindo a cancdo
Somos todos iguais
Bragos dados ou ndo
Nas escolas, nas ruas
Campos, construcoes
Caminhando e cantando
E seguindo a cangéo
Vem, vamos embora
Que esperar nao é saber
Quem sabe faz a hora
N&o espera acontecer
Vem, vamos embora
Que esperar nao é saber
Quem sabe faz a hora
N&o espera acontecer
Pelos campos ha fome
Em grandes planta¢des
Pelas ruas marchando
Indecisos corddes
Ainda fazem da flor
Seu mais forte refrao

E acreditam nas flores
Vencendo o canhdo
Vem, vamos embora
Que esperar ndo é saber
Quem sabe faz a hora
N&o espera acontecer
Vem, vamos embora
Que esperar ndo é saber
Quem sabe faz a hora
N&o espera acontecer
Ha soldados armados
Amados ou néo

Quase todos perdidos
De armas na méo

Nos quartéis Ihes ensinam
Uma antiga licdo

De morrer pela patria

E viver sem razéo

Vem, vamos embora
Que esperar ndo é saber
Quem sabe faz a hora
N&o espera acontecer
Vem, vamos embora
Que esperar ndo é saber
Quem sabe faz a hora
N&o espera acontecer



Nas escolas, nas ruas
Campos, construcdes
Somos todos soldados
Armados ou ndo
Caminhando e cantando
E seguindo a cancdo
Somos todos iguais
Bragos dados ou ndo
Os amores na mente

As flores no chéo

A certeza na frente

A historia na méo
Caminhando e cantando
E seguindo a cangéo
Aprendendo e ensinando
Uma nova licdo

Vem, vamos embora
Que esperar nao é saber
Quem sabe faz a hora
N&o espera acontecer
Vem, vamos embora
Que esperar ndo é saber
Quem sabe faz a hora

N3o espera acontecer. (VANDRE, 1968).
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