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APRESENTACAO

s ebooks Contrarreforma gerencial da educagdo basica no Nor-

deste brasileiro e Educagdo da resisténcia: reflexdes e praticas

concretizam propdsitos institucionais e académicos da
Linha1 - Histdria, Politica e Gestao Educacionais do Programa de
P6s-Graduagao em Educagio da Universidade Federal de Campi-
na Grande (PPGEd/UFCG), quais sejam: a dissemina¢ao do conhe-
cimento construido nas investigac¢des desenvolvidas pelo coletivo
dos seus professores e mestrandos, bem como a instauragao de
um espago de interlocugao critica acerca de temas relevantes da
educacao nordestina e brasileira, na perspectiva do direito e da
justiga social.

Com esse duplo intento, as duas publicagdes retinem textos:
de egressos da Linha 1, em coautoria com seus respectivos orien-
tadores, extraidos das respectivas dissertagoes; de professores do
PPGEd/UFCG; de pesquisadores da UFAL, UFMA, UFPB, UFPE, UERN,
usp e do Instituto Joaquim Nabuco, a quem apresentamos nos-
sos agradecimentos pela colabora¢ao e pela contribui¢io para o
adensamento das reflexdes sobre a atual conjuntura educacional
da nossa Regiao e do nosso pais.

Campina Grande-PB, janeiro de 2022
As organizadoras
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DE ONDE VEM AS VOZES QUE
CLAMAM POR DEMOCRACIA E POR
TRANSFORMACOES PROFUNDAS
NECESSARIAS NO BRASIL?

Maria de Fatima Felix Rosar*

FIGURA 1-AVENIDA PAULISTA UNE MILHARES DE PESSOAS EM ATO CONTRA
JAIR BOLSONARO

Fonte: Photo by Rodrigo Paiva/Getty Images.

[1]. Publicado, originalmente, no Boletim Eletrdnico do HISTEDBR - se¢io Histéria e Lutas pela Educagio Pablica,
em 01/07/2021. Republicado com a autorizagio da autora. Com este ensaio, a autora encerrou sua participagio no
Boletim Eletrdnico do HISTEDBR. Na oportunidade, agradeceu aos organizadores o espago que lhe foi concedido,
assim como, aos leitores que dedicaram parte de seu tempo, lendo os ensaios publicados. (Nota das Organizadoras)

[2]. Doutorado em Filosofia e Histéria da Educagio pela Universidade Estadual de Campinas (1995) e estagio
de pés-doutorado na drea de politica e financiamento da educagao realizado na Faculdade de Educagdo da
USP (1999). Atuou como docente na Universidade Estadual do Maranhao, Universidade Federal do Maranhio e
Universidade Estadual de Campinas.Atualmente, realiza pesquisas e coordena no Maranhio o Grupo de Pes-
quisa Histéria, Sociedade e Educagdo no Brasil (HISTEDBR). E-mail-mffrosar@uol.com.br . Orcid: http://orcid.
0rg/0000-0002-3238-9191
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Ouvimos vozes potentes e vimos manifestagoes impressio-
nantes serem realizadas no dia 19 de junho [de 2021], lembrando-
nos de muitos momentos de nossa histérica luta pela democracia
no Brasil. H4 uma expectativa de que se antecipara para o dia 03
dejulho outra grande reacao de setores majoritarios da sociedade
civil, diante dos tltimos acontecimentos relacionados a cPI da
Covid-19. Como no passado, ainda colonial, as vozes das senzalas
e dos quilombos ressoavam o clamor pela liberta¢ao dos escravos,
hoje, majoritariamente, as vozes que representam as populagdes
discriminadas encontram-se nos centros urbanos, nas periferias,
no campo e nas florestas, compostas de negros, brancos e indi-
genas. Elas ecoam unissonas pela retirada do governo genocida,
responsavel por mais de 500.000 vidas perdidas, em decorréncia
do contagio do coronavirus, sendo que, pelo menos, dois tercos
desses 6bitos poderiam ter sido evitados, como afirmam os es-
pecialistas.

Existe um movimento perverso e macabro de autoridades
que assumiram o compromisso com a necropolitica e insistem em
promover “a imunidade de rebanho” comprovadamente ineficaz
e a negar o direito a vacina, 20 mesmo tempo que se comprome-
teram em fazer do periodo da pandemia um momento de exacer-
bacao de medidas, que promovem a supervalorizag¢ao do capital
na drea da satde. Somam-se a essas medidas, o apoio institu-
cional consistente aos atos de corrupg¢ao de parte dos integran-
tes do bloco no poder, enraizados no legislativo, na Procuradoria
da Reptblica, no MPF, na PF e em segmentos do judicidrio, além,
obviamente, de se encontrar no Executivo o poder que lidera o
desmonte do Estado nacional.

Esse contexto nos assombra e, por vezes, nos leva a desacre-
ditar que exista a possibilidade de se reverter essa correlagio de
forgas tao desfavoravel a maioria da popula¢ao brasileira, em tor-
no de dois tercos provavelmente, que deseja se livrar da pandemia

e do pandemonio instalado no pais, desde que se proclamou o
resultado questionavel, juridicamente, das elei¢oes de 2018. Sa-
be-se que as elei¢des ocorreram sob a influéncia de, pelo menos,
dois mecanismos ja constatados nas investigagoes e nos proces-
sos em andamento no STF. Trata-se, por um lado, dos disparos
de fake news durante a campanha para as elei¢oes, por meio de
um sistema acionado pelos atuais ocupantes do Executivo, com
financiamento nacional e internacional; de outro lado, as acoes
comprovadamente parciais do julgamento e prisdo de Luis Ina-
cio Lula da Silva, que o impediram de participar da campanha e
eleicao para presidente.

Sem duvida, estamos lidando com uma engrenagem comple-
xa, integrada por mecanismos, processos e procedimentos que
ocupam um amplo espectro de aces de carater institucional e
nao institucional, manipulada por agentes do Estado e de orga-
nizagdes da sociedade civil, sem nenhum pudor em subtrair o
futuro do pais, mediante a execugdo de politicas de privatizagao
do patrimodnio publico, riqueza que pertence a todas as pessoas
que vivem no Brasil. Também nesse mesmo processo permane-
cem sendo subjugadas as populagoes periféricas lancadas ao de-
semprego, a fome, 3 miséria e ao desalento, enquanto se regalam
segmentos do governo e do exército, destacadamente, fazendo o
uso indébito de recursos do or¢amento oficial e “paralelo”, como
se o dinheiro do Tesouro Nacional fosse propriedade privada dos
governantes.

N3ao. Os recursos que ficam sob a guarda da administragao
de governantes pertencem ao povo, principalmente a parcela da
populagao que, predominantemente, paga impostos sobre sala-
rios e sobre o consumo, além de ser obrigada, em algumas situa-
¢oes, a fazer uso de planos de satde, de institui¢des de ensino
superior privadas, e até mesmo do ensino fundamental e médio
nas escolas particulares, em consequéncia da execug¢ao de politi-
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cas publicas implementadas de modo insuficiente e precario. A
parcela minoritaria da populagao (1/3 apenas) é aquela composta
pelos que vivem no topo da pirdmide, usufruindo da concentragao
de renda que resulta da explorac¢ao do trabalho dos agricultores,
operarios, trabalhadores uberizados, enfim, dos que vendem a
forga de trabalho, cujo prego é rebaixado no mercado, aquém das
necessidades de reprodugio e sobrevivéncia dos trabalhadores.

Essa dura realidade de terra arrasada alcanga o territério
brasileiro em gradacdes diferenciadas. Historicamente, as re-
gides Norte e Nordeste tiveram indices mais elevados de desi-
gualdade econdmico-social estrutural, dado o préprio processo
de desenvolvimento do capitalismo. Por isso mesmo, podem-se
identificar indicadores de desenvolvimento humano sempre mais
degradados, no que se refere a infraestrutura, emprego e renda,
como também aos resultados preocupantes em rela¢ao ao baixo
desempenho escolar, segundo os padroes de avaliagao estabele-
cidos pelos organismos internacionais.

Entretanto, aliadas a essas variaveis que desfavorecem essas
regiOes e as areas centrais e de periferia nas grandes metrépoles,
evidencia-se, paradoxalmente, uma movimenta¢ao da popula-
¢do que luta pela sobrevivéncia, a partir de uma légica em que se
sobressai a solidariedade, a organizagao coletiva para resisténcia
as intempéries da natureza e da desastrosa “governanga” privati-
zante, orquestrada pelas elites associadas em ambito nacional e
internacional. Essa determinagao que se encontra na pratica de
organizagao e luta do MsT, do MTST e dos movimentos sociais or-
ganizados sob diferentes vetores: classe, raca e género, faz emer-
gir a possibilidade de multiplica¢ao das vozes e dos protagonistas
da histéria a quente, em dire¢ao a um processo de democratiza-
cao radical do pais.

Todas as geragdes que participam da luta contra o autorita-
rismo, obscurantismo, negacionismo, nazismo e genocidio dese-

jam resgatar a condigao de vida digna para todas as pessoas que
vivem no Brasil. Porém, mais do que isso desejam, fortemente,
construir as possibilidades de transformagao das relagdes sociais
de producao, das relagdes de poder compartilhado entre setores
da sociedade politica e da sociedade civil, tendo como horizonte
uma sociedade do bem viver, rumo ao socialismo democratico.
Assim, é preciso ouvir as liderangas jovens que integram os parti-
dos de esquerda, os movimentos sociais, como o Levante Popular,
a Unidade Popular, por exemplo, as organizagdes que tém raizes
na Teologia da Libertacao e estao “ressuscitando” depois de terem
sido soterradas pelo papado de Jodo Paulo 11.

Dentre outras organizagoes, destacam-se também as que in-
tegram o amplo arco da midia combativa, que tém liderado uma
dura batalha as fake news e aos tradicionais meios de comunicagao
de massa, alinhados ao Estado de Exce¢ao. Boletins que circulam
em todo o pais, como Esquerda On-Line, Contrapoder, Brasil 247,
Carta Maior, Opera Mundi, Diario do Centro do Mundo, Nova
Democracia, Portal Vermelho, The Intercept, Outras Palavras e
tantos outros, acumulam um debate qualitativo sobre a conjun-
tura e as perspectivas de futuro para o Brasil.

Destaco aqui o exemplo do Boletim Outras Palavras que lan-
cou recentemente, por meio do seu Editor, Antonio Martins, o
Projeto Resgate, oportunizando um processo politico e pedagd-
gico de construgao coletiva de bases para os debates a serem rea-
lizados, necessaria e urgentemente, pelas organizagdes e movi-
mentos sociais no campo da esquerda, com o propdsito de tragar
canais de comunicag¢ao convergentes, talvez, com os partidos de
esquerda que estejam comprometidos com a discussao de progra-
mas orientadores para as campanhas e para a execugao de planos
governamentais, com vista a democratizagao radical do Brasil.

Desejando contribuir com o processo de socializagio das
bases do Projeto Resgate publicado no Boletim Outras Palavras,
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reproduzo a seguir as ideias-for¢a que estao sendo divulgadas
amplamente e serdo ainda mais ampliadas e disseminadas, a par-
tir do més de julho. Segundo minha avalia¢ao, essa iniciativa nos
permite colocar em pauta um contetido qualitativamente diferen-
ciado para circular em todos os meios, em grupos de pesquisa,
em organizacdes sociais, em rodas de conversa entre aliados e
companheiros, com a finalidade de se consolidar um lastro de
carater tedrico-pratico, politico-pedagdgico, que poderd permitir
um avango real na defini¢ao de novas formas de governabilida-
de do pais, admitindo que somente poderemos dar um salto de
qualidade na nossa histéria, por meio de uma efetiva participagao
social na realizagao de um novo projeto de desenvolvimento do
Brasil.

Examinem, analisem e divulguem em seus circulos, caros lei-
tores, as ideias-for¢a que seguem, extraidas do Boletim Outras
Palavras do dia 25 de maio de 2021°.

“O Resgate tenta projetar um cendrio de vinte anos de trans-
formagOes, num cendrio de ruptura com o neoliberalismo e de
questionamento das estruturas que produzem a desigualdade e
a devastacgao do pais. Para estimula-lo, Outras Palavras formulou
doze ideias-forca, que serao debatidas permanentemente no site,
ao longo dos proximos doze meses. Estao relacionadas a seguir.
Ao clicar sobre cada uma, abre-se uma primeira versao de seu
desenvolvimento:

1. Multiplicar o Investimento Pablico, em ruptura radical
com as ideias de “austeridade” e “ajuste fiscal”.

2. Resgatar o sus, que se tornou, durante a pandemia, sim-
bolo da importancia do servigo publico.

[3]. Para leitura integral do documento-Resgate: derrotar o fascismo e refazer o Brasil-leia Outras Palavras, por
Anténio Martins, publicado em 21/05/2021 as 19:02. Atualizado em: 23/05/2021 as 13:38.

3. Construir a rede brasileira de servigos publicos de exce-
léncia - em especial, Satide, Educagao e Mobilidade.

4. Virada socioambiental (Green New Deal brasileiro). Re-
cuperar e transformar a infraestrutura, com transi¢ao am-
biental acelerada.

5. Introduzir o direito ao Trabalho Digno Garantido e a Ren-
da Basica da Cidadania, como politicas para executar a Vira-
da Socioambiental.

6. Iniciar a revolugao urbanistica das periferias, como base
para enfrentar uma desigualdade central na vida brasileira
contemporanea.

7. Estabelecer uma rede de Bancos Publicos e Comunitarios
e Reconstruir as empresas publicas brasileiras.

8. Estimular e articular uma rede de pequenas e médias em-
presas, cooperativas e empreendedores individuais.

9. Recuperar a Petrobras e a soberania sobre o Pré-Sal, in-
clusive para gerac¢ao de divisas.

10. Langar um Programa de Reindustrializacao Qualificada,
articulado a partir dos servigos publicos.

11. Iniciar a Transi¢ao Agroecoldgica com Reforma Agraria
e Protec¢ao dos biomas brasileiros.

12. Estimular os servigos sofisticados ligados a Conhecimen-
to, Ciéncia, Cultura, Comunicagao e Artes.

Ambiciosas, porém, agora novamente alcancgaveis, estas me-
tas s3o uma alternativa ao desmonte do pais. As novas tecnolo-
gias — cujo sentido ainda estd em disputa — influenciardo todas as
relagdes sociais. De que forma o Brasil emergira, em vinte anos?
Abandonar a imaginac¢ao radical é aceitar resignadamente a re-
gressao das ultimas décadas; admitir a condi¢ao de fornecedor
de commodities agricolas e minerais; condenar a maior parte da
juventude a oferecer mao-de-obra precaria, barata e ultra alie-
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nada as plataformas globais de trabalho. A uma minoria infimae
muito poderosa — os proprietarios e capatazes da “fazenda Bra-
sil”, esta perspectiva é confortavel. Aos 99,9%, resta lutar por uma
reconstru¢ao nacional — em outras bases. Mas isso n2o se fard
sem construir um novo horizonte coletivo”.

PREFACIO

DUCAGAO DA RESISTENCIA: REFLEXOES E PRATICAS é uma

obra coletiva, produzida por pesquisadoras/pesquisado-

res experientes e iniciantes, vinculadas/vinculados a Li-
nha de Pesquisa Historia, Politica e Gestdo da Educagio do Programa
de Pos-graduagao em Educagio (PPGEd) da Universidade Federal
de Campina Grande (UFCG). Um Programa consolidado, da regiao
Nordeste, com uma contribui¢2o social e académica relevante,
construida ao longo de décadas, que antecede mesmo a criagao
da uFrcG, que data de 2002.

E um livro que retine resultados de pesquisas recentes de pro-
fessoras/professores e estudantes, evidenciando a importancia
politica e académica da p6s-graduagao no Brasil, de modo parti-
cular no Nordeste brasileiro, ao reunir e socializar a sua produgdo
académica para o grande publico. Trata-se de estudos cientificos,
cuja génese estd na realidade nordestina, desenvolvidos numa
perspectiva de localidade-globalidade, a partir do olhar relacio-
nal das autoras/autores para a regido. Portanto, uma leitura que
guarda uma visao de totalidade, evitando cair em polarizagdes e
em antagonismos reducionistas.

Os estudos centrados na regidao Nordeste, no seu conjunto,
ganham importancia social e académica pelo rigor das suas abor-
dagens e pela escolha tematica que amplia o conhecimento sobre
a educagao numa regido que, além dos altos indices de pobreza,
de exclusao social e educacional, requer ser mais e melhor anali-
sada. Contraditoriamente, a regiao Nordeste, que historicamente
enfrenta os desafios das desigualdades sociais, também é uma
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regido da resisténcia. E isso que o trabalho das pesquisadoras e
pesquisadores anuncia através do estudo de praticas educativas
escolares e dos movimentos sociais, como as reunidas neste livro.
Entre outros, estao aqueles que trataram de restituir a contribuigdo
da educagdo do campo, as politicas educacionais no Cariri Paraibano e a
experiéncia do CEPLAR. Sdo trabalhos que evidenciam o esfor¢o do-
cente-discente; o compromisso da Universidade com a produgao
do conhecimento; resultados tteis a compreensao e a intervengao
social e politico-pedagdgica nos contextos educacionais e sociais.
Isto é, embora o contexto nordestino ganhe ateng¢ao nas analises
das problematicas sécio-histdrico-educativas, ha uma compreen-
sao tedrica de que elas se inscrevem no movimento socio-histori-
co-brasileiro. S3o questdes nacionais.

Dito de outro modo, EDUCACAO DA RESISTENCIA: REFLEXOES E
PRATICAS é uma produc¢ao académica implicada com as questdes
educacionais, nos espagos escolares e dos movimentos sociais;
com a efetivac¢ao da educagiao como um direito humano e cons-
titucional; com a luta pela educagao publica de qualidade social
em todos os niveis e modalidades da educacao, a exemplo do
Movimento Por Uma Educagiao do Campo. Reconhecidamente,
esse livro é uma obra que resulta da reflex3o sobre a pratica e da
pratica reflexiva, cuja reunido de pesquisas foi desenvolvida como
leitura e intervengao na realidade, cujas autoras/autores sao ci-
dadas/cidadaos comprometidas/comprometidos com a educagao
critica transformadora.

Autoras/Autores analisam temas fundamentais que cons-
tituem o universo de suas experiéncias e praticas, tomando-os
rigorosamente como objeto de leitura critica, de investigacao
e proposi¢ao. Sao temas tecidos a partir das demandas sociais
que dizem respeito ao direito a educagao e das implicagoes para
cumprir o principio constitucional da educagio como direito, em
todos os niveis e modalidades. Merece destaque a atengao dada

nesta obra as andlises referentes a educagdo infantil, a educagdo do
campo, ao atendimento a pessoas com deficiéncias, na perspectiva do
direito, evidenciando o seu distanciamento entre o proclamado
e o garantido. Esses sdo temas transversalizados pela analise dos
contextos urbano e campesino, condigdes de acesso e permanén-
cia na escola publica, compromisso com a educagao do campo,
experiéncias educativas em movimentos sociais. Na verdade, a
educagao como direito humano, social e constitucional atravessa
todo o livro como principio, politica, gestao e pratica educativa,
com vistas a sua garantia para todas as pessoas, mas sem vir a ser
uma exclusividade tematica.

Essa obra coletiva, entregue ao grande publico, representa
uma possiblidade para a/o leitora/leitor entrar em contato com
a preocupacao das/dos autoras/autores. Preocupagdes que se es-
tendem as questdes da educagao basica, para revelar memorias,
histdrias e experiéncias de pessoas, instituigdes e movimentos
socials.

A obra promove ainda uma aproximag¢ao com o universo dos
objetos investigativos e formativos, entre outros, a perspectiva
mercantilista na educagao, educagao para os direitos humanos,
histéria de assentamento, politicas educacionais e a meméria do
Ceplar. Além da problematica histérica das classes multisseriadas
que desafia as politicas e a gestao da educagio e da escola.

Sem sombra de ddvidas, o PPGEd/UFCG cumpre a sua fun-
¢do social, académica e politico-pedagdgica com a produgao do
conhecimento: conhecimento critico — aquele que se origina na
leitura critica da realidade e a ela retorna como explicagdo e agao.
Cumpre sua fungao institucional, através da atividade privile-
giada da pés-graduacgao que é a pesquisa cientifica. Ao mesmo
tempo, afirma seu compromisso com a inserg¢ao regional, sem
perder de vista o contexto nacional, quando amplia e aprofunda
temas que emergem da realidade local e regional, inscritos como
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temas nacionais. Assim, a produgao critica do conhecimento que
0 PPGEd/UFCG socializa com o grande publico contribui para a
compreensao e a intervengao na realidade sécio-histérico-edu-
cacional da regido e do Brasil. E isso que diz da relevancia social
e académica desse livro e nos mobiliza para a leitura.

E uma obra que se destina a trabalhadoras/trabalhadores
da educacio, educadores sociais e entidades de profissionais,
institui¢des de ensino e movimentos sociais que tenham como
horizonte a formagao critica e a pesquisa como principio educa-
tivo. Integrantes de segmentos e setores sociais que atuam nesses
campos estao convidadas/convidados a leitura e interlocugao com
esses textos, contributo relevante a compreensao da realidade re-
gional/nacional.

Recife, fevereiro de 2022.
Eliete Santiago
Professora do PPGE/CE/UFPE

DIREITO A EDUCACAO INFANTIL NO
BRASIL E NA REGIAO NORDESTE:
DUALIDADE ENTRE AS DEFINICOES
LEGAIS E AS CONDICOES DE ACESSO E
PERMANENCIA

Roseane Rodrigues de Macedo’
Andréia Ferreira da Silva*

INTRODUCAO

educagao é definida como um direito social, constituin-

do, nos ultimos anos, uma das condigdes indispensa-

veis, mesmo que nao suficiente, para que os individuos
tenham acesso ao conjunto de bens e servicos de que a sociedade
dispde, bem como requisito necessario para usufruirem outros
direitos constitutivos, quais sejam: civis, politicos, sociais, eco-
némicos ou de qualquer outra natureza (OLIVEIRA, 2007).

[1]. Mestre em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagio em Educacio da Universidade Federal de Campina
Grande (PPGEd/UFCG). Docente do Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico (EBTT) na Unidade Académica de Edu-
ca¢do Infantil (VAEI/UFCG). E-mail: rosermacedo@gmail.com. Orcid: https://orcid.org/0000-0001-9523-3189.

[2]. Doutora em Educagio pela Universidade Federal Fluminense (UFE). Professora Associada da UFcG e docente
do PPGEd/UFCG. Vice-presidente da ANPAE — Regido Nordeste — Biénio 2019-2021. E-mail: silvaandreia@uol.
com.br. Orcid: https://orcid.org/0000-0001-9574-3808.
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Além do exposto, o direito a educagao é hoje reconhecido
como um dos direitos fundamentais do homem (OLIVEIRA, 2007;
SAVIANI, 2013), n30 por acaso é o primeiro dos direitos sociais,
proclamado no artigo 6° da Constituicao Federal brasileira, de
1988. O texto constitucional assim define: “S3o direitos sociais a
educacao, a satide, a alimentacgao, o trabalho, a moradia, o trans-
porte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a prote¢ao a ma-
ternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma
desta Constitui¢ao” (BRASIL, 1988, artigo 6°, redac¢ao dada pela EC
n° 90, de 2015).

Como resultado das mobilizacdes pela garantia do direito a
educagao para todos, a Constituicao de 1988 acolheu demandas
requeridas pelos movimentos sociais, ou parte delas, sendo a edu-
cagao consagrada, no ordenamento legal, como “direito de todos
e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com
a colaboracao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica-
¢ao para o trabalho” (BRASIL, 1988, art. 205).

Por essa definigao, o direito a educagao é constituido por uma
dupla obrigatoriedade, que se refere, por um lado, ao dever do Es-
tado em garantir as condi¢oes necessarias para a materializagao
deste direito, quais sejam: acesso, permanéncia, qualidade, in-
fraestrutura, professores formados, merenda escolar, transporte
escolar, dentre outras; e a familia, ou responsaveis, em efetivar a
matricula das criangas (OLIVEIRA, 2007).

Face ao exposto, o presente capitulo discute as principais de-
finicOes relativas a garantia do direito a Educagao Infantil no Bra-
sil, considerando as determinag¢des advindas da Emenda Cons-
titucional (Ec) n° 59, de 11 de novembro de 2009 (BRASIL, 2009),
que ampliou a faixa etaria da escolaridade obrigatdria para as
criangas e adolescentes de quatro a dezessete anos, e os desafios
no tocante a sua implanta¢io no que se refere ao acesso, a per-

manéncia e as condicoes de oferta da Educacao Infantil no pais
e, mais especificamente, na Regido Nordeste e nos estados que
constituem esta regiao.

O capitulo resulta de revisao bibliografica sobre o direito a
Educacao Infantil no pais e da andlise de documentos legais e nor-
mativos federais que regulamentam as politicas para a primeira
etapa da Educagdo Basica. O texto, também, examina indicadores
de acesso, de permanéncia e de condigdes de oferta da Educagao
Infantil no pais, na regido Nordeste e nos nove estados que for-
mam esta regido. Foram analisados dados primarios gerados e
disponibilizados pelo Censo Escolar, realizado pelo Instituto Na-
cional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
dos anos de 2010, 2019 e 2020, relativos ao nimero de matriculas
e sua expansao, taxa liquida de matriculas, distorgao idade-série e
matriculas por dependéncia administrativa na Educagao Infantil
e indicadores de condi¢des de oferta, dos anos de 2018 e 2019.

Os dados selecionados foram analisados por meio de um
estudo comparativo entre informacoes educacionais do Brasil,
das grandes Regides do pais e dos estados que formam a regido
Nordeste. Tais informagoes revelam dimensdes fundamentais da
garantia do direito a Educagao Infantil no pais.

O texto estd organizado em trés partes. Na primeira, com
base na revisao bibliografica e no exame de documentos legais e
normativos, é apresentado como estd definido, no pais, o direito
a Educagao Infantil. A segunda parte analisa indicadores educa-
cionais, apontando os avangos e limita¢des na oferta da Educacao
Infantil, considerando as desigualdades regionais e intrarregio-
nais, tomando como referéncia as grandes Regides do pais e os
estados nordestinos. Por fim, as consideragoes finais, que expoem
reflexdes sobre o tema proposto e os principais desafios para a
efetivacao da garantia do direito a educagao das criancgas de zero
a cinco anos no pais.
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1 O DIREITO A EDUCA(;AO INFANTILE A AMPLIA(;AO DA
ESCOLARIDADE OBRIGATORIA NO BRASIL

A educacao de criangas na faixa-etaria de zero a cinco anos?,
como responsabilidade do Estado, é uma realidade recente em
nosso pais. Tao recente que demanda esfor¢os e constante luta
de segmentos da sociedade para a sua efetivagao. Vale lembrar
que foi apenas com a aprovagao da Constitui¢ao Federal de 1988
que a educagao das criangas de zero a cinco anos passou a ser
definida como responsabilidade do Estado (siLva, 2011) e direito
da crianga e das familias. A denominag3o de Educacio Infantil,
para o atendimento destinado a essa faixa-etaria, somente foi es-
tabelecida em 1996, com a aprovac¢ao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional, Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que a definiu como a primeira etapa da Educa¢ao Basica (BRASIL,
1996, art. 29).

A atual Constitui¢ao Federal representou um marco signifi-
cativo na conquista do direito a educagao brasileira, pois estabe-
leceu principios, diretrizes e normas que destacam a importancia
que o tema requer. Além disso, estabeleceu capitulo proprio sobre
o tema, Capitulo 111, da Educacao, da Cultura e do Desporto, Se¢ao
I, da Educacao, estabelecendo disposigoes relativas ao direito a
educagdo e definindo deveres e obrigacdes ao Estado (CURY; FER-
REIRA, 2009).

A Constitui¢ao de 1988 reconheceu a educag¢ao como direito
publico subjetivo, possibilitando o desenvolvimento de a¢oes do
Estado, como instincia maior no dever da oferta com qualidade, e
a familia, no dever de matricular seus filhos e zelar pela frequéncia.
Segundo Cury e Ferreira (2009), a Carta Magna estabeleceu uma

[3]. No texto original, a Constitui¢io definia o “atendimento em creche e pré-escola is criangas de zero a
seis anos” (BRASIL, 1988, Art. 208, 1v). No entanto, a faixa-etdria foi redefinida por meio da Ec n° 53, 2006, que
passou a considerar as criangas até 5 (cinco) anos a serem atendidas em creche e pré-escola (BRASIL, 2006).

verdadeira declaragao de direitos relativos a educagao, o que ine-
xistia nas Constitui¢oes anteriores, conforme aponta o Quadro 1.

QUADRO I—EVOLU(;AO DA OBRIGATORIEDADE EDUCACIONAL NO BRASIL NAS
CONSTITUIQ@ES FEDERAIS REPUBLICANAS E NA LEGISLA(;AO NACIONAL

Instrucdao Normativa Natureza e abrangéncia da obrigatoriedade
Constituigao Federal de 1891 Inexiste a obrigatoriedade ou o direito;

Ensino primdrio integral gratuito e de frequéncia
obrigatdria, extensiva aos adultos;

Ensino primdario obrigatério e gratuito (cabendo,
porém, “para os que n3o alegarem ou notoriamente n3o
puderem alegar escassez de recursos, uma contribui¢ao
modica e mensal para a caixa escolar”);

Constituigdo Federal de 1946 Ensino primario obrigatério;

Constituigao Federal de 1967 Ensino obrigatdrio dos 7 aos 14 anos (n3o define etapa);
Lein®5.692/1971 Ensino de 1° grau obrigatério de oito anos de duragao;
Ensino fundamental obrigatério (8 anos de duragio)
apenas para a faixa etaria ideal (7 a 14 anos);

Ensino fundamental com 9 anos de duragio (a
obrigatoriedade amplia-se para a faixa de 6 a 14 anos);
Ensino obrigatério de 4 a 17 anos (Educagdo Basica, que
corresponde & Educac¢do Infantil (pré-Escola), Ensino
Fundamental e Médio).

Constituigdo Federal de 1934

Constituigao Federal de 1937

Constituigao Federal de 1988

Lein®11.274/2006

EC 1n° 59/2009

Fonte: Pinto e Alves (2010).

O detalhamento do direito a educagao esta inscrito no artigo
208 da Constitui¢ao Federal de 1988, que estabelece que o dever do
Estado com a educagao sera efetivado mediante a garantia de: I)
educagdo basica obrigatdria e gratuita dos 04 aos 17 anos de ida-
de, redagao dada pela EC n° 59/2009. Neste inciso, a lei reafirma
que é assegurada a oferta a todos os que nao tiveram acesso na
idade propria; 11) progressiva universalizagao do ensino médio;
111) oferta de atendimento educacional especializado aos porta-
dores de deficiéncia, de preferéncia na rede regular de ensino; 1v)
educagdo infantil para criangas de zero a cinco anos, em creches e
pré-escolas; V) acesso aos niveis mais elevados de ensino, segundo
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a capacidade individual; vi) a oferta de ensino noturno regular,
sendo este adequado as condigbes do educando; e viI) cobertura
de programas suplementares de material didatico escolar, trans-
porte, alimentacao e assisténcia a satide, a toda a educagao basica
(BRASIL, 1988, reda¢ao EC n° 59/2009).

Os principais mecanismos destinados a detalhar e reforcar
a importancia da declarac¢ao do direito a educagao na Consti-
tuigao de 1988 estao inscritos nos trés paragrafos do artigo 208,
quais sejam: o acesso ao ensino obrigatério e gratuito como di-
reito subjetivo; a implicagao da responsabilidade da autoridade
competente pelo poder publico, caso nao haja o oferecimento do
ensino obrigatdrio, e a competéncia que cabe ao Poder Publico
de recensear os educandos pela frequéncia escolar (BRASIL, 1998,
art. 208, §1°,2° e 3°).

Para Oliveira (2007), todo cidad3o tem o direito de exigir
do Estado o cumprimento das demandas da educacao, ou seja,
o Estado é obrigado a oferecé-lo a todos. A Constitui¢ao de 1988
trouxe, como novidade, a possibilidade de responsabilizar, dire-
tamente, o poder publico pelo nio cumprimento da lei, enqua-
drando-o em crime de responsabilidade, podendo acarretar na
cassagao do mandato. A este respeito, Cury e Ferreira (2009, p. 33)
afirmam que “[...] a partir da atual Constituicao e das leis que se
seguiram, a educagao passou a ser efetivamente regulamentada,
com instrumental juridico necessario para dar agao concreta ao
que foi estabelecido”.

De acordo com Cury (2008), a Educac¢ao Basica, como direito,
foi aprofundada, no Brasil, com a aprovagao da Lei n°11.274, de 6
de fevereiro de 2006, que alterou a redagao dos artigos 29, 30, 32
e 87da Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educagio nacional, dispondo sobre a duragao
de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com matricula obri-
gatdria a partir dos 6 (seis) anos de idade (BRASIL, 2006, art. 5°).

A este respeito, Arelaro, Jacomini e Klein (2011) afirmam que o
argumento utilizado pelo Ministério da Educacao (MEC) parajus-
tificar a implantac¢ao do Ensino Fundamental de nove anos é que
amedida garante a ampliagao do direito as criangas de seis anos
de idade, com destaque para aquelas das camadas mais pobres
e excluidas do sistema educacional. Alegou-se, também, que as
criancas das classes média e alta ja se encontravam matriculadas,
portanto, matricular as criangas que estavam fora da escola era
uma necessidade premente.

O MEC argumentou ainda que estas criangas nio frequenta-
vam a escola seja pela n3o obrigatoriedade escolar, seja pela in-
suficiente oferta de vagas na Educagao Infantil pablica, gerando
consenso entre os membros do Ministério de que o Ensino Fun-
damental de nove anos garantiria crescimento nas matriculas,
assegurando a estas criancas a efetivagio do direito (ARELARO;
JACOMINT; KLEIN, 2011).

Para Silva (2011), a Lei n° 11.274/2006 alterou a duragao da
Educagao Infantil, diminuindo em um ano sua extensao, visto
que, a0s seis anos, a crianga deve estar matriculada no Ensino
Fundamental. Foram levantados questionamentos quando da
aprovacao desta lei, uma vez que a amplia¢ao do Ensino Funda-
mental para nove anos de duracao nao foi debatida com os profis-
sionais da area. A autora destaca, também, que muitas institui-
¢oes educativas, por falta de estrutura fisica adequada as criangas
de seis anos, e de profissionais preparados e em nimero sufi-
ciente, adotaram posturas escolarizantes, nos moldes praticados
nas demais séries do Ensino Fundamental, para essas criangas, o
que vem contribuindo para a antecipa¢ao da escolarizagao delas,
desconsiderando-se as caracteristicas e peculiaridades inerentes
a esta faixa etaria (SILVA, 2011).

Ainda segundo Silva (2011), antes mesmo da conclusiao do
prazo estabelecido para que estados e municipios se adequassem
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a obrigatoriedade do Ensino Fundamental de nove anos, o ano
de 2010, foi aprovada, em 2009, uma EC que alterou a legisla¢ao
educacional e, mais uma vez, ampliou a extensao da escolaridade
obrigatdria, que passou de nove para 14 anos de duragao.

A EC n° 59/2009 ampliou a dura¢ao da faixa etaria de esco-
laridade obrigatéria, que era de nove anos, de acordo com a Lei
n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, e abrangia apenas o Ensino
Fundamental, para 14 anos, compreendendo a faixa etaria de o4
a17 anos. A Emenda tornou compulséria a frequéncia escolar de
criangas e adolescentes na faixa etaria estipulada, assegurando,
inclusive, sua oferta para todos os que nao tiveram acesso na ida-
de propria (BRASIL, 2009, art. 208, inciso I). Tal defini¢ao, que
deveria ter sido implementada, progressivamente, até o ano de
2016, exigiu que novos marcos normativos fossem estabelecidos
no que diz respeito aos deveres e as obrigagdes do Estado para
com a Educagdo Basica.

Segundo Pinto e Alves (2010), a compulsoriedade do ensino
prevista em lei, a uma faixa da popula¢ao durante parte da in-
fancia e adolescéncia, tem sido usada como estratégia por alguns
paises para viabilizar o exercicio do direito a educagao a todas as
camadas da sociedade, uma vez que as oportunidades educacio-
nais tém sido, tanto em paises desenvolvidos, quanto em subde-
senvolvidos, restritas e sedimentadas, seguindo critérios de raga,
cor, econdmicas e sociais. Nesse sentido, a educagao compulsoria
tem sido uma estratégia de governos para que a educagao seja um
direito fundamental de todos, superando a tendéncia, recorrente
em muitos paises, de educa¢ao como um privilégio para determi-
nada classe social.

A Educacao Basica obrigatéria e gratuita no Brasil, a partir
da EC n°59/2009, segundo Oliveira et al. (2017), possui maior nd-
mero de anos de duragao, dentre os paises membros do Mercado

Comum do Sul (MERCOSUL)*, com 14 anos de extensao, seguido
pela Argentina, Uruguai e Venezuela, com 13 anos de duragao cada
um, Paraguai, com nove anos, Bolivia, com oito anos de duracao,
conforme demonstra o Quadro 2. Além do exposto, o Brasil é o
pais com a incidéncia da faixa-etiria de menor idade na etapa
da escolaridade obrigatdria, estabelecida para criancas a partir
dos quatro anos de idade, enquanto na Argentina, Uruguai e Ve-
nezuela a faixa etaria minima é de cinco anos e, na Bolivia e no
Paraguai, é de seis anos de idade.

QUADRO 2- EDUCAQAO OBRIGATORIA NOS PAISES MEMBROS DO MERCOSUL

Obrigatoriedade e ~ . . <
. S . Estrutura da Educagido Faixa-etaria e duragaoda
Paises gratuidade previstas ‘s . L
FEA Basica escolaridade obrigatéria
em Constitui¢ao

Educ. Inicial, Educ.

Argentina Nao Primdria e Educ. 5a17 anos (13 anos)
Secunddria

Bolivia Sim Ens. Fundamental e Médio 6a17 anos (8 anos)

Brasil Sim Educ. Infanil, Ens. . 4 a17 anos (14 anos)
Fundamental e Médio

Paraguai Sim Escola Bésica 6 a 14 anos (9 anos)

Uruguai Sim Pré-}es.colar, Ed. Primdria 5217 anos (13 anos)
e Média

Venezuela Sim Effg;g?clzr 5a17anos (13 anos)

Fonte: Oliveira et al. (2017).

De acordo com Silva (2011), segundo as mudangas promovi-
das pela EC n° 59/2009, no artigo 208, inciso I, o dever do Estado

[4]. O Mercosul é um bloco econdémico sul-americano formado oficialmente por Brasil, Argentina, Uruguai,
Paraguai, Venezuela e Bolivia, atualmente em processo de tornar-se um Estado Parte. O principal objetivo do
Mercosul é garantir a construgio de uma consolidagao econdmica, politica e social entre os paises membros,
colaborando para o aumento da qualidade de vida dos cidad3os que habitam os Estados que constituem o
bloco (BRASIL, Ministério das Relagdes Exteriores, s. d.).
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para com a oferta de educagao gratuita foi ampliado, passando
a abarcar desde a pré-escola ao Ensino Médio, definindo novos
patamares de responsabilidades para os governos municipais e
estaduais, a quem cabe a responsabilidade maior na garantia a
oferta de vagas neste nivel de ensino.

Ao analisar o inciso I do artigo 208 da Ec n° 59/2009, Pinto e
Alves (2010) destacam que, em certo sentido, a EC recupera a logica
estabelecida na Constituigao de 1967, na qual a obrigatoriedade era
definida pela faixa etdria das criancas e adolescentes e nao pela
etapa de ensino a ser frequentada. Segundo os autores, com exce-
¢do da pré-escola, que abriga a faixa-etaria de quatro e cinco anos,
que passou a ser obrigatéria, tanto o Ensino Fundamental quanto
o Ensino Médio s serdo obrigados para criangas e jovens entre 6
e 17 anos. Para aqueles que, mesmo frequentando as referidas eta-
pas educativas, porém, com idade acima de 17 anos, é assegurado
o direito ao acesso gratuito e o dever do Estado em fornecer as
condigbes de oferta gratuita, mas nao se impode a obrigatoriedade
ao jovem ou adulto cursa-lo ou conclui-lo (PINTO; ALVES, 2010).

Uma conquista trazida pela EC n° 59/2009 diz respeito a ex-
pansdo da cobertura dos programas suplementares de material
didatico escolar, transporte, alimentagao e assisténcia a satde, a
ser implementada em toda a Educagao Basica, da Educagao In-
fantil ao Ensino Médio (BRASIL, 2009, art. 208, inciso VII) e nio
apenas ao Ensino Fundamental, como estabelecido anteriormen-
te. De acordo com Silva (2011), a partir desta determinagao, os
governos passaram a ter que conceber e organizar suas agdes na
cobertura destes programas para a faixa etaria de 04 a 17 anos, vis-
to que tais agoes sao importantes, na medida em que contribuem
para o acesso e a permanéncia do aluno nas pré-escolas e escolas,
como é o caso dos programas de transporte e alimentagao escolar.

A EC n° 59/2009 definiu também que a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios deverao definir formas de colabo-

racao, de modo a assegurar a universalizagao do ensino obrigaté-
rio (BRASIL, 2009, art. 211, §4°). Segundo Silva, M. S. P (2011), com
esta defini¢do, a Unido é convocada a participar na construgao
do regime de colaboracgao, juntamente com os entes Estados, do
Distrito Federal e Municipios, o que representava uma grande
lacuna, até 2009.

Por fim, a EC n° 59/2009 define, no artigo 212, §3°, que a dis-
tribuicao dos recursos publicos devera ter como prioridade o
atendimento das necessidades do ensino obrigatério, na univer-
salizacdo, na garantia de padrao de qualidade e equidade, nos
termos do Plano Nacional de Educa¢io (PNE) (BRASIL, 2009, art.
212, §3°). Tal preceito estabelece a priorizagao dos investimentos
nas etapas obrigatdrias e a secundarizagao da destinagao de re-
cursos para a etapa da creche, que atende criangas de zero a trés
anos, que nao integra a escolaridade obrigatéria.

Para Didonet (2009), a EC n° 59/2009, a0 priorizar a obrigato-
riedade da educagio somente para as criangas de quatro e cinco
anos da Educacao Infantil, cinde, mais uma vez, a primeira eta-
pa da Educac¢do Bésica, na qual a creche encontra-se suprimida
da prioridade do financiamento, o que podera contribuir para a
contengao da oferta pelos municipios, para a estagnagao de ma-
triculas e a diminui¢ao da oferta.

A este respeito, Silva (2011) afirma que a EC n° 59/2009, no
artigo 212, §3° separa a Educagao Infantil em creche, nao obri-
gatoria, e pré-escola, obrigatdria. Desse modo, a creche perde
importancia educacional e a pré-escola, por inserir-se na faixa
etaria da escolaridade obrigatdria, passa a ter prioridade. Tal si-
tuacao poderd conduzir os sistemas de ensino a investirem mais
recursos na pré-escola, conforme enunciado no artigo 212, $3°
da Ec, deixando a creche em plano secundario, subsumida aos
poucos recursos e minimas garantias de ampliag3o de sua oferta
e qualidade no atendimento. Neste sentido, observa-se que, mais
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uma vez, seguindo uma tendéncia histdrica, a etapa de menor
idade recebe menor incentivo e investimento das politicas publi-
cas, confirmando o rango histérico deixado pelo assistencialismo,
de precarizagao do trabalho, negac¢ao dos sujeitos, silenciamento
das criangas, falta de orgamento, dentre outros.

Para adaptar-se as novas exigéncias trazidas pela EC n°
59/2009, a Lei n° 12.796, de 04 de abril de 2013, alterou a LDBEN
(1996) (BRASIL, 1996), alinhando-se ao texto constitucional, nos ar-
tigos 4°, 5° e 6°, do Titulo 111, Do Direito a Educagao e do Dever de
Educar, e nos artigos 29, 30 e 31. O artigo 4° da Lei n° 12.796/2013,
ao tratar do dever do Estado com a educagao escolar publica, ex-
pressa a ampliagdo da faixa etaria de escolarizagio obrigatéria
gratuita, ja definida como Educagao Basica, para criangas e ado-
lescentes de 04 a 17 anos, assim organizada: Pré-Escola, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. A lei também definiu a Educac¢ao
Infantil gratuita as criangas até cinco anos de idade®, bem como
o atendimento ao educando da Educagdo Basica, por meio dos
programas suplementares de material didatico, transporte, ali-
mentagao, assisténcia a satde (BRASIL, 2013).

Pelo exposto, a Lei n° 12.796/2013 incorporou as determina-
¢oes da EC n° 59/2009, sinalizando o fortalecimento do amparo
legal ao direito a educacao, ou, nas palavras de Cury (2008, p. 2),
definindo “um bem publico cercado de prote¢ao”.

[5]. Nos artigos 29 a 31, Se¢do 11 da Educagio Infantil, a Lei n° 12.796/2013 define a Educagio Infantil como
primeira etapa da Educagao Bdsica, que tem como finalidade propiciar o desenvolvimento integral da crianga
até os cinco anos de idade em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, comtemplando as agdes
da familia e da comunidade. Determina também que as criangas de zero a trés anos serdo atendidas em
creches, ou entidades equivalentes, e as criangas de quatro e cinco, na pré-escola. Por fim, o artigo 31 define
principios para a avaliagdo na Educagao Infantil, que devera ser feita mediante acompanhamento e registro
do desenvolvimento das criangas. Determina carga hordria minima de 800 horas anuais, distribuida em
um minimo de 200 dias letivos. O atendimento devera ser parcial, com um minimo de 4 horas, ou integral,
com uma jornada de, no minimo, 7 horas. Fixa que o controle da frequéncia para a educagdo pré-escolar
deverd exigir um minimo de 60% de frequéncia e expedi¢io de documentos que atestem o desenvolvimento
e aprendizagem da crianga (BRASIL, 2013).

Considerando a expansio da escolaridade obrigatdria no
pais, definida a partir de 2009, que passou a contemplar as crian-
cas de quatro e cinco anos, que deverao ser atendidas na pré-es-
cola, a seguir, serdao analisados indicadores de acesso, de perma-
néncia e de condicdes de oferta da Educac¢io Infantil. O estudo
examina se a mudanga constitucional vem sendo implantada com
a ampliagdo das matriculas na creche e na pré-escola e os desa-
fios para a materializagao desta determinagao no pais, na regiao
Nordeste e nos estados que a constitui: Alagoas (L), Bahia (a),
Ceara (CE), Maranh3o (MA), Paraiba (PB), Pernambuco (PE), Piaui
(P1), Rio Grande do Norte (RN) e Sergipe (SE).

2 EDUCAgAO INFANTIL NO NORDESTE
BRASILEIRO: ENTRE O LEGAL E O REAL

Levando-se em conta as desigualdades regionais e estaduais
existentes no pais no que se refere a garantia do direito a Educa-
¢do Infantil e os desafios para sua materializacao, sio examina-
das, a seguir, informagoes relativas ao acesso e a permanéncia
na primeira etapa da Educagao Basica, por meio da analise dos
seguintes dados: nimero de matricula, matriculas na creche e
pré-escola por dependéncia administrativa, taxa liquida de ma-
tricula® na Educagao Infantil no Brasil, nas Regides do pais e por
estado na regido Nordeste e indicadores das condigoes de oferta.
Esses dados contribuem para a compreensao de importantes di-
mensoes da garantia do direito a Educa¢ao Infantil no pais e dos
desafios para o cumprimento das determinagOes constitucionais

[6]. Ataxaliquida de matricula refere-se & propor¢io de matriculas de criangas entre zero até cinco anos de
idade, em estabelecimentos publicos ou privados da Educag¢do Infantil, com a populagdo de criangas nessa
faixa-etdria.
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referentes a obrigatoriedade da pré-escola e ao direito das crian-
cas pequenas as creches.

Os desafios da obrigatoriedade escolar na Educagao Infantil,
que tornou compulsdrias a matricula e a frequéncia das criangas
de quatro a cinco anos e 11 meses, sao muitos. A ampliacao da es-
colarizacao obrigatéria, contemplando a pré-escola, implicou na
necessidade da elabora¢ao de um planejamento da educagao no
pais, por meio de regulamentos que viessem a assegurar o cum-
primento dessa normativa constitucional.

O Plano Nacional de Educag¢ao (PNE) 2014-2024, Lei n°13.005,
de 25 de junho de 2014, estabeleceu como meta

universalizar, até 2016, a educacao infantil na pré
-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco)
anos de idade e ampliar a oferta de educagao in-
fantil em creches de forma a atender, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das criangas de até 3
(trés) anos até o final da vigéncia deste PNE. (BRA-
SIL, 2014, Meta 1, s.p.).

Considerando que o prazo para a universaliza¢ao da pré-es-
cola foi prescrito para o ano de 2016 e que, até o ano de 2024, de-
verdo ser ofertadas vagas para, no minimo, 50% das criangas da
creche, de zero a trés anos, se faz necessario o exame dos atuais
dados de matricula na Educagao Infantil no pais, mais especifi-
camente no Nordeste, no que diz respeito a Meta 1 do PNE 2014-
2024. O estudo toma como referéncia o ano de 2010, 0 ano seguin-
te 3 aprovagao da EC n° 59/2009 e 0 ano de 2020, dez anos apds a
aprovagao desta Emenda. No que se refere a taxa de matricula,
sdo considerados dados do ano de 2019.

A Educagao Infantil, primeira etapa da Educagao Basica, é
constituida pela creche, destinada as criangas de zero a trés anos,
e pela pré-escola, para as criangas de quatro a cinco anos e 11 me-
ses. A matricula na creche, no pais, no é obrigatéria, no entanto,

é um direito fundamental de toda crianga, o que impde ao Estado
a obrigacao constitucional de criar condigdes objetivas que pos-
sibilitem o efetivo acesso e o atendimento dessas criangas. Ja a
pré-escola, desde a aprovag¢ao da Ec n° 59/2009, foi definida como
etapa obrigatdria e sua universalizacao prevista a partir de 2016.

De acordo com os dados do Censo Escolar do Inep (INEP,
2021a), o numero total de matriculas na Educacdo Infantil, no
Brasil, cresceu 30%, considerando o periodo de 2010 a 2020, al-
cangando um namero de 8.829.795 de criangas matriculadas em
2020, conforme consta na Tabela 1.

TABELA 1-BRASIL: MATRICULAS NA EDUCAGAO INFANTIL (2010 E 2020)

2010 2020 Crescimento %

6.792.095 8.829.795 30%

Fonte: Sinopse Estatistica Censo Escolar/INEP 2010 e 2020 (INEP, 2021a).

O aumento de 2.037.700 de novas vagas decorreu, segundo
o Inep, principalmente pelo acréscimo de 1.577.410 de matriculas
nas creches, sobrepondo-se ao crescimento da matricula na pré
-escola, que somou um total de 460.290 novas matriculas, como
consta na Tabela 2. Tal aumento representou um acréscimo de,
aproximadamente, 76,03% nas matriculas da creche’.

Os dados de matricula na creche, no Brasil, por dependéncia
administrativa, apresentados na Tabela 2, revelam que, no perio-
do 2010 a 2020, as matriculas na rede federal tiveram uma redu-
cdo de 26,15%, sinalizando a municipalizac¢ao desse atendimento,
conforme previsto na LDBEN (BRASIL, 1996, art. IV) e a politica ado-
tada pelo MEC de n30 assumir diretamente a oferta da primeira

[7]. O Censo Escolar de 2020 registrou 70,9 mil creches em funcionamento no Brasil (INEP, 2021a).
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etapa da Educagdo Basica, reduzindo a oferta na rede federal de
ensino, conforme analisa Macedo (2018).

TABELA 2—BRASIL: MATRICULAS NA CRECHE POR DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA (2010 E 202.0)

Creche 2010 Creche 2020
Total Fed. Estt Mun. Priv. Total Fed. Est. Mun. Priv.

2.074.579 1.281 8.067 1.345.856 719.375 3.651.989 946 3.281 2.439.976 1.208.686

Fonte: Sinopse Estatistica Censo Escolar/INEP 2010 e 2020 (INEP, 20212).

Arede estadual de ensino, também, teve reducao de mais da
metade do nimero de vagas na creche (59,33%), no periodo de
2010 a 2020, relacionado, também, a politica de municipalizac¢ao
desta etapa da Educac¢do Basica. De acordo com o Inep (2021b),
99,8% dos alunos das creches publicas estao matriculados em
escolas municipais. Nesta perspectiva, a expansao da oferta na
creche, no periodo de 2010 e 2020, ocorreu na rede municipal e
na rede privada de ensino, com uma expansao nas matriculas de
81,22% e de 68,05%, respectivamente.

Na faixa etdria adequada a creche, de zero a 3 anos de idade, o
atendimento escolar no pais, em 2020, foi de 35,6%, indicando que
ha um substancial espago para ampliacao da oferta (INEP, 2021b).
De acordo com o PNE (2014-2024), a meta estabelecida é que, até o
fim do decénio, deverao ser matriculadas, no minimo, 50% nessa
etapa (BRASIL, 2014), 0 que representa uma amplia¢ao dos atuais
3,6 milhoes para cerca de 5,1 milhdes de matriculas (INEP, 2021b).

Os dados revelam que as familias e as criangas tém ne-
cessidade do aumento de vagas nestas institui¢des para que o
atendimento seja assegurado. Revela, também, o crescimento
da iniciativa privada e o consequente fortalecimento do merca-
do educacional, que, diante da insuficiéncia de vagas publicas,
garantidas diretamente pelo Poder Publico, ampliou, na dltima

década, sua atuacao no atendimento das criangas pequenas. De
acordo com o Censo Escolar de 2020, 33,1% das criangas da creche
estavam matriculadas na rede privada e 50,9%, destas, em insti-
tuigdes conveniadas com o poder publico (INEP, 2021b).

Na etapa da pré-escola, os dados de matricula por dependén-
cia administrativa, em 2020, revelam um crescimento de quase
500.000 novas matriculas, com uma expansao de 9,75% (Tabela 3),
bem abaixo do crescimento da creche, que alcangou, aproxima-
damente, 76,03%. Na rede federal houve um aumento de 10,07%
na oferta da pré-escola. Na rede estadual, uma redugao de 17,83%,
reforcando a politica da municipaliza¢ao da oferta da Educacao
Infantil.

Na rede municipal, no pais, houve um aumento de 1.093.220
de matriculas na pré-escola, representando um crescimento de
13,88%, nao tao significativo quanto o aumento de matriculas na
creche, que foi de 81,22%, mas, que mantém taxas de atendimento
bem inferiores. A rede privada apresentou uma reducao de 489.311
matriculas, o equivalente a uma queda de 1,36%, considerada
como estabilidade na oferta (Tabela 3). No ano de 2020, havia 101
mil escolas que ofereciam pré-escola no Brasil e atendiam a 5,2
milhGes de criangas, sendo que 21,6% destas frequentavam a rede
privada de ensino. Vale dizer também que 149 mil criancas da rede
privada frequentam pré-escolas conveniadas com o poder publico
(INEP, 2021b). A rede municipal concentrava o maior nimero de
matriculas nesta faixa etaria.

TABELA 3—BRASIL: MATRICULAS NA PRE-ESCOLA POR DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA (2010 E 2020)

Pré-Escola 2010 Pré-Escola 2020
Total Fed. Est. Mun. Priv. Total Fed. Est. Mun. Priv.

4.717.516 1.271 67.502 3.513.014 1.135.729 5.177.806 .399 55.467 4.000.709 1.120.231

Fonte: Sinopse Estatistica Censo Escolar/INEP 2010 e 2020 (INEP, 2021a).
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De acordo com os dados do Censo Escolar 2020, na faixa eta-
ria da pré-escola, quatro e cinco anos, o atendimento escolar no
pais era de 92,9%. O PNE (2014-2024) estabeleceu a universalizacao
do atendimento escolar nessa faixa-etaria desde o ano de 2016,
ainda niao concretizado (INEP, 2021b).

No que se refere a oferta nas grandes regides do pais, no pe-
riodo de 2010 a 2020, a regiao Nordeste teve um crescimento de
261.138 de matriculas na Educagao Infantil, um aumento de ape-
nas 12,90%, a menor taxa de expansao entre as grandes regides do
pais e bem abaixo da média nacional, que foi de um acréscimo de
30%. A Regido Sul teve o maior crescimento das matriculas nesta
etapa (53,16%), seguida da Regido Centro-Oeste (49,22%), Sudeste
(32,39%) e Norte (28,08%), conforme observa-se na Tabela 4.

TABELA 4-MATRICULAS NA EDUCAGAO INFANTIL POR GRANDES REGIOES
(2010 E 2020)

Regides 2010 2020 Crescimento %
Centro-Oeste 445.319 664.511 49,22%
Nordeste 2.023.634 2.284.772 12,90%
Norte 538.677 689.990 28,08%
Sudeste 2.914.781 3.858.906 32,39%

Sul 869.319 1.331.511 53,16%
Brasil 6.792.095 8.829.795 30%

Fonte: Sinopse Estatistica Censo Escolar/INEP 2010 e 2020 (INEP, 2021a).

Os dados da Tabela 4 revelam que o acesso a Educagao In-
fantil-creches e pré-escolas—ainda é bastante desigual nas gran-
des regides do pais e que as regides Sul, Centro-Oeste e Sudeste
concentram as maiores proporgoes de atendimento. Observa-se,

também, que as regides Nordeste e Norte ainda est3o distantes
do alcance das metas estabelecidas no PNE 2014-2024 relativas ao
acesso 2 Educagio Infantil, sobretudo no que se refere a creche.

Nos estados do Nordeste, no periodo de 2010 a 2020, foi ob-
servada a amplia¢ao nas matriculas da Educag¢ao Infantil. Con-
siderando-se a creche, porém, tal expansao ocorreu de forma
bastante desigual entre estas etapas e os estados que compdem a
Regido, conforme apresentado na Tabela 5.

TABELA 5-REGIAO NORDESTE: MATRICULAS NA EDUCAGAO INFANTIL POR
ESTADO (2010 E 2020)

Estado 2010 2020 Crescimento %
Alagoas 99.641 124.734 25,18%
Bahia 459.693 541.476 17,79%
Ceara 372.657 417.641 12,07%
Maranhio 327.414 345.732 5,59%
Paraiba 122..294 153.812 25,77%
Pernambuco 299.966 331.026 10,35%
Piaui 129.588 142..658 10,08%

Rio Grande do Norte 138.461 144.465 4,33%
Sergipe 73.920 83.228 12,59%

Fonte: Sinopse Estatistica Censo Escolar/INEP 2010 e 2020 (INEP, 2021a).

De acordo com os dados apresentados na Tabela 5, os es-
tados que obtiveram a maior expansio na matricula na Educa-
¢do Infantil foram os da Paraiba e de Alagoas, com crescimento
de 25,77% e 25,18%, respectivamente. Os estados com a menor
expansao foram os do Rio Grande do Norte (4,33%) e do Mara-
nhao (5,59%). Foi constatado que todos os nove estados da re-
gido Nordeste apresentaram aumento percentual na matricula
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na Educacdo Infantil bem abaixo da média nacional, que foi de
30% (Tabelas 1 e 4).

Quanto ao numero de matriculas por etapa e dependéncia
administrativa no Nordeste, os dados apresentados na Tabela
6 apontam que, na creche, seguindo a tendéncia nacional, hou-
ve um expressivo aumento no total da oferta, com a criagao de
385.074 vagas nesta etapa, o que representa um crescimento de
84,72% no periodo de 2010 a 2020. No ambito dos municipios,
esse aumento, em nimeros absolutos, equivale a quase 300.000
novas matriculas, ou seja, quase o dobro. Na iniciativa privada, o
acréscimo foi de quase 90.000 novas matriculas.

TABELA 6—REGIAO NORDESTE: MATRICULAS NA CRECHE POR DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA (2010 E 2020)

Creche 2020
Total Fed. Est. Mun. Priv. Total Fed. Est. Mun. Priv.
454.523 218  2.450 342.056 109.799 839.597 157 1.085 640.037 198.318

Creche 2010

Fonte: Sinopses Estatisticas Censo Escolar/INEP 2010 e 2020 (INEP, 20213).

Os dados expoem que, em uma década, a rede privada au-
mentou em 80,62% o numero de matriculas em creches na Regiao
Nordeste, passando de 109.799 mil vagas para 198.318 mil, quase
dobrando o total de matriculas. A rede municipal registrou, no
mesmo periodo, um aumento 87,11% nas matriculas na creche,
6,49% a mais que na rede privada®.

Como se pode observar, houve um expressivo aumento na
oferta de matriculas na creche nos municipios nordestinos, com

[8]. A Tabela 6 aponta que as redes federal e estadual reduziram em 27,98% e 55,71%, respectivamente, a
oferta de matriculas na etapa da creche no Nordeste, em fungio das razdes ji apresentadas. Na maioria dos
estados da Regiao nao hd mais matriculas em creche em instituigao federal.

a expansio do setor pablico municipal, mas, tal crescimento ain-
da é insuficiente para atender a demanda por atendimento. Foi
notado, também, um expressivo crescimento do setor privado.
Tal situacao pode revelar que, diante da auséncia de vagas em
instituigoes publicas préximas, varias familias, mesmo com baixa
renda, tém matriculado seus filhos na rede privada de ensino,
como aponta o estudo de Melo (2018).

Quanto ao nimero de matriculas por etapa e dependéncia
administrativa na pré-escola, no periodo 2010 a 2020, de acor-
do com os dados apresentados na Tabela 7, observa-se que, no
total geral, no Nordeste, houve uma redugao de 123.936 vagas na
faixa etdria de quatro e cinco anos, o que representa uma queda
de 7,90% no nimero de matriculas nesta etapa da Educagao In-
fantil. Tal redugao é identificada nao somente nas redes federal
e estadual, mas, também, nas matriculas das redes municipal e
privada, com uma diminui¢ao de 6,94% e 9,62%, respectivamente.

TABELA 7-REGIAO NORDESTE: MATRICULAS NA PRE-ESCOLA POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA (2010 E 2020)

Pré-Escola 2020
Total Fed. Est. Mun. Priv. = Total Fed. Est. Mun. Priv.

Pré-Escola 2010

1.569.111 390 8.682 1.166.669 393.370 1.445.175 268 3.770 1.085.614 355.523

Fonte: Sinopse Estatistica Censo Escolar/INEP 2010 e 2020 (INEP, 2021a).

Esse dado merece reflexdo e andlise, pois justamente na pri-
meira década apds a declaragao da obrigatoriedade da matricula
na faixa etaria de quatro a cinco anos, o ano de 2020 apresentou
queda nas matriculas dessa popula¢io na regidao Nordeste. Esta
reducdo na matricula da pré-escola vai de encontro a2 Meta 1 do
PNE 2014-2024, que estabeleceu a universalizagao, até 2016, da
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educagdo infantil na pré-escola para as criangas de quatro a cinco
anos de idade (BRASIL, 2014), que ainda n3o foi alcangada.

Em relag3o a taxa de escolarizag3o da etapa creche, nos es-
tados da Regiao Nordeste, no ano de 2019, conforme demonstra
a Tabela 8, Piaui, Sergipe e Alagoas apresentavam as taxas mais
baixas no atendimento das criangas de zero a trés, 29,2%, 29,6%e
29,7%, respectivamente, com aproximadamente 6 p.p. abaixo da
média nacional (35,6%). Rio Grande do Norte era o estado com o
melhor desempenho na Regiao, superior a média nacional, mas,
alcancando somente o atendimento de 36,1% das criancas de zero
atrés anos. Apesar da expansio na matricula na creche, na tltima
década, o atendimento é muito reduzido, nao sendo observada
grande diferenca entre os estados desta Regido. Levando-se em
conta as demais grandes regides do pais, o Sul e o Sudeste pos-
suiam as melhores taxas de matricula na creche 43,3% e 42,4%,
respectivamente.

No tocante 2 taxa de escolarizagao das criangas de quatro e
cinco anos na pré-escola, no ano de 2019, a Tabela 8 revela que os
estados do Nordeste possuiam indice superior 2 média nacional
(92,9%), assegurando matricula a 95,8% das criangas nesta fai-
xa etaria, com resultado maior que as demais regides do pais.
O estado nordestino com o maior atendimento de criangas na
faixa de quatro e cinco anos era o de Piaui (98%), seguido do Rio
Grande do Norte (97,6%) e do Ceara (97%). Alagoas tinha o menor
atendimento (92,8%), seguido dos estados de Pernambuco (94%)
e Sergipe (94,8%). Na Regiao Nordeste, os estados que mais am-
pliaram a taxa de escolarizagdo na pré-escola, no periodo 2009 a
2019, foram os da Paraiba e de Alagoas, com aumento de 39,72%e
32,8%, respectivamente. Apesar desta expansao, Alagoas possuia,
em 2019, a menor taxa da regiao.

TABELA 8—~ESTADOS DA REGIAO NORDESTE: TAXA DE ESCOLARIZAGAO DA
EDUCAGAO INFANTIL (2019)

Estado Creche Pré-escola
Alagoas 29,7 92,8
Bahia 30,7 95,8
Ceara 32,2 97,0
Maranhio 30,5 96,7
Paraiba 32,8 94,5
Pernambuco 31,8 94,0
Piaui 29,2 98,0
Rio Grande do Norte 36,1 97,6
Sergipe 29,6 94,8

Fonte: INEP (2019).

A diferencga entre as taxas de escolarizagao das criancas de
zero a trés, nas creches, e de quatro e cinco, na pré-escola, é muito
elevada. No ano de 2019, esta defasagem era de 57,3% na média
nacional. Na Regiao Nordeste, no mesmo ano, a diferenga era ain-
da maior, 64,5%, revelando a enorme lacuna no atendimento das
criangas de zero a trés em institui¢des educacionais e as dificul-
dades para a efetivacao deste direito. Desse modo, os indicadores
apontados demonstram, segundo Coco et al. (2015, p. 80), a “dis-
tancia entre a oferta destinada a faixa etaria da pré-escola (com
melhores indicadores) e a creche”, revelando o que ja estd previsto
no PNE (2014-2024) de que as “criangas menores nio gozam dos
mesmos indicadores objetivados para o avango das metas educa-
cionais” (cOco etal., 2015, p. 80).

Ao afirmar a teoria da prote¢do integral e do atendimento
prioritario dos direitos das criangas, definidos na Constitui¢ao
Federal de 1988 e no Estatuto da Crianga e do Adolescente (EcA),
aprovado em 1990, Silva e Strang (2020, p. 3) asseveram que 0
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Plano Nacional de Educag¢ao (2014-2024) “tem se mostrado insu-
ficiente para enfrentar o problema da auséncia de vagas, mesmo
garantindo expressamente o direito 2 educagao das criangas e
reforcando o comando legal para o atendimento desse direito”.
Os dados apresentados demostram esta situa¢ao, sobretudo no
atendimento nas creches. De acordo com os autores:

Ainda s3o parcos os avangos no atendimento da
populagio entre zero e quatro anos incompletos
quanto ao seu direito a educagao. Faltam creches;
o numero de professores é insuficiente, e muitos
deles s3o malformados; em geral os espagos s3o
inadequados, denunciando urgéncia na reorga-
nizagao completa de toda a estrutura da educagio
infantil, pois o cendrio atual fere o direito consti-
tucional das criangas. (SILVA; STRANG, 2020, p. 16).

Considerando-se os dados apresentados no texto e as reflexdes
dos autores, ainda sao grandes as adversidades relativas a efetiva-
¢ao do direito a Educagao Infantil para grande parte das criangas
brasileiras, como destaca Lemos (2021, p. 155), “a expansao da ofer-
ta da educagao infantil nao pode vir na contramao da qualidade
socialmente referenciada.”. Nesta perspectiva, o PNE (2014-2024)
estabelece a manutencao e a ampliagao do “programa nacional de
construgao e reestruturacao de escolas, bem como de aquisi¢ao
de equipamentos, visando a expansao e a melhoria da rede fisica
de escolas publicas de educac¢ao infantil.” (BRASIL, 2014, Meta 1,
Estratégia 1.5, s.p.). No entanto, as condigoes fisicas e materiais
das instituicOes escolares para a efetiva¢ao da oferta da Educagao
Infantil ainda apresentam muitas insuficiéncias e precariedades.

Em relagdo a utilizagao de servigos basicos’, que consiste no
acesso a servigos publicos, no ano de 2018, conforte demonstra a

[9]. Alves, Xavier e Paula (2019) elaboraram uma proposta de “Modelo conceitual para avaliagio da infraestru-
tura escolar no ensino fundamental”. Tendo como referéncia um amplo estudo bibliogrifico e documental, os
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Tabela 9, somente 71% das institui¢des de Educa¢ao Infantil no
Brasil contavam com agua via rede publica. Neste quesito, as dis-
paridades regionais eram muito grandes. Enquanto na Regido
Sul, 89% das institui¢des possuiam dgua tratada, na Regido Norte
somente 39%, pior resultado do pais, e na Regiao Nordeste ape-
nas 60,8%. Entre os estados da Regiao Nordeste, também, obser-
vava-se grandes diferengas. Das escolas de Educagdo Infantil do
estado do Maranhao, somente 38% contavam com este servigo,
seguido dos estados do Piaui (51%), Paraiba (53%), Pernambuco
(59%) e Alagoas (60%). Sergipe (77%) e Rio Grande do Norte (76%)
apresentavam melhor situagao, com resultados acima da média
do pais (71%).

No ano de 2018, 96% das institui¢des de Educagdo Infantil
do pais contavam com acesso a energia elétrica. Novamente, a
Regido Norte apresentava o pior indicador (77,7%), seguido da Re-
giao Nordeste (98,7%). Na Regiao Sul, todas as escolas possuiam
energia elétrica, seguida do Sudeste (99,7%) e Centro-Oeste (99%).
Na Regiao Nordeste, o estado da Bahia teve o indicador mais bai-
x0 (96%), acompanhado do Piaui (97%) e Maranhao (98%). Nos es-
tados de Alagoas, Ceara, Rio Grande do Norte e Sergipe todas as
escolas tinham acesso 2 energia elétrica.

No que se refere ao fornecimento do servigo de esgoto sa-
nitario via rede publica, a situacao das instituigdes de Educagao
Infantil no pais, no ano de 2018, estava bem distante de sua uni-
versaliza¢ao, com somente 49% das institui¢des contando com

autores definiram seis dimensdes da infraestrutura escolar, que contemplam 17 indicadores: I - Condigdes da
rea:1. Localizagdo da escola, 2. Local de funcionamento, 3. Regides do pais, estados e municipios; 11 - Condigao
de atendimento: 4. Atendimento de modalidades e etapas, 5. Tamanho da escola/turma; 111 — Condi¢des
basicas: 6. Acesso a servigos publicos, 7. Instalagdes minimas, 8. Prevengdo de danos ao patriménio e as
pessoas; 1V — Condigdes pedagdgicas: 9. Instalagdes tipicamente escolares, 10. Equipamentos na escola, 11.
Recursos pedagégicos; V - Condigdes de bem-estar: 12. Conforto e bem-estar fisico, 13. Conservagdo e cuidado,
14. Ambiente prazeroso; VI — Condigdes para equidade: 15. Acessibilidade, 16. Género/etnia/cultura etc., 17.
Ambiente AEE (ALVES; XAVIER; PAULA, 2019). Apesar desta proposta ter sido pensada para o ensino fundamental,
possibilita uma visdo geral das condigdes necessdrias para o funcionamento de instituigdes escolares, inclusive,
as de educagdo infantil, a despeito das especificidades da primeira etapa da educagio bésica.
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este servico. As regides com os resultados mais baixos eram, no-
vamente, as regioes Norte (11,2%) e Nordeste (25,3%), bem abaixo
das demais regides, enquanto o Centro-Oeste (53%), Sul (58,6%)
e Sudeste (80%) apresentaram melhores resultados. Na regido
Nordeste, os piores resultados estavam situados nos estados do
Maranhao e Piaui com, respectivamente, 7% e 9% das escolas con-
tando com esgoto sanitario. O estado de Pernambuco apresentou
o melhor indice (39%), mas com 10 p.p. abaixo da média nacional.

No ano de 2018, a coleta periddica de lixo era realizada em
75% das escolas de Educagao Infantil do pais. Na Regiao Norte,
somente 49,1% das escolas contavam com este servigo e, na Re-
gido Nordeste, apenas 62,3%. Nas demais regides, os resultados
foram superiores a 90%: Sul (97%), Sudeste (94,7%) e Centro-Oes-
te (91,2%). Entre os estados da Regido Nordeste, novamente, os
estados do Maranh3o e do Piaui tiveram os piores indices, 29% e
46%, respectivamente. Sergipe destacou-se com o melhor resulta-
do (83%), superior a média nacional, seguido do estado do Ceara
(75%) e Alagoas (68%).

TABELA 9-BRASIL E GRANDES REGIOES: SERVICOS BASICOS DAS ESCOLAS DE
EDUCAGAO INFANTIL (2018)

Brasil Centro-Oeste Nordeste Norte Sudeste Sul

Agua via rede piblica 71,0 85,7 60,8 39,0 86,2 89,0
Energia via rede pablica 96,0 99,0 98,7 77,7 99,7 100,0
Esgoto via rede publica 49,0 53,0 25,3 11,2, 80,0 58,6
Coleta de lixo peridédica 75,0 91,2 62,3 49,1 94,7 97,0

Fonte: Censo Escolar (2018).

Os dados revelam que a insuficiéncia no fornecimento de va-
rios servigos basicos para as institui¢oes de Educagao Infantil no

pais, com destaque para a rede de esgoto, dgua tratada e coleta
periddica de lixo, atinge de forma desigual as diferentes regides e
estados do pais e revelam as desigualdades econdmicas e sociais
que marcam a realidade nacional. As escolas das Regides Norte
e Nordeste apresentaram os piores indicadores, no ano de 2018,
apontando a situagao de grande parte da populagao dessas regides
que ndo tem assegurado o direito aos servigos basicos indicados.

Os resultados assinalam que a maioria das escolas de Edu-
cagao Infantil nestas regides estio localizadas em municipios
pobres e localidades desassistidas, nas periferias das grandes ci-
dades ou situadas na zona rural, que nao possuem tais servigos,
revelando, entre outros, a desigualdade social que atravessa os
estados que formam as Regides Norte e Nordeste.

No que se refere as condigoes basicas de infraestrutura para
o funcionamento das institui¢des escolares, segundo Alves, Xavier
e Paula (2019), destacam-se as instala¢goes minimas. No presente
estudo, s3o consideradas a existéncia de banheiro e de cozinha
nas escolas ptblicas de Educac¢ao Infantil, compreendidos como
indispensaveis para o funcionamento de tais institui¢des. No
pais, no ano de 2019, 41,2% das institui¢des publicas de Educagao
Infantil pablicas possuiam banheiros adequados para esta eta-
pa, conforme consta na Tabela 10. A Regido Sul possuia o melhor
atendimento neste quesito, com 75% das creches e pré-escolas
possuindo banheiros adequados. As regides Nordeste e Norte
eram as que menos contavam com esta instala¢ao apropriada para
a Educagao Infantil, com somente 27% e 27,7%, respectivamente.
Este dado revela grande desigualdade neste quesito, visto que as
institui¢Oes das Regides Nordeste e Norte estavam, aproxima-
damente, 14% abaixo da média nacional e 48% menos do que as
instituigoes escolares dos estados sulistas.

De acordo com o Censo Escolar de 2018, 92% das instituigoes
de Educagao Infantil dispunham de cozinha (Tabela 10). A Re-
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gido com a melhor taxa era, novamente, era Regiao Sul com 98,3%
de suas escolas com este espago. Novamente, as Regides Norte
(89,4%) e Nordeste (89,8%) tinham as menores taxas, revelando
que um pouco mais de 10% de suas institui¢des de Educagdo In-
fantil nao possuiam cozinha em suas dependéncias.

TABELA 10—EDUCAGAO INFANTIL: INSTALAGOES MINIMAS DAS ESCOLAS—
BRASIL E GRANDES REGIOES — BANHEIRO E COZINHA (%)

Centro-Oeste Nordeste Norte Sudeste Sul Brasil

Banheiro (2019) 67,4 27,0 27,6 60,3 75,8 41,2

Cozinha (2018) 93,0 89,8 89,4 94,2 98,3 92,0

Fonte: Censo Escolar (2018; 2019).

Considerando a existéncia, nas institui¢des municipais de
Educagdo Infantil, no ano de 2019, de instalagoes tipicamente es-
colares, sao analisados, no presente texto, a presenca de biblioteca
ousaladeleitura e de patio. No Brasil, apenas 30,8% das institui-
¢oes de Educagdo Infantil municipais contavam biblioteca ou sala
de leitura, conforme mostra a Tabela 11. Na comparagdo entre as
grandes regides do pais, mais uma vez, os resultados mais altos
estavam situados nas Regides Sul (48,9%), seguida da Regiao Cen-
tro-Oeste (48%). As escolas da Regido Norte possuiam menos da
metade do que os indices das regides com os maiores resultados,
com somente 18,7% das instituigoes possuindo biblioteca ou sala de
leitura. A Regido Nordeste contava com indice de apenas 23,5% das
institui¢des municipais de Educag¢ao Infantil com esta instalagao.

Em relagdo a existéncia de patio, no ano de 2019, 66,3% das
institui¢des municipais de Educa¢io Infantil possuiam esta ins-
talagao escolar no pais (Tabela 11). A Regido Sul (90,7%), seguida
das Regides Centro-Oeste (86,5%) e Sudeste (82,3%), possuiam os
maiores resultados. As Regides Norte (48,8%) e Nordeste (62,6%)

apresentavam os resultados mais baixos, revelando, mais uma
vez, as acentuadas desigualdades nas condigdes de oferta desta
etapa da Educagao Bésica.

TABELA 11-EDUCAGAO INFANTIL: REDE MUNICIPAL DE ENSINO—INSTALAGOES
TIPICAMENTE ESCOLARES—BRASIL E GRANDES REGIOES % (2019)

Centro-Oeste Nordeste Norte  Sudeste Sul  Brasil

Biblioteca ou
sala de leitura 48,0 23,5 18,7 43,0 48,9 30,8
Patio 86,5 62,6 48,8 82,3 90,7 66,3

Fonte: Censo escolar/Inep (2019).

Tais situagoes, sem davida, comprometem a qualidade do
atendimento oferecido e revelam o nao cumprimento das diretri-
zes constantes nos Parametros Nacionais de Infraestrutura para
as Institui¢des de Educagio Infantil (2006), no PNE (2001-2011), no
PNE (2014-2024), além do alcance reduzido do Programa Nacional
de Reestruturagao e Aquisi¢ao de Equipamentos para a Rede Es-
colar Publica de Educagdo Infantil (Proinfancia)®, considerando-
se os grandes desafios da Regido Nordeste.

Segundo Mororé e Carvalho (2019), até a criag3o deste Pro-
grama, ndo tinha sido implantada no pais politica pablica ouacao
governamental nacional com vistas a construgao de escolas de
Educagao Infantil, visando a corre¢io progressiva das dispari-
dades e a garantia de um padriao minimo de qualidade. As auto-
ras afirmam que, em muitos municipios da Regido Nordeste, “as
unidades do Proinfancia foram (e s20) as primeiras instituigoes

[10]. O Proinfancia, instituido pela Resolugio n° 6, de 24 de abril de 2007, visa garantir o acesso de criangas a
creches e pré-escolas e melhorar a infraestrutura fisica da rede de educagdo infantil. O Programa possui dois
eixos principais: construgio de creches e pré-escolas, por meio de assisténcia técnica e financeira do FNDE; e
aquisi¢ao de mobilidrio e equipamentos adequados ao funcionamento das institui¢des de educago infantil,
como mesas, cadeiras, bergos, geladeiras, fogdes e bebedouros (BRASIL, 2017).
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educacionais publicas planejadas especificamente para atender
as criangas de zero a seis anos” (MORORO; CARVALHO, 2019, D.
7). Destacam, também, que em alguns municipios a instalagao
das unidades de educagdo infantil do Proinfancia representou a
“transferéncia de vagas de uma escola com infraestrutura inade-
quada para as novas sedes construidas pelo programa” (MORORO;
CARVALHO, 2019, p. 3), ndo significando a abertura de novas vagas
para esta etapa, mas, somente a transferéncia das matriculas.

Diante do exposto, a despeito da existéncia de um Programa
nacional para a melhoria das condigoes de oferta da educagao in-
fantil, com a institui¢ao de um padrao minimo de qualidade, a
expansao da oferta desta etapa parece estar ocorrendo, em muitas
institui¢oes, sem as condi¢des adequadas para tal. Diante desta
situagao, Climaco (2017, p. 32) aponta o risco da oferta de uma
“educacgao barateada e, portanto, desqualificada” para as criangas
brasileiras.

CONSIDERA(}GES FINAIS

Ao examinar os desafios relativos a garantia da Educac¢ao In-
fantil, no pais e na Regido Nordeste, no que se refere ao acesso,
a permanéncia e as condi¢des de funcionamento, o texto revelou
a dualidade existente entre o direito proclamado na legislacao e
nas diretrizes educacionais e as condi¢des materiais para a sua
efetivagao.

[11]. De acordo com Mororé e Carvalho (2019, p. 4), “No Nordeste foram pactuadas 2.838 obras do Proinfincia,
sendo que os estados da Bahia (703), Maranhio (440), Ceara (434), Pernambuco (392) e Paraiba (259) apresen-
taram os maiores indices de adesdo ao programa, respectivamente. O estado com menor adesio foi Sergipe
(112), seguido dos estados de Alagoas (116), Rio Grande do Norte (189) e Piaui (193)”. No entanto, destas obras,
até janeiro de 2019, somente 929 tinham sido concluidas e 643 estavam em execugao, totalizando 1572, 55,40%
das obras pactuadas. As demais obras, 1266, nio foram iniciadas, foram canceladas ou paralisadas, ou seja,
44,60% das obras pactuadas nao foram construidas.
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No que diz respeito ao direito ao acesso e a permanéncia na
Educacao Infantil, os dados revelaram expressivas desigualdades
no pais, destacando-se, no geral, as regides Sul, Centro-Oeste e
Sudeste com os melhores indicadores, e as Regides Norte e Nor-
deste com os indicadores mais baixos. Desse modo, a expansao
da creche e pré-escola observada ocorreu de forma desigual, con-
tribuindo, muitas vezes, para a manutenc¢ao de disparidades nas
regides e entre os estados nordestinos.

Aetapadacreche cresceu, no pais, 76,03%, entre 2010 e 2020,
no entanto, ainda nao alcangou sequer 36% das criangas na faixa
etaria de zero a trés anos no pais. Na Regiao Nordeste, o cresci-
mento das matriculas nesta etapa foi de 84,72%, no entanto, a taxa
de matricula é ainda menor que a média brasileira, em torno dos
30%, conforme dados de 2019. Na pré-escola, no pais, no mesmo
periodo, houve uma ampliaciao de 9,75% das vagas, bem abaixo
da creche, mas alcangando, em média, o atendimento de 92,9%
das criangas de quatro e cinco anos. Na Regiao Nordeste, no de-
cénio em analise, ocorreu uma reduc¢ao de 7,90% das matriculas,
alcangando o atendimento de 95,8% das criangas nesta faixa eta-
ria, superior a média nacional. A diminui¢ao na matricula na pré
-escola no Nordeste brasileiro necessita ser analisada, buscando
compreender sua origem e seus desdobramentos para as politicas
publicas direcionadas para esta etapa da educacgao, levando-se em
conta que a universaliza¢ao do acesso na pré-escola ainda nao foi
atingida na Regi3o.

O texto revelou que a aprovagdo da EC n° 59/2009 parece estar
contribuindo para a manutengao da priorizagao dos investimen-
tos na pré-escola, no pais, em detrimento da creche, a despeito
da ampla, mas insatisfatéria, expansao das matriculas para as
criangas de zero a trés anos. Pelo exposto, a amplia¢ao da matri-
cula na Educagao Infantil, na altima década, estd sendo insufi-
ciente para eliminar as desigualdades na oferta, entre regides e
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estados, e assegurar, pelo menos, o cumprimento das timidas me-
tas estabelecidas do PNE (2014-2024). Os dados apontaram para
uma tendéncia de estabilizacio, ou até de redugao, na oferta da
pré-escola no pais, que necessita ser analisada com o estudo de
informacdes demograficas e, também, dos recursos financeiros
investidos nesta etapa.

A expansao nas vagas, ocorrida no tltimo decénio, nao foi
suficiente para a reducao do fosso que separa a oferta da creche e
da pré-escola no pais e nos estados que formam a Regiao Nordes-
te. Tal situagao parece revelar, de acordo com Campos e Campos
(2012, p. 28), a “tragica dialética em que o ‘alargamento’ do direito
de alguns é obtido a partir do ‘encolhimento’ do direito de outros”,
ampliando o desafio para a constru¢io da unidade pedagdgica da
creche e da pré-escola (CAMPOS; CAMPOS, 2012).

Em relacdo 2 infraestrutura e as condigdes materiais das
institui¢oes escolares para o atendimento das criangas de zero a
cinco anos, a amplia¢do da oferta, em grande parte do pais, mas,
sobretudo nas Regides Norte e Nordeste, vem ocorrendo sem a ga-
rantia de condi¢des adequadas de funcionamento. Porcentagem
expressiva de institui¢oes, nestas regides, nao contava, nos anos
de 2018 e 2019, com acesso a servi¢os basicos e nao dispunham de
instala¢des minimas e tipicamente escolares.

Os dados expostos evidenciam que, em muitos municipios
do pais, a ampliacao da matricula na Educagao Infantil vem ocor-
rendo, conforme problematizado por Lemos (2020), por meio de
“pequenas” adequagdes, como a oferta compartilhada da pré-es-
cola com o ensino fundamental, muitas vezes, sem qualquer am-
pliagao ou alterac¢ao do espago fisico; a realizacao de reformas
de prédios, algumas vezes com a construgao de “puxadinhos”; a
efetivacao de rearranjos institucionais; e o aumento do nimero
de criangas por sala. A autora destaca, também, o crescimento da
oferta no setor privado, sobretudo na creche, com a ampliagao do

nimero de estabelecimentos e do nimero de turmas, ou mudan-
cas na forma dos convénios com o setor publico, com destaque
para as institui¢des confessionais (LEMOS, 2021).

A gravidade de tais ocorréncias demanda, urgentemente, a
realizacao de investigag¢des, financiadas pelo Ministério da Edu-
cagao e secretarias estaduais e municipais de educagio, mas, tam-
bém, por agéncias de fomento de pesquisas, que revelem, com da-
dos precisos e circunstanciados, como vem ocorrendo a expansao
das matriculas na Educagao Infantil no pais e as condi¢des de sua
oferta, visando subsidiar politicas pablicas para a reversao destas
medidas e situagoes.

Diante da necessidade da garantia do direito a Educagao In-
fantil a todas as criangas de zero a cinco anos, é preciso reafirmar
que é “responsabilidade e dever do Estado ofertar vagas em nt-
mero suficiente para atender a demanda, o que vem sendo frus-
trado em flagrante desrespeito a lei” (SILVA; STRANG, 2020, p. 9).

Para a efetivagao deste direito, é necessdrio um efetivo com-
promisso e engajamento entre Uniao, estados e municipios na
concretizagdo de medidas reais e tangiveis para a cobertura do
atendimento as criangas pequenas, além do preconizado pelo PNE
(2014-2024), visto que o PNE naturalizou a exclusio do direito ao
atendimento de metade das criangas de zero a trés anos do pais.

Os desafios para a garantia do direito 3 Educag¢ao Infantil no
pais ainda s3o grandes, considerando, além dos aspectos men-
cionados, a formacao dos professores para a Educacao Infantil,
uma vez que, segundo Silva, Melo e Macedo (2019), muito embora
onamero de professores com nivel superior tenha aumentado nas
ultimas décadas, ainda persiste o idedrio de que, quanto menor
é a crianga, também menor é a preocupagao com a formacao dos
docentes que atuam nessa etapa educativa.

O pais vive um contexto politico-econémico marcado pelo
fortalecimento das orienta¢des de um “hiper neoliberalismo”, de
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carater neoconservador, que se expressa, entre outros fatores, nos
crescentes cortes nos gastos com as politicas sociais”” e na redu-
¢do dos direitos dos trabalhadores. A acelerag¢ao dos processos
de privatizacao do Estado e de suas empresas, envolve, também,
processos de privatiza¢ao das politicas sociais e, mais especifica-
mente, da educagao.

Na Educacao Infantil, o direito a educag¢ao é ameagado com
0s cortes nos gastos, a despeito da constitucionalizagao do Fundo
de Manutencao e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Va-
lorizag¢ao dos Profissionais da Educagao (Fundeb)”, em dezembro
de 2020, e a implantagao de politicas que visam a amplia¢ao da
oferta privada stricto sensu e das politicas de conveniamento para
a compra de vagas privadas pelo setor ptblico em institui¢oes de-
nominadas de sem fins lucrativos.

Neste contexto, impde-se a nés, educadores, uma luta in-
cessante em defesa da preservagao e da ampliagao dos direitos
das criangas de zero anos a cinco anos e onze meses no pais e de
toda a educacao publica. Desse modo, é fundamental e urgente
o fortalecimento das pautas relativas a defesa do direito a Edu-
cagao Infantil pablica, gratuita, laica, inclusiva e com qualidade
socialmente referenciada.

A afirmacao da educagio como um direito publico subjetivo
impoe, aos diferentes segmentos organizados que constituem a
sociedade, comprometidos com a defesa da educagao ptblica e
gratuita, entidades cientificas e académicas, organizagoes sindi-

[12.]. A aprovagio da Emenda Constitucional n° 95, de 15 de dezembro de 2016, que, a0 instituir o “Novo
Regime Fiscal”, limita por 20 anos os gastos publicos, congelando as despesas primdrias, reduzindo-as em
relagdo ao PIB ou em termos per capita. A EC vem afetando diretamente os gastos com as politicas sociais,
incluindo a educagdo.

[13]. A constitucionalizagio do Fundeb foi aprovada por meio da Emenda Constitucional n® 108, de 26 de
agosto de 2020, que tornou permanente o Fundo, ampliou de 10% para 23% a participagdo da Unido no finan-
ciamento da educagdo basica e alterou a forma de distribui¢do dos recursos entre os entes federados. A EC
foi regulamentada pela Lei n° 14.113, de 25 de dezembro de 2020.

cais, movimentos e associagoes de maes e pais, partidos politicos,
entre outros, constante e intensa luta para a aprovagao e a im-
plantagdo de politicas que assegurem efetivas condigdes para sua
materializagdo. Tais politicas devem voltar-se para a universaliza-
¢do de toda a Educagao Basica, por meio de uma educagio laica,
gratuita, democratica, de qualidade, com condigoes de acesso e
permanéncia para todos.
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INTRODUCAO

presente texto tem como objetivo refletir sobre o direito

a educagdo infantil em Campina Grande/pB, consideran-

do as politicas publicas de restri¢ao do atendimento e o
crescimento do mercado educacional.

Nessa dire¢ao, buscamos resgatar brevemente a constitui-

¢do da educacgao e, mais especificamente da educagao infantil,
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como direito no Brasil; contextualizar historicamente a oferta da
educagao infantil em Campina Grande/PB; discutir o processo de
mercantilizagdo dessa etapa da Educagdo Basica no referido mu-
nicipio, bem como analisar as consequéncias das politicas de uni-
versalizagdo da pré-escola para esta Rede Municipal de Ensino.

Para inicio de discussao, lembramos que o direito a educagao
foi constituido ao longo dos anos, por meio de lutas e reivindica-
¢oes, como condigao necessaria para se usufruirem outros direi-
tos sociais. Atualmente, a educagao é reconhecida como um dos
direitos fundamentais do homem e esta presente na legisla¢ao
de quase todos os paises. Porém, a educacao infantil foi a dltima
etapa da Educagao Bésica a ser constituida como um direito pa-
blico subjetivo no Brasil.

Ao resgatar momentos importantes da trajetdria da consti-
tui¢ao da educagao como direito, podemos perceber que a legisla-
¢ao brasileira apresenta algumas indicagoes a respeito do direito a
educagdo a partir da Constitui¢ao Imperial de 1824, quando a De-
claragao dos Direitos do Cidadao, em seu Art. 179, afirmava que:

Art. 179 — A inviolabilidade dos direitos civis e po-
liticos dos cidadios brasileiros, que tem por base
aliberdade, a seguranca individual e a proprieda-
de, é garantida pela Constitui¢ao do Império, pela
maneira seguinte: [...] 32. A instruc¢do primaria é
gratuita a todos os cidadaos (BRASIL, 1824, s.p.).

Ainda que timidamente, foi a partir desse documento que
o Brasil ficou entre os primeiros paises a declarar gratuidade a
educagdo, porém referente a apenas uma pequena etapa da edu-
cacao (ainstrugao primadria) e sem afirmar o dever do Estado para
garanti-la.

Apds a proclamacao da Reptublica, na Constitui¢ao de 1934,
em seu Art. 5°, Inciso X1V, consta como competéncia da Unido

“tracar as diretrizes da educagao nacional” (BRASIL, 1934, s.p.) e
no Capitulo 11 (Da Educagao e da Cultura), o Art. 149 afirma que:

Art 149—-A educagio é direito de todos e deve ser
ministrada, pela familia e pelos Poderes Publicos,
cumprindo a estes proporciond-la a brasileiros e
a estrangeiros domiciliados no Pais, de modo
que possibilite eficientes fatores da vida moral e
econdmica da Nagdo, e desenvolva num espirito
brasileiro a consciéncia da solidariedade humana.
(BRASIL, 1934, S.p.).

A redagao dada ao Art. 149 da Constitui¢ao de 1934 declara
que a educagao é um direito de todos, muito embora a familia seja
colocada como a primeira responsavel por ministra-la, antes dos
Poderes Publicos, somando-se a esse fato a auséncia de clareza
quanto a obrigatoriedade do Estado em garantir esse direito a
todos.

Mais adiante, o momento politico e econdmico brasileiro am-
pliou a necessidade por uma politica que garantisse o direito a
educagao, sobretudo no que se refere a educagao de criangas, pois
o periodo entre os anos de 1945 a 1964 foi caracterizado pelo popu-
lismo e marcado pela esperanca de um pais em desenvolvimento
acelerado. E, nesse contexto, merece destaque o governo de Jus-
celino Kubitschek (1956-1961) que impunha o jargdo “Cinquenta
anos em cinco”, enfatizando o desenvolvimentismo, até entao
pautado em um dito nacionalismo, porém, contraditoriamente,
caracterizado pelo crescente nimero de multinacionais insta-
ladas no pais e pelo inicio da internacionalizagao da economia.
Como consequéncia desse cendrio econdémico, a década de 1960
foi marcada pelo aumento da industrializac¢ao, do crescimento
do comércio e da inser¢ao de mulheres no mercado de trabalho,
tornando crescente a procura por institui¢des de atendimento a
primeira infincia em horario integral.
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Em 1961 foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (Lei n° 4024/61), incluindo pela primeira vez os jardins
de infancia no sistema de ensino, porém ficava claro que nao seria
exclusivamente da responsabilidade do poder publico garanti-los.
A referida lei estabelecia que:

Art. 23 — A educagdo pré-primaria destina-se aos
menores de até 7 anos, e serd ministrada em esco-
las maternais ou jardins-de-infancia.

Art. 24 — As empresas que tenham a seu servigo
maes de menores de sete anos serdo estimuladas a
organizar e manter, por iniciativas proprias ou em
cooperagio com poderes publicos, institui¢des de
educacgdo pré-primdria (BRASIL, 1961, s.p.).

O texto da LDB de 1961, apesar de mencionar os jardins de
infancia, n3o dava respaldo legal para que a educagao infantil
fosse um direito de todas as criangas e, consequentemente, das
familias. Mesmo pautada em uma necessidade emergencial da
classe trabalhadora e do préprio mercado que precisava de mao-
de-obra, alei estimulava a criagao de creches ou entidades equiva-
lentes na rede privada, ja que o Estado ainda no era responsabi-
lizado de garantir o atendimento gratuito. Evidenciando, assim, a
esséncia burguesa e a tendéncia liberalista de incentivo a reducao
das agOes estatais na garantia de direitos sociais, em contrapar-
tida ao crescimento do mercado, que oferta a educagao infantil
como um servigo prestado ao cliente e nao como um direito.

Somente em 1988, com a Constitui¢ao Federal, o atendimento
a primeira infancia foi reconhecido como parte da educagao e nao
somente da assisténcia social e, pela primeira vez, as criancas de
0 a 6 anos tiveram garantido o direito de frequentar creches e pré
-escolas. O artigo 208, inciso 1v, afirmava que “o dever do Estado

com a educacao serd efetivado mediante a garantia de [...] aten-
dimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de
idade” (BRASIL, 1988, s.p.)*. Mesmo que o novo status juridico ndo
seja sindnimo de garantia imediata, para Sousa (2000), ¢ indis-
cutivel que esta Constitui¢io, na medida em que amplia direitos
da crianga a escola, responsabiliza o Estado pelo atendimento e
democratizacao da Educac¢ao Infantil. Rosemberg (2002) com-
pleta que a cF de 1988, além de reconhecer a EI como direito da
crianga, reconhece-a também como instrumento para igualdade
de oportunidade de género, na medida em que apoia o trabalho
extra doméstico materno.

Em 1989, a Assembleia Geral das Na¢des Unidas aprofundou a
Declaragao Universal dos Direitos das Criangas, de 1959, adotando
a Convengao Internacional dos Direitos das Criangas (uma carta
magna para todas as criang¢as do mundo). No ano seguinte, o do-
cumento foi reconhecido como lei internacional, sendo ratificada
em quase todos os paises. O documento é um dos mais aceitos
no mundo em termos de direitos humanos e foi fomentado por
algumas diretrizes e “regras minimas” mundiais.

Com base na Convencao Internacional dos Direitos da Crian-
¢a (ONU) e no Art. 227 da Constitui¢ao Federal de 1988, foi aprova-
do, em 1990, o Estatuto da Crianga e do Adolescente (Eca), imple-
mentando as diretrizes da Convencgao. O EcA explicita os direitos
de todas as criancas e, mais especificamente no que se refere a
Educagao Infantil, refor¢a o direito de criangas de 0 a 6 anos de
idade frequentarem creches e pré-escolas, em seu capitulo vi, ar-
tigo 54, Inciso IV.

[4]. Oinciso 1v do artigo 208 da Constituigdo Federal de 1988 ganhou nova redagio dada pela Emenda Cons-
titucional n° 56 de 2006, que alterou a faixa etaria correspondente & Educa¢io Infantil que era de 0 a 6 anos
e passoua ser de 0 a5 anos.
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Em 1996, com a nova LDB (Lei 9394/96), a Educac¢ao Infantil
passou a ser considerada a primeira etapa da Educagao Basica,
tendo como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de
0 a 6 anos de idade.

Em 17 de dezembro de 2009, foi aprovada a Resolu¢ao CNE n°
5, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil. Um documento que, além de forca de lei, é imprescindi-
vel na orientagao das praticas pedagdgicas na educacgao infantil,
visto que apresenta concepgoes de crianga, infincia e educagao
que contemplam os anseios de educadores, pesquisadores, fami-
lias e movimentos sociais que participaram ativamente da luta
para que o atendimento educacional a primeira infancia fosse nao
s6 reconhecido e garantido por lei, mas que fosse organizado e
ofertado de forma a atender as necessidades e especificidades das
criangas. Porém, entre a concepg¢ao propalada e a praticada ha
um abismo chamado contradi¢ao, possivel de ser compreendido a
partir de uma andlise critica da totalidade, que inclui a compreen-
sdo do tipo de Estado que oferece e garante a educagao publica.

Compreender a efetivagiao do direito a educagio no Brasil
requer considerar a esséncia burguesa e capitalista do Estado.
Esse que ¢é alicer¢ado nos principios do liberalismo e tem como
primazia a supervaloriza¢ao da propriedade privada, a atuagaoe
alégica do mercado e a interferéncia minima para concretizag¢ao
dos direitos sociais e maxima para os interesses do capital. Nes-
se sentido, segue a reflexdo a partir da jungao Estado-mercado,
educando e moldando as politicas educacionais, as institui¢oes e
os sujeitos conforme a légica mercantil. Acarretando, dialetica-
mente, garantia e constrangimento do direito a educa¢ao infantil
nos contextos nacional e local.

1 OS PRIMEIROS PASSOS DA OFERTA DE EDUCA(;AO
INFANTIL NO MUNICIPIO DE CAMPINA GRANDE/
PB: UMA BREVE CONTEXTUALIZA(}AO

O processo de institucionalizagao do atendimento a edu-
cagao infantil no municipio de Campina Grande/pB decorre da
promulgacao da Lei n° 495, de 03 de julho de 1979. Denominada,
a época, como Educagao Pré-escolar, a politica da pré-escola, no
municipio, ficou sob a responsabilidade da Divisao de Educagao
Pré-escolar, implantada pelas Leis n® 499 e n° 500, de 08 de agosto
de 1979, como também pelo Art. 120 do Decreto Municipal n® 647,
de 31 de agosto de 1979.

A oferta da educacdo infantil, neste municipio, é marcada
pelo pioneirismo, tendo em vista que as primeiras a¢oes que cul-
minaram na implementac¢ao e na expansao do atendimento as
criangas de zero a seis anos de idade se deram no final dos anos
de 1970 e inicio da década de 1980, momento em que o contex-
to nacional era palco de mobilizagdes em prol da ampliagao do
atendimento, ainda muito restrito em outras localidades do pais.

Segundo Lima (2010), a educagao infantil estava vinculada
ao ensino fundamental e objetivava o preparo das criangas para o
ingresso na primeira série desta etapa educacional, ficando sob a
responsabilidade de dez escolas — os chamados grupos escolares.

Em 1980, a Secretaria de Trabalho e A¢ao Social (SETRAS) im-
plantou a politica de creches’. Consoante Macédo (2005), o objeti-
vo dessa politica era atender as criangas cujas maes trabalhavam

[S]. E comum no municipio de Campina Grande, inclusive em alguns documentos oficiais, a adogio dos
termos “creche” ou “creche/pré-escola’ referindo-se as instituigdes de educagio infantil.
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nas lavanderias publicas® e precisavam de um local para deixar
seus filhos pequenos. Neste periodo, o municipio contava com
a colaboragio do Grupo de Voluntérias, encabecado pela entao
primeira-dama Gloria Cunha Lima.

Conforme as Diretrizes Curriculares para a Educagao Infantil
da Rede Municipal de Campina Grande/PB (2013), a atuagao desse
grupo demonstrava a participagao da sociedade civil nas ac¢oes
voltadas a educacao infantil, tendo em vista sua organizagao para
contribuir diretamente com a Politica de Creches/Pré-escolas, por
considera-la como um direito de cidadania da mulher (cAMPINA
GRANDE, 2013).

Estavisao reflete o paradoxo que envolve a institucionalizagio
desta etapa educacional, tanto localmente quanto na esfera nacio-
nal, pois, ao passo que a sociedade civil e o voluntariado contri-
buiram para a implementagao de a¢des destinadas ao fomento do
acesso a educagao infantil, contraditoriamente, acabaram colabo-
rando para a precarizag¢ao do atendimento e a omissao do Estado.

Ainda em 1980, na gestao do prefeito Enivaldo Ribeiro (ARE-
NA), tiveram inicio as agdes do Programa Creches/Pré-escolas
(também chamado Programa Creche Campina). Neste ano, fo-
ram construidas duas creches municipais, nas proximidades das
lavanderias publicas, a Creche Amenaide Santos, no bairro Santa
Rosa, e a Creche Zeferina Gaudéncio, no bairro do Catolé.

No periodo de 1983 até 1988, deu-se andamento a implanta-
¢do do Programa Creches/Pré-escolas, na gestao do prefeito Ro-

[6]. Aslavanderias ptiblicas de Campina Grande s3o unidades produtivas cujo foco é a geragio de renda para
as mulheres das comunidades onde estdo situadas. O espago possui maquinas de lavar, tibuas de passar,
ferros elétricos e tanques para a lavagem manual, sendo utilizado de forma gratuita (BALBINO, 2017). Essas
unidades foram construidas ha mais de duas décadas, representando uma conquista das lavadeiras que antes
utilizavam os riachos para a lavagem de roupas. Com a urbanizagao e a polui¢ao dos rios, essas mulheres se
mobilizaram e exigiram do poder publico a construgdo de lavanderias para que pudessem dar continuidade
ao trabalho que exerciam. Atualmente, funcionam oito lavanderias pablicas nas quais trabalham cerca de 90
mulheres (AVILA; FERREIRA, 2015).

naldo Cunha Lima (PMDB), com a construgao, a amplia¢ao e/ou
areforma de dezesseis unidades. Para o desenvolvimento dessas
acoes, o municipio contou com o apoio de entidades dos governos
federal, estadual e municipal, com o aporte financeiro do Banco
Nacional de Desenvolvimento Social (BNDES) e a participacao da
Companhia Estadual de Habitag3o Popular (CEHAP), da Secretaria
de Educacao e Cultura do Estado (sec) e do Grupo de Voluntarias
de Campina Grande (CAMPINA GRANDE, 2013).

Entre 1989 e 1992 ocorreu a segunda fase do Programa Creche/
Pré-escolas, na primeira gestao do prefeito Cassio Cunha Lima
(PMDB). Neste periodo, constata-se a expansao do atendimento,
chegando a abranger cerca de 1.200 criangas em 19 instituicoes
situadas em bairros periféricos e também na zona rural. Além
disso, foram evidenciadas a inauguracao e o funcionamento de
uma creche/ber¢ario, a realizacao de concurso publico para Re-
creador de Creche’, a realizacao do I e 11 Semindario Estadual de
Creches e a promogao de capacitagdes para os profissionais da
area (CAMPINA GRANDE, 2013).

Nesta fase, a expansio das institui¢des de educagao infantil
também contemplou a construgdo, a ampliagao e/ou a reforma
dasunidades educacionais, para as quais a prefeitura contou com
recursos proprios e com o apoio de 6rgaos mantenedores como a
Legiao Brasileira de Assisténcia (LBA) e a SETRAS.

Cumpre lembrar que 6rgaos como a LBA ajudaram a dissemi-
nar a concepgao de creche e de pré-escola como elementos sociais
destinados aos mais carentes, além de incentivarem programas
emergenciais com baixo investimento, a partir de agdes comuni-
tarias e de voluntariado, elementos que podem dar pistas sobre

[7]. Recreador de Creche era a denominagio utilizada em referéncia as pessoas responsaveis pelo cuidar/
educar das criangas nas institui¢des de educagio infantil, 3 época, fator que demonstra a auséncia de um
maior cuidado referente & formagio dos profissionais que atuavam nestas instituigdes.
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qual o tipo de atendimento era destinado a educagdo infantil, a
época, e qual o idedrio que fundamentava esta oferta.

Nos anos de 1993 a 1996, na gestao do prefeito Félix Aratjo
(1993-1997), aconteceu a terceira fase do Programa Creches/Pré
-escolas. Neste periodo, houve o processo de transferéncia das
institui¢oes de educagao infantil, que migraram da Secretaria de
Bem Estar Social (SEBES) para a Secretaria Municipal de Educa-
cao, seguindo direcionamentos oriundos do Ministério da Educa-
¢ao, através da Politica Nacional de Educagao Infantil, que tragava
as diretrizes para essa fase educacional com base nos parametros
expressos pela Constitui¢ao (CAMPINA GRANDE, 2013).

Ainda nesta fase, foi criado o Departamento de Educagao In-
fantil, que passou a administrar o Programa Creches/Pré-Escolas,
periodo em que o atendimento era oferecido por dezesseis insti-
tui¢des municipais de educagdo infantil e oito conveniadas. Par-
tindo do reconhecimento da educac¢ao infantil enquanto primeira
etapa da educagdo basica (BRASIL, 1996), as Creches e Pré-escolas
passariam a assumir um carater eminentemente educativo, ten-
do como pilares a associagao do cuidar e do educar e a oferta de
condigdes para o desenvolvimento integral das criangas (CAMPINA
GRANDE, 2013), pressupostos alinhados as defini¢des expressas na
LDB n° 9.394/1996.

No periodo de 1997 a 2001 foi desenvolvida a quarta fase do
Programa Creches/Pré-escolas, durante o segundo mandato do
prefeito Cassio Cunha Lima, encerrando-se no ano em que o mes-
mo deixou a prefeitura para concorrer ao cargo de governador do
estado, sendo eleito. Nesta etapa, houve a amplia¢ao do nimero
de criangas matriculadas, totalizando por volta de 1.200 criangas
atendidas em dezesseis institui¢oes de educagao infantil.

Nos anos de 2001 a 2008, foram evidenciadas algumas ini-
ciativas para a expansao do atendimento a educagao infantil no
municipio de Campina Grande/pPB, quais sejam: construgao das

Creches/Bergario Vovo Clotilde, no bairro do Cinza; Galdina Bar-
bosa Silveira, no bairro dos Cuités; e Aurea Moura, no bairro das
Cidades (2001-gestao do prefeito Cissio Cunha Lima, PSDB);
inauguracao da Creche/Bercario Galba Farias Pimentel, no bairro
Continental (2003—gestao da prefeita Cozete Barbosa, PT); cons-
trugao da Creche/Bergario Isabelle Barbosa da Silveira, no bairro
do Pedregal (2006); inauguracao das Creches Maria Emilia Cor-
deiro Pedrosa, no bairro do Arax4, e Passinha Agra, no Sitio Sao
Januario, além da construgao da Creche/Bercario Alcides Cartaxo
Loureiro, no bairro do Cinza (2008), na gestao do prefeito Vene-
ziano Vital do Rego (PMDB).

Buscamos dar continuidade ao delineamento da trajetéria da
educagao infantil, em Campina Grande/pB, a partir da segunda
década do ano 2000, contudo, o que constatamos foi a fragilidade
no tocante 2 existéncia de documentos oficiais, produzidos pelo
poder publico municipal, contendo dados referentes a oferta, a
demanda e ao niimero de matriculas realizadas. De acordo com as
técnicas da SEDUC/CG, 0 municipio nao possuia esse registro, es-
tando em processo de revisio e de reelaboragao. Concernente aos
dados quantitativos, estavam indisponiveis devido a um proble-
ma com os computadores que armazenavam essas informagoes.

2A MERCANTILIZAQAO DA EDUCAQAO INFANTIL NO MUNICIPIO
DE CAMPINA GRANDE/PB: DAS POLITICAS AO CONSENSO

Na altima década, apesar de pontuais iniciativas da Rede Mu-
nicipal para a ampliagao do atendimento a educagao infantil, a
crescente predominincia de matriculas dessa etapa da Educagao
Basica na rede privada de ensino vem chamando a atengao e, a
cada ano, confirmando o que chamamos de mercantilizac¢ao da
educagao infantil no municipio de Campina Grande.
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Entendemos por mercantilizagao da educagdo a inser¢ao da
ideologia de mercado no ambito educacional, tomando como
exemplos o processo de privatizagdo, a légica empresarial pre-
sente nas institui¢oes ptblicas, como também o incentivo ao cres-
cimento do mercado educacional, sobretudo na pré-escola, por
meio de estratégias como o constrangimento do direito.

No presente texto, analisamos o crescimento do mercado da
educacao infantil no municipio de Campina Grande/PB, consi-
derando os seguintes pressupostos: o cumprimento da meta de
universalizagao da pré-escola, em especial, no municipio de Cam-
pina Grande; e as motivag¢oes de algumas familias, moradoras de
um bairro da periferia de Campina Grande, para que estas recor-
ressem a rede privada de ensino.

Como fundamentagao desta analise, além da revisdo de lite-
ratura, contamos com dados estatisticos da base do INEP, Institu-
to Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira, mais especifi-
camente das Sinopses Estatisticas da Educagao Basica; e do Data
Escola, do periodo compreendido entre os anos de 2010 e 2019.
Além de relatos dos sujeitos participantes da pesquisa de campo.

A partir da promulgag¢dao da Emenda Constitucional n° 59, de
11 de novembro de 2009, que incluiu as criangas de quatro anos
na faixa etaria de matricula obrigatéria, algumas questoes foram
levantadas em torno das possiveis consequéncias dessa compul-
soriedade para a educagdo infantil. Podem ser citadas algumas
questdes relacionadas ao direito a educagdo e a infraestrutura,
como também de cunho pedagdgico®, que permeiam o debate so-
bre a obrigatoriedade: espaco fisico inadequado para atender as
criancas de modo a respeitar suas especificidades, possivel esco-
larizagao precoce das criangas de quatro e cinco anos, ampliagao
do mercado educacional, dentre outras.

[8]. A discussdo sobre as questdes de cunho pedagégico serdo apresentadas no préximo tépico.

Segundo Oliveira e Adrido (2007), a frequéncia obrigatéria
também enfatiza a responsabilidade do Poder Publico em garan-
tir a escola publica e gratuita para os que estao fora do sistema
escolar. Para Didonet (2010), a obrigatoriedade da matricula de
criangas a partir dos quatro anos de idade em estabelecimentos
oficiais apresenta polémicas, porém significa um avango no sen-
tido de aumentar a aceitagao da sociedade, mas outros aspec-
tos, tais como a adequagdo do espago fisico as necessidades das
criangas de quatro e cinco anos e o risco de escolarizagao precoce,
devem ser considerados.

O acesso é o primeiro aspecto da efetiva¢ao do direito a edu-
cagao e, sob essa perspectiva, a tentativa de universalizar a pré
-escola por forca de lei, de imediato, representa uma conquista,
sobretudo, no que tange ao atendimento a populagao mais pobre,
que depende da rede publica para que as criangas ingressem no
sistema educacional. Porém, as politicas implementadas para
garantir o acesso dentro do prazo exigido por lei podem compro-
meter a qualidade e a propria especificidade da educagao infantil.

Essa exigéncia, na tentativa de contemplar o direito das
criangas, langcou também um grande desafio para os municipios,
uma vez que estes devem atender com prioridade a educagao in-
fantil e ao ensino fundamental.

Dessa forma, ficou aberto o caminho para que, em nome da
exigéncia legal, a pré-escola fosse ofertada de forma aligeirada,
ja que a lei foi promulgada em um momento histérico em que
nao havia (e ainda nao ha) infraestrutura necessaria para que o
direito fosse efetivado, contemplando simultaneamente acesso e
qualidade.

Especificamente para o municipio de Campina Grande, é
relevante a discussao em torno da matricula obrigatéria na pré
-escola e a meta de universalizagdo desta, pois é justamente no
periodo subsequente a lei que estabelece o prazo para o cumpri-
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mento dessa determinagao que se verifica o processo de cresci-
mento do mercado educacional nesse segmento e, em seguida, a
predomindncia de matriculas dessa etapa da educagao basica na
rede privada do referido municipio, o que pode ser confirmado
pelos dados apresentados na Tabela 1, a seguir.

TABELA 1I-NUMERO DE MATRICULAS NA EDUCAGAO INFANTIL POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA NO MUNICIPIO DE CAMPINA GRANDE/PB
(2009-2011)

Creche Pré-escola
Total Fed. Est. Munic. Priv. Total Fed. Est. Mun. Priv.

Ano Total

2009 12.051 3.112 O 528 1.696 888 8.939 151 363 4.283 4.142
2010 12.677 3.120 52 437 1.503 1.128 9.557 56 327 4.069 5.105
2011 12.985 3.551 29 486 1.543 1.493 9.434 82 332 3.908 5.112

Fonte: Inep. Sinopses Estatisticas da Educa¢do Bésica/2019.

Apesar do aumento do nimero de vagas na rede publica,
houve também a expansao no nimero de matriculas da educagio
infantil na rede privada do municipio, sobretudo, a partir do ano
de 2010, quando pode ser verificado, a partir da base de dados do
Inep, que esta tltima superou o nimero de matriculas da rede
publica, tanto na creche quanto na pré-escola, até o ano de 2014.

Nesse sentido, pode-se afirmar que o municipio de Campina
Grande também é pioneiro na mercantilizagao da educagio in-
fantil, pois os dados gerais de matricula dessa etapa da Educagao
Basica referente ao contexto nacional, da regido Nordeste e do
estado da Paraiba, correspondentes ao periodo de 2010 a 2014,
apresentam resultados que destoam do contexto local, apontando
a predominancia de matriculas da E1 na rede municipal. Os dados
apresentados, a seguir, s3o os da distribui¢ao das matriculas da

educagdo infantil, por dependéncia administrativa, sobretudo, a
partir da comparagao entre as matriculas realizadas na rede publi-
ca e na rede privada. Na Tabela 2, é possivel acompanhar a evolu-
¢ao das matriculas da educagao infantil no municipio de Campina
Grande no periodo que compreende os anos de 2012 a 2019.

TABELA 2-NUMERO DE MATRICULAS NA EDUCAGAO INFANTIL POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA NO MUNICIPIO DE CAMPINA GRANDE/PB
(2012-2019)

Creche Pré-escola
Total Fed. Est. Munic. Priv. Total Fed. Est. Munic. Priv.

Ano Total

2012 13.049 3.756 63 565 1.454 1.674 9.293 40 315 3.926 5.012

2013 14.474 4.219 65 2.068 2.086 10.255 50 4.636 5.569
2014 14.424 4.357 59 1.986 2.312 10.067 42 4.513 5.512
2015 14.531 4.833 59 2.399  2.375 9.698 55 4.222 5.421
2016 15.491 5.303 53 2.665 2.585 10.188 47 4.532 5.609
2017 15.330 5.690 32 3.008 2.650 9.640 68 4.513 5.059
2018 15.348 5.777 46 3.225 2.506 9.571 53 4.512 5.006
2019 17.178 6.643 68 3.887 2.688 10.535 48 4.816 5.671

Fonte: Elaboragio prépria com base nas Sinopses Estatisticas da Educagao Basica, 2012 a 2019, Inep.

Como pode ser observado, houve uma relativa queda (1,08%)
nas matriculas da pré-escola na rede privada entre os anos de
2013 e 2015, porém, isso nao impediu que houvesse uma vanta-
gem expressiva dessa rede, comparando com as matriculas na
rede publica.

A Tabela 3 mostra a comparagao do percentual de matriculas
entre a soma das matriculas de toda a rede publica e a rede pri-
vada, no periodo de 2012 a 2019.
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TABELA 3—DIFERENCA DE MATRICULAS DA EDUCAGAO INFANTIL ENTRE AS
REDES PUBLICA E PRIVADA, NO MUNICIPIO DE CAMPINA GRANDE/PB (2012-2019)

Creche Pré-escola
Total Pib. % Priv. %  Total Pub. % Priv. %
2012 3.756 2.082 55,5% 1.674 44,5% 9.293 4.281 46,0% 5.012 54,0%
2013 4.219 2.133  50,5% 2.086 49,5% 10.255 4.686 45,7% 5.569 54,3%
2014  4.357 2.045 47,0% 2.312 53,0% 10.067 4.555 45,2% 5.512 54,8%
2015  4.833 2.458 50,8% 2.375 49,2% 9.698 4.277 44,0% 5.421 56,0%
2016 5.303 2.718 51,0% 2.585 49,0% 10.188 4.579 45,0% 5.609 55,0%

2017 5.690 3.120 54,8% 2.650 45,2% 9.640 4.581 47,5% 5.059 52,5%
2018 5.777 3.271 56,6% 2.506 43,4% 9.571 4.565 47,6% 5.006 52,4%
2019  6.643 3.955 59,5% 2.688 40,5% 10.535 4.864 46,2% 5.671 53,8%

Fonte: Elaboragio prépria com base nas Sinopses Estatisticas da Educagio Basica, 2012 a 2019, Inep.

Pode ser observado que, nas matriculas da creche, embora
esta apresente aproximadamente metade do niumero de matri-
culas da pré-escola, existe um equilibrio entre as redes publica
e privada, com predominio de matriculas nesta tltima somente
no ano de 2014.

A partir do ano de 2015, percebe-se um crescimento no ni-
mero de matriculas em creches, em ambas as redes, com vanta-
gem para a rede publica. O que significa um avango diante dos
dados da demanda reprimida de criangas de 0 a 3 anos, tao de-
batida entre pesquisadores da irea, embora os nimeros ainda
sejam timidos.

No que se refere a pré-escola, houve uma diminui¢do no na-
mero de matriculas em ambas as redes nos anos de 2014 e 2015,
voltando a crescer no ano de 2016. Houve uma nova queda de ma-
triculas na rede privada nos anos de 2017 e 2018; na rede ptublica,
no ano de 2018; e um novo crescimento em 2019 para ambas as re-
des. Considerando todos os dados ja apresentados, a rede privada

manteve a predomindncia das matriculas de criangas de quatro e
cinco anos desde o ano de 2010 até 2019.

Vale retomar que a obrigatoriedade da matricula para crian-
cas a partir dos quatro anos e a meta de universalizacao da pré
-escola, possivelmente, impulsionaram o crescimento das ma-
triculas da educagao infantil na rede privada a partir do ano de
2010, confirmando o descompasso entre a promulgacao dasleis e
a preparagao estrutural por parte do Poder Puablico na efetivagao
do direito a educagao.

Ainda assim, a mercantilizagao da educagao infantil nao envol-
ve somente o incentivo do Estado ao crescimento do mercado, mas
também os sujeitos que recorrem a rede privada por alguma razao.

E foi a motiva¢ao dessa procura pelo mercado educacional
por parte da populagio que, a principio, dependeria da rede pu-
blica para garantir que sua crianca frequentasse a pré-escola, es-
pecialmente apds a ampliacao da faixa etaria de matricula obriga-
toria, que despertou o interesse em realizar a pesquisa de campo.

A pesquisa supracitada constitui uma forma de dar voz aos
sujeitos de direito que tém, em sua realidade, a possibilidade de
escolha entre a pré-escola da rede publica e a da rede privada para
matricular suas criangas, porém optaram pela rede privada, so-
bretudo, por se tratar de familias de baixa renda, residentes em
um bairro da periferia do municipio. Ou seja, familias que abdi-
caram do direito a educagao para consumir a educagao infantil
como mercadoria. Foram realizadas entrevistas semiestrutura-
das, com dez sujeitos, os quais sao moradores de um bairro da
periferia de Campina Grande e com criangas em idade pré-escolar
matriculadas em uma escola de pequeno porte, situada no mesmo
bairro onde os participantes residem.

Dentre as perguntas presentes no roteiro das entrevistas,
destacamos a que se refere 3 motivac¢ao dessas familias para te-
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rem escolhido aquela escola para matricular suas criangas. A prio-
ri, em torno dessa questao foram pensadas antecipadamente duas
possibilidades que norteariam as respostas: falta de vagas na rede
publica ou preferéncia pela rede privada motivada pela ideia de
maior qualidade em relagdo a rede publica.

A questao da qualidade foi mencionada em quase todas as
respostas, incluindo a palavra ‘ensino’ como critério da propalada
qualidade, mas a falta de vagas na rede publica, ndo, o que traz
uma informacgao importante que apresenta indicios de que foi a
confianca dessas familias na escola da rede privada, por pensarem
que esta apresenta superioridade com relac¢ao as da rede publica,
que motivou a escolha.

Também foram mencionadas como justificativas para a es-
colha da escola a identificagao com a institui¢ao através de outros
familiares que a frequentaram, a proximidade entre a institui¢ao
e aresidéncia e a sensagao de seguranca ao deixar as suas criangas
em uma escola ja conhecida.

No decorrer das entrevistas, todos os participantes declara-
ram que preferem que suas criangas estejam matriculadas na rede
privada por considerarem que esta oferece um ‘ensino’ melhor e
que, por esse motivo, aumentam as chances de conseguirem uma
melhor coloca¢iao no mercado de trabalho, considerando a atual
condicao profissional e financeira dos pais.

E pertinente citar que, em resposta a algumas perguntas an-
teriores, a maioria dos sujeitos participantes vincula os termos
‘ensind, leitura, ‘escrit?, ‘aprendizado’ e ‘tarefas’ a qualidade da
instituicao privada e que a falta de qualidade da rede ptblica, den-
tre outros aspectos, estd em nao oferecer essa pratica pedagégica
tecnicista e escolarizante, a qual tanto exigem os pais.

Ao refletirmos sobre essa mengao dos participantes a suposta
superioridade da rede privada, podemos ampliar o debate e lem-
brar que a qualidade é o slogan do empresariado para convencer a

populagao de que o setor privado é melhor e manter a hegemonia
do mercado. A cada fase do capitalismo, o termo qualidade vai se
deslocando do propésito de promover o desenvolvimento humano
para o objetivo de atender os ditames do mercado, sendo associa-
do a termos como eficicia e eficiéncia.

Nos moldes do neoliberalismo, a qualidade sugere o esgota-
mento do trabalhador para que este possa realizar o maximo de
esfor¢o com o minimo de recursos, o que é chamado de qualidade
total, termo que escamoteia uma proposta extrema de extra¢ao
de mais-valia.

A educagio, contemplando sua caracteristica de espago pri-
vilegiado para a reprodugao das relagdes sociais, se apresenta
como reflexo de mais esse ditame mercadoldgico, o que pode ser
percebido no ideal de qualidade que os pais tém e acaba gerando
press3o para que a escola oferega uma educagio que atenda (ou
pretenda atender) as exigéncias do mercado.

Analisando as significa¢des de que estao imbuidas as falas
dos sujeitos participantes, necessario se faz retomar a critica
marxista ao fetichismo da individualidade, quando é percepti-
vel que as determinagOes do Estado capitalista estao presentes
no ideario social, de modo que suas escolhas sao guiadas pelas
circunstancias preestabelecidas, no que se refere as convicgoes
acerca da qualidade do publico e do privado, da educagdo infantil,
dentre outros aspectos analisados.

Nessa mesma dire¢ao, é notério que as escolhas estao no con-
texto de uma tomada de decisao dos sujeitos que procuram fugir
dessarealidade preestabelecida, a saber, a situag3o de propensao
ao trafico de drogas e sentimento de inseguranga presentes no
cotidiano do bairro, que colocariam os filhos desses sujeitos na
condicao apenas de reprodutores da sociedade.

No entanto, a analise dialética permite perceber que, a0 mes-
mo tempo que os sujeitos sao levados a um determinado modo de

81



82

pensar de acordo com o tipo de Estado no qual estao inseridos,
esses mesmos sujeitos apresentam momentos de consciéncia de
sua condi¢ao social e procuram uma maneira viavel de muda-la,
mesmo atendendo alienadamente aos mecanismos de consenso
desse Estado.

Dessa forma, compreendemos que o processo de mercanti-
lizagao da educagdo infantil no municipio de Campina Grande/
PB apresenta dois aspectos importantes que impulsionam o cres-
cimento do mercado educacional, sobretudo, nos dltimos anos:
o constrangimento do direito a educagao através das agoes es-
tatais e o ideario social em torno da légica mercadoldgica, que é
transformado em consenso, como nos mostra as falas dos sujeitos
participantes da pesquisa.

3 A POLITICA DE UNIVERSALIZAQAO DA PRE-ESCOLA NA
REDE MUNICIPAL DE CAMPINA GRANDE/PB: AVANCOS PARA
A EDUCA(;AO INFANTIL OU ESCOLARIZAQKO PRECOCE?

A Rede Municipal de Educacao de Campina Grande/pB inten-
sificou a politica de universalizagao da pré-escola, sobretudo, a
partir da elaboragao do Plano Municipal de Educacao (2015-2025).
Os principios contidos neste documento vém balizando as agoes
da sEpuUC/CG e apresentam peculiaridades quando analisados face
aos direcionamentos do Plano Nacional de Educacao (2014-2024).

Nessa perspectiva, enquanto o PNE (2014-2024) estimula o
acesso a educagdo infantil em tempo integral para todas as crian-
cas de zero a cinco anos (BRASIL, 2014), 0 PME de Campina Grande
(2015-2025) define que a garantia do atendimento em tempo inte-
gral em Unidades de Educacao Infantil seja para criancas naidade
de 0 a 3 anos de idade, delegando as escolas a responsabilidade

pela oferta do atendimento as criangas de 4 a 5 anos (CAMPINA
GRANDE, 2015).

Desse modo, utilizando como justificativa o cumprimento da
exigéncia de universalizagdao do atendimento a criangas da pré-es-
cola, a SEDUC/CG passou a fomentar a matricula dessas criangas
em escolas que ofertam os anos iniciais do ensino fundamental em
detrimento das institui¢des que oferecem atendimento exclusivo
a educacgao infantil. No ano de 2014, de um total de 4.537 crian-
cas matriculadas na pré-escola, 1.682 estavam nas instituicoes de
educac¢ao infantil e 2.855 nas escolas de ensino fundamental. Em
2017, por sua vez, das 4.564 criancas matriculadas, foram 980 nas
unidades de educagao infantil e 3.584 nas escolas.

A acentuag¢io de matriculas nas escolas de ensino funda-
mental tem acarretado implicagdes na educagao que é ofertada as
criangas dessa faixa etdria. Diante desse contexto, entrevistamos
gestoras e professoras’ que atuam em escolas de ensino funda-
mental, com a educagio infantil, e as respostas obtidas aponta-
ram indicios de um processo de escolarizagao precoce.

Em estudo que acompanhou a trajetéria de transicao de um
grupo de criangas da educagdo infantil para o ensino fundamen-
tal, no municipio de Belo Horizonte/MG, Neves, Gouvéa e Casta-
nheira (2011) constataram a existéncia de um hiato entre as expe-
riéncias vivenciadas na educagao infantil e as praticas educativas
desenvolvidas na nova escola. Consoante as autoras, no contexto
da sala de aula investigada, o brincar, um dos elementos centrais
da cultura de pares e do cotidiano da educagao infantil, passou a
figurar como uma pratica secundarizada. A mesma realidade foi

[9]. Para a dissertagio, foram entrevistadas trés gestoras e trés professoras — as quais foram denominadas
G1, G2 e G3 e P1, P2 e P3, respectivamente —, ambas pertencentes ao quadro funcional das escolas de ensino
fundamental que ofertam a pré-escola. Contudo, neste trabalho, apresentamos apenas alguns recortes de
aspectos que foram abordados nessas entrevistas.
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apontada por uma das pessoas entrevistadas em nossa pesquisa,
conforme demonstra o relato seguinte:

Os meninos saiam do Pré naquela dinamizag3o
que os meninos tinham, ai chegavam no primeiro
ano, uma coisa. Teve até Layla® que saiu daqui, a
mae tirou, botou em outra escola, porque a me-
nina chorava, chorava, se tremia todinha. A mae
veio conversar com a gente e ai disse: Professora,
Layla disse que n3o ti gostando, que a professora é
muito séria, que ela nio faz nada, nada, uma aco-
lhida com as criangas, nada. Ja era, sabe? Caderno
e lapis, caderno e lapis o tempo todinho (p2).

Outro aspecto analisado foi a adequagao do mobilidrio uti-
lizado nas salas da pré-escola. Apesar de haver uma certa con-
sonancia entre as entrevistadas quanto a sua adequagao para a
idade, quatro delas (G1, G2, P1 e P2) se posicionaram contrarias a
mudanca recente evidenciada na Rede Municipal”, em ao menos
algum aspecto. Além de se mostrarem insatisfeitas com a altera-
¢do, pela inadequagdo em relagdo a altura/tamanho das criangas,
os argumentos das professoras caminharam na dire¢ao do pré-
prio fazer pedagdgico e da concep¢ao subjacente a um formato
de sala mais propicio para turmas de pré-escola.

Nessa diregao, P1, que trabalha com criangas de quatro anos,
ressaltou o fato da nova carteira deixar o ambiente parecido com
“uma sala de aula comum, normal” e P2, cujas criangas tém cinco
anos, reclamou sobre a superlota¢ao do espaco, fator que dificulta

[10]. O nome da crianga exposto no relato da entrevistada P1 é ficticio, visando preservar o anonimato da fonte.

[11]. Na metade do ano de 2017, escolas municipais de ensino fundamental receberam mobiliario novo para as
salas que atendem a educagdo infantil: mesas e carteiras individuais, semelhantes as utilizadas pelas turmas
do ensino fundamental, em substitui¢ao as mesas com quatro cadeiras que eram utilizadas nas turmas da
pré-escola.

a formagao das rodas de conversa e a interagao, elementos tao
caros a educagao infantil.

Em relagdo ao acompanhamento do trabalho desenvolvido
pela institui¢gdo com a pré-escola, as respostas foram convergen-
tes. As entrevistadas G1 e G2 mencionaram que o acompanha-
mento feito pela SEDUC/CG se dava através do Grupo de Apoio
Pedagdgico (GAP), sendo que este era mais direcionado para as
turmas do 1° a0 5° ano, nao havendo um especifico para a pré-es-
cola. G1enfatizou, ainda, a existéncia de uma maior preocupagao
com a alfabetizacao, com “o saber ler e escrever”. Segundo ela, a
representante da SEDUC/CG, do GAP, teria comegado a participar e
a conduzir reunioes na escola com foco na alfabetizagao, fazendo
questdo que houvesse a presenca das professoras da pré-escola:

[A representante do GAP] diz que a alfabetiza¢ao comeca do
Pré. [Ela] passava os resultados da Prova Brasil e do saMA® para
a professora do Pré [...]. Depois da parceria com a Fundagao Le-
mann® comegou a dupla gestora e a fazer grupos para acompa-
nhar as pessoas nas escolas, os resultados” (G1).

Dourado (2010) trata sobre as politicas direcionadas a expan-
sdo da obrigatoriedade e alerta para os riscos da escolarizagao da
educacao infantil e da desobrigagao dos entes federados, sobretu-
do os municipios, referente a melhoria e a expansao da oferta da
educagdo de zero a trés anos. Em nossa andlise acerca da situagao
das criangas da pré-escola, em escolas de ensino fundamental,

[12]. O Sistema de Avaliagio Municipal da Aprendizagem (sama) foi criado na gestio do prefeito Romero
Rodrigues com o objetivo de avaliar o desempenho dos alunos do ensino fundamental.

[13]. A Fundagio Lemann, que iniciou uma parceria com a Prefeitura Municipal de Campina Grande no ano
de 2016, se apresenta como uma organizagdo familiar, sem fins lucrativos, que hd 15 anos colabora e trabalha
em prol de uma educagio publica de qualidade para todos, apoiando pessoas e organizagoes que dedicam suas
vidas a solucionar os principais desafios sociais do Brasil. Em 2015, esta Fundagao integrava o Movimento pela
Base Nacional Comum e encabegou um relatério elaborado por 150 especialistas brasileiros e estrangeiros,
no qual criticavam a n3o inclusdo da alfabetizagio na educagao infantil na proposta de base nacional comum
curricular proposta pelo MEC.
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percebemos que este risco é iminente, tendo em vista que as agoes
direcionadas a esta etapa educacional, aos poucos, tém enredado
a educagdo infantil.

Esse movimento foi percebido quando questionado sobre a
diferenca relacionada ao trabalho desenvolvido com a pré-escola
nas institui¢oes de educagao infantil e nas escolas de ensino fun-
damental. Nesse sentido, P2 afirmou:

Na escola é mais direcionado, assim, ao ensino
mesmo, a conteiido mesmo. [...] Na educagdo in-
fantil a ludicidade eu acho que se encaixa mais.
[...] Na escola ndo tem muito espago para a lu-
dicidade [...]. Na escola ndo tem, até assim, por
parte mesmo, eu acho, do gestor, da equipe técnica
e tudo, eles n3o deixam [...] que o professor tra-
balhe mais a vontade com elas. Porque, né, eles ja
cobram muito a alfabetiza¢do dessas criangas [...],
tem que aprender, tem que aprender, tem que sair
sabendo, tem crianga do Pré que ja 1é (p2).

A fala anterior demonstra um impasse entre o respeito as es-
pecificidades da educagao infantil e a ndo garantia destas quando
a pré-escola é inserida num espago escolar que prioriza a pron-
tidao para a alfabetizacao e a antecipagao do processo de escola-
rizacdo das criancas. A declaragdo, a seguir, revela a percepcao
dessa mesma professora quanto ao acompanhamento pedagdgico
realizado dentro da prépria instituicao e contribui para ratificar
a preocupagao ora levantada:

O acompanhamento realizado na escola é mais
préximo. Conversa com os professores. Planeja-
mento. Refor¢o para os alunos feito pela supervi-
sora [...]. Reforcava com o alfabeto mével, jogos
matematicos. Queriam que chegassem pré-alfa-
betizadas. Criticavam se a crianga chegasse no pri-

meiro ano sem saber o alfabeto. Era para a crianga
do pré-escolar saber ler palavras simples (p2).

Quando solicitado que explicasse melhor a questao do “refor-
¢o escolar” para as criangas da pré-escola, P2 reiterou que “agora
eles querem que a crianga do Pré ja saia semialfabetizada”. Dada a
resposta, foi questionado o que apontavam como lacuna de apren-
dizagem da crianga para justificar essa pratica. Consoante P2:

[...] Elas diziam que tinha muitas criancas que chegavam no
1° ano, saiam do Pré e nio sabiam o alfabeto todo, nio sabiam
ler nada, nem palavras simples. Elas alegavam isso e diziam que
agora a crianga do Pré ji era pra saber o alfabeto todo, ja era pra
ta bem adiantada (p2).

P2 também relatou que, em alguns momentos em
que levava a turma da pré-escola para um campo
existente na institui¢ao, chegou a ouvir alguns
questionamentos por parte de pessoas da unidade
educacional, tais como: “minha gente, nao é hora
do recreio ndo”. Segundo ela, isso era feito em vir-
tude das criangas estarem brincando em horario
considerado inapropriado, “e nao era, era pra ta
aprendendo, entendeu? Limitavam o espago da
brincadeira. Porque os meninos eram para chegar
no primeiro ano ja fazendo muita coisa, pratica-
mente sabendo ler” (p2).

Atuando em duas instituigdes, numa com o Pré 11 e na outra
com uma turma do ensino fundamental, P2 pode presenciar di-
versas situagoes vividas pelas turmas da pré-escola que denotam
indicios de uma escolarizacao precoce das criangas da educagao
infantil, como a que apontou neste relato:

[...] Pravocé ter uma ideia, 14 na outra escola que
eutd, [...] a professora do Pré I disse que 90% das
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criangas ja estdo lendo. Agora isso ndo tem uma
atividade com as criangas de brincadeira, de
nada. [...] As criangas sdo totalmente na sala de
aula, carteira e mesinha, o tempo todinho, por-
que [querem] que as criancas ja saiam lendo. [...]
N3o vai pra um patio, s6 vai pro patio na hora do
recreio, sabe? Nao tem brincadeira ndo. A gente
naové nada. Essas criangas na sala de aula. A tarde
todinha, trancadas na sala de aula (P2).

Diante dos aspectos ora apontados, percebe-se
que nas escolas de ensino fundamental a ideia de
escolarizagdo acaba prevalecendo mesmo quando
se trata das turmas da educac¢do infantil. A entrada
das criangas menores nesse espago nio implica
a disseminac¢io de praticas mais lidicas, mas,
em sentido oposto, a légica que rege o trato com
as criangas maiores, pautada pela rigidez de um
processo de ensino-aprendizagem que prioriza a
prescrigdo de se ter que aprender a ler, a escrever e
a dominar habilidades basicas da matematica, aca-
ba se sobrepondo as experiéncias que deveriam ser
vivenciadas na primeira etapa da educagio bésica.

CONSIDERACOES FINAIS

O percurso da educagao infantil no municipio de Campina
Grande revela que o contexto local reflete o que foi construido
para essa etapa da Educacao Basica no contexto nacional, carre-
gando em sua trajetdria as agoes filantrdpicas, os Clubes de Maes,
a institucionalizagdo e também a mercantilizacao.

A partir de uma expansao que data da mesma época da ex-
pansao das creches em contexto nacional, Campina Grande tem
um reconhecido pioneirismo no que tange ao atendimento edu-
cacional a primeira infancia, pois em muitos outros municipios

brasileiros esse processo se deu de forma mais lenta, inclusive no
que se refere ao processo de municipalizagao.

Porém, é também precoce o seu processo de mercantilizagio
no que se refere ao nimero de matriculas da educagao infantil da
rede privada em detrimento da rede publica, tendo sido iniciado
antes mesmo de algumas capitais, incluindo Joao Pessoa, capital
da Paraiba.

O histérico do atendimento a educa¢io infantil no munici-
pio de Campina Grande/pB é marcado, também, pela acentuagao
dos pressupostos gerenciais nas a¢oes do poder executivo mu-
nicipal, uma das implicagbes decorrentes da reforma adminis-
trativa evidenciada no inicio dos anos 2000, pela qual a gestao
municipal passou a ser norteada pela concep¢ao gerencial. Cabe
lembrar que, na segunda década dos anos 2000, é evidenciado o
aprofundamento da légica gerencialista no ambito mais geral da
administra¢ao municipal.

Diante desse contexto e dos dados analisados, é possivel afir-
mar que o imperativo da racionalizagao figura na base que ancora
o processo de “universalizagao” da pré-escola na Rede Municipal
de Campina Grande/pB, imprimindo uma légica no atendimento
as criangas dessa faixa etaria, tendo em vista que, em vez de am-
pliar o ndmero de institui¢des de educagao infantil para ofertar a
creche e a pré-escola, a op¢ao da politica local foi por remover as
criangas de quatro e cinco anos para as escolas de ensino funda-
mental, privando-as de permanecerem nas creches municipais,
espagos apontados pela maioria dos sujeitos entrevistados neste
estudo como os mais adequados para receber essas criangas; além
de, diante da urgéncia do cumprimento a Emenda Constitucional
n° 59/2009, a insuficiéncia de vagas para as criangas dessa faixa
etaria da Rede Municipal estimulou o crescimento do mercado
educacional, corroborando com o idedrio social da suposta qua-
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lidade superior na rede privada, apresentada, inclusive, na fala
dos sujeitos participantes da pesquisa.

Para que seja possivel a quebra desse paradigma em torno
da qualidade do ptblico e do privado, sugerimos a analise critica
da tensdo entre direito e mercadoria, a consequente tomada de
consciéncia e a articulagao de uma educagao politica critica. E,
dessa forma, disseminar a concep¢ao de uma educagao infantil
como ber¢o de uma formagao integral, humana e que valorize as
especificidades da infancia, objetivando o desenvolvimento de
sujeitos plenamente capazes de viver em sociedade, submergindo
a equivocada e desumana compreensio da educagao infantil en-
quanto celeiro preparatdrio de um exército de reserva que, talvez,
atenda aos ditames do mercado.
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O DIREITO A EDUCACAO DAS
COMUNIDADES CAMPESINAS: UM
RESGATE DA CONSTRUCAO DA
EDUCACAO DO CAMPO

José Euriques de Vasconcelos Neto'
Antonio Lisboa Leitdo de Souza*

ste capitulo tem como escopo trazer uma breve discussao

acerca do direito a educagao, especificamente do para-

digma da Educacao do Campo como direito dos povos e
comunidades campesinas, destacando os marcos normativos da
Educagao do Campo no Brasil.

A Declaragao dos Direitos Humanos (1948)°, no seu Art. 26,
prevé que todo ser humano tem direito a educagao, a qual deve ser
gratuita pelo menos nos graus fundamentais e elementares, sen-
do obrigatdria nos niveis elementares. Dessa forma, a educagao é
notadamente reconhecida como um dos direitos fundamentais do
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visando & reunido dos Estados para um desenvolvimento mais equilibrado e sustentavel do mundo. (Orga-
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homem e, como afirma Oliveira (2007), ela é um direito que esta
consagrado na Constitui¢ao de quase todos os paises do mundo“4.

A educacgio é afirmada como direito de todo ser humano por
diversos organismos internacionais, tais como a Organizacao
das Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e Cultura (UNEs-
co). Devido aos sérios problemas financeiros da UNESCO, a partir
de1960, 0 Banco Mundial passou a financiar assuntos referentes
a educagdo, como aponta Soares (2020).

Esse movimento de afirmac¢ao do direito a educagao por parte
desses organismos internacionais influenciou fortemente o Brasil
que, durante a década de 1980, passava por transformagdes em
sua conjuntura politica e por diversas lutas sociais para a con-
quista de direitos. Além disso, as elites dirigentes sentiam a forte
pressdo para implementar direitos fundamentais ao cidadao bra-
sileiro, inclusive para que o pais nio ficasse de fora das politicas
internacionais.

Por conseguinte, no Brasil, a educagdo passa a ser garantida
por meio da Constitui¢ao Federal de 5 de outubro de 1988, sendo
estabelecido em seu Art. 205 o seguinte:

Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho (BRASIL, 1988, s.p.).

[4]. “Aolado do sistema normativo global, surge o sistema normativo regional de protegio, que busca interna-
cionalizar os direitos humanos no plano regional, particularmente na Europa, América e Africa. Consolida-se,
assim, a convivéncia do sistema global — integrado pelos instrumentos das Nagdes Unidas, como a Declara¢io
Universal de Direitos Humanos, o Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos, o Pacto Internacional dos
Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais e as demais Convengdes internacionais — com instrumentos do sistema
regional, por sua vez, integrado pelo sistema americano, europeu e africano de prote¢io aos direitos humanos
(ex: Convengao Americana de Direitos Humanos)” (PIOVESAN, Flavia. A Constitui¢ao Brasileira de 1988 e os
tratados internacionais de prote¢do aos Direitos Humanos. Direitos Humanos na Internet, 2020. Disponivel
em: http://www.dhnet.org.br/direitos/militantes/flaviapiovesan/flavia88.html. Acesso em: 24 ago. 2020).

Além da Carta Magna, a educa¢ao® é um direito afirmado no
Estatuto da Crianga e do Adolescente—(ECA, 1990), no seu Art. 53,
assim estabelecido:

Art. 53. A crianca e o0 adolescente tém direito 3 edu-
cagio, visando ao pleno desenvolvimento de sua
pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificagdo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

I-igualdade de condigdes para o acesso e perma-
néncia na escola;

11-direito de ser respeitado por seus educadores;

111- direito de contestar critérios avaliativos, po-
dendo recorrer as instancias escolares superiores;
1v - direito de organizacao e participagao em en-
tidades estudantis;

V- acesso a escola publica e gratuita, préxima de
sua residéncia, garantindo-se vagas no mesmo
estabelecimento a irm3os que frequentem a mes-

ma etapa ou ciclo de ensino da educagdo basica
(BRASIL, 1990, 5.p.).

O direito a educa¢ao também estd previsto no Titulo 111 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) — Lei n°
9.394/1996, assegurando, como dever do Estado, a efetivacao desse
direito, conforme estabelece o Art. 4° da referida Lei.

Esta claro que, dos pontos de vista juridico, filoséfico, ideol6-
gico e politico, a educagdo faz parte dos direitos de cidadania, dos
direitos republicanos e que deve ser garantida a todos.

A década de 1990, no Brasil, é chamada de “Década da Edu-
cagao”, tendo sido marcada pelo movimento que ampliou a com-

[5]. Na década de 1990, a educacio mais uma vez foi defendida como um direito humano, desta vez na
Conferéncia Mundial sobre Educag3o para Todos, realizada em Jomtien, na Tailindia. O Brasil por sua vez
enfrenta contradi¢des na drea da educagdo, pois na medida em que a educagio passa a ser afirmada como um
direito no ECA e na LDB, surgem no campo da educagao diversas reformas politicas e econémicas.
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preensao da educagao como um direito social, do ponto de vista
formal e legal, mas que, por outro lado, nao conseguiu materiali-
zar o direito de maneira plena e efetiva. Antes, foram implemen-
tados programas, projetos e planos educacionais incorporados a
légica de racionalidade gerencial em vista do controle, produti-
vidade e eficacia.

Esta contradic¢ao envolve também a Educagio no Campo que,
embora tenha sido palco de discussdes ja na década de 1930 e por
todo restante do século xx, ganha maior notoriedade nas déca-
das de 1980 e 1990, pela luta dos movimentos sociais em busca de
educacao dos povos que vivem no e do campo.

Faz-se necessario compreender o que é a educagao do campo
e sua importancia para as comunidades campesinas, as quais, his-
toricamente, tiveram seus direitos negados, inclusive o direito a
educagao com todas as especificidades inerentes a sua identidade
socio-cultural e ao seu direito de vida e permanéncia no campo.

1 0 CAMPO COMO TERRITORIO: PERSPECTIVAS EM DISPUTA

O campo constitui-se como um universo socialmente diver-
sificado, embora integrado ao conjunto da sociedade brasileira e
ao contexto atual das relagdes internacionais. Portanto, o campo
nao é um lugar isolado, descontextualizado e atrasado como ha
muito tempo se tem pensado.

O campo é um espaco heterogéneo, no qual, do ponto de vista
econdmico, os sujeitos relacionam-se de maneiras diversas com
a propriedade, com a terra, com o trabalho, com a organizagao
familiar, de forma que existem diferentes dinimicas econdmicas
dentro de um mesmo estado, de uma mesma regiao. Assim, existe
no campo uma produgao cultural, econdmica, educacional, orga-
nizacional, de identidade que o difere do espago urbano.

Um conceito que pode nos ajudar a melhor compreender o es-
pago do campo é o de territdrio. O territdrio é “ao mesmo tempo e
obrigatoriamente, em diferentes combinagdes, funcional e simbdli-
co, pois exercemos dominio sobre o espago tanto para realizar ‘fun-
¢oes’ quanto para produzir ‘significados’.” (HAESBAERT, 2004, . 3).

Concordamos com Fernandes (2012) ao afirmar que

O territdrio camponés é o espago de vida do cam-
ponés. E o lugar ou os lugares onde uma enorme
diversidade de culturas camponesas constrdi sua
existéncia. O territério camponés é uma unidade
de produgio familiar e local de residéncia da fami-
lia, que muitas vezes pode ser constituida de mais
de uma familia (FERNANDES, 2012, p. 746).

Nesse sentido, o territério é o territorio dos recursos, o qual
pode ser distinguido de duas formas: “os dominantes privilegian-
do seu carater funcional e mercantil, os dominados valorizando-o
mais enquanto garantia de sua sobrevivéncia cotidiana” (HAES-
BAERT, 2004, p. 4). Logo, o campo também é um espago onde ocor-
rem disputas de poder.

Nesta mesma perspectiva, a defini¢ao apresentada por Sa-
quet (2015) nos ajuda a compreender o movimento, as mediagdes,
os conflitos e a historicidade que caracterizam o territdrio. Para
0 autot,

O territério significa natureza e sociedade; eco-
nomia, politica e cultura; ideia e matéria; identi-
dades e representagdes; apropriagio, dominagio
e controle; des-continuidades; conexio e redes;
dominio e subordina¢do; degradagio e prote¢io
ambiental; terra, formas espaciais e relagdes de
poder; diversidade e unidade. (SAQUET, 2015, p. 24).

Assim, nao ha territérios sem sujeitos sociais, nem sujeitos
sociais sem territério. Santos (2000) faz a distingao do territdrio

99



100

usado como sendo o territério do recurso pelos atores hegemoni-
cos para garantir seus interesses particulares. A a¢ao dos atores
hegemonicos, como consequéncia,

[...] conduz a uma constante adaptagdo de seu uso,
com adi¢ao de uma materialidade funcional ao
exercicio das atividades exdgenas ao lugar, apro-
fundando a divisdo social e territorial do trabalho,
mediante a seletividade dos investimentos eco-
ndémicos que gera o uso corporativo do territdrio
(SANTOS, 2000, p. 12).

Por outro lado, os atores hegemonizados estabelecem com
o territério uma relagao de abrigo, “buscando constantemente
se adaptar ao meio geografico local, a0 mesmo tempo em que
recriam estratégias que garantam sua sobrevivéncia nos lugares”
(SANTOS, 2000, p. 12-13). O campo, enquanto territdrio simbdlico,
é permeado pela diversidade cultural, étnico-racial, pela criagao
e recriacao de saberes, de lutas, de mobiliza¢ao social e de estra-
tégias de sustentabilidade.

De acordo com Haesbert (2004), esses “tipos” de territdrio
nunca aparecem de forma pura, ou seja, “todo territério funcional
tem sempre alguma carga simbdlica, por menos expressiva que
ela seja, e todo territério simbdlico tem sempre algum carater
funcional, por mais reduzido que ele seja” (HAESBERT, 2004, p. 4).
Nesse movimento dialético do territdrio, fica explicita a totalidade
e a contradigao desses lugares, de tal forma que

a materialidade do territério exprime-se nas re-
lagGes intersubjetivas derivadas, em dltima ins-
tancia, da necessidade de produzir e de viver que,
ligando aos sujeitos humanos a materialidade do
ambiente, provoca interagdes entre si, como mem-
bros de uma sociedade (DEMATTEIS, 2015, p. 8).

Portanto, o campo é um territdrio amplo e complexo, no qual
se expressam as contradi¢Oes sociais, econdmicas, culturais e de
produc¢ao material da vida. Nele também se dao as lutas pelo di-
reito a terra, ao trabalho e a educagao.

N3ao por acaso existe uma forte presenca de diversos movi-
mentos sociais, educacionais e culturais com propostas relevantes
para a educac¢ao do campo, tais como o Movimento Educagao de
Base (MEB), ligado a Igreja Catdlica, e que desenvolveu programas
como Escolas-Familias-Agricolas (EFAS); o0 Movimento de Cultu-
ra Popular (Mmcp), onde se desenvolveu o Método Paulo Freire; o
Movimento dos Trabalhadores Sem-Terra (MST), que teve grande
importancia para as escolas de assentamento e acampamento; o
Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB), cuja luta se dava
(e ainda se d), no que toca a educacao, pelas escolas dos reassen-
tamentos; a Comissao Pastoral da Terra (cPT), a luta dos indigenas
e dos povos da floresta, além das comunidades quilombolas, por
sua luta por escolas vinculadas a sua cultura, suas tradigoes.

2 DIREITO A EDUCAQAO: PERSPECTIVAS
DE EDUCA(;AO PARA O CAMPO

No periodo de 1980 a 1990, muito se avan¢ou nas discussoes
acerca do direito a educagao. Conforme mostra o texto seguinte:

Foi no final da década de 1980, que a educagio
desenvolvida nos meios rurais torna-se objeto de
discussio dos sujeitos que a compdem, os edu-
cadores e camponeses, diferentemente de outros
momentos, em que a educagao rural era objeto de
discussio dissociada dos sujeitos sociais que nela
atuam. (COSTA, 2012, P. 44).
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O movimento da Educa¢ao do Campo questiona o paradigma
da Educacao Rural que tem sua origem em meados da década
de 1930, com o movimento dos Pioneiros da Educagio Nova, que
defendiam o Ruralismo Pedagodgico, perpassando pelo discurso
urbanizador pedagégico, difundido a partir da década de 1950.
A Educacao Rural parte de uma visao dicotomica entre urbano e
rural, sendo o urbano ligado a ideia de industria, de moderno, de
cientifico, e ligando ao rural a agricultura, o atrasado, o popular.
Portanto, a educagao é vista como redentora da pobreza e da mi-
séria, quer dizer, trata-se de uma compreensao de Educacao Rural
que ora ela deve tirar o rural do atraso, levando-o a desenvolver
sua produgao, ora conduzindo-o a urbanizacao inevitavel. Nas
palavras de Silva,

A finalidade da Educagdo Rural passa a ser de
adaptar a populagio do campo ao projeto desen-
volvimentista, que subordinou a agricultura a
industrializa¢do, centrada na concep¢ao de que o

Brasil, para se desenvolver, precisaria se industria-
lizar e se urbanizar. (sILvA, 2018, p. 40).

A Educacao do Campo, por sua vez, nasce com uma nova for-
ma de ver o campo. Trata-se de um olhar que

projeta o campo como um espago de democratiza-
¢do da sociedade brasileira e de inclusdo social, e
que projeta seus sujeitos como sujeitos de histéria
e de direitos; como sujeitos coletivos de sua for-
magao enquanto sujeitos sociais, culturais, éticos,
politicos. (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2011, p. 12).

Tendo sua fundamentagao na teoria critica dos contetdos,
na sociologia do curriculo e na educagao popular, o paradigma da
Educagio do Campo busca superar a visao dualista do mundo, a
dicotomia entre campo e cidade. Esse movimento surge das lutas

sociais, de um processo de disputa conceitual e epistemoldgica,
além da dimensao pedagégica, pautado numa perspectiva de de-
senvolvimento econémico-social que valoriza as identidades étni-
co-culturais, os direitos de cidadania dos grupos e povos. Assim,
a Educagao do Campo esta diretamente ligada ao processo de

[...] mobilizag¢ao, proposi¢ao e pressao dos mo-
vimentos sociais por uma politica educacional
que fortalecesse as praticas educativas existentes
e a criagdo, assim como a ampliagdo de Escolas
publicas da Educagao Bisica nas comunidades e
assentamentos (SILVA, 2018, p. 38).

A Educagao do Campo considera a relagao entre o local e o
global, isto é, que o campo nao estd desconectado do mundo, po-
rém compreende que nele se expressam também as mudangas no
contexto politico e econémico global (SILVA, 2000; SANTOS, 2017).

Do ponto de vista epistemoldgico, a Educagao do Campo
pressupde a organizagao do saber a partir dos conhecimentos pré-
vios e das praticas culturais dos alunos do campo, e num dialogo
com as areas de conhecimento e com a realidade sécio-cultural
e econdmica em que estao inseridos os sujeitos. Nesse sentido, o
papel da escola consiste (ou deveria consistir) em proporcionar
o conhecimento e o senso critico para que os alunos do campo
possam atuar na realidade tanto do campo, quanto da cidade.
Dessa forma, a Educagio do Campo defende um projeto de campo
que tenha como pressuposto a agricultura familiar camponesa e a
agroecologia. Nesta perspectiva, se contrapde ao modelo capita-
lista no campo expresso no agronegdcio, o que também contribui
(contribuiria) para a permanéncia das familias no campo, embora
compreenda que a proposta pedagdgica nao garante, por si s6, a
permanéncia das familias no campo, pois as causas do éxodo rural
820 econdmicas e sociais (SILVA, 2000).
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Portanto, a Educagiao do Campo expressa mais do que uma
concep¢ao, mas a luta contra os processos de exclusao social e de
negacao dos direitos; representa a defesa de outra escola para o
campo, outro paradigma da educag¢do para o campo e um outro
projeto de desenvolvimento que considere o campo, suas especi-
ficidades, suas lutas, seu potencial, seu papel social.

3A EDUCAQAO DO CAMPO NAS DECADAS DE
1990 E 2000: MARCOS LEGAIS E NORMATIVOS E O
PROTAGONISMO DOS MOVIMENTOS SOCIAIS

Embora o debate sobre a Educagao no Campo tenha ga-
nhado coro na década de 1980, na Constitui¢ao Cidada de 1988,
e considerada um marco na garantia do direito a educagao, nao
ha mengao especifica nesta Constituigao a Educa¢ao do Campo.
No entanto, a partir da década de 1990 0 movimento politico, pe-
dagdgico e epistemoldgico da Educagao do Campo ganha maior
notoriedade no que diz respeito aos marcos legais e normativos.

Em 1996, com a aprovagao da Lei n° 9.394/1996, foi feita refe-
réncia a educagao basica para a populagao rural, conforme esta-
belece a LDB no seguinte Artigo:

Art. 28. Na oferta de educagao basica para a po-
pulagdo rural, os sistemas de ensino promoverao
as adaptagOes necessarias a sua adequagao as pe-
culiaridades da vida rural e de cada regido, espe-
cialmente:

— conteudos curriculares e metodologias apropria-
das as reais necessidades e interesses dos alunos
da zona rural;

— organizagao escolar prépria, incluindo adequa-
¢do do calenddrio escolar as fases do ciclo agricola
e as condi¢des climaticas;

—adequagao a natureza do trabalho na zona rural
(BRASIL, 1996, 5.p.).

Note-se que a LDB aborda a questao da educagao “para a po-
pulagdo rural” de maneira muito genérica, atribuindo aos siste-
mas de ensino a fun¢ao de adaptarem e adequarem os contetdos
curriculares e metodologias, a organizagao escolar, o calenddrio
escolar as peculiaridades da vida rural. Embora tenham sido leva-
das em conta mudangas estruturais e organizacionais para estas
escolas, mantém-se a percep¢ao de que a escola do campo é aquela
situada na zona rural.

Além disso, Santos (2017) lembra que a questio da orga-
nizacao e da adaptagao dos sistemas de ensino estd atrelada a
municipalizagdo do Ensino Fundamental, que elevou o 6nus
das prefeituras, conduzindo a um retrocesso para as populagoes
camponesas, uma vez que milhares de escolas do campo foram
fechadas. Assim, mais uma vez a Educagao do Campo sofre com
as politicas ptblicas de educagao para o meio rural, uma vez que

[...]n30 consideram a formulagao de diretrizes pe-
dagégicas e politicas especificas de regulamenta-
¢do, funcionamento e organiza¢ao da escola, além
da dotagao financeira para sua institucionalizacio
e manutencao, com qualidade, em todos os niveis.
(BICALHO, 2018, p. 82).

A discussao sobre uma Educa¢ao do Campo deve pautar-se
na identidade dos povos campesinos, vinculada a cultura produ-
zida por estes em suas rela¢oes mediadas pelo trabalho, a fim de
garantir uma educagao escolar ligada a realidade desses povos.
Contrariamente a isso,

sabemos, pois, que a escola do campo reflete as
diretrizes didatico- pedagdgicas da escola urba-
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na, sendo a ela subalterna, quando se trata da es-
trutura e do funcionamento das redes de ensino
municipal e estadual, sobretudo pessoal docente
e apoio. (AZEVEDO, 2006, p. 83).

Junto a isso, a LDB estabelece, no seu Art. 23, as formas de or-
ganizagao da educagdo basica, possibilitando repensar o paradig-
ma seriado como dnica forma de organizagao da escolarizagao,
o0 que traz o debate sobre as turmas multisseriadas a alterndncia
na escola. Assim estabelece o Art. 23:

Art. 23. A educagdo basica poderd organizar-se
em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, al-
ternancia regular de periodos de estudos, grupos
n3o-seriados, com base na idade, na competén-
cia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagao, sempre que o interesse do processo
de aprendizagem assim o recomendar. (BRASIL,
1996, 5.p.).

O contetdo politico-pedagdgico desse artigo da LDB, acres-
cido do debate promovido pela campanha ‘Toda Crianga na Es-
cola, criada em 1997, acabaram por respaldar uma proposta de
criag¢ao de Escolas Rurais Multisseriadas. Como traz o proprio
documento, essa “inovac¢ao pedagdgica” esta respaldadana LDB e
“consiste na organizacao do ensino por mddulos, em vez das sé-
ries anuais, nas escolas unidocentes da zona rural” (BRASIL, 1997,
p- 39). O mesmo documento ainda afirma que

esta metodologia [multisseriagao] tem como gran-
de vantagem adequar o calendario escolar ao ciclo
de atividades no campo, permitindo que o aluno
possa se ausentar no periodo do plantio ou da co-
lheita para ajudar a familia, sem prejuizo para o
seu processo de aprendizagem. (BRASIL, 1997, p. 40).

O documento também afirma que o MEC “esta financiando
programas de capacitagao de professores e de elabora¢ao de ma-
teriais instrucionais especificos para as classes multisseriadas”
(BRASIL, 1997, p. 40).

Porém, Segundo Costa (2012),

passada a euforia inicial, o MEC admitiu que as
escolas multisseriadas passavam por problemas de
infraestrutura fisica, de construgao de propostas
pedagdbgicas, de formagao de professores, etc., in-
dicando que a proposta das escolas multisseriadas
nao se viabilizou na prdtica (COSTA, 2012, p. 36).

Em julho de 1997, o MST e a Universidade de Brasilia (unB),
em conjunto com o UNICEF, 2 UNESCO, a CNBB e outras entidades
da sociedade civil, realizaram o I Encontro Nacional das Educado-
ras e Educadores da Reforma Agraria (ENERA). O evento resultou
na compreensao da necessidade de

uma articulagdo entre os trabalhos em desenvolvi-
mento, bem como sua multiplicagdo, dada a gran-
de demanda dos movimentos sociais por educa-
¢do no meio rural e a situagio deficitdria da oferta
educacional no campo, agravada pela auséncia de
uma politica pablica especifica no Plano Nacional
de Educagdo. (BRASIL, 2004, p. 14).

Como decorréncia desse evento, foram levantados desafios
para se pensar a educagao ptblica para os povos do campo, consi-
derando seu contexto em termos politicos, econdmicos, culturais,
sociais, da organizac¢ao familiar e do trabalho, como apontam Kol-
ling, Nery e Molina (1999).

Também foi através do I ENERA que se iniciou a articulagao
e organizacao da I Conferéncia Nacional por uma Educagao do
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Campo, realizada em 1998. Esta conferéncia foi promovida por
diversas entidades e organizagdes, tais como: o MST, a Comissao
Pastoral da Terra (cPT), a Conferéncia Nacional dos Bispos no Bra-
sil (cNBB), a Universidade de Brasilia (UNB), a UNEScoO e o Fundo
das Nag¢oes Unidas para a Infancia (UNICEF). Foi a partir do I ENE-
RA que se consolidou a Articulagao Nacional por uma Educagao
do Campo. Esta passou a ser, segundo Bicalho (2018), a entida-
de maxima que reunia e articulava as organizagoes de classes e
movimentos sociais do campo, a fim de promover a¢des voltadas
para a Educacao Basica do Campo. Ainda de acordo com o autor,
esta entidade é considerada “um marco para o reconhecimento
do campo como espago de vida e de sujeitos que reivindicam sua
autonomia e emancipagao’ (BICALHO, 2018, p. 86).

A Articulagao Nacional por uma Educagiao do Campo avan-
cou em diversas conquistas, dentre as quais podemos destacar:
a realizagao de duas Conferéncias Nacionais por uma Educagao
Basica do Campo, sendo a primeira em 1998, ja mencionada, e a
segunda em 2004; a institui¢ao, pelo Conselho Nacional de Educa-
¢ao (cNE), das Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas
Escolas do Campo, em 2002; e do Grupo Permanente de Trabalho
de Educag¢io do Campo (GPT), em 2003, pelo MEC (SECAD, 2007).
Tais eventos trouxeram a tona a luta dos povos campesinos pelo
direito a educacao, “pensada a partir dos sujeitos do campo em
oposigao a educagao rural, e instituir politicas ptblicas educacio-
nais especificas para o campo” (MARCOCCIA; POLON, 2014, P. 4).

De acordo com Costa (2012), nessa I Conferéncia Nacional por
uma Educag¢io do Campo foram denunciados diversos problemas
da realidade da educagao do campo, como o baixo indice de es-
colaridade em relagdo as escolas urbanas, “a falta de escolas para
atender todas as criangas, a infraestrutura das escolas, a politica
de valorizagao do magistério, o grande nimero de docentes sem
qualifica¢ao necessaria.

Outra contribui¢ao da I Conferéncia Nacional por uma Edu-
cagdo do Campo foi o resgate do debate sobre a educagao do cam-
po e a consolidagao deste termo, e ndo mais educagdo rural ou
para o meio rural. Tem-se, pois, desta forma, que o conceito de
educagao do campo vai além do conceito de educagao no campo,
pois enquanto que as escolas no campo remetem apenas a uma
localizagao geografica, e sao vistas como uma extensao da esco-
la urbana - e por isso a ela subalternas —, as escolas do campo
“referem-se a escolas com projeto educativo préprio, vinculado a
realidade sécio-cultural do povo do campo, cujos curriculos ex-
pressam a op¢ao pela construgiao de um projeto transformador
para o campo.” (COSTA, 2012, p. 37).

O I ENERA e a I Conferéncia Nacional por uma Educagao do
Campo trouxeram, como uma de suas primeiras experiéncias,
de politicas publicas, construidas e voltadas para a educagao dos
trabalhadores do campo, o Programa Nacional de Educagao da
Reforma Agraria (PRONERA), que foi aprovado por meio da Por-
taria n° 10, de 1998, pelo Ministério Extraordinario de Politica
Fundiaria. Este Programa representou uma parceria estratégica
entre o Governo Federal, as universidades e os movimentos so-
ciais do campo, a fim de superar as dificuldades apresentadas
na alfabetizagdo de jovens e adultos e na formagao de professo-
res. Dessa forma, o principal objetivo do PRONERA se constituiu
na “democratizagao da educagao para os/as trabalhadores/as da
Reforma Agraria, respeitando as particularidades dos sujeitos
sociais.” (BICALHO, 2018, p. 89).

A aprovagao das Diretrizes Educacionais para a Educac¢ao
Basica nas Escolas do Campo, por meio de Parecer n° 36/2001 da
Camara de Educagao Basica do Conselho Nacional de Educagao
(cNE), foi mais um fruto da I Conferéncia Nacional por uma Edu-
cagio do Campo e marca a incorporagao do termo Educagao do
Campo em seu texto. No texto, hd uma clara preocupagio com
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formagado continuada dos educadores e com a promogao das ex-
pressodes culturais dos sujeitos coletivos e individuais. No entanto,
a efetivagao das diretrizes acabou ficando comprometida devido
alentidao de sua implementagao.

A Resolugdao CNE/CEB n° 1/2002, que institui as Diretrizes
Operacionais para a Educac¢ao Basica nas Escolas do Campo, afir-
ma o direito a educagio do campo assegurando que

Pardgrafo tnico. A identidade da escola do campo é
definida pela sua vinculagio as questdes inerentes
a sua realidade, ancorando-se na temporalidade
e saberes préprios dos estudantes, na memoria
coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia
e tecnologia disponivel na sociedade e nos movi-
mentos sociais em defesa de projetos que associem
as solugdes exigidas por essas questdes a qualidade
social da vida coletiva no pais. (BRASIL, 2012, p. 33).

De acordo com Azevedo (2006), em virtude da instituciona-
lizagao das diretrizes para uma educag¢ao do campo, tais escolas
ganharam mais atengao e passaram a ocupar maior espago no
debate politico e pedagdgico nacional.

De maneira contraditdria, foi aprovado, no ano anterior, o
Plano Nacional de Educagao (PNE 2001-2011), 0 qual, por sua vez,
trata a escola do campo como a escola rural que requer um trata-
mento diferenciado, sob a prerrogativa de que a oferta de ensino
fundamental precisa chegar a todos os recantos do pais (BRASIL,
2001). Por isso, em uma de suas Metas, o referido PNE buscava
“prever formas mais flexiveis de organizagao escolar para a zona
rural, bem como a adequada formagao profissional dos professo-
res, considerando a especificidade do alunado e as exigéncias do
meio.” (BRASIL, 2001, s.p.).

O Parecer do Conselho Nacional de Educa¢ao (CNE) e da Ca-
mara de Educagio Basica n®36/ 2002, deixa clara a relagao do PNE
com a educa¢iao do campo quando afirma que

Este—em que pese requerer um tratamento di-
ferenciado para a escola rural e prever em seus
objetivos e metas formas flexiveis de organizagao
escolar para a zona rural, bem como a adequada
formacao profissional dos professores, conside-
rando as especificidades do alunado e as exigén-
cias do meio -, recomenda, numa clara alusio ao
modelo urbano, a organiza¢io do ensino em séries.
(BRASIL, 2001, 8.p.).

O posicionamento adotado pelas Diretrizes Operacionais
para a Educacao Basica nas Escolas do Campo é outro, pois seu
texto deixa claro que

Art. 4° O projeto institucional das escolas do cam-
po, expressao do trabalho compartilhado de todos
os setores comprometidos com a universalizagao
da educacao escolar com qualidade social, cons-
tituir-se-4 num espago publico de investigagao e
articulagdo de experiéncias e estudos direciona-
dos para o mundo do trabalho, bem como para o
desenvolvimento social, economicamente justo e
ecologicamente sustentdvel (BRASIL, 2001, s.p.).

E nesse contexto que foi criada, em 2004, a Secretaria de
Educac¢ao Continuada, Alfabetizac¢ao e Diversidade (SECAD), no
ambito do Ministério da Educagao, tendo como objetivo contri-
buir para a redugdo das desigualdades educacionais, visando efe-
tivar politicas ptblicas para a educa¢ao do campo. Isto é,
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O principal desafio assumido pela SECAD é, por-
tanto, transformar esta extensa pauta temdtica
em politicas publicas coerentes e articuladas que
contribuam para a superagao das desigualdades
educacionais, resgatando e fortalecendo a dimen-
sao inclusiva e emancipatéria da educagao. (SECAD,
2005, p. 6).

A secaD estimulou o desenvolvimento de importantes poli-
ticas para a educagio do campo, como o Programa Escola Ativa,
que, segundo Azevedo (2010), foi integrado a SECAD no ano de
2008, “incorporando-o as agdes da politica nacional de Educagao
do Campo, visto a sua particularidade de atender as escolas que
se organizam em multissérie.” (AZEVEDO, 2010, p. 72). Segundo
Bicalho (2018), 0 Programa Escola Ativa, no ano de 2012, estava em
fase de transi¢ao para a implementag¢ao do Programa Escola da
Terra, que integraria as a¢oes do Programa Nacional de Educagao
do Campo (PRONACAMPO), langado em 2012.

Outro programa estimulado pela SEcAD foi o ProJovem Campo
— Saberes da Terra, cujo objetivo era ofertar qualificagdo profissio-
nal e escolarizagao aos jovens agricultores familiares, fortalecendo
0 acesso e a permanéncia de jovens agricultores familiares na rede
publica de ensino. A secAD também desenvolveu o Programa de
Apoio a Formagao Superior em Licenciatura em Educagao do Cam-
po (PROCAMPO), que tinha por objetivo apoiar a implementagao de
cursos de licenciatura em Educa¢ido do Campo, em instituic¢oes
publicas de educagao superior do pais (BICALHO, 2018).

Ocorre que, no ano de 2012, a SECAD foi transformada em
Secretaria de Educac¢ao Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e
Inclusio (SECADI), através do Decreto presidencial n°7.690/2012,
por meio do qual o MEC integrou duas secretarias: a SECAD e a
Secretaria de Educagao Especial (SEESP).

Em 28 de abril de 2008, o Conselho Nacional de Educagao pu-
blicou a Resolu¢ao CNE/CEB n° 2/2008, que estabelece diretrizes
complementares, normas e principios para o desenvolvimento de
politicas ptiblicas de atendimento da Educagao Basica do Campo.
Desta forma, estabelece que

Art. 1° A Educagdo do Campo compreende a Edu-
cacao Basica em suas etapas de Educagdo Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educagao
Profissional Técnica de nivel médio integrada com
o Ensino Médio e destina-se ao atendimento as
populagdes rurais em suas mais variadas formas
de produc¢ao da vida - agricultores familiares,
extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos,
assentados e acampados da Reforma Agriria,
quilombolas, caigaras, indigenas e outros (BRA-
SIL, 2008, s.p.).

A Resolugao n° 2/2008, pois, define e amplia quais as etapas
compreendem a educagao do campo e a quem esta deve destinar
seu atendimento. Ela também define, no seu Art. 1°- § 1°, que a
educagao do campo é de responsabilidade dos entes federados,
que deverao estabelecer formas de colaboragao, planejamento e
execugao desta educagdo, com vistas a garantir a universalizagio
do acesso, da permanéncia e do sucesso escolar, com qualidade,
a todo nivel da educagao basica. Isto é, configura-se como de-
ver do Estado garantir, de maneira efetiva e plena, o direito a
educagao das comunidades definidas no Art. 1° da Resolugdo n°
2, como ja mencionamos. Além disso, no § 2° do mesmo Art. 1°,
fica estabelecido que a educagao do campo serad regulamentada
e oferecida pelos estados, pelo Distrito Federal e pelos munici-
pios nos respectivos ambitos de atuagao prioritaria, conforme
estabelece a LDB.
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Por sua vez, o atual Plano Nacional da Educac¢ao (2014-2024)
define, em sua Meta 8, a elevagdo da escolaridade média da popu-
lacao de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove) anos, de modo a alcangar,
no minimo, 12 (doze) anos de estudo até o tltimo ano de vigéncia
deste plano [2024], para as populac¢des do campo, da regiao de
menor escolaridade no Pais.

O PNE também apresenta, como estratégia, estimular a oferta
do ensino fundamental, em especial dos anos iniciais, para as po-
pula¢des do campo, indigenas e quilombolas, nas préprias comu-
nidades. Nesse aspecto, é possivel notar certa consondncia entre
0 PNE (2014-2024) e a Resolu¢ao CNE/CEB n° 2/2008.

Outro marco na consolidagiao da Educagao do Campo foi o
Decreto n®7.352, de 2010, que dispde sobre a Politica de Educagao
do Campo e 0 PRONERA, de acordo com os principios da Educa-
¢do do Campo. Mais do que isso, o Art. 1° deste decreto institui
a Educagiao do Campo como modalidade de ensino no Brasil,
trazendo um papel de responsabilidade distinta para o Estado e
para o financiamento da educagado, conforme o Art 3° do decreto
em questao. Este decreto assume grande importiancia também
por trazer em seu artigo 1° a defini¢ao do que sao populagdes do
campo e escolas do campo:

Art. 10 A politica de educagao do campo destina-se
a ampliacio e qualificagio da oferta de educagio
basica e superior as populagdes do campo, e serd
desenvolvida pela Unido em regime de colaboragao
com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
de acordo com as diretrizes e metas estabelecidas
no Plano Nacional de Educagao e o disposto neste
Decreto.

§ 10 Para os efeitos deste Decreto, entende-se por:

I- populagdes do campo: os agricultores familia-
res, 0s extrativistas, os pescadores artesanais, os
ribeirinhos, os assentados e acampados da refor-

ma agraria, os trabalhadores assalariados rurais,
os quilombolas, os caigaras, os povos da floresta,
os caboclos e outros que produzam suas condi-
¢Oes materiais de existéncia a partir do trabalho
no meio rural; e

11- escola do campo: aquela situada em 4rea rural,
conforme definida pela Funda¢io Instituto Bra-
sileiro de Geografia e Estatistica—IBGE, ou aquela
situada em area urbana, desde que atenda predo-
minantemente a popula¢gdes do campo. (BRASIL,
2012, p. 81).

O decreto ressalta a institui¢ao da Comissao Nacional de
Educagao do Campo (CONEC), criada em 2007. Essa comissao
tinha por finalidade auxiliar o MEC na formulagao, implementa-
¢ao e acompanhamento de politicas voltadas para a Educagao do
Campo (BRASIL, 2012). E importante salientar que os movimentos
e organizagdes sociais que compunham o CONEC nao consegui-
ram assegurar que ele atendesse a expectativa proposta pelo de-
creto, uma vez que muitas a¢oes nao passaram pelo debate com
0 CONEC, restringindo-se a discussdes internas no ambito do go-
verno (FONEC, 2012).

Em 2010, 0s movimentos e organizagdes sociais e sindicais
do campo, juntamente com universidades ptblicas e institui¢oes
federais de ensino, criaram o Férum Nacional de Educagao do
Campo (FONEC), com “autonomia para debater com o poder publi-
co sobre as proposicoes voltadas para implantacao/fortalecimen-
to e consolida¢ao de politicas ptblicas de educagao, a partir das
especificidades, diversidades e questdes da educagao do campo.”
(HAGE; CRUZ, 2014, p. 3).° Os objetivos do FONEC sdo o exercicio

[6]. Esse movimento foi uma das expressdes da resisténcia criada, a partir dos setores organizados da so-
ciedade civil, no sentido de estabelecer espagos de mediagdes politicas no encaminhamento das questdes
relativas a educagao do campo, haja vista o fato de ja se perceber, no interior do governo federal, dificuldades
de encaminhamento de determinadas demandas sociais, particularmente na drea da educagio.
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da andlise critica acerca das politicas ptiblicas para a Educagao do
Campo e uma agao politica com vistas a proposi¢ao, implemen-
tagao e consolidagao de politicas pablicas de Educa¢ao do Campo
(MOLINA; FREITAS, 2011).

Por fim, destacamos a Portaria n° 391, de 10 de maio de 2016,
do MEC, que estabelece orientagoes e diretrizes aos érgaos nor-
mativos dos sistemas de ensino para o processo de fechamento
de escolas do campo, indigenas e quilombolas. Este dispositivo
corrobora com o art. 28 da LDB, que em seu paragrafo Gnico es-
tabelece:

Paragrafo Unico. O fechamento de escolas do
campo, indigenas e quilombolas serd precedido
de manifesta¢do do 6rgdo normativo do respectivo
sistema de ensino, que considerara a justificativa
apresentada pela Secretaria de Educacio, a andlise
do diagnéstico do impacto da ag3o e a manifes-
tagdo da comunidade escolar (BRASIL, 2016, s.p.).

Estes dispositivos assumem um papel de grande importancia
frente ao processo de fechamento de escolas do campo que vem
ocorrendo no Brasil, nas tltimas décadas, principalmente a partir
da municipalizagao do Ensino Fundamental, quando os estados
transferiram para as prefeituras a obrigacao de ofertar a matri-
cula nesta etapa de ensino, condigio necessaria para a garantia
do direito a educagdo. Os municipios, na maioria das vezes, por
nao possuirem elevadas arrecadagoes ou fontes proprias, alegam
nao conseguirem manter seus sistemas de ensino, ou ao menos as
escolas em pleno funcionamento. Nesses casos, os trabalhadores e
trabalhadoras do campo s30 os primeiros e imediatamente atingi-
dos, pois sao as escolas de seus filhos e filhas que primeiro sofrem
as consequéncias, sendo fechadas, como aponta Souza (2017).

No entanto, se faz necessario compreender todo esse proces-
solevando-se em consideragao as particularidades de cada lugar,
ouvir os argumentos do poder publico e dos sujeitos do campo en-
volvidos (profissionais, liderangas comunitarias, pais e maes etc.),
a fim de compreender melhor as razdes, explicagdes e implicagoes
desse processo, sobretudo no que concerne a garantia do direito
a educagio por parte das populagdes campesinas.

CONSIDERAQE)ES FINAIS

A educagao é um direito fundamental e subjetivo que esta
previsto na Constitui¢ao Federal de 1988, cabendo ao Estado o
dever de garantir esse direito e efetiva- lo. No entanto, a partir
da década de 1990, o Brasil tem vivenciado com maior avidez o
processo de contengao dos gastos publicos voltados para os se-
tores dos direitos sociais, dentre eles, a saude, a seguranga, a
seguridade social e, mais especificamente, a educagao. Tais me-
didas decorrem da forte ofensiva do neoliberalismo, que busca
a reducao das acdes do Estado para o social, a fim de promover
as praticas de liberdade econdmica, portanto, do livre e amplo
mercado. Isso tem resultado na auséncia crescente do Estado em
suas atribui¢oes de garantidor dos direitos e, particularmente,
do direito a educacao.

A escola na comunidade é expressao da presenga do poder
publico, que por sua vez se faz presente por meio da educagao,
mas também da realizacio de outras fung¢des implicadas na ma-
terializagao dos demais direitos sociais, como o acesso a saide,
por meio do atendimento médico. Além disso, a escola é o espago
da expressao de identidades das comunidades, tanto no aspecto
econdmico-produtivo, como no politico-cultural e religioso. As-
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sim, n3o se trata apenas de preservar alguns alunos e alunas em
suas proprias comunidades, mas de preservar a identidade das
comunidades, garantindo-lhes seus préprios direitos.

Portanto, consideramos importante reafirmar o direito que
as comunidades campesinas tém no que concerne ao acesso
Educagao do Campo, e nao apenas a escola no campo, como tem
ocorrido em muitos municipios brasileiros. Acreditamos que o
direito a educacao sé serd efetivado para as familias camponesas
quando estes usufruirem de uma educagao contextualizada, que
tenha como ponto de partida as suas praticas agricolas, culturais,
religiosas e de identidade; e, como finalidade, a constitui¢ao de
um sujeito que se compreenda como inacabado, mas que carrega
e constrdi tragos de cultura, pertenca, religiosidade e de iden-
tidade politica e social campesina. Portanto, faz-se necessaria
uma mudanga paradigmatica no cenario educacional camponés
brasileiro.
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Pra poder ir pra escola
Educagdo do campo

E direito e ndo esmola”
Gilvan Santos (2006)
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balhadores Rurais sem Terra e Coordenador do primeiro
Curso de Arte e Educagao do Brasil para Assentados da Reforma
Agraria em Teresina-Pr’, enfatizam a Educagao noedo Campo en-
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na luta n3o apenas pela terra, mas por educac¢ao de qualidade.
Ao citar esta cang¢do, queremos destacar o protagonismo, as pe-
culiaridades, a resisténcia e as experiéncias dos trabalhadores e
trabalhadoras do campo, direcionando nosso olhar para o Assen-
tamento Ambrdsio e sua escola.

Almejando produzir uma das possiveis interpretagdes acerca
da histéria da educagio no e do Assentamento Ambrésio — Piaui,
propomos aqui, no primeiro momento, um mapeamento e analise
da produgdo académica brasileira acerca da tematica “educacao
do campo”, a fim de localizar e compreender que aspectos, es-
pagos e recortes histéricos tém recebido destaque nesta area do
conhecimento. Este levantamento, restrito a produg¢ao académica
nos periddicos nacionais A1, A2 e B1 e 2 legislagao educacional
brasileira, busca também situar a singularidade do estudo do
assentamento Ambrosio, indicando possiveis lacunas, avancos,
rupturas e contribuicdes existentes no campo investigativo da
histéria da educacao, particularmente, em assentamentos.

No segundo momento, apresentamos uma analise acerca
das experiéncias educativas escolares desenvolvidas no Assenta-
mento Ambroésio — PI. A escolha do assentamento inspira-se nas
contribui¢bes thompsonianas quanto a atengao as peculiaridades
espago-temporais na compreensao das escolhas dos sujeitos tra-
balhadores em suas lutas, bem como a necessidade de olhar para
esses processos a partir de suas experiéncias, refutando modelos
pré-concebidos e estaticos (THOMPSON, 2001).

1 TRACOS DE UMA REPRESENTAQAO
CARTOGRAFICA DO OBJETO DE ESTUDO

Ao realizar este “mapeamento/balango de conhecimentos”,
almejamos identificar os aportes significativos na e para a consti-

tui¢ao do campo tedrico da historiografia da educagao do campo.
Consideramos a concepgao contemporanea de educagao do cam-
po relacionada as conquistas dos movimentos sociais do campo,
especialmente, com o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra — MST, pleiteando n3o apenas o acesso a terra, simbolo do
trabalho, mas também uma educacao ressignificada que articule
escolarizacao e trabalho, concebida como direito e politica pablica
capaz de fomentar um projeto de desenvolvimento no campo e
para o campo sob a dtica da complementariedade entre campo e
cidade, distante, portanto da no¢ao de educagao rural (FERNAN-
DES, 2006).

Nesta perspectiva, os trabalhadores/as do campo se afirmam
como sujeitos de direitos, dindmicos, politizados, organizados
e ndo estao pedindo escolas, nem favores, nem o suprimento de
alguma caréncia escolar; estao n'outra dire¢ao, exigindo do Esta-
do uma educagao no campo com escolas, profissionais, recursos,
curriculos, e do campo, que considere o contexto sociocultural, as
peculiaridades do trabalho do campo, os interesses das pessoas
que habitam e trabalham no campo. A educa¢ao do campo como
politica ptblica possibilita “fazer do povo do campo e dos seus
processos de formagdo o ponto de partida para a formulagio de
politicas ptblicas educativas significa garantir o carater popular
destas politicas e sua articulagao com um projeto de pais e campo”
(ARROYO; CALDART; MOLINA, 2011, p. 15).

Apesar dos inimeros avangos, o cenario atual revela um terri-
torio de lutas e reivindicagOes na e para a efetivagao destes direitos
mediante um esforgo coletivo de educadores/as do campo em ar-
ticulagao com os movimentos sociais do campo, em decorréncia
desta nova configuragao que compde a educagao noedo campo vi-
sando a dentncia do “silenciamento e esquecimento sobre o rural
nas pesquisas sociais e educacionais” (ARROYO; CALDART; MOLINA,
2011, p. 08). Nesta dire¢ao, o mapeamento sobre a temdtica indi-
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cou uma caréncia de estudos acerca da relagao escola-trabalho em
assentamentos especificos de reforma agraria no Estado do Piaui.

Neste capitulo, tomamos o0 assentamento como espago de
formagao, de experiéncias advindas do trabalho, da moradia, do
lazer, do fazer-se trabalhador/a do campo, e entendemos que a
educacio no assentamento se espraia por todos 0os momentos e
praticas em experiéncias que envolvem procedimentos, ideias,
sentimentos e valores (THOMPSON, 1981).

1.1 AAREA DO CONHECIMENTO MAPEADA: LOCALIZANDO E
SITUANDO A EDUCAQAO NO E DO CAMPO

A produgao dos Programas de Pés-Graduagao no Brasil é, ex-
clusivamente, mensurada por meio do instrumento denominado
Qualis que avalia os artigos publicados em periddicos cientificos
(Qualis Periédicos), producao artistica (Qualis Artistico) e publi-
cagao de livros (Qualis Livro). Esta avaliagao ocorre em conformi-
dade com os dados que anualmente os programas informam na
Plataforma Sucupira através do médulo Coleta de Dados. Desta
maneira, o Qualis classifica os periddicos cientificos citados pelos
proprios programas e nao dentro do universo de periédicos de
cada drea. A classifica¢ao Qualis ocorre trienalmente (2010-2012)
e quadrienalmente (2013-2016) listando os periddicos, a posteriori,
ouseja, a lista publicada em 2016 refere-se aos artigos publicados
em 2015 (CAPES, 2019)*.

Inicialmente, foi realizado o levantamento dos periédicos
académicos nacionais distinguidos com notas mais altas — Qua-

[4]. Note-se, acerca dos processos avaliativos da CAPES, nos tltimos anos, que tem ocorrido uma mobilizagio
da comunidade cientifica na defesa nio apenas de recursos para a pesquisa, mas também de parimetros mais
apropriados a serem aplicados na avaliagdo dos periédicos.

lis A1, A2 e B1, emitidos pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES, que tratassem da tematica em
questao; a lista dos periddicos cientificos foi elaborada a partir
dos dados disponibilizados na Plataforma Sucupira referentes ao
quadriénio (2013-2016) e ao triénio (2016-2017).

Em conformidade com a lista, realizamos uma busca nos si-
tes das referidas revistas e também em base de dados indexadas
(scielo) mediante a utilizagao dos seguintes descritores: Educa-
¢do do Campo, Educagao Rural, Educagio Campesina, Educacao
Camponesa, Educagdo no e do Campo, Educagao dos Povos do
Campo. Os artigos encontrados nesta etapa foram organizados em
tabelas gerais discriminando os seguintes aspectos: titulo do pe-
riddico, autor(es), filia¢ao institucional, palavras-chave, periodo e
localizagao do objeto estudado, ano da publicagao, titulo do artigo.

Inicialmente, foram mapeados 260 artigos veiculados em pe-
riddicos A1, A2 e B1. Deste total, apenas 11 elegeram como locus
das pesquisas o espago geografico denominado “Assentamento de
Reforma Agraria”. A quantidade de artigos encontrados revela um
significativo nimero de estudos/pesquisas principalmente sobre
educacio e, a0 mesmo tempo, sinaliza para uma lacuna no que se
refere aos estudos de matriz histérica. Sugere, ainda, que apesar
da intensificacao dos trabalhos, faltam estudos especificos em
assentamentos, particularmente aqueles que tratem da relagio
existente entre experiéncia e trabalho. O entrelacamento destes
dados ajuda a compreender “a permanéncia de alguns estereé-
tipos acerca da educagao dos povos do campo, historicamente
atrelada as matrizes culturais escravistas e latifundiarias, geral-
mente considerados como [...] atrasados, inertes, improdutivos,
em extingao” (ARROYO, 2006, p. 12).

Seguindo com o mapeamento, foram listados 39 periddicos
nacionais com qualis A1, A2 e B1. Entretanto, apenas 34 destes
periddicos possuem artigos publicados cujos titulos estao relacio-
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nados a tematica pesquisada. Nestes 39 periddicos pesquisados,
obtivemos um total de 260 artigos publicados em 34 periddicos,
sendo 60 artigos com qualis A1 distribuidos em 09 periddicos; 50
artigos com qualis A2 distribuidos em 08 periddicos e 150 artigos
com qualis B1 distribuidos em 17 periddicos.

Majoritariamente, as publicagoes estao em 21 periodicos da
area de educacao em geral, 147 artigos, e 79 publicagbes em revis-
tas especificas da drea de historia da educagao, sendo 14 artigos em
periddicos A1, 26 artigos em periédicos A2 e 39 artigos em periddi-
cos B1. Do total geral de 260 artigos, foram registrados 63 artigos
que abordam o tema Educacdo Rural. Dentre as 63 publicacoes
sobre Educagao Rural, observa-se que a maior parte delas, 48 arti-
gos, foram publicados em revistas da drea de histéria da educagio.

Dentre os 60 periddicos A1, localizamos 25 artigos que abor-
dam o tema Educagao Rural e, destes, apenas 13 estao publicados
em periddicos da area de histéria da educagao; todos na Revista
Brasileira de Hist6ria da Educagio da sBHE. Em nenhum destes
artigos tivemos o espago geografico — Assentamento de Reforma
Agraria—como objeto de estudo.

Considerando os 50 artigos A2, mapeamos 29 artigos que
abordaram o tema Educagao Rural; deste total, 21 artigos foram
publicados em periddicos da area de histéria da educagao, sen-
do 06 artigos na revista Cadernos de Histéria da Educagio da
UFU e 15 artigos na Revista de Histéria da Educagao da UFPEL.
Dentre as 50 publicagbes A2, encontramos apenas 02 artigos que
possuem como recorte geografico assentamentos dos Estados do
Rio Grande do Sul e Parand e apenas um deles foi publicado em
periddico da area de histéria da educagao (caderno de Histéria
da Educagio).

Concernente aos 150 artigos B1, 39 s3o publica¢des em re-
vistas especificas da 4rea de histéria da educagdo. Do total geral
de artigos B1, localizamos 19 artigos que trabalham com o tema

Educac¢do Rural, 10 artigos publicados em periddico da area de
histéria da educacgao, a Revista HistedBR, ligada ao grupo de pes-
quisa de mesmo nome (Unicamp). Do total de 150 artigos, apenas
o7 publicagdes s3o oriundas de pesquisas realizadas em Assenta-
mentos nos Estados de Mato Grosso, Rio Grande do Norte, Minas
Gerais e 04 em S3o Paulo; 04 artigos foram publicados em perié-
dico da area de histéria da educagio.

Em conjunto, os dados acima revelam que estudos/pesquisas
sobre assentamentos no Estado do Piaui, especialmente no Am-
brésio, na regido de Picos, pI, orientados pela perspectiva da edu-
cagao noedo campo, sob a égide dos estudos thompsonianos, s3o
inéditos na historiografia educacional. Assim, este mapeamento/
balanco apresenta uma dupla finalidade: conhecer o campo e lo-
calizar o lugar deste estudo nesse campo, ou seja, cartografar e
conhecer as nossas proprias coordenadas.

Finalizada esta etapa, e objetivando uma andlise mais quali-
tativa, os artigos foram organizados em tabelas considerando os
seguintes aspectos: a) Recorte temporal e geografico do objeto de
estudo; b) Ano da publicagao; c) Filiagao institucional; d) Autorias;
e) Enfoque tematico; e f) Aportes Tedricos.

Considerando o primeiro aspecto, foram encontrados 142
artigos (A1, A2 e B1) nos quais o recorte temporal do objeto de
estudo foi majoritariamente o século xx; deste total, localizamos
58 artigos com recorte temporal de 1906 a 1999 e 84 artigos que
nao apresentaram um recorte temporal preciso.

Para o século xx1, foram localizados 89 artigos que delimita-
ram seus trabalhos entre os anos de 2001 e 2017. Outros artigos
com recortes temporais do século x1x foram localizados, porém
a quantidade foi bastante limitada, apenas 08 artigos (2 em pe-
riédicos A1 e 2 em B1). Também foram localizados 19 artigos cujos
recortes temporais estavam situados em periodos corresponden-
tes ao final de um século e inicio de outro (XIX e XX; XX e XXI).
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Os dados acima denotam que houve um aumento significati-
vo de artigos nos quais o recorte temporal do objeto de estudo foi
o século xx em comparagao ao século x1x. Este acréscimo deve
ser compreendido a partir do cenario social, politico e cultural do
Brasil iniciado com o processo de redemocratiza¢io na década
de 1980, especificamente com o fortalecimento dos movimentos
sociais que buscavam atender as demandas da sociedade civil bra-
sileira por Educacao. Este cendrio propiciou a criagao de varios
Programas de P6s-Graduagao no Brasil, estimulando desta forma
a produgao cientifica, principalmente na area de educacao.

No que tange a legislagao educacional, consideramos a pro-
mulgacao, em 20 de dezembro de 1996, da Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacao Nacional - LDB, n° 9.394, que impulsionou os mo-
vimentos sociais do campo, principalmente o MsT, a reivindicar,
propor e debater com o governo uma proposta de educagao para
o campo, tendo por base o Art. 28 que trata da oferta de “educagao
basica para a populagdo rural, os sistemas de ensino promoverao
as adaptacOes necessarias a sua adequagao as peculiaridades da
vida rural e de cada regiao” (BRASIL, 1996, s.p.). Logo, o aumento
de pesquisas com recorte temporal (1950 — 2018), apresentando
uma analise comparativa entre Educagao Rural e Educagio do
Campo, conforme atestam os dados, tem como justificativa a
utilizacao desta nomenclatura e o surgimento desta modalidade
de ensino no Brasil, em 1998, na I Conferéncia Por Uma Educac¢ao
Basica do Campo e, posteriormente, a sua institucionaliza¢ao em
2002, via legislagao educacional com o estabelecimento das dire-
trizes operacionais para a educagao basica das escolas do campo.
Marca, também, uma nova perspectiva para o enfoque do tema,
das praticas assistencialistas e profissionalizantes para o campo
do direito social.

No tocante ao recorte geografico, foram localizados 164 arti-
gos que delimitaram geograficamente a pesquisa. Deste total, 25

artigos possuem recorte geografico situado no Estado de Minas
Gerais, 19 artigos no Estado do Parand e 18 no Estado de S3o Pau-
lo; 96 artigos nao delimitaram um espago geografico especifico,
optando por uma perspectiva ampla de Brasil.

Como se vé, Minas Gerais é o que concentra o maior nime-
ro de publicagdes A1, A2 e B1, predominancia que, acreditamos,
possa estar relacionada a tradi¢ao do ensino agricola—cuja origem
remonta ao I Congresso Agricola, Industrial e Comercial de Minas
Gerais, realizado em 1903, na cidade de Belo Horizonte (ALMEIDA,
2009, p. 16) — e também a propria configuragao econdmica do Es-
tado que se mantém como um dos principais produtores de leite,
feijao e café, dentre outros cultivos (IBGE, 2021).

Outro dado relevante s3o 0s 96 artigos que optaram por um
recorte geografico amplo, o Brasil, situacao que pode estar ligada
a emergéncia da educagio do campo enquanto objeto de estudo
nas universidades, gerando a necessidade de compreensao mais
generalizada sobre a formagao e educagao dos povos do campo
para delimitacao e definigiao de aportes tedrico-metodolégicos
pertinentes a consolida¢ao da educagao no e do campo enquanto
area/campo de estudos cientificos.

O segundo aspecto analisado refere-se ao ano de publicagio
dos artigos. Do total de 260 artigos com qualis A1, A2 e B1, 258
artigos foram publicados no século xx1, entre os anos de 2000 a
2019, e apenas 02 artigos publicados no século xx nos anos de 1982
e 1991. O quantitativo de publicagdes no século XX1 aumentou con-
sideravelmente em relagao as publicag¢des do século xx, aumento
que certamente se relaciona a institucionalizagio da Educacao
do Campo enquanto politica ptblica, primeiramente por meio
do Parecer n° 36, de 2001 e da Resolugao n° 1, de 2002—documen-
tos que estabeleceram as Diretrizes Operacionais da Educagao
do Campo-seguidos da criagio, em 2003, do Grupo Permanente
de Trabalho de Educagao do Campo (GPT). Posteriormente, em
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2004, foi criada a Secretaria de Educagao Continuada, Alfabeti-
zacao, Diversidade e Inclusao — Secadi, cuja meta era “[...] por
em pratica uma politica que respeitasse a diversidade cultural e
as experiéncias de educagdo e de desenvolvimento das regides, a
fim de ampliar a oferta de educagio basica e de EJa nas escolas
rurais e assentamentos” (OLIVEIRA; CAMPOS, 2012, P. 239).

Estas conquistas asseguraram legalmente a inser¢ao da Edu-
cacao do Campo tanto no Ministério do Desenvolvimento Agrario
(MDA), vinculado ao Programa Nacional de Educa¢ao na Reforma
Agraria — Pronera—quanto no Ministério da Educagdo e Cultura
(MEC), por meio da Secretaria de Educagao Continuada, Alfabeti-
zacao, Diversidade e Inclusao (secadi). Esta notoriedade da Edu-
cagao do Campo sera refletida, conforme atestam os dados, no
interesse de pesquisadores/as pela temdtica, fruto também, é cla-
ro, da agao dos “[...] proprios trabalhadores rurais que, por meio
da sua organizacao politica, tornam-se suficientemente visiveis
para chamarem sobre si a aten¢ao dos estudiosos” (DAMASCENO;
BESERRA, 2004, p. 73).

No tocante ao aspecto filia¢ao, dentre os 60 artigos com qua-
lis A1, foram encontrados 17 artigos com co-autoria; dentre os 50
artigos com qualis A2, 14 artigos com co-autoria; e, nos 150 artigos
B1, 36 artigos com co-autoria. Quase todas as co-autorias envol-
vem duas filiagdes institucionais; foram localizados apenas 04 e
08 artigos, em revistas Al e B1, respectivamente, publicados por
trés autores com distintas filiagdes institucionais. Um total de 141
artigos possuem filiagdes institucionais diversas, sendo 25 artigos
A1, 32 artigos A2 e 84 artigos BI.

Deste montante, foram localizados 21 artigos cujos autores e/
ou co-autores declararam vinculo com a Universidade Federal de
Minas Gerais, 26 artigos com autores e co-autores ligados a Uni-
versidade Federal de S3o Carlos, 14 artigos de autoria e co-autoria
vinculadas a Universidade Federal de Santa Catarina, 14 artigos

vinculados a Universidade Estadual Paulista, 14 com autores e co
-autores filiados a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 10
artigos vinculados a Universidade de S3o Paulo, 11 com autores e
co-autores filiados a Universidade de Brasilia, 11 artigos vincula-
dos a Universidade Federal de Uberlandia, 09 artigos com autores
e co-autores vinculados a Universidade Estadual de Campinas, 08
vinculados a Universidade Estadual do Oeste do Parana, e 09 com
autores e co-autores vinculados a Universidade Federal de Vigosa.
O resultado reforc¢a as desigualdades regionais também no que se
refere a producao cientifica, fruto de processos histéricos e hege-
monias politicas (DAMASCENO; BESERRA, 2004).

Prosseguindo com 0 mapeamento, agrupamos os 260 artigos
encontrados em duas grandes areas, considerando titulo e pala-
vras-chave: “educagao” com 91 artigos e “educagao escolar” com
169 artigos. Posteriormente, foram categorizados em seis eixos:
1) Educagao Rural; 2) Educag¢ao do Campo e Politicas Publicas; 3)
Educagio do Campo e Formagao Docente; 4) Educagao do Campo
e Praticas Educativas; 5) Educa¢ao do Campo e Movimentos So-
ciais; 6) Educagao do Campo e outros.

Vale ressaltar que os eixos foram criados apds a leitura e
andlise das tabelas gerais com os dados das publica¢des A1, A2
e B1. Eles emergiram dos titulos e especialmente das palavras-
chave dos 260 artigos sobre Educagiao do Campo. O mapeamen-
to revelou que alguns artigos relacionados a tematica Educagao
do Campo nio se enquadravam dentro dos cinco primeiros ei-
xo0s supracitados, consequentemente, estas publicagdes foram
agrupadas num sexto eixo denominado de Educagiao do Campo
€ outros.

Os dados apontam para um total de 63 artigos com investiga-
¢Oes sobre educacao rural, seguido de 50 artigos sobre educagao
e praticas educativas, 30 sobre educagao do campo e politicas pa-
blicas, 38 sobre educagio do campo e formagao docente, 18 artigos
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sobre educa¢ao do campo e movimentos sociais e, por fim, 60
artigos sobre educagao do campo e outros temas.

Analisando o quantitativo de publica¢des por eixo, podemos
inferir que a predominancia de estudos sobre educagdo rural, na
tltima década, também seja proveniente do recente interesse dos
pesquisadores/as por esta drea, mediante as conquistas e pressio
dos movimentos sociais do campo, especialmente do MST acerca
do direito a educagao. O destaque para a temadtica, no entanto,
deve-se também a tentativa de investigar e situar essa modalidade
de educac¢ao nas condig¢des histdricas, sociais e culturais em que
ela se desenvolveu com o intuito de compreender qual educagao
tem sido oferecida ao camponés no Brasil, referendando histori-
camente “[...] o lugar de marginalizac¢ao na politica educacional
brasileira” (souza, 2006, p. 51) e também tragar um perfil identita-
rio de sujeito do campo, revelando a contraposi¢ao entre educagio
rural e educagio do campo, uma vez que a primeira “[...] nasceu
na cabeca dos ruralistas como forma de subordinar os campone-
ses” e a segunda se revela como “[...] um territério imaterial do
campesinato’, proporcionando ao camponeses “[...] a liberdade
de pensar sua propria educa¢ao” (FERNANDES, 2006, p. 16).

O segundo eixo com maior niumero de publica¢des, Educa-
¢ao do Campo e Praticas Educativas, indica a preocupagao dos/
as pesquisadores/as com a organizacao do trabalho pedagdgico
nas escolas do campo, com vistas a um novo modelo de escola
que seja no e do campo, uma vez que as escolas do meio rural,
historicamente, sao carentes de infraestrutura, de docentes qua-
lificados, de propostas curriculares contextualizadas orientadas
pela pedagogia da alternancia (MOLINA, FREITAS, 2011). A meto-
dologia denominada alternincia é, pois, o método imprescindivel
ao estabelecimento da Educagao no e do Campo, pois valoriza a
experiéncia dos discentes, tomando-a como ponto de partida do
processo de ensino-aprendizagem.

O terceiro e quarto eixos apresentam um total de 68 publica-
¢Oes com investigagOes centradas nas politicas ptblicas e na for-
macao docente voltadas para a educagao do campo, o que aponta
para a consolidagao do debate/dialégo entre movimentos sociais
do campo e instincias governamentais. Um dos resultados deste
encontro foi, por exemplo, a Portaria 1.258 de 19 de dezembro de
2007°, que trata da cria¢ao da Comissdo Nacional de Educagao
do Campo como 6rgao colegiado, de carater consultivo, com a
atribui¢do de assessorar o Ministério da Educagao na formulagao
de politicas publicas de educagio do campo, sendo presidida pelo
lider da Secadi.

Esta portaria possibilitou a criagao do Curso de Licenciatura
em Educagio do Campo, com projetos-piloto implantados ini-
cialmente nas Universidades Federais de Brasilia, Minas Gerais,
Sergipe e Bahia. O processo de implanta¢ao e expansdo das Licen-
ciaturas em Educagiao do Campo (LEdoC) ocorreu via Procampo
(Programa de Apoio a Formacao Superior em Educa¢ao do Cam-
po) com o objetivo de promover a formacao inicial dos docentes
do campo, por areas de conhecimento, em regime de alterndncia
pedagdgica®, para atuagao nos anos finais do ensino fundamental
e ensino médio nas escolas do campo. A institucionalizacao das
LEdoC se tornou publica a partir de 2008 com a convocagao do
MEC, via editais, para a submissao de propostas de curso pelas
universidades em dmbito nacional. Estas iniciativas instigaram
os/as pesquisadores/as para pesquisas com o objetivo de analisar
os desdobramentos oriundos da relagao do governo na construgao
de politicas publicas para educagio do campo.

[5]. Revogada pela Portaria 674 de o1 de agosto de 2013.

[6]. Método pedagégico em que o processo de ensino-aprendizagem ocorre em dois espagos educativos
denominados tempo universidade e tempo comunidade, articulando teoria e pritica num fazer educativo
contextualizado, significativo e critico.
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Os dados mostram 18 artigos referentes a relagao entre mo-
vimentos sociais e educagao do campo. Todavia, considerando a
significativa ampliacao de grupos de pesquisa vinculados ao cNPq
ligados a tematica da educagao do/no campo e mesmo a denomi-
nac¢ao de alguns desses grupos — tais como Educac¢ao e Trabalho
ou Educa¢ao e Movimentos Sociais — a producao académica é ain-
da timida, embora espraiada por varios estados da federagao: Rio
Grande do Sul, Santa Catarina, Parand, Sao Paulo, Rio de Janeiro,
Minas Gerais, Bahia, Pernambuco, Paraiba, Rio Grande do Norte,
Ceara, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul e Distrito Federal (sou-
ZA, 2010). Dentre as 20 publicacdes que, relacionadas a educacao
do campo, nio se enquadram nos eixos anteriores, observamos
objetos de estudo diversos, tais como: Estado da Arte, Pedagogia
da Alternancia, Relagio Campo e Cidade, Educagao Rural Bilin-
gue, Geografia da Educagao do Campo, dentre outros.

Por fim, quanto as tendéncias tedricas, buscamos as obras/
livros/literatura mais frequentemente citados nas referéncias bi-
bliograficas dos peridédicos A1, A2 e B1 constituintes deste levanta-
mento. Considerando tal aspecto, nos 260 artigos, cinco obras se
destacam, presentes em 90% das referéncias bibliograficas acerca
da educagao no/do campo: o primeiro livro mais citado foi Por
uma Educagao do Campo, publicado pela Editora Vozes, quin-
ta edigdo, em 2011. Trata-se de uma coletanea de textos sobre os
fundamentos histéricos da Educagao do Campo, organizados por
Miguel Gonzalez Arroyo (Professor Titular Emérito da UFMG), Ro-
seli Salete Caldart (assessora Pedagdgica do Instituto Técnico de
Capacitacao e Pesquisa da Reforma Agraria)” e Monica Castagna
Molina (professora Adjunta da UNB)®.

[7]. Dados biograficos informados pelo/a autor/a na plataforma do cNpq (Curriculo Lattes).

[8]. Dados biograficos informados pelo/a autor/a na plataforma do cNpq (Curriculo Lattes).

O segundo livro, Pedagogia do Movimento Sem-Terra, de au-
toria de Roseli Salete Caldart, teve sua quarta edigao publicada
pela Editora Expressao Popular, em 2012; a obra é resultante da
tese de doutoramento da autora sobre o Movimento dos Traba-
lhadores Sem Terra (MsT), sua formagao, sua histéria e modelo
de educagao.

O terceiro livro, Educag¢ao Basica e o Movimento Social do
Campo, publicado em 1999, é 0 segundo da Cole¢ao Por uma Edu-
cagdo Basica do Campo, de autoria de Miguel Gonzalez Arroyo e
Bernardo Mangano Fernandes (Professor Livre Docente da UNESP)’.

A quarta obra é Estudos sobre Educa¢ao Rural no Brasil:
estado da arte e perspectivas, publicado na Revista Educagao e
Pesquisa, em 2004, e apresenta um estudo das publica¢Oes (teses
de doutorado e mestrado) sobre Educa¢ao Rural, das autoras Ma-
ria Nobre Damasceno (professora da UEC)™ e Bernadete Beserra
(professora da UFC)".

O quinto livro, Dicionario da Educac¢ao do Campo, publicado
pela Editora Expressao Popular em 2012, apresenta uma coletinea
de expressoes e conceitos especificos da area, organizado por Ro-
seli Salet Caldart, Isabel Brasil Pereira (pesquisadora da Fiocruz
e Professora da UER])*, Paulo Alentajano (professor Associado da
UERJ) e Gaudéncio Frigotto (professor da UER))".

Um outro aspecto analisado neste mapeamento foram os/
as autores/as com frequentes publica¢des nos periddicos, consi-
derados como referéncia da area. Desta forma, na lista de livros/
obras e autores/as citadas nas publicagdes, o trabalho — Por Uma

[9]. Dados biograficos informados pelo/a autor/a na plataforma do cNpq (Curriculo Lattes).

[10]. Dados biograficos informados pelo/a autor/a na plataforma do cNpq (Curriculo Lattes).
[11]. Dados biograficos informados pelo/a autor/a na plataforma do cNpq (Curriculo Lattes).
[12]. Dados biograficos informados pelo/a autor/a na plataforma do cNpq (Curriculo Lattes).

[13]. Dados biogréficos informados pelo/a autor/a na plataforma do cNpq (Curriculo Lattes).
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Educag¢io do Campo - organizado por Roseli Caldart, Miguel Ar-
royo, Monica Molina, intelectuais e assessores do MST, se sobres-
sai como principal orientagao no campo da educagio do campo.
Roseli Salete Caldart, Monica Castagna Molina, Miguel Arroyo e
Bernardo Mangano s3o aportes tedricos de grande for¢a nas pu-
blicagOes. Nos 268 artigos, ¢ unanime a presenga dos trés autores.

Nas investigagbes com qualis B1 sobre Formag¢ao Docente
e Praticas Educativas, destacamos, também, as obras de Paulo
Freire, em especial Pedagogia da Autonomia e Pedagogia do Opri-
mido, além de outros pesquisadores consolidados da area, tais
como: Dermeval Saviani, Gloria Gohn e Maria Nobre Damasceno,
juntamente com Jacques Therrien e Julieta Calazans. Estes auto-
res desposam, em comum, de uma formag¢ao marxista, voltando
ora as criticas as politicas publicas em mirada histérica, ora ao
protagonismo dos sujeitos socias e, ainda, aos estudos histéricos
sobre educacao da populagao do campo.

A analise deste ultimo aspecto mostra a predominancia dos
livros como obras de referéncia, com poucas indicagoes de ar-
tigos, teses e dissertagoes. Outro dado relevante diz respeito a
pouca utilizac¢ao da literatura internacional no didlogo com os
fundamentos tedrico-metodolégicos da educagio do campo, o
que talvez possa resultar do carater ainda recente da temdtica no
cendrio académico ou de certa tradi¢ao académica brasileira em
dialogar mais com a produgao europeia e norte-americana do que
com colegas da América Latina.

2 EDUCAQAO NO E DO CAMPO: PRINCIPIOS NORTEADORES
A atual concep¢ao de educagao no e do campo tem seus ali-

cerces e pressupostos tedrico-metodoldgicos intrinsecamente
atrelados aos principios filoséficos e pedagdgicos elaborados pelo

Setor de Educagao do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MsT). Logo, a concepgao de educagao no e do campo segue os
moldes da Educagao do Campo construida pelo MST, organizada
a partir de um conceito amplo de educagdo, que une educagao
formal e educagao nao formal. Tal proposta educacional busca
uma formagao escolar para as criangas, mas também uma for-
macao técnica e organizacional para os militantes que compdem
os quadros do movimento, pois a proposta de educagao do MST
tem por finalidade também a formacao de pessoas engajadas e
comprometidas com

a transformacio social e com a militancia direta
nas lutas populares, capaz de pensar e de agir com
autonomia [...] o que se quer da escola ainda é que
ajude a formar personalidades saudaveis, criativas
e coerentes; que estimule a consciéncia organiza-
tiva das criangas e jovens. (MST, 1990, . 3).

Seguindo esse modelo, nasceu a educagao no e do campo,
compreendida como uma politica publica atrelada a nogao de
direito social e humano, presente na Constituigao de 1988, que
determina, no Art. 205, que a educagao é “direito de todos, de-
ver do Estado e da familia” (BRASIL, 1988, s.p.), vinculada a uma
compreensao diferenciada de campo, vista, a partir de entao, nao
mais como um lugar inferior, atrasado, arcaico, mas como espago
de possibilidades, particularidades, lutas, resisténcias, produgao
da vida, local de construgao e afirmagao da cultura, dos saberes
e dos valores dos povos do campo. Logo, a Educa¢ao do Campo

nasceu tomando/precisando tomar posi¢ao no
confronto de projetos de campo: contra a légica
do campo como lugar de negécio, que expulsa as
familias, que no precisa de educagio nem de es-
colas porque precisa cada vez menos de gente, a
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afirmacao daldgica da produgdo para a sustenta-
¢do davida em suas diferentes dimensdes, neces-
sidades, formas (CALDART, 2012a, p. 15).

Dessa forma, a educacao e, especialmente, a escola tornam-se
pegas-chave para o desenvolvimento de um projeto para o campo
“voltado aos interesses e ao desenvolvimento sociocultural e eco-
noémico dos povos que habitam e trabalham no campo, atendendo
as suas diferengas historicas e culturais” (FERNANDES; CERIOLI;
CALDART, 2011, p. 27).

Tomando como referéncia o modelo de educagao no e do
campo acima mencionado, direcionaremos nosso olhar para a
Unidade Escolar Joao Borges de Moura, situada no Assentamento
Ambrésio, atentas as praticas e propostas pedagdgicas narradas
por duas professoras desta escola. Trata-se de buscar identificar
as peculiaridades daquele espaco especifico, analisando proximi-
dades, distanciamentos, originalidades, peculiaridades da escola
do Ambrésio quando comparada a outras escolas do campo.

2.1 AS PECULIARIDADES DA ESCOLA DO
ASSENTAMENTO AMBROSIO

A Unidade Escolar Joao Borges de Moura teve sua construg¢ao
iniciada em 1999, com recursos financeiros advindos do INCRA,
mas administrados pela Prefeitura Municipal de Geminiano—p1,
responsavel pela construgio do prédio escolar. Conforme relato
de um dos assentados, Orlando, “comegamos na luta pela escola,
0 INCRA cobrava muito do administrador publico, nessa época,
nds passamos ainda uns dois ou trés anos sem a casa de escola,
depois ele fez um colégio pequeno, foi, entdo, que comecamos a
ter a escola” (ORLANDO SOUSA DE CARVALHO, 2018).

A construgao do prédio escolar no Ambrésio ocorreu apro-
ximadamente 13 anos apds a ocupagao inicial da terra pelos pos-
seiros e 6 anos depois do inicio do processo de desapropriacao
pelo INCRA. Em 1995, 0 Assentamento ja contava com 200 familias
determinadas pela autarquia; dentre os posseiros, havia criangas
que estavam sem frequentar a escola, tanto por falta de estrutura
no lugar (energia e prédio escolar) quanto por falta de transporte
do municipio para leva-las a escola mais proxima do Ambrésio.

Somente em 1997, uma posseira, preocupada com a situagao,
funcionaria temporaria da Prefeitura Municipal em uma escola
rural na localidade de Malhanas- p1, encarregou-se de levar e tra-
zer as criangas para a referida escola todos os dias. Joana, assenta-
da e professora, relata que “essa era minha responsabilidade; levar
as criangas, porque, no Assentamento, nao tinha escola, entao,
além de dar aula, eu tinha a responsabilidade de levar os alunos
tudo direitinho e trazer todos de volta, sem nenhum aconteci-
mento tragico” (JOANA D’ARC DIAS, 2018).

Parte dos alunos dessa escola eram parentes (filhos, sobri-
nhos, afilhados) da assentada e j& eram conduzidos por ela e o
fato de ser uma das professoras da escola e de ser moradora do
Assentamento transmitia segurancga para que outras maes lhes
confiassem seus filhos. O trajeto a pé, percorrido diariamente pela
professora e pelas criangas, era de, aproximadamente, 8 km. A
auséncia do transporte escolar revela o tratamento historicamen-
te deferido a escola rural e, consequentemente, aos estudantes
das areas rurais, relegados ao abandono, devido a “concepgao
unilateral da relagao campo-cidade, muitas prefeituras trazem
as criangas para as cidades, num trajeto de horas de viagem, por
estradas precarias, com a finalidade de reduzir custos” (FERNAN-
DES; CERIOLI; CALDART, 2011, p. 38).

No caso do Ambroésio, a situagdo era bem pior, pois a esco-
la, para a qual a docente e as criancas se dirigiam todos os dias,
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localizava-se também em e a auséncia de transporte obrigava a
usar estrada de grande movimento, colocando vidas em risco: “a
maior parte do caminho para escola eu e as criangas iamos pelo
acostamento da BR, iamos com o maior cuidado, pela pista, por
causa dos carros e eu no queria as criangas distantes de mim por
conta de acidentes” JOANA D’ARC DIAS, 2018).

Apesar do esfor¢o de Joana D'arc, nem todas as criangas do
assentamento estavam indo com ela para a escola. Também havia
uma demanda por alfabetizagio de adultos; varios moradores do
assentamento eram analfabetos e nao podiam assinar os papéis
necessarios para participar dos programas e projetos do Governo
Federal (LUMIAR, PRONAF). A auséncia de uma escola na localidade
inquietou os lideres do Ambrésio:

as pessoas do Assentamento sentiram a necessida-
de de ter uma escola. No ano de 1999, mais de 70%
das casas tinham sido ocupadas e a quantidade de
criangas era grande, era preciso uma escola, senao
os meninos ficava sem estudar e nio era bom. Foi,
entdo, que a associa¢ao, antes da constru¢ao do
colégio, arrumamos uma casa da associagao onde
ocorria as aulas, quem dava aula era dona Joana,
funcionava numa dessas casas, ai, para caber todo
mundo, a gente tirou a parede do meio, para ficar
uma sala bem maior e, assim, ficou por um ano
ensinando numa casa, foi ai que o prefeito fez a
escola, depois de um ano (ORLANDO CARVALHO DE
SOUSA, 2018).

As criangas do Assentamento comegaram a frequentar a es-
cola em um prédio improvisado, uma casa desocupada cedida
pela Associagao, parcialmente reformada para abrigar a escola.
As classes eram multisseriadas, seja devido a insuficiéncia de pro-
fessoras disponibilizadas pela Prefeitura, seja pela inadequacao
do espago fisico. Nao obstante, importa observar que, apesar das

restri¢Oes e dificuldades, os assentados iam encontrando um ca-
minho para atender as demandas por educagao escolar.

O municipio ficou responsavel nao apenas pela administra-
¢ao dos recursos para construgao do prédio escolar, mas também
pela manutengio, organizagao e contratacao de pessoal, conforme
previsto na LDB 1n° 9394/96. Os lideres do assentamento, todavia,
entendiam que os recursos deveriam ser geridos pelos préprios
assentados via associagdo, o que garantia agilidade na construgao
do prédio escolar e, segundo eles, economia de recursos. Hd uma
busca por autonomia:

a gente sabia que a construgao das casas, da escola,
via associagdo, ocorreria de verdade e que, sendo
feito por eles (prefeitura), a gente nio acreditava
que fosse realmente feita a obra. Além disso, nés
tinhamos pressa; e, também, se eles pegassem a
obra, n3o teriamos vantagem nenhuma; da forma
como ndés fizemos as casas, todos os trabalhado-
res da Associagdo trabalharam, compramos um
caminh3o para colocar material que ficou para
Associagio, e ainda construimos a sede, compra-
mos uma forrageira e se tivesse sido feito por eles
[Prefeitura] nao teriamos ficado com nada disso
(ORLANDO SOUSA DE CARVALHO, 2018).

A preocupacao dos assentados com a autogestao dos recursos
demonstra tanto o valor dado a educacao escolarizada como o
processo de autoformacao dos trabalhadores, uma vez que ad-
ministrar os recursos do assentamento, a fim de garantir remu-
neragao para os proprios assentados que trabalhassem na obra, e
adquirir material de construc¢ao exigiam educacao/alfabetizagao.
Apesar da relutincia, conforme previsto na legislagao educacio-
nal, o recurso para construg¢ao da escola do Ambrésio foi destina-
do ao municipio de Geminiano-PI.
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A escola do Assentamento ficou pronta no ano 2000. Sua es-
trutura fisica conta com duas salas de aula, uma pequena varan-
da, uma cozinha, dois banheiros dentro do prédio e uma pequena
sala utilizada para guardar alimentos, onde antes funcionavam a
sala de informadtica com seis computadores e a biblioteca; possui
também um amplo terreno (patio descoberto) com duas arvores,
cercado por um muro, onde as criangas costumam brincar du-
rante o recreio.

Atualmente, possui um corpo docente formado por trés pro-
fessoras, que ministram aulas para cinquenta criangas, meninas
e meninos na faixa etaria dos 4 anos aos 14 anos de idade. As aulas
sao de nivel fundamental I e ocorrem nos turnos manha (segundo
e terceiro anos) e tarde (quarto e quinto anos).

Apesar de o corpo docente da escola ser composto por trés
professoras efetivas, apenas duas professoras fizeram parte dos
primérdios da fundagao do Assentamento, inicialmente como as-
sentadas e, posteriormente, atuando como professoras na escola
do Ambrésio.

2.2 AS EXPERIENCIAS EDUCATIVAS ESCOLARES
NO ASSENTAMENTO AMBROSIO

A educagdo escolar no Assentamento, iniciada em espago im-
provisado, ocorria dentro das possibilidades concretas do Ambré-
sio e também da docente. Ainda que sem formagao especifica para
a educagiao do/no campo, as primeiras professoras se apropria-
ram da propria experiéncia de escolarizagio para organizarem
seu trabalho docente, como conta o relato de uma delas:

Eu comecei a ser professora por obriga¢ao, porque
era uma forma de rendimento, por indicagao de

um grande conhecido meu, na época, tinha ocor-
rido a emancipag¢io do municipio de Geminiano,
entao, quando eu sai de Picos, eu ja tinha o Ensi-
no Fundamental 2 completo, eu n3o tinha feito o
ensino médio [...]. Quando eu cheguei aqui e tive
essa indicacao de trabalhar, eu comecei a tomar
gosto pela educagao e, também, porque eu sou a
mais velha de casa e eu tinha a responsabilidade de
orientar meus irmaos nas tarefas escolares. Meus
pais sempre foram preocupados com os estudos
da gente e foi assim que eu me descobri sendo pro-
fessora, eu acho que ji tinha essa vocagao, s6 que
euainda no tinha percebido, porque eu ainda nao
tinha trabalhado diretamente no ambiente escolar
(JoANA D" ARC DIAS, 2018, grifo nosso).

Inferimos, desse relato, que ha uma valoriza¢ao do estudo, da
escola e do conhecimento por parte dos assentados, contrariando
o0 senso comum que afirma que os trabalhadores rurais dao pouca
importancia a escola e preferem manter os filhos no trabalho do
campo com vistas a0 aumento da produgao. Apesar da auséncia
de formacao especifica para o exercicio do magistério no campo,
da falta de material didatico e recursos pedagdgicos, a professora
e assentada Joana desempenhou, dentro da possibilidades con-
cretas do Ambrésio, a fungao de educadora, fato possivel devido
a sua histéria pessoal, inclusive de escolarizagao.

Portanto, a professora, por meio do “protagonismo” e, ape-
sar das condicdes adversas e exteriores a sua vontade, tornou-se
agente, construindo sua propria histéria ao assumir o lugar de
professora. Se, por um lado, o cendario revela o descaso e a preca-
riedade deferida a educagao para os povos do campo, evidencia
também o protagonismo da docente. Joana, superando as limi-
tagOes e mesmo sem conhecer o idedrio proposto da Educagao do
Campo, buscava contextualizar o ensino considerando as especi-
ficidades da comunidade em que vivia e trabalhava:
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Como as salas eram multisseriadas e eu era pro-
fessora de todas as disciplinas, o trabalho era
muito dificil. Eu tinha que adaptar o contetdo
para o conhecimento das criangas para ensinar
o que realmente era necessario eles conhecerem,
porque a gente sabe que, no ensino das criangas,
é aprender a ler, escrever e saber contar, identifi-
car os numeros, as quantidades, isso é a principal
prioridade do ensino. Principalmente no inicio,
eu fazia de tudo para adaptar, mas, muitas vezes
nao dava tempo planejar as aulas de cada série,
porque eram muitos seriados, mas eu fazia sempre
o0 possivel JOANA D" ARC DIAS, 2018, grifo nosso).

Assim, o ensino ofertado no Assentamento tinha por objetivo
ensinar as criangas a ler, escrever e contar, conhecimentos basicos
e fundamentais para a formagao delas, garantido pela professora.
A auséncia de formagdo docente da professora trouxe algumas
limita¢Oes a aprendizagem dos alunos, no entanto, seu prota-
gonismo permitiu que criangas que residem num assentamento
de reforma agraria no interior do Piaui pudessem ter o minimo
de acesso a escolarizagdo como as demais criangas que vivem na
zona urbana.

A professora expressa seu engajamento, visto que a alfabeti-
zacao e/ou letramento s3o fundamentais a vida social e ao pleno
gozo dos direitos do cidadao, logo, a assentada e professora, ao
fazer sua propria histdria, demonstra que “os homens podem, por
um ato voluntario de vontade social, superar em alguma medida
significativa as limitacOes impostas pelas ‘circunstancias’ ou pela
‘necessidade histérica”. (THOMPSON, 1957, p. 109).

A multisseriagao, ainda presente em escolas do campo, in-
clusive no Ambrésio, torna o trabalho da professora ainda mais
arduo. Embora previstas na legislacao educacional, as classes
multisseriadas foram também um modo de combater a ameaga

de fechamento das escolas do campo, cada vez mais frequente
desde a promulgac¢ao da Lei n° 12.960, em 2014, autorizando o
fechamento de unidades escolares do campo, indigenas e qui-
lombolas. A multisseriagao certamente tornava mais complexo o
trabalho docente, mas foi a solugao possivel:

Eu fui, naverdade, a primeira professora daqui do
Assentamento, eu trabalhava, nessa época, com
duas classes multisseriadas, porque, no primeiro
horario, eu trabalhava com o primeiro e segundo
ano, e, no segundo, terceiro e quarto ano. A ideia
dessas classes multisseriadas nos dois horario, era
porque nao tinha outras escolas préximas daqui,
a mais préxima ficava a uma distancia em torno
de 8 km e, nessa época, nao funcionava o énibus
escolar, entdo, para as criangas nio terem que se
deslocar para outra escola, a Secretaria de Edu-
cagao autorizou formar as turmas multisseriada
(JOANA D" ARC DIAS, 2018).

Por nao possuirem formacao especifica, as professoras des-
conheciam o direito de requerer junto a Secretaria de Educagao
do municipio um calendario especifico que considerasse as par-
ticularidades do Assentamento, favorecendo tanto seu trabalho
quanto a aprendizagem dos alunos, e evitando a evasao escolar.
Mas sabiam, pela experiéncia, que os alunos nao podiam ser pre-
judicados por ajudarem os pais nos periodos da colheita, como
também nao podiam ser penalizados com reprovagao na escola,
conforme constatamos nos relatos abaixo:

Nem o curriculo, nem o calendario da escola era
organizado considerando essa caracteristica da
roga, mas as criancas tinham que ajudar os pais,
e s6 depois é que vinham para escola. E a gente
entendia isso e sabia que nao podia exigir tanto
dessas criangas pela questdo do trabalho. Mui-
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tas vezes, elas sé chegavam em casa as 9 horas da
manh3, porque estavam na roga ajudando o pai,
molhando uma plantinha, dando de comer a um
bicho. JOANA DARC DIAS, 2018).

[...] quando eu cheguei na escola, em 2004, foi um
ano de muita fartura, principalmente na plantacio
e colheita do caju, e, nesse tempo, poucos alunos
iam para a escola, muitos faltavam porque iam co-
lher castanha ou ajudar carregando os caminhdes
que vinham buscar a castanha e levar para fora.
Os alunos tinham que ajudar os pais nessa tarefa
e faltavam muito as aulas nesse periodo, mas a es-
cola n3o alterou o calenddrio, a gente comunicava
a Secretaria durante os planejamentos gerais, mas
eles ndo diziam nada, nem como a gente deveria
fazer diante daquela realidade. Ent3o, para n3o
deixar os alunos perderem o ano, a gente passava
atividades extra e tentava de tudo para resolver
aquela situagao. Com relagdo as faltas, a gente ndo
computava ao pé da letra, nio, porque se a gente fi-
zesse assim, seria um desastre. Ao fim da colheita,
os alunos se dedicavam bastante, por isso, a gente
n3o podia ser tio radical, sendo, iria s6 prejudicar
eles. (MARIN{ZIA WELMA MENESES DA SILVA, 2018).

A auséncia do calendario especifico nao impediu as profes-
soras de rearranjarem a rotina escolar; elas desenvolveram, de
forma voluntdria, estratégias para resolver aquela situagao, aten-
dendo tanto as exigéncias do sistema de ensino do municipio,
como também adequando as aulas ao periodo da colheita no As-
sentamento, permitindo aos alunos trabalharem para garantir
a subsisténcia junto com os pais e, também, a possibilidade de
recuperar notas (atividades extras) e nao desistir da escola diante
da iminente reprovagao por faltas.

As professoras da escola do Ambrosio criavam estratégias que
garantiram o cumprimento da fung¢io docente basica, semelhan-

te a dos alunos das dreas urbanas, mas atenta as especificidades
do assentamento Ambrdsio, sua histdria, sua economia, suas ne-
cessidades. Nesse intento, também adequaram os contetdos de
ensino e o uso dos livros didaticos disponiveis'.

Ao lidar com a escassez de materiais, as professoras do Am-
brésio desenvolveram peculiaridades no ensinar e, mesmo desco-
nhecendo as teorias da educagao acessadas em geral na formagao
universitaria, lancaram mao de estratégias que tornaram o ensino
exitoso. Além disso, exerceram autonomia no uso dos livros dis-
poniveis:

Os livros didaticos utilizado na escola do Assen-
tamento eram os mesmos utilizados nas escolas
da cidade, no entanto, a gente procurava sempre
trazer alguma coisa relacionada ao assentamento.
Qualquer coisa diferente era por nossa conta, nio
fazia parte do curriculo da escola, a gente nem
tinha projeto pedagdgico. Como a escola fica no
campo e longe da cidade, nés n3o tinhamos uma
pessoa para coordenar, nem para dirigir a escola.
O planejamento geral era feito uma vez no més,
quando a Secretaria de Educagio mandava alguém

para planejar com a gente (MARIN{ZIA WELMA ME-
NESES DA SILVA, 2018, grifo nosso).

A pratica pedagdgica da professora revela caracteristicas
da educacio escolar do Ambrdsio que, mesmo nao estando em
conformidade com o idedrio da educagao no e do campo, também
nao se configura como sendo uma mera reproducao do modelo
educacional na cidade; mesmo diante de tantas faltas, as profes-
soras tinham a consciéncia de que precisavam ensinar o basico,
o elementar, mas que também precisavam fazer diferente, como
expresso no relato da professora:

[14]. Cabe lembrar que o Programa Nacional do Livro Didatico do Campo foi estabelecido apenas em 2011.
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Eu pensava as minhas aulas de acordo com a tur-
ma, eles tinham varias deficiéncias, muita difi-
culdade em leitura e escrita, eu tentava varias di-
daticas para resolver isto. Eles n3o tinham quem
ajudasse em casa com as atividades, entio, eu
fazia tudo na sala de aula, exercicios, trabalhos,
todo tipo de avaliacdo era feita somente na sala.
Na sala, eu tinha que ver como é que eles estavam
respondendo e ajudar. Em casa, os pais nao sabiam
como ajudar, entdo, ndo adiantava eu ficar passan-
do atividade de casa. Eu acho que eles conseguiam
avangar por isto (MARINIZIA WELMA MENESES DA
SILVA, 2018, grifo nosso).

CONSIDERAQ&ES FINAIS

O mapeamento da tematica da educagiao do campo em pe-
riddicos académicos nacionais permite identificar algumas ten-
déncias e, também, algumas lacunas. A primeira lacuna, a nosso
ver, esta na escassez de trabalhos que tratem particularmente
da experiéncia educativa em assentamentos especificos. Embo-
ra ligada ao fato de que o MST possui uma diretriz geral para a
educagao em todos os assentamentos, esta auséncia dificulta o
reconhecimento das experiéncias educativas — escolares ounao -
dos sujeitos e mesmo a percepc¢ao da adogao de caminhos outros,
mais autdnomos e ambiguos, tais como aqueles que sao adotados,
a titulo de exemplo, no Assentamento Ambrdsio, localizado na
regido de Picos, PI, que, desvinculado do MST, possui estratégias
formativas préprias resultantes do hibridismo entre vivéncias do
campo e da cidade por parte de seus habitantes (BATISTA, 2016).
Atentar para o particular, para o modo como os sujeitos inventam
seus caminhos, é tarefa ainda aberta para os pesquisadores, em
particular para os historiadores da educacao.
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Cabe observar, ainda, o predominio do uso de livros em pre-
juizo de artigos, teses e dissertacdes como fontes de pesquisa
bibliografica. Tal situagao, bastante comum em alguns campos
de conhecimento, como é o caso da Educagao, encontra-se hoje
ameagada diante do produtivismo académico que privilegia arti-
gos publicados em revistas com alta pontuagao. Outro dado rele-
vante diz respeito a pouca utilizag3o da literatura internacional,
o que talvez resulte do carater ainda recente da tematica no ce-
nario académico ou de certa tradigao universitaria em dialogar
mais com a produgao europeia e norte-americana do que com os
colegas da América Latina com os quais compartilhamos mais de
perto os problemas relacionados a concentragao fundiaria.

Uma das possibilidades que este balan¢o permite antever se
refere a relagdo entre uma histdria social do trabalho no campo e
uma histdria da educagao rural que se debruce, por exemplo, por
fontes ainda pouco investigadas, tais como processos judiciais e
iconografia e que, particularmente, incida sobre aspectos especi-
ficos de temas e realidades locais, evitando a generalizagao sem-
pre perigosa, pois n2o ha como pensar o campo, na regiao norte,
por exemplo, com as mesmas ferramentas que usamos para pen-
sd-lo naregiao sudeste. Outra possibilidade assenta-se no didlogo
com a produ¢ao académica latino-americana e na proficuidade de
histérias comparadas e conectadas.

Sugere-se, ainda, que o territdrio da pesquisa sobre edu-
cagao do campo exige, para sua ampliagao e aprofundamento,
a presenca cada vez maior de sujeitos diretamente vinculados a
experiéncia do campo, seja como resultado de politicas publicas
que garantam seu acesso a escola em todos os niveis, seja pela
possibilidade efetiva das institui¢des de pesquisa em produzir co-
nhecimento capaz de promover melhorias sociais (SLENES, 2010).
Esta presenca crescente trard, certamente, mudangas epistemo-
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l6gicas, uma vez que inverte as balizas cldssicas da relagao sujeito
e objeto de conhecimento.

Por fim, hi que se interrogar sobre as consequéncias da ex-
tingdo do Ministério do Desenvolvimento Agrario em 2016 e da
SECADI em 2019, tanto para os trabalhadores rurais quanto para
o futuro das pesquisas acerca da histéria da educagao do campo.
Em outras palavras, trata-se de encarar o desafio da histéria do
presente, que é também a nossa histéria, embaralhando tempo-
ralidades e lugares da experiéncia e do estudo.

Acerca das experiéncias educativas na escola do Assentamen-
to Ambrésio, concluimos que as aulas, o curriculo e a didética, a
pratica pedagdgica das professoras nao seguem a risca os pressu-
postos tedricos da educagao noe do campo. Nao obstante, também
nao sao apenas mera reproducao do modelo escolar proposto pela
educagdo rural ou mera adequacao do modelo escolar da cidade.
A educagdo escolar do assentamento possui peculiaridades advin-
das de um fazer docente que foi sendo construido pelas professo-
ras, por meio de suas experiéncias vividas e percebidas.

As experiéncias, principalmente as geradas durante o pro-
cesso de construgao do Assentamento, permitiram as professoras
desenvolver estratégias de ensino possiveis e reais. Ao analisar
as experiéncias das professoras, por meio das histérias de vida,
constatamos o “fazer-se” das assentadas e professoras, percebe-
mos o agir delas frente as situacdes que lhes foram impostas e
como foi sendo moldado o fazer docente pautado pela autonomia,
pelo protagonismo e, consequentemente, o modelo de escola hi-
brida do Assentamento. Assim, a escola no e do campo, segundo
seus pressupostos, estd sendo construida e, nesse processo, todas
as experiéncias concretas em dreas camponesas, inclusive a do As-
sentamento Ambrdsio, s3o contributos importantes para reflexao
e implanta¢ao da educagdo no e do campo.
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Campo foi considerado para a organizacao e gestao das escolas
com turmas multisseriadas no campo.

Este capitulo tem como finalidade situar o surgimento das
escolas/turmas multisseriadas no contexto das politicas educa-
cionais e identificar as a¢Oes sistematicas de estados e municipios
que provocaram o seu fechamento, apresentando como argumen-
tos centrais para isso sua precarizagao, o numero reduzido de
estudantes e altos custos econémicos. Percebe-se aqui o debate
economicista da educagao como custo e nao como direito preva-
lecendo ao longo da histéria.

As escolas\turmas\classes multisseriadas se caracterizam
historicamente como uma forma de organizacao da oferta escolar
que agrupa numa mesma turma, e com a media¢ao de um tnico
docente, discentes de diferentes idades\niveis\anos\séries.

No dicionario on-line da lingua portuguesa, multisseriado é
um adjetivo para designar uma escola, uma classe, uma turma:
“que possui varias séries, fileiras, etapas, classes ou categorias.
No sistema educacional brasileiro, refere-se as classes cujos alu-
nos estao em niveis distintos de aprendizagem, mas sio instrui-
dos pelo mesmo professor.” (DICIONARIO INFORMAL, 2015, S.p.)
Optamos, também, por adjetiva-las de multisseriadas pois além
de serem assim denominadas na pesquisa académica e no senso
comum, queremos que a realidade destas escolas ganhe espago
na pesquisa educacional como uma tematica importante de ser
pesquisada, mesmo sinalizando a necessidade de se repensar tal
terminologia por induzir os docentes a uma pratica fundamenta-
da no paradigma seriado e ndo baseada na heterogeneidade que
caracteriza essas turmas.

Cabe ressaltar que essa forma de organizagio multisseriada
nao acontece apenas no Brasil, conforme nos mostram os estudos
de Santos (2015), nem somente nos territorios rurais, e que a esco-
la/turma multisseriada, embora seja o tipo de organizagao majo-

ritiria no meio campesino brasileiro e, durante décadas, também
nas periferias urbanas do pais, foi tratada sistematicamente pelo
Estado brasileiro como uma escola de segunda categoria.

Para tanto, compreendemos que devemos aprofundar o deba-
te sobre a Educacao do Campo, por estas escolas/turmas estarem
inseridas neste contexto. Embora a Educagiao no Campo no Brasil
tenha surgido como Ensino Rural, na contemporaneidade a edu-
cagdo escolar para as comunidades que vivem no campo é conce-
bida de forma diferenciada, denominada de Educagao no Campo’.

1 0 SURGIMENTOE A ORGANIZAQAO DA ESCOLA
PfIBLICA, DAS CADEIRAS ISOLADAS AOS GRUPOS
ESCOLARES*: A EXCLUSAO DOS POVOS CAMPESINOS

A organizac¢ao do Estado brasileiro, apés a independéncia,
nao traz uma ruptura com a visao colonialista e se processa de
acordo com as expectativas e interesses da aristocracia rural e da
monarquia. E certo que o processo de emancipacio politica do
Brasil n3o alterou as estruturas de poder e mando no pais. “Per-
manecerao os mesmos quadros administrativos, na maior parte
dasvezes até as mesmas pessoas; e os processos nao se modifica-
rao.” (PRADO JR., 1967, p. 260).

[3]. Assim, quando estivermos tratando de um periodo histérico anterior a este paradigma, usaremos as
denominagdes Educagdo Rural ou espago/meio rural. Quando estivermos falando a partir da educagio na
contemporaneidade, traremos os conceitos de Educagio no Campo — para se referir ao espago/territério rural;
e Educagdo do Campo — para se referir as escolas ou politicas que adotam a concepgao politico-pedagégica
deste paradigma.

[4]. A pratica de classificagio das escolas elementares esteve presente desde o século X1xX para facilitar o
provimento de professores, para estabelecer os locais de funcionamento — cadeiras isoladas, escolas isoladas,
grupos escolares, e atualmente escolas rurais e urbanas ou quem poderia frequentar —, a escola feminina,
masculina e mista. A diferenciagio entre escolas urbanas e rurais ocorreu no bojo da propaganda da erradicagio
do analfabetismo e da nacionalizagdo do ensino intensificadas no pés-11 Guerra Mundial (souza, 2006).
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Portanto, n3o foi alterada a estrutura econdmica, politica, so-
cial e cultural herdada do colonialismo: latifiindio, escravidao, ra-
cismo, patriarcado, subordina¢ao do Estado a Igreja, e de um mo-
delo educacional elitizado, privado, que excluia mulheres, escravos
e pobres, que foi sendo construido desde a chegada dos jesuitas e
se manteve ap0s sua expulsdo com a proposta das “aulas régias”.

De acordo com Pinheiro (2002, p. 15-16), as “aulas régias™ e a
instalagao das “cadeiras isoladas” estavam inseridas no contexto
das reformas pombalinas iniciadas em 1759, influenciadas por
uma concepgao iluminista de instrugao, que de forma pragmatica
adequava a instrucao as ideias republicanas e a igreja na neces-
sidade de Portugal. As caracteristicas desse ensino comegavam
pelo termo escola, aqui colocada no sentido de cadeira, na qual os
alunos frequentavam as aulas que quisessem, ministradas na casa
do professor porque nao era prevista estrutura fisica, ou seja, um
edificio escolar.

Mesmo com a formula¢do da Lei de 15 de Outubro de 1827,
decorrente do Projeto Januario da Cunha Barbosa, ndo tivemos a
inclusio da maioria da populagao brasileira, visto que, colocava
no seu artigo 1°: “Em todas as cidades, vilas e lugares mais popu-
losos, haverd as escolas de primeiras letras que forem necessarias”
(DECRETO, 1827 apud PINHEIRO, 2002, p. 19), 0 que ndo contempla-
va a diversidade de territorialidades e de sujeitos, o que implicou
a inexisténcia da escola publica no territério campesino durante
décadas.

[5]. Asaulas régias foram estabelecidas em Portugal e em suas colénias pelo alvard de 28 de junho de 1759, no
ambito das reformas politicas, administrativas, econdmicas e culturais promovidas pelo marqués de Pombal. A
criagdo das aulas régias marcou o surgimento do ensino publico oficial e laico, visto que, até entdo, a educagio
formal em todos os seus niveis estava sob o controle da Igreja, que também detinha grande influéncia sobre
outras areas da cultura, como as artes e a impressio de livro (ROMANELLI, 2001).

[6]. Organizagio escolar que predominou nos periodos colonial e imperial e perdurou até as primeiras décadas
da Republica Velha, denominada de “Era das cadeiras isoladas.” (PINHEIRO, 2002, p. 15).

Devido as dificuldades internas, a inexisténcia de prédios, de
professorado e de investimento financeiro por parte das provin-
cias’, o que prevaleceu durante todo o periodo até o inicio da rept-
blica foram as “cadeiras isoladas”. De acordo com Carvalho (2004,
p. 187-188), “foi depois de 1870, que se construiram os primeiros
edificios escolares para funcionarem como escolas publicas do
Brasil, sendo o primeiro deles no Rio de Janeiro”.

Seguindo essa orientagdo, na Paraiba foram criadas as cadei-
ras isoladas, modelo escolar que, segundo Azevedo (1996, p. 527-
529), substitui o antigo sistema educacional que vinha em curso,
destruido com a expulsio dos jesuitas, de modo que “do ponto
de vista formal, de organizagao, a ‘unidade do sistema’ sucedeu
a fragmentacao na pluralidade de aulas isoladas e dispersas”. O
ensino basico geral foi “pulverizado” nas “aulas de disciplinas iso-
ladas (aulas régias), sem qualquer plano sistematico de estudo”.

Embora a Lei Januario Barbosa tenha proposto um ensino
pautado segundo os postulados do Ensino Mituo, ou Método Lan-
casteriano®, nao foi o que predominou no Brasil ao longo de todo
o periodo imperial.

A escola ptblica republicana nasce abrangendo os setores li-
gados ao trabalho urbano para formar mao-de-obra para a indus-
trializagdo, excluindo os negros e as populagdes campesinas da
escolarizagdo. Essa dualidade refletiu a distancia que havia “entre
aeducagao da classe dominante (escolas secundarias académicas

[7]. O Ato Adicional delegou as Provincias, conforme § 2° do Artigo 10, a incumbéncia de “legislar sobre a
instrugdo publica e estabelecimentos préprias a promové-la, nio compreendendo as faculdades de Medicina
e Cursos Juridicos.” (ROMANELLI, 2001, p. 39).

[8]. O método é um novo sistema de ensino que apareceu na Inglaterra nos altimos anos do século xvIir.
Este sistema instruiria criangas ou adultos com a colaboragio de alguns colegas, que seriam os monitores.
O método foi implantado na Inglaterra e em outros paises da Europa, nos Estados Unidos e Canadd. Seus
promotores sio André Bell, ministro da Igreja Anglicana, e Joseph Lancaster, que definiram os principios do
novo sistema e determinaram as estruturas e os procedimentos pedagdgicos pelo ensino elementar. O novo
método seria aplicado no século XIxX e tomaria o nome de ensino matuo (LESAGE, 1999).
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e superiores) e a educagio do povo (primaria e escola profissio-
nal)” (ROMANELLI, 2001, p. 41), mantendo, consequentemente, a
distingao entre as profissoes liberais (intelectuais) e os trabalha-
dores destinados a serem mao de obra nas industrias.

A Constitui¢ao de 1891 consagrou a federagao, deu maior au-
tonomia aos Estados, em rela¢ao ao ensino, mantendo, assim, a
dualidade de sistemas, reservando a Unido o direito de “criar ins-
tituigoes de ensino superior e secundario nos estados” e “prover
a instrugdo secunddaria no Distrito Federal” (ROMANELLI, 2001, p.
41). Aos estados caberia a instrugao primaria e, na pratica, tam-
bém a educagao profissional.

Na Paraiba, este processo inicia-se a partir de 1911, com o
encaminhamento para o presidente da provincia do estado de um
projeto de reforma da instrugdo primdria, que apontava, dentre
outros, os seguintes aspectos:

divisdo do ensino em elementar e complementar;
0 ensino serd ministrado em escolas isoladas’ e
grupos escolares'®; as disciplinas professadas nas
escolas serdo distribuidas por quatro anos, sendo
o curso complementar praticado no dltimo ano e
somente nos grupos escolares. (PINHEIRO, 2002,
p. 115).

Com isto, iniciava-se uma nova forma de organizagao escolar
na qual o Estado assumia um novo papel social e pedagdgico, que
se afirma ap6s a década de 1940, com a adog¢ao do modelo seriado

[9]. As escolas isoladas também eram designadas de escolas singulares, cadeiras primarias piblicas de ensino
ou cadeiras isoladas. Elas eram unidades nao agrupadas, constituidas por um ou mais grupos de alunos, de
idades variadas, sob a responsabilidade de um(a) docente. Podiam ser femininas, masculinas ou mistas e
havia a possibilidade de que suas turmas fossem subdivididas em classes, segundo o nivel de instrugio do
publico atendido (FARIA FILHO, 1996).

[10]. A experiéncia de dotar a escola primaria de graduagdes foi, a principio, implementada nos anos 30 do
século X1X, na Franga. Essa nova escola graduada podia ser denominada escola central, escola graduada ou
grupo escolar (souza, 1998).

como forma de organizar a educagao primdria e secundaria no
Brasil, e passou a ser o modelo de organiza¢ao administrativo-pe-
dagdgica dos grupos escolares (CARVALHO, 2004), pois

[...] Sua proposta de organizar a construgao do
conhecimento de modo simultineo foi uma clara
oposi¢ao ao ensino mutuo ou método Lancaster,
bastante comum no século XIx, que reunia em uma
mesma sala alunos com idades e niveis diferentes
de escolarizacgdo. A seria¢do e a uniformizagao dos
contetidos sancionados pelo método “ligbes de coi-
sas” foram responsaveis por organizar o tempo es-
colar, distribuindo gradualmente os contetidos nos
quatro anos que compunham o curso primario, o
que resultou no uso de livros didaticos, de litera-
tura infantil e cartilhas ajustadas ao curriculo da
escola primdria (CARVALHO, 2004, p. 72).

Para esta autora, a introdu¢ao do método simultineo” cons-
tituiria outra novidade que provocaria modificagdes na delimita-
¢do do tempo de duracao das aulas. Os alunos seriam divididos,
de forma mais ou menos homogénea, em classes distintas, com
um(a) professor(a) lecionando para cada uma delas.

Segundo Saviani (2006), os grupos escolares” constituiram
um fendmeno urbano, j4 que no meio rural ainda predominou,
por muito tempo, as “escolas isoladas”. Porém, por possuirem
turmas seriadas, os grupos escolares também eram conhecidos

[11]. Este ensino objetiva atender um grande niimero de alunos separados em subgrupos conforme o grau
de desenvolvimento. Segundo esse método, cada professor deveria atender a trés classes. Foi criado e siste-
matizado por S3o Jodo Batista de La Salle (1651-1719), que suavizou a disciplina escolar da sua época, proibindo
os castigos fisicos (MENEZES, 2002).

[12]. Os grupos escolares, formados pela reuniio de varias escolas preliminares, compreendiam uma orga-
nizagdo escolar mais sofisticada e racional, que pressupunha um edificio escolar com vdrias salas de aula,
além de uma organizagio pedagégica fundamentada na classificagdo dos alunos em agrupamentos (classes)
homogéneos, na divisdo do trabalho docente e na graduagio e pressupunha, ainda, a fragmentagao dos progra-
mas de ensino, a ordenagao do tempo escolar e a supervisao do trabalho educativo pelo diretor (souza, 2006).
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como escolas graduadas. Os grupos escolares, diferentemente
das escolas isoladas, foram instalados em majestosas constru-
coes destinadas, prioritariamente, a educagao das elites urbanas.

Por isso, a memoria a respeito dos grupos escolares foi cons-
truida sobre uma destitui¢ao da memoria relativa as escolas isola-
das que, em muitas partes do pais, constituiam a inica alternativa
de acesso a instrugao primdria e que foi acentuando uma visao
preconceituosa sobre as escolas multisseriadas.

2 O PARADIGMA DA EDUCAQAO RURAL: A EMERGENCIA DE UMA
ESCOLA PRECARIZADA E PAUTADA NO MODELO URBANO SERIADO

A partir da década de 1920 foram surgindo frag¢oes da elite
brasileira que objetivavam romper com a antiga ordem oligar-
quica, impulsionando a industrializa¢do e a urbanizagiao como
fatores de modernizagao do Brasil. O declinio da oligarquia agra-
ria, a ascensao da burguesia industrial, o aumento do éxodo rural
pela miséria e opressao existentes no campo, as manifestagdes do
tenentismo, o surgimento do Partido Comunista e o pensamento
escolanovista vao também influenciar todos os movimentos edu-
cacionais e as propostas de organiza¢ao escolar neste periodo.

Tais movimentos, que exigiam mudangas no modelo produ-
tivo para impulsionar a transferéncia da base econémica da area
agricola para a drea industrial, impuseram a educagdo escolar a
necessidade de se adequar ao novo contexto, aos novos papéis
exigidos, a exemplo da qualificacio de mao de obra para aten-
der a economia industrial emergente e fortalecer o capitalismo
nacional.

Nesse periodo, ocorre também a consolidagao de uma cor-
rente de pensamento denominada de ruralismo pedagdgico, que
tinha como objetivo principal propagar uma escolarizac¢ao que

integrasse o homem as condi¢des regionais e o fixasse no campo.
Nessa perspectiva:

O paradigma da Educagio Rural emerge na esfera
das politicas governamentais a partir da década
de 1930, numa visao dicotdmica (urbano/rural, in-
ddstria/agricultura, cientifico/popular, atrasado/
moderno), gerando o modelo urbanocéntrico®.
Modelo que se afirma com as politicas desenvol-
vimentistas a partir da década de 1950, na qual o
campo é encarado como lugar do atraso, residual
e em processo de exting¢ao na sociedade brasilei-
ra, a partir do desenvolvimento da inddstria e da
urbanizagdo do Pais (SILVA, 2018, p. 36).

Porém, vale ressaltar que mesmo diante das limitagoes do
ruralismo pedagdgico, expressas, principalmente, na questao da
concepgao da escola como redentora e no objetivo de prender o
homem a terra, nao podemos deixar de considerar a importancia
desse fendmeno como instrumento indispensavel para efetivar
a educagdo rural a partir da década de 1930, visto que o discurso
ruralista

[...] surge como reagdo de varios educadores 2 si-
tuagdo em que se encontrava a educago brasileira.
Para esses educadores a falta de desenvolvimen-
to do campo, a nio fixa¢gio do homem a terra e
a situagdo das escolas rurais, é uma questio pre-
dominantemente cultural, e a escola teria o papel
de realizar uma mudanga no campo tirando-o do
atraso e da ignorancia, impedindo assim a migra-
¢do de sua populagdo para a cidade (siLva, 2000,
p. 28-29).

[13]. O termo urbanocéntrico é aqui utilizado para se referir a um discurso pedagégico no qual a concepgio
de educagido e o modelo didatico-pedagdgico utilizados nas escolas da cidade sdo transferidos para as escolas
localizadas nas dreas classificadas pelos 6rgaos oficiais como rurais, cuja centralidade é a cidade e o processo
de urbanizagao, e o modelo graduado e do ensino simultaneos (SILVA, 2018).
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Ainda segundo Silva (2000), essa visao de educagao teve como
fundamento o ideario da Escola Nova*, amplamente legitimado
pelos principios liberais dominantes no periodo, que atribuia a
escola a tarefa de solucionar a situagao de miséria e ignorancia em
que viviam os camponeses. De acordo com Saviani (2011), o idea-
rio da Escola Nova consiste na visao de uma educagao articulada
ao modelo de desenvolvimento capitalista urbano e industrial e a
um pensamento liberal que entendia a educagao como a respon-
savel por esse desenvolvimento.

Assim, vamos ter como resposta a essa reivindica¢ao dos pio-
neiros a formula¢ao de campanhas, programas e projetos para as
populagdes rurais, a exemplo da Campanha Nacional da Educa-
¢ao Rural (cNER)”, a Campanha Nacional de Erradicagao do Anal-
fabetismo (CNEA), as Missoes Rurais® e Cursos de Capacitagao
para professores”. Além da funda¢io da Sociedade Brasileira de
Educagao Rural, em 1935 (PAIVA, 1987), que tinha como objetivo
propagar a Educa¢ao Rural.

Durante o Estado Novo, nos anos de 1937 até 1945, fortaleceu-
se a preocupagao com a escolarizagio dos sujeitos campesinos
frente aos altos indices de analfabetismo e de éxodo rural. Dessa

[14]. “Movimento Pedagégico originario da Inglaterra e largamente difundido nas democracias liberais da
Europa e dos Estados Unidos que propde uma pedagogia centrada nas diferencas individuais, na experimenta-
¢ao e nareificagao do psicologismo e dos métodos e processos de ensino” (SILVA, 2010 apud KONDO, 2014, p. 07).

[15]. “O objetivo do CNER era contribuir para acelerar o processo evolutivo do homem rural, despertando nele
o espirito comunitério, a ideia, o valor humano e o sentido de suficiéncia e responsabilidade para que nio
se acentuassem as diferengas entre a cidade e o campo. As atividades da CNER tiveram dois pontos de apoio:
as missdes e os centros rurais de treinamento destinados a professores leigos e a preparagao dos filhos dos
agricultores para a atividade agricola” (PAIVA, 1987, p. 201).

[16]. Paralelamente, foram também criados os Clubes Agricolas, cujas atividades ultrapassavam os limites das
salas de aulas. Preferencialmente localizados nos centros urbanos, ji havia, em 1942, 19 desses estabelecimentos
espalhados por todo o Estado da Paraiba (PINHEIRO, 2002).

[17]. Entre os pioneiros temos as propostas de Sud Menucci e Alberto Torres de formagio especifica para o
magistério rural, com a criagdo das Escolas Normais Rurais, as Semanas Pedagégicas nos municipios e as
Missoes Rurais (SILVA, 2000).

preocupagao, decorre o foco na construgao de um modelo de or-
ganizacgao escolar em todo o territdrio nacional, que unificasse
os contettldos comprometidos com a constru¢ao de uma nacio-
nalidade brasileira’, superasse o atraso das escolas isoladas, com
a graduacao do ensino primdrio em séries, classes homogéneas
por idade ou nivel de dominio do contetido, uso do tempo padro-
nizado e edificagdes com padrdes arquitetonicos planejados, se
colocam como modelos — grupos escolares — acentuando a dico-
tomia entre a educagdo ofertada para as camadas médias e altas
urbanas (ROMANELLI, 2001; PAIVA, 1987).

Apesar de todo o discurso sobre a importancia da
criagdo de grupos escolares para a modernizagio
do Estado paraibano e a formagio do cidadio, es-
ses estabelecimentos atenderam as necessidades
dos filhos da elite e da classe média locais, esta tilti-
ma constituida, principalmente, por profissionais
liberais, funcionarios publicos, comerciantes, além
dos filhos de proprietdrios de médias e grandes
propriedades, oriundos da zona rural. (PINHEIRO,
2002, p. 150).

No caso da Paraiba, do ponto de vista da organizagdo esco-
lar, 0 que percebemos é que, gradativamente, as cadeiras isoladas
vao sendo transformadas em escolas reunidas® e/ou em grupos
escolares nas areas urbanas do Estado, enquanto que no mundo
rural continuam as cadeiras isoladas que, também gradativamen-

[18]. Essa proposta, entre outras questdes, tinha como finalidade evitar a entrada do pensamento comunista
e socialista na educagdo e construir uma nacionalidade brasileira, fazendo parte de uma politica educacional
voltada para as questdes disciplinares e o culto as datas e aos herdis nacionais e paraibanos, por meio do
aprendizado de hinos, canticos e poesias que enalteciam a cultura local e nacional (PINHEIRO, 2002).

[19]. As escolas reunidas eram encaradas pelos administradores da instrucao ptiblica como uma organizagio
escolar transitdria, ja que, paulatinamente, se transformariam em grupos escolares, a medida que aumentasse
a demanda por escolas nas diversas localidades. (PINHEIRO, 2002).
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te, passam a ser substituidas pelas escolas tipicas rurais ou escolas
isoladas.

Conforme Souza (1998, p. 50), as escolas isoladas tinham
caracteristicas semelhantes nos diferentes estados, “conhecidas
como nao graduadas, em geral funcionavam em casas improvisa-
das, sob 0 comando de um tnico professor, que utilizava método
de ensino individual e que dispunha de poucos recursos didaticos
e metodoldgicos”, sendo a classificagao dos alunos realizada “por
nivel de aprendizado e segundo o programa de ensino do profes-
sor” (SOUZA, 1998, P. 50).

Vale salientar que a precariedade imperava nesse tipo de or-
ganizagao escolar, a comegar pelo espaco de funcionamento, um
estabelecimento improvisado e inadequado a natureza da ativi-
dade educativa:

As cadeiras isoladas continuavam funcionando nas
residéncias dos professores [...] e acarretava proble-
mas tanto de ordem administrativa quanto de or-
dem pedagdbgica. [...] alguns gestores da instrugao
publica consideravam “promiscua” a convivéncia
entre os discipulos e a familia do professor, reuni-
dos na mesma casa, na maioria das vezes, de apa-
réncia das mais humildes. (PINHEIRO, 2002, p. 73).

Para Faria Filho (1996), a adog3o do grupo escolar como repre-
sentag¢ao da nova forma escolar que se construia e se impunhaea
consequente critica as escolas isoladas favoreceu a construgao de
novos espagos escolares, novos monumentos que materializassem
e dessem visibilidade aos novos signos politicos, culturais e aos
novos tempos, em que se pretendia instaurar um mundo urbano
e industrializado no qual predominasse a cultura moderna.

Aimplanta¢ao dos grupos escolares incorporava o
projeto politico civilizador da Reptblica e a pos-
sibilidade de corrigir as deficiéncias das escolas

isoladas, consideradas ineficientes, com precdrio
atendimento, e vulneravel ao poder politico local
dos municipios e povoagdes onde eram situadas.
(OLIVEIRA, 2006, p. 03).

A construgao das escolas rurais foi realizada prioritariamente
pelos investimentos do governo federal, com auxilio do Instituto
Nacional de Ensino Primario (inep) e ao Fundo Nacional de En-
sino Primario, o qual “possibilitou a efetiva cooperagao com os
Estados na construgao de prédios para escolas, especificamente
rurais, em todo territorio nacional” (INEP, 1987, p. 200).

Esse movimento também se faz presente na criagao da Escola
Rural Modelo da Paraiba, também chamadas de Escolas Granjas.
Muitas delas se situavam nos distritos e povoados:

Considerava-se que o ensino rural melhoraria as
condigdes de vida dos habitantes do campo, fixan-
do-os em sua gleba e evitando, por conseguinte, o
éxodo para os grandes centros urbanos; “obrigava’
as prefeituras a instalar e a manter pelo menos
uma “escola-granja’, ou seja: toda aquela que, além
do ensino de letras do programa oficial, [minis-
trasse] praticamente, em terreno doado pela Pre-
feitura ou por particular, ensino de horticultura,
jardinagem, silvicultura, pomicultura, suinocultu-
ra, cunicultura, apicultura, sericultura e culindria.
(PINHEIRO, 2002, p. 214).

Todo este processo de constru¢ao e organizagao das escolas
reunidas e grupos escolares vai ocorrer num cenario de disputa
entre as novas e velhas elites do Estado. Sualocalizagao passa a ter
a influéncia da politica clientelista®.

[20]. Uma evidéncia disso, segundo Pinheiro (2002), é que, a partir da construgdo dos grupos escolares na
Paraiba se aprova uma Lei, estabelecendo que as escolas deixem de ter o nome das localidades onde se situam,
passando a adotar nomes de politicos e de representantes das oligarquias locais.
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Tanto mantiveram o tradicional modelo de orga-
nizagao escolar, sendo, por isso, mais facilmente
submetidas aos interesses particulares dos gru-
pos dominantes — as oligarquias locais —, quanto
materializaram as novas necessidades impostas
pelas mudangas socioecondémicas e culturais que
se processaram naquele periodo da histéria parai-
bana. (PINHEIRO, 2002, P. 125).

A escola precisava ser a institui¢ao que transmitisse a cultura
urbano-industrial, portanto, deveria funcionar como instituigao
socializadora dos conhecimentos necessarios a inser¢ao das crian-
cas, adolescentes e adultos no mundo urbano, nas rela¢des mercan-
tilizadas e na Republica (FARIA FILHO, 1996). A cultura das popu-
lagGes pobres, afirma Silva (2000), nao era considerada adequada
ao convivio social no mundo urbano e caberia a escola realizar essa
transformagao, ajustar a mentalidade desta populagao a sociedade
capitalista e ao trabalho assalariado no campo e na cidade.

Nesta perspectiva, aponta Silva (2000), o paradigma do urba-
nismo pedagdgico — gestado no Congresso da Educagao, em 1942,
numa divisdo ocorrida entre os pioneiros da Educagio — ganha
posicao, principalmente a partir da década de 1950, entre os que
defendiam o discurso do ruralismo pedagdgico e os que defen-
diam o discurso do urbanismo pedagdgico. A visao da escola como
redentora da sociedade os unificava, todavia, a perspectiva de que
isso se daria a partir do processo de industrializagao urbanizagao,
os dividia.

Segundo Silva (2000), na perspectiva do discurso do urbanis-
mo pedagdgico a escola precisava contribuir para uma adaptagao
da mentalidade das pessoas do campo ao processo de moderniza-
¢do que estava em curso, adquirindo uma cultura geral, que seria
formulada a partir dos centros desenvolvidos do pais, o que nao
faria sentido existir uma educagao especifica, conforme defendi-
da pelo ruralismo pedagdgico.

Em 1960, no governo de Juscelino Kubitschek, essa visao de-
senvolvimentista e urbanizadora ja influenciou a formulagao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (LDB), aprovada
em 1961*, na perspectiva de aprimorar a educagao brasileira e
adequa-la aos novos modelos politicos e econdmicos vigentes no
mundo. Alguns de seus dispositivos eram: a) tanto os setores pi-
blicos como o setor privado tém o direito de ministrar o ensino
em todos os niveis; b) o Estado pode subvencionar a iniciativa par-
ticular no oferecimento de servigos educacionais (BRASIL, 1961).

Nesse sentido, a iinica referéncia que se faz as escolas rurais
evidencia uma desobrigagio do Estado no que se refere 3 escolariza-
cao da populagiao campesina (SAVIANI, 1996). Em seus artigos 31 e
32, 2 LDB n° 4.024/61 trazia a transferéncia de responsabilidades
da garantia do ensino primario rural para a iniciativa privada,
uma vez que orientava as empresas agricolas e os proprietarios
rurais a buscarem meios de favorecer a seus funcionarios e ser-
vidores, bem como a seus filhos, 0 acesso a formagao primaéria.

Art. 31. As empresas industriais, comerciais e agri-
colas, em que trabalhem mais de 100 pessoas, s2o
obrigadas a manter ensino primdrio gratuito para
os seus servidores e os filhos desses. § 1° Quando
os trabalhadores nao residirem préximo ao local
de sua atividade, esta obrigacao podera ser subs-
tituida por institui¢do de bolsas, na forma que a
lei estadual estabelecer. [...]

Art. 32. Os proprietarios rurais que nio puderem
manter escolas primdrias para as criangas re-

[21]. A proposta da primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) encaminhada pelo Governo ao Congresso foi
debatida por dois grupos, um progressista e outro conservador. Foi aprovada somente 13 anos depois, em 20
de dezembro de 1961, na Lei 4024, com a prevaléncia das ideias conservadoras. A referida lei pontuou algumas
questdes referentes ao ensino no meio rural. O artigo 32 rezava sobre a responsabilidade dos proprietdrios
rurais, os quais deveriam manter escolas primarias para as criangas residentes em suas terras ou entao facilitar
a frequéncia das mesmas nas escolas préximas (ROMANELLI, 2001; PAIVA, 1987).
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sidentes em suas glebas deverao facilitar-lhes a
frequéncia as escolas mais préximas, ou propiciar
a instalagdo e funcionamento de escolas puablicas
em suas propriedades (BRASIL, 1961s.p.).

Em consequéncia dos artigos 31 e 32 da Lei 4024/61, sao admi-
tidas diferentes alternativas, como instalacao de escolas publicas
nas propriedades, institui¢ao de bolsas e manutengdo de escolas
pelos proprietarios rurais, dentre outros. No campo, as conse-
quéncias s2o a precariza¢io da infraestrutura das escolas e da
formagao dos profissionais da educagao.

Tendo em vista o cumprimento do dispositivo legal, muitos
proprietarios utilizam suas casas ou antigas residéncias e im-
provisam salas de aula totalmente mal adaptadas e inadequadas
para o funcionamento de uma escola. Os professores(as), quase
sempre, s30 pessoas da propria familia ou afilhados e, finalmente,
esses proprietarios agiam como verdadeiros diretores da escola.

Ainfluéncia da pedagogia libertadora e dos movimentos edu-
cativos populares junto as populagdes camponesas trazem uma
nova visao para o processo educacional do campesinato no Brasil,
durante a década de 1960, todavia, é rapidamente reprimido e
perseguido pela ditadura militar que se implanta no pais, a partir
do golpe de 1964 (PALUDO, 2012).

Segundo Gongalves Neto (1994), a partir do golpe civil-militar
de 1964, prevaleceram e foram reforgadas, na economia brasileira,
as formas de acumulagao dominantes, evidenciadas, também,
no meio rural, principalmente, nos programas e projetos educa-
cionais que se estenderam a década de 1970%, tendo em vista que

[2.2]. Nesse periodo, foram firmadas parcerias baseadas em uma triplice alianga do capital internacional,
juntamente com a burguesia local e a tecnocracia militar. Além disto, o Ministério da Educagdo e Cultura firmou
parcerias com uma agéncia estadunidense, a United States Agency for Internationa Development (USAID). Tais acordos
serviram para direcionar a educagao nacional, tratando todos os niveis de ensino, além do treinamento de profes-
sores e a confecgdo dos livros diddticos que eram utilizados na prética de ensino (ROMANELLI, 2001; PAIVA, 1987).

as diretrizes educacionais precisavam estar adequadas ao novo
modelo politico e econémico, para acompanhar a nova roupagem
do capitalismo.

Esses fatores aceleram os processos de modernizagao conser-
vadora capitalista no campo brasileiro, com a modernizagao da
agricultura e a emergéncia do agronegdcio®, com a face moderna
do latifandio, da exploragao e da monocultura mecanizada a par-
tir dos pacotes tecnoldgicos da Revolugao Verde*. O aumento da
concentragao de terra, das dguas e da riqueza somente acentuou
a pobreza, a migragao do campesinato e a subordinag¢ao da agri-
cultura ao capital (ALENTEJANO, 2012).

Mas as mudangas nao ficaram somente restritas ao plano
econdmico, sendo visiveis transformag¢des também nos planos
politicos e sociais. Saviani (1989) relata que devido a essa intensi-
ficagao do processo de desenvolvimento do capitalismo no Bra-
sil, tanto a esfera rural quanto a urbana foram profundamente
alteradas, pois se buscou, durante esse periodo, industrializar
(mecanizar) as praticas de produgio no campo, resultando um
brutal processo de expulsdo do campo — ocorrendo o conhecido
éxodo rural —, o que ocasionou, consequentemente, um vertigi-
noso crescimento populacional urbano.

[23]. Trata-se de um modelo norte-americano assentado na produgio em grande escala e em grandes exten-
sdes de terra, além da degradagao ambiental e uso excessivo de agrotdxico. No Brasil, o termo foi apropriado
por determinado segmento para designar tecnificagdo e escala na pecudria. Ou seja, o uso de técnicas de
produgio intensiva (mecanizagdo e quimica). Consequentemente, associou-se o agronegdcio a moderniza-
¢ao, eficiéncia e alta produtividade e passou a ser utilizado para indicar inser¢do competitiva no mercado
globalizado (BRASIL, 2013).

[24]. Revolugio Verde é o nome dado ao conjunto de iniciativas tecnolégicas que transformou as praticas
agricolas e aumentou drasticamente a produgio de alimentos no mundo. Teve inicio na década de 1950 no
México, suas principais carateristicas s3o: modificagao genética de sementes; mecanizagao da produgao; uso
intensivo de produtos quimicos (fertilizantes e pesticidas); produgio massificada de produtos — produtividade.
Durante a ditadura militar, este modelo tecnolégico se implanta no Brasil para fortalecer o agronegécio em
ascensao. Disponivel em: https://www.significados.com.br/revolucao-verde. Acesso em: 20 mar. 2020.

175



176

3 O ACIRRAMENTO DAS DESIGUALDADES NO CAMPO E A LUTA PELA
ESCOLA: O SURGIMENTO DO MOVIMENTO DA EDUCAQAO DO CAMPO

No contexto da modernizagao conservadora no campo, é
o veiculo de desigualdade social o obstaculo para o desenvolvi-
mento dos camponeses, tornando-os dependentes de empresas
globais fabricantes dos pacotes tecnoldgicos. As politicas de de-
senvolvimento que privilegiaram o viés técnico deixaram de lado
as mudancas sociais e estruturais, tais como a Reforma Agraria.

Em oposigao ao agronegdcio como forma de organizacao das
relagoes sociais e produtivas capitalistas no campo, o paradigma
agrario da agricultura familiar e camponesa se coloca como um
projeto societario contra-hegemonico, cuja forma de organizagao
das relagoes sociais e produtivas se fundamenta no trabalho fami-
liar, na policultura, na produgao para autoconsumo e geragao de
renda para sustenta¢ao da familia, e o foco de circulagao da sua
produgao centra-se no mercado local numa relagao de respeito
com a terra, com as aguas, com a floresta e com a producao de
alimentos saudaveis num dialogo com a agroecologia.

Sabourin (2009), ao falar da agricultura camponesa no Brasil,
ressalta que apesar das especificidades dos ambientes naturais do
meio rural nas diferentes regides brasileiras, “a produgao agrico-
la de natureza familiar é frequentemente associada ao manejo
coletivo de recursos naturais comuns (terras, 4gua, pastos) ou a
redistribuicao de fatores de produgdo (sementes, trabalho, saber
fazer...)” (SABOURIN, 2009, p. 23). Essas formas comuns das rela-
¢oes de trabalho na produgao camponesa, mesmo que materiali-
zadas de diferentes maneiras, caracterizam-se pela ajuda matua
e construcao coletiva de regras de acesso ou de compartilhamento
dos recursos necessarios a produgao.

A reproducdo da sociedade e das unidades fa-
miliares de produgao tem por base uma série de
praticas, sujeitas a regras coletivas marcadas pela
reciprocidade: uso de recursos comunitarios,
transmissdo intergeracional de bens (doagao de
animais, terras, dotes e dotagdes), transmissao
do saber pela familia e redes sociais (SABOURIN,
20009, p. 24).

O Estado brasileiro fez do projeto de crescimento economi-
co, tecnocratico e industrial o mais importante e eficaz meio de
propagacao ideoldgica que um governo necessita para defender
os interesses dominantes das classes detentoras dos meios de
producio. E importante destacar que a Reforma do Ensino de 1°
e 2° Graus, instituida pelo governo militar, no ano de 1971, depois
de tramitagao sumaria no Congresso, foi um dos mecanismos de
disseminagdo da ideologia dominante da época.

A Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, mudou a organizagao
do ensino de 1° e 2° graus no Brasil. Até entao, a educagdo era
dividida em primario (com quatro anos de duragao), ginasial e
colegial (com oito ou nove anos). Foi com a reforma que se criaram
01°e 0 2° graus. O 1° grau uniu o primario e o ginasio, somando
oito anos. O 2° grau ficou com duragao de trés anos, passou a
ter carater de terminalidade e, obrigatoriamente, cunho profis-
sionalizante. A educagao pautada por tal modelo desencadeou o
que podemos chamar de uma profissionalizagao compulséria, em
que predominou um ensino técnico voltado para a preparagio dos
educandos ao mercado de trabalho.

Neste momento, a politica coronelista e clientelista inaugura-
da a partir dos anos de 1930, de manutencao de salas de aula nas
casas das professoras, de construgao de prédios conjugados com
a residéncia da professora, ou mesmo a construgao de pequenos
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prédios escolares (geralmente com duas salas de aula), ainda pre-
dominava nas comunidades rurais do Brasil, especialmente no
Norte e Nordeste.

Conforme Maia (1983, p. 17), na medida em que nao havia
critérios definidos publicamente para escolher quem deveria ser
contemplado com uma escola na sua residéncia, “prevalecia a po-
litica coronelista e clientelista local em que a prépria professora
percebia-se “beneficiada” pela administragio publica e de seus
contatos politicos ou arcando com as despesas, compartilhadas
posteriormente com os alunos”.

A matriz hegemoénica do tecnicismo refor¢ava ainda mais o
silenciamento da dimensao politica da educacao, da diversidade
nas condigoes de oferta da escolarizagio, numa perspectiva de
uma educacao instrumentalizadora e generalista. Assim,

omodelo instituido na drea da educagio represen-
tava o excessivo grau de centralismo administra-
tivo; a rigidez hierdrquica de papéis nos sistemas
de ensino; o superdimensionamento de estrutu-
ras centrais e intermedidrias, com o consequente
enfraquecimento da autonomia da escola como
unidade de ponta do sistema; a separa¢io entre
planejamento e execuc¢io das atividades educa-
cionais e a exclus3o dos agentes das atividades
educacionais dos processos decisérios. (BORGES,
2012, . 44).

Organizacao escolar que n3o conseguiu chegar no campo
brasileiro, que continuava com suas estruturas precarizadas, seus
docentes sem condig¢oes de trabalho e com sua formacao inicial
incompleta (a maioria inclusive era denominada de leiga, pois nao
possuia titulagao de magistério ou ensino superior). Isso acentua
ainda mais na sociedade a visdo preconceituosa e estereotipada

sobre a escola\turma multisseriada, que passa a ser tratada cada
vez mais como uma escola de segunda categoria.

Sem apoio nos planos pedagdgicos, administra-
tivos e financeiros as escolas rurais tornaram-se
residuais ao sistema. Para elas, sao enviados os
moveis e equipamentos usados, que s3o substi-
tuidos por novos na cidade, professores que nio
sdo considerados bons ou que questionam o poder
local, s3o deslocados para as comunidades mais
distantes como forma de castigo, uma pratica cur-
ricular centrada em listagem de contetdos descon-
textualizados ou na sequéncia estabelecida pelos
livros didéticos. (SILVA, 2009, p. 81).

Para esta autora, a partir de 1975, para responder a realidade
das turmas multisseriadas, o governo brasileiro, no ambito do
Promunicipio (projeto de Cooperagao Técnica e Financeira Esta-
do/Municipio), adotou duas estratégias que trazem repercussao
nas politicas educacionais nos dias atuais: a nuclea¢ao das escolas
multisseriadas e o transporte dos estudantes para as sedes dos
municipios.

N3o se tratava de buscar atender o direito destes sujeitos a ter
uma escola na sua comunidade, com uma oferta que assegurasse
0 seu acesso e permanéncia com o minimo de condigdes de fun-
cionamento. A diversidade de programas e projetos destinados a
esta escola n2o conseguiu nem repensar a situac¢ao da escola, nem
da formacao dos docentes, nem de uma organizagao do trabalho
pedagdgico que considerasse essa heterogeneidade (SILVA, 2000).

No fim da década de 1980, o Brasil — apds muitas lutas trava-
das pelos sindicatos e entidades de classes, de partidos de oposi-
¢d0, movimentos sociais, contra os resquicios da Ditadura Militar
—, passa a viver novamente um momento de redemocratizacao,
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surgindo a possibilidade da elabora¢ao de uma nova Constitui¢ao,
no intuito de garantir um Estado Democratico de Direito.

A democratizagdo politica do pais e a nova Constitui¢ao de
1988, conhecida como Constitui¢ao Cidada, “forneceram o arca-
bouco institucional necessario as mudangas na educagao brasileira”
(SHIROMA et al., 2004, p. 50). Uma das questoes importantes é a afir-
magao da Educagio como um direito de todos e dever do Estado,
se consolidando, de maneira incisiva, respectivamente, no artigo
6° do capitulo 11 e no artigo 205 do capitulo 111. Vejamos abaixo:

Art. S3o direitos sociais a educagdo, a saude, a ali-
mentacao, o trabalho, a moradia, o transporte, o
lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protecao
a maternidade e a infAncia, a assisténcia aos de-
samparados, na forma desta Constituigao. (BRASIL,
1988, p. 18).

Art. A educagdo, direito de todos e dever do Estado
e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desen-
volvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho.
(BRASIL, 1988, p. 123).

Nesse sentido, é notdrio que o direito a educagao é o primeiro
na sequéncia e, como é direito social, entendemos que deve ser
— ou deveria ser — usufruido por todos os sujeitos, independen-
temente da sua origem ou condicio social. E considerando esse
contexto do direito social para todos que, mesmo a Constitui-
¢do Federal n3o trazendo a expressdao Educagiao do Campo, com-
preendemos seu espago, visto que sendo a educagao um direito
social e para todos, nada mais justo do que seja disponibilizado
para os campesinos, um coletivo social que faz parte desse todo.

Outro artigo que possibilitou uma mobiliza¢ao das organi-
zagdes que atuavam com as populagdes campesinas, foi o artigo

28, que remete para a adequagao dos sistemas de ensino a espe-
cificidade da realidade do campo, ao colocar que, na oferta de
educacio basica para a populagao rural, os sistemas de ensino
promoverao as adaptagdes necessirias quanto a sua adequagao
as peculiaridades da vida rural e de cada regido, especialmente:

L. Contetidos curriculares e metodologias apro-
priadas as reais necessidades e interesses dos alu-
nos da zona rural;

11. Organizagao escolar prépria, incluindo adequa-
¢do do calenddrio escolar as fases do ciclo agricola
e as condi¢oes climaticas;

111. Adequagdo a natureza do trabalho na zona ru-
ral (BRASIL, 1996, p. 16).

Mais recentemente, foi realizada uma alteragio no artigo 28,
da LDB, com o acréscimo do paragrafo nico, que normatiza as
questoes referentes ao fechamento de escolas, colocando que: O
fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas sera
precedido de manifesta¢ao do 6rgao normativo do respectivo sis-
tema de ensino, que considerara a justificativa apresentada pela
Secretaria de Educagao, a andlise do diagnéstico do impacto da
acao e a manifesta¢ao da comunidade escolar (BRASIL, 2014).

Na compreensao de Caldart (2002), os povos do campo devem
ser atendidos por politicas de educagao que garantam o seu direi-
to a uma educagao que seja no e do campo. Conforme esclarece a
autora: “No: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive;
Do: o povo tem direito a uma educa¢ao pensada desde o seu lugar
e com a sua participagao, vinculada a sua cultura e as suas neces-
sidades humanas e sociais.” (CALDART, 2002, p. 18).

A luta pelo direito a Educagao do Campo também ocorre na
disputa para elaboragao de um marco normativo especifico, pela
proposicao e formulagao de politicas, e pela participa¢ao na ges-
tao das politicas educacionais.
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A luta dos movimentos politicos e pedagdgicos da Educacao
do Campo deram forca e vigor a elaboragao de um marco nor-
mativo especifico para a Educagao das populagdes camponesas,
dentre as quais podemos destacar as Diretrizes Operacionais
para a Educagdo Basica, em 2002; as diretrizes complementares
da Educagao do campo, em 2008; e o decreto presidencial n°7.352,
de 04 de novembro de 2010, que instituiu a Educagao do Campo
e que trata de diferentes dimensoes do processo educativo, o que
representou avangos significativos para as praticas educativas no
nosso pais (SILVA, 2013).

Neste sentido, conforme nos coloca Sanfelice (2005, p. 91),
“a educagao publica é algo a ser construido no ambito das rela-
¢oes contraditérias do Estado no modo de produgao capitalista,
porque nem tudo que é estatal é do interesse publico, pois ten-
de ao favorecimento do interesse privado”. Assim, o Movimento
da Educagio do Campo, na luta pela educagao e pela construgao
de uma politica publica de Educagao do Campo, viveu constan-
temente os sinais e for¢as conflituosos e contraditérios na rela-
¢do com o Estado. A organizagiao do Movimento da Educagao do
Campo evidenciou demandas que ficaram excluidas das politicas
durante décadas, e sua mobiliza¢ao sempre ocorre na perspecti-
va de politicas e praticas educativas que tenham como ponto de
partida o reconhecimento de que os camponeses sao sujeitos de
sua histéria.

CONSIDERA(}GES FINAIS

Na reflexdo construida durante o capitulo, evidenciamos
como o campo sempre foi visto como lugar de atraso, uma realida-

de a ser superada e, por esse motivo, as politicas sociais excluiram
durante décadas estes sujeitos dos direitos sociais, dentre eles a
Educagao.

O paradigma da Educagao Rural, que ainda prevalece na
maioria das praticas educativas e nas politicas educacionais de
estados e municipios, sempre buscou adaptar as populagoes
camponesas aos modelos de desenvolvimento hegeménicos em
cada momento da histéria, o que sempre resultou numa propos-
ta educacional descontextualizada da vida e da cultura do povo
campesino.

Consequentemente, isso culminou numa organizagao esco-
lar precarizada que teve que se ajustar ao modelo urbanocéntrico
seriado, com curriculos fragmentados e voltados para a transmis-
sdo de contetdos que adaptam os individuos as necessidades da
sociedade capitalista.

A pesquisa revelou que as escolas multisseriadas s3o uma
realidade majoritariamente presente no nosso campo de pesqui-
sa, contrariando a vontade dos gestores sobre sua existéncia. Nes-
se sentido, a contradicao revelada é que quanto mais os gestores
tragam estratégias de extingao desse tipo de organizagao escolar,
mais ela encontra formas de existéncia e resisténcia, contemplan-
do a propria heterogeneidade do campo brasileiro.

A emergéncia do debate e do movimento da Educac¢ao do
Campo, a partir da década de 1990, trouxe a luta pela efetivagao
do marco normativo especifico da educagiao camponesa, que con-
sidere a diversidade dos contextos, dos sujeitos e dos espagos es-
colares nos quais as praticas de gestao participativa democratica
precisam continuar. Isso é de fundamental importancia, tendo
em vista que a conquista da lei diz respeito a fundamentagao le-
gitima das suas reivindicagoes.
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POLITICA DE INCLUSAO E A GARANTIA
DO DIREITO A EDUCACAO DE ALUNOS
COM DEFICIENCIA NO INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DA PARAIBA

Lais Salustiano da Silva’
Niédja Maria Ferreira de Lima?

INTRODUCAO

educacdo, como um direito de todas as pessoas, é ga-
rantida no Brasil desde a promulga¢io da Constitui¢ao
Federal de 1988. No entanto, faz-se necessirio pensar
em determinados grupos historicamente excluidos do processo
educacional (negros, indios, quilombolas, pessoas com deficién-
cia, entre outros) que, mesmo tendo a educa¢ao como um direito
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em Educa¢io/PPGEd/UFCG, na Linha de Pesquisa: Histdria, Politica e Gestdo Educacionais. E-mail: niedjafl@
yahoo.com.br. Orcid: https://orcid.org/0000-0003-1289-2002.
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constitucionalmente garantido, ainda precisam lutar para a efe-
tivagdo, materializagao e garantia desse direito.

As caracteristicas socioculturais, politicas e econémicas de
cada época determinam a forma como essas pessoas sao vistas pe-
rante a sociedade e, consequentemente, a forma como deveriam
(ou nao) ter acesso a educagdo. A auséncia de conhecimento sobre
as necessidades educacionais especiais para as pessoas com de-
ficiéncia limitaram a escolariza¢ao desses sujeitos a institui¢oes
especializadas ou seus préprios lares. Vistos por séculos como
doentes, incapazes, anormais, as pessoas com deficiéncia foram
postas a margem da sociedade, sendo negadas a diversos direitos
sociais, como a educagao (BARBOSA, 2006).

Podemos considerar que é recente o debate em torno da edu-
cagao das pessoas com deficiéncia, visto que, por serem conside-
radas por muito tempo como biologicamente anormais, doentes,
seres incapazes de aprender, foram sendo privadas de muitos di-
reitos sociais — inclusive do direito a educagio, ficando a margem
de um sistema educacional.

A partir de muitos debates e movimentos em defesa dos di-
reitos das pessoas com deficiéncia e com a criagao de novas po-
liticas educacionais, a inclusao comega a ser defendida na escola
regular nos anos de 1980 e 1990. Com isto, surgem diversos ques-
tionamentos e desafios de como transformar o ambiente educa-
cional de forma a atender a todas as pessoas, contemplando as
mais diferentes necessidades educacionais especificas.

No ano de 1981, com a cria¢ao do Ano Internacional da Pessoa
com Deficiéncia, as pessoas com deficiéncia comegam a ser vistas
como capazes de aprender e a ter mais autonomia. Contudo, as
praticas educacionais voltadas para esses sujeitos continuavam os
excluindo, uma vez que os alunos que ndo conseguiam se adaptar

ao sistema regular de ensino acabavam ficando fora da escola ou
relegados ao esquecimento em classes especiais (BARBOSA, 2006).

Partindo destes pressupostos introdutdrios, este capitulo
apresenta um recorte dos resultados do trabalho de dissertagao’
e objetiva discutir a politica de inclusao das pessoas com deficién-
cia na educagao profissional e tecnoldgica no Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba — 1FPB, campus Cam-
pina Grande, focalizando no papel do Ntcleo de Apoio as Pessoas
com Necessidades Educacionais Especificas — NAPNE, enquanto
setor responsavel pelo planejamento e coordenagao das agoes re-
lacionadas a inclusao nesse Instituto.

Para isso, apresentamos alguns apontamentos sobre a educa-
¢do das pessoas com deficiéncia, situando-a nos contextos nacio-
nal e internacional, a luz do movimento em prol do direito a edu-
cagdo inclusiva, a partir da década de 1990; a educagao profissional
e tecnoldgica nesse cendrio; e algumas reflexdes sobre o papel e
acoes desenvolvidas pelo NAPNE do IFPB/CG (2010-2018), referen-
ciadas em fontes documentais e depoimentos de coordenadoras
desse Nucleo, com vistas a inclusio de estudantes com deficiéncia.

1A EDUCAQAO DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA E A POLITICA
DE INCLUSAO ESCOLAR: BREVES CONSIDERAQGES

A década de 1990 é marcada pelo slogan do “Movimento de
Educacao para Todos”. Nessa década, diversas politicas publicas

[3]. Adissertagio intitulada “O Aluno Surdo no 1FPB/cG: uma andlise a partir da politica de inclusio” teve como
objetivo maior investigar a inclusdo de surdos no Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba
- IFPB, campus Campina Grande, 2 luz da politica de inclusdo das pessoas com deficiéncia, apés a implementagao
do Ntcleo de Apoio as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas — NAPNE, em 2010 (SILVA, 2019).
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no ambito internacional e nacional foram criadas ou adotadas
pelo Brasil, visando incluir social, politica e culturalmente os ci-
dadaos brasileiros com algum tipo de deficiéncia (visual, fisica,
auditiva etc.), além de transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdota¢ao. Destacam-se dois importantes
documentos internacionais, que contribuiram para a efetiva¢ao
do direito a educagao das pessoas com deficiéncia: a Declaragao
Mundial de Educagao para Todos (JOMTIEN, 1990) e a Declarag¢ao
de Salamanca (ESPANHA, 1994).

O primeiro documento busca assegurar as necessidades ba-
sicas de aprendizagem das criangas e jovens de todo o mundo,
enquanto o segundo defende os principios da inclusdo e vé a es-
cola regular inclusiva como meio capaz de “combater as atitu-
des discriminatdrias, criando comunidades abertas e solidarias,
construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educagao para
todos” (UNESCO, 1994 p. 9).

Diferentemente do que era proposto pela integrag¢ao escolar
(onde o aluno era responsavel por adaptar-se a sala de aula), na
inclusdo escolar vemos uma proposta de reestruturacao do siste-
ma educacional para atender as necessidades de todos os alunos,
proporcionando meios possiveis para que estes tenham acesso a
uma educacao de qualidade. Aqui, o problema desloca-se do aluno
e passa a ser visto sob o prisma do sistema educacional como um
todo. A partir das Declaragbes de Jomtien e Salamanca, muitos
paises, inclusive o Brasil, se comprometeram em elaborar politi-
cas inclusivas pautadas nos principios nelas presentes.

Ao nos reportarmos ao mapeamento das pessoas com defi-
ciéncia no Brasil, divulgados no censo demografico do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, realizado em 2010,
identificamos que 45,6 milhdes de pessoas declararam ter alguma

deficiéncia, o que representa 23,9% da populagao brasileira da-
quele ano. Segundo 0 1BGE, os dados das pessoas com deficiéncia
nao podem ser comparados com censos anteriores em virtude
da mudanca conceitual da deficiéncia. Logo, nesse censo o IBGE
buscou identificar:

As deficiéncias visual, auditiva e motora, com seus
graus de severidade, através da percepgio da po-
pulagio sobre sua dificuldade em enxergar, ouvir
e locomover-se, mesmo com o uso de facilitadores
como dculos ou lentes de contato, aparelho audi-
tivo ou bengala, e a deficiéncia mental ou intelec-
tual. (IBGE, 2010, s.p.).

Este Instituto fez o levantamento de diversos aspectos re-
lacionados as pessoas com deficiéncia, tais como: distribui¢ao
espacial; estrutura por idade e sexo da popula¢ao com deficiéncia;
alfabetizacao; frequéncia escolar; nivel de instrugao e caracteris-
ticas de trabalho. Sobre a Regiao Nordeste, mais especificamente,
esta concentra municipios com os maiores percentuais da popu-
lagao com, pelo menos, uma das deficiéncias investigadas, além
de outros dados alarmantes: é a regiao onde hd menor taxa de
alfabetizac¢ao das pessoas com deficiéncia (69,7%) e a maior dife-
renca entre as taxas de alfabetizagao da populagao total (81,4%),
comparada a populagio das pessoas com pelo menos uma das
deficiéncias investigadas (69,7%), bem como a regiao com maior
indice de pessoas com deficiéncia sem instrugao (67,7%). As me-
nores incidéncias ocorreram nas regides Sul e Centro Oeste (22,5%
e 22,51%, respectivamente). Para melhor compreensao dos dados,
ilustraremos no grafico a seguir:
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FiGura I—PROPORQZ\O DA POPULAQZ\O COM PELO MENOS UMA DAS
DEFICIENCIAS INVESTIGADAS POR GRANDES REGIOES DO BRASIL — 2010

Fonte: Cartilha do Censo 2010 — Pessoas com Deficiéncia.

O estado da Paraiba também se destaca entre os estados
brasileiros com a maior incidéncia da deficiéncia, com taxa de
27,58%, ficando atras apenas do Rio Grande do Norte (27,76%),
bem acima da média nacional de 23,9%. Ainda conforme o Censo
do 1BGE do ano de 2010, 61,1% das pessoas com deficiéncia na faixa
etaria de 15 anos ou mais nao tém instrugao ou cursam apenas o
ensino fundamental. Com efeito, o Censo Escolar de 2018 traz os
seguintes dados:

O ntéimero de matriculas da educagio especial che-
gou a 1,2 milhdo em 2018, um aumento de 33,2%
em relac3o a 2014. Esse aumento foi influenciado
pelas matriculas de ensino médio que dobraram
durante o periodo. Considerando apenas os alunos
de 4 a17anos da educacgdo especial, verifica-se que
o percentual de matriculas de alunos incluidos em
classe comum também vem aumentando grada-

tivamente, passando de 87,1% em 2014 para 92,1%
em 2018. (INEP, 2018, p. 4).

Esses dados corroboram a necessidade do fortalecimento de
politicas publicas voltadas a escolarizagao desses sujeitos, sobre-
tudo nas regides que concentram os maiores indices de analfabe-
tismo e de distor¢ao ou defasagem idade-série.

Conforme destacamos anteriormente, o governo brasileiro
assumiu sua adesdo as Declaragoes de Jomtien e de Salamanca
e, com isso, se comprometeu junto a organismos internacionais
(organizagao das Nag¢des Unidas—ONU; Organizagao das Nagoes
Unidas para a Educacao, Ciéncia e a Cultura—UNESc; Banco Mun-
dial-BM, entre outros) a implementar a politica de educagao in-
clusiva, com o objetivo de incluir no sistema regular de ensino to-
dos os alunos, independentemente das condigdes fisicas, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras: criancas com deficiéncia e su-
perdotadas, os meninos de rua, os indigenas etc. Rabelo, Jimenez
e Segundo (2015) destacam a necessidade de se observar que:

Ao mesmo tempo em que se propde a universaliza-
¢do da educagio como meta principal em termos
mundiais, existem, nas proprias declaragdes, limi-
tes e controvérsias para a abrangéncia de tal inten-
to. Apesar do discurso atraente e aparentemente
“progressista’, percebe-se, claramente, que hd uma
negacao da universalidade da educagao, ao redu-
zir a magnitude de aprendizagem de acordo com
as possibilidades e a cultura de cada pais. Outro
aspecto que nos permite desmistificar a retdrica
acima se refere a defesa da proclamada universali-
dade disponivel, que exige, como contrapartida, o
compromisso dos paises envolvidos com os ajustes
e as reformas nas politicas educacionais (RABELO;
JIMENEZ; SEGUNDO, 2015, p. 16).

No Brasil, o suporte legal que assegura o direito a educagao
dos alunos ptblico-alvo da educagao especial na escola regular
tem base na Constitui¢ao de 1988, seguida da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional-LDB de 1996 e de outros documentos
normativos, que passaram a nortear a politica de inclusao, den-
tre eles o documento “Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva”’, de 2008.

197



198

Segundo esse documento, hi a necessidade de definir me-
lhor o conceito e o uso de classificagdes sobre deficiéncias, pois as
pessoas se modificam constantemente transformando o contexto
no qual se inserem. Traz a seguinte conceituag¢ao sobre pessoas
com deficiéncia:

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que
tem impedimentos de longo prazo, de natureza
fisica, mental ou sensorial que, em intera¢ao com
diversas barreiras, podem ter restringida sua parti-
cipacdo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os
alunos com transtornos globais do desenvolvimento
sao aqueles que apresentam alteracdes qualitativas
dasinteragdes sociais reciprocas e na comunicagao,

um repertério de interesses e atividades restrito,
estereotipado e repetitivo. (BRASIL, 2008, p. 9).

Destacamos também a Lei 13.146/15, que institui a Lei Brasileira
de Inclusio da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com De-
ficiéncia, conhecida como LBI), no ano de 2015 e que é “destinada a
assegurar e a promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos
direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia,
visando a sua inclusao social e cidadania” (BRASIL, 2015, s.p.). Em
seuartigo 2°, ressalta que as pessoas com deficiéncia sao aquelas que
“tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, inte-
lectual ou sensorial, o qual, em intera¢ao com uma ou mais barrei-
ras, pode obstruir sua participacao plena e efetiva na sociedade em
igualdade de condi¢Oes com as demais pessoas” (BRASIL, 2015, s.p.).

1.1 EDUCAQZ\O PROFISSIONAL E TECNOLOGICA E A INCLUSAO DE
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

Grande parte da rede federal de educagao profissional tec-
noldgica é composta pelos Institutos Federais de Educagao e Tec-

nologia. Como data de inicio da rede, o Ministério da Educagao
considera o ano de 1909 quando ocorreu a criagao de 19 Escolas de
Aprendizes Artifices, a partir do Decreto n° 7.566, assinado pelo
entdo presidente Nilo Pecanha. Tais escolas objetivavam oferecer
ensino profissional primario e gratuito para pessoas carentes,
chamadas pelo governo da época de “desafortunadas”.

Nesse contexto, além da formag¢ao de mao de obra qualificada,
essas escolas, até certo ponto, “incluiam” um publico considerado
marginalizado. E preciso, no entanto, considerar que as determi-
nac¢Oes econdmicas precedem e justificam as opgdes da politica,
relativas ao ensino profissional. Na época da criagao das escolas
acima citadas, a economia do pais era baseada na agricultura e o
processo de industrializag3o ocorria lenta e precariamente.

Em 1937, a partir da promulgacao da Constitui¢ao pelo pre-
sidente Getulio Vargas, o ensino técnico passa a ser considerado
estratégico para o desenvolvimento econdmico do pais, sendo
também capaz de propiciar melhores condigdes para os trabalha-
dores. Baseados nessa concepcao, as Escolas de Aprendizes e Arti-
fices foram transformadas em Liceus Industriais. Com a reforma
do sistema educacional brasileiro realizada pelo entao Ministro
da Educagido, Gustavo Capanema, em 1942, 0 ensino profissional
e técnico foi equiparado ao nivel médio. Com isto, os Liceus In-
dustriais mudam sua nomenclatura para Escolas Industriais e
Técnicas (EITS).

Paiva (2013) assinala que essa reforma aprofunda a reforma
anterior no que concerne a criagao de novas institui¢oes, bem
como centraliza a gestao em dmbito federal, primeiramente pelo
fato de o governo Vargas ser um governo autoritario. Depois, pela
postura subserviente desse governo perante o capital industrial
nacional e internacional. Além disso, a reforma em questao apon-
ta para o carater pragmatico do ensino, baseado na teoria do ca-
pital humano. Ainda de acordo com o autor,
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o discurso oficial afirmava a necessidade urgente
daindustria nacional por mao de obra qualificada.
A assimilagao dessas ideias fez com que se criasse
pelo menos no discurso uma relagdo direta entre
formacao e emprego, nem sempre verdadeiro.
(PAIVA, 2013, p. 35).

Ja no ano de 1959, as EITs transformaram-se em Escolas Téc-
nicas Federais (ETFs) e passaram a ter autonomia administrativa
e pedagdgica. Com a promulgacao da primeira lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional, em 1961, 0 ensino técnico se equi-
para ao ensino profissional e ao ensino académico.

A aprovacgao da Lei 5.692/71, que alterou o ensino médio,
passando a ser obrigatoriamente profissionalizante em todo o
territdrio nacional, teve relac¢ao direta com a euforia do milagre
economico. A lei em questao é elaborada e aprovada sob as carac-
teristicas do Regime Militar, uma vez que é ausente a participagao
de estudantes, professores e pesquisadores (PAIVA, 2013).

No ano de 1978, visando a formacao de engenheiros de ope-
racao e tecndlogos, a partir da promulgacao da Lei N° 6.545, de
30 dejunho de 1978, foram criados os primeiros Centros Federais
de Educacao Tecnoldgica (cefets)* que “absorveram as atividades
das ETFs e das Escolas Agrotécnicas Federais e se preocuparam
em preparar o pais para a revolugao tecnoldgica ocorrida entre os
anos 1980 e 1990”. (BRASIL, 2011, s.p.). De acordo com Guimaraes
(2017), a transformagao de Escolas Técnicas e Agrotécnicas Fede-
rais em Cefets fazia parte da

[...] agdo direta do Estado no reordenamento das
institui¢des com foco na diversificagao do ensino
superior, em contraposi¢ao ao modelo de uni-

[4]. CEFET- PR, CEFET-R] € CEFET-MG, que seriam considerados mais tarde como unidade padrio da Rede de
Ensino Profissional, Cientifico e Tecnolégico.

versidade e, a0 mesmo tempo, no alinhamento
dessas instituicdes as politicas e aos programas
de governo centrados na adogao de medidas de
mitigacao da pobreza. As a¢des com foco na mi-
tigagdo da pobreza, orientadas pelos organismos
internacionais de financiamento, visavam criar
um clima favoravel aos investimentos de capitais
e integrar mercados nas areas periféricas. Essas
orientagbes dominaram as politicas de educagao
no Brasil nas tltimas décadas do século xx. (GUI-
MARAES, 2017, p. 57).

A partir da promulgacao do Decreto n°5.225, de 1° de outubro
de 2004, os Cefets passaram a ter equivaléncia de institui¢oes de
ensino superior, com autonomia equivalente a das universidades.
Nesse sentido, Otranto (2012) assinala que:

Naquele momento, ndo se tratava mais de uma
institui¢ao usufruindo a autonomia da universi-
dade e, sim, de uma universidade real, com to-
das as suas prerrogativas. O fato ocasionou um
movimento até mesmo nos Cefets, que ji eram
institui¢oes de educagao superior e passaram a
acalentar o mesmo sonho, ou seja, a almejar aquilo
que consideraram um privilégio — a transformacao
em universidade. (OTRANTO, 2012, p. 202).

Com a reorganizagao do sistema de ensino, em 2008, cria-
ram-se os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia,
a partir da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que absor-
veram os Cefets e as Escolas Técnicas restantes. Esse processo
é informalmente chamado de “ifetiza¢ao”. No art. 5° da referida
Lei, sao criados varios Institutos Federais, inclusive, o Instituto
Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba (IFPB), que
foi criado a partir da integragao de duas institui¢des: o Centro
Federal de Educagao Tecnoldgica da Paraiba (CEFET-PB) e a Escola
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Agrotécnica Federal de Sousa (EAF Sousa) por meio dos seus campi
ja em funcionamento (Jodo Pessoa, Sousa, Cajazeiras, Campina
Grande, Cabedelo, Monteiro, Patos, Picui e Princesa Isabel), além
de outros que haverao de surgir, procurando contribuir para o en-
grandecimento e fortalecimento do Estado da Paraiba, pela oferta
de Educagao Profissional e Tecnoldgica de qualidade a toda sua
populagao.

Buscando o mapeamento das escolas da Rede Federal de Edu-
cagdo Tecnoldgica que possuiam alunos com deficiéncia, no ano
de 1999 a Secretaria de Educacao Especial (SEEsP) do MEC, através
da Coordenacio Geral de Desenvolvimento da Educagao Espe-
cial, identificou inicialmente 153 alunos matriculados nas Escolas
Agrotécnicas, 17 nas Escolas Técnicas e 97 nos Centros Federais de
Educacao Tecnolédgica. Das 135 escolas da Rede Federal de Educa-
¢do Tecnoldgica, apenas 30% afirmaram realizar cursos ou agoes
para pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2000).

Nesse levantamento, percebe-se a necessidade de nortear
agoes de inclusdo desse publico na educagao profissional. De
acordo com Rosa (2011),

a partir de agdes conjuntas entre a SETEC (entao Se-
cretaria de Educagio Média e Tecnoldgica — SEM-
TEC) e a SEESP, envolvendo escolas participantes da
rede federal, Secretarias Estaduais e Municipais
de Educacao, bem como entidades representativas
das pessoas com deficiéncia, surgiu o objetivo co-
mum de, a partir de ent3o, sistematizar os traba-
lhos conjuntos. A SETEC continuaria com o foco na
educacao profissional e a SEESP prestaria 0 apoio
necessdario visando a implanta¢ao da educagao in-
clusiva na Rede. (ROSA4, 2011, p. 70).

Com isso, as agoes iniciais desencadearam numa proposta
de agao integrada entre as secretarias, na qual foram estabeleci-

dos principios gerais, pressupostos e estratégias para uma Edu-
cagao Profissional e Tecnoldgica Inclusiva: o Programa TECNEP
— Educagao, Tecnologia e Profissionaliza¢ao para Alunos com
Necessidades Educacionais Especiais. O Programa TECNEP (hoje
denominado A¢3o TECNEP — Tecnologia, Educagao, Cidadania e
Profissionalizagdao para Pessoas com Necessidades Especificas).

O Programa TECNEP é criado, sobretudo, a partir da necessi-
dade de o pais se adequar as politicas de inclusao em nivel inter-
nacional, que propdem o ingresso das pessoas com deficiéncia no
mundo do trabalho. Até o momento de cria¢ao do referido pro-
grama, as a¢Oes envolvendo educa¢ao especial e profissional eram
iniciais e ocorriam em poucos lugares (ROsA, 2011).

A educagao profissional era vista como necessaria ao desen-
volvimento do pais, a igualdade de oportunidades era tida como
decisiva para o desenvolvimento da cidadania e a educagao profis-
sional, visando a inser¢ao no mercado de trabalho, poderia, nesse
sentido, garantir a efetivagio dos direitos sociais. De acordo com
Sanchez (2005), a educagao para o trabalho é fundamental para
o processo de inclusio de pessoas com deficiéncia por ser uma
afirmacao do direito a igualdade de oportunidades e possibilitar
uma melhor preparacio para inser¢ao produtiva no mercado de
trabalho.

O Programa TECNEP prevé a criagdo de Nucleos de Atendi-
mento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas
— NAPNES nas escolas que compdem a rede Federal de Educacao
Profissional. No Portal do MEC, encontramos a seguinte defini¢ao
para esse Ntcleo:

E o setor da instituicio que articula pessoas e insti-
tuicdes desenvolvendo a¢des de implantagao e im-
plementag3o da A¢ao TECNEP no dmbito interno,
envolvendo socidlogos, psicélogos, supervisores e
orientadores educacionais, técnicos, administrati-
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vos, docentes, discentes e pais. Tem como objetivo
principal criar na institui¢do a cultura da “educa-
¢do para a convivéncia’, aceitagao da diversidade,
e, principalmente, buscar a quebra das barreiras
arquitetdnicas, educacionais e atitudinais (BRASIL,
2010, 8.p.).

Atendendo a uma orienta¢ao da A¢ao TECNEP, no estado da
Paraiba, o 1FPB do campus situado na capital, Joao Pessoa, fundou
o primeiro Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Educacionais Especificas — NAPNE, através da Resoluc¢ao do Con-
selho Diretor N°19/08, de 22 de dezembro de 2008.

De acordo com a Resolugao N° 139, de 02 de outubro de 2015,
que dispoe sobre o Regulamento dos Nucleos de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas’ (NAPNE), do
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba,
capitulo I, artigo 2°: “o NAPNE é um 6rgao consultivo e executi-
vo, de composicao multidisciplinar, que responde pelas agoes de
acompanhamento as pessoas com necessidades educacionais
especificas” (BRASIL, 2015, s.p.). Sobre a natureza e finalidade do
nucleo, a mesma Resolu¢ao, no Capitulo 11, nos afirma que:

Art. 3° O ntcleo tem por finalidade promover a
cultura da educagio para a convivéncia, aceitagio
da diversidade e, principalmente, buscar a quebra
de barreiras educacionais, atitudinais e arquitetd-
nicas na institui¢2o, de forma a promover inclusio
de todos na educag3o. (BRASIL, 2015, s.p.).

O Capitulo 111, que trata da organizac¢ao do Niucleo, estabe-
lece:

[5]. Terminologia adotada pelo documento.

O NAPNE é 0 espaco institucional de referéncia
no desenvolvimento de agdes de acesso e perma-
néncia de alunos com necessidades educacionais
especificas, estruturado para receber, diagnosti-
car, acompanhar e encaminhar para atendimento
especializado, quando necessario, as pessoas com
necessidades educacionais especificas que procu-
ram o Instituto (BRASIL, 2015, s.p.).

Em 2015, 0s NAPNEs de todos os campi do IFPB passam a ser
regulamentados pela resolu¢io n° 139, de 02 de outubro de 2015,
sob a nomenclatura de Niicleos de Atendimento as Pessoas com Neces-
sidades Educacionais Especificas (NAPNES). De acordo com o Artigo 3°
do Capitulo 11 da referida Resolugao, a natureza e a finalidade do
Ncleo s3o as seguintes: “O nucleo tem por finalidade promover
a cultura da educagao para a convivéncia, aceita¢ao da diversida-
de e, principalmente, buscar a quebra de barreiras educacionais,
atitudinais e arquitet6nicas na instituicao, de forma a promover
inclusio de todos na educagao (BRASIL, 2015, s.p.).

No seu Capitulo v1, Art. 8°, encontramos as atribui¢des do
coordenador do NAPNE do campus, dentre elas: I — Articular os
diversos setores da institui¢ao nas variadas atividades relativas a
inclusio dos alunos com necessidades educacionais especificas,
sugerindo prioridades e material didatico-pedagdgico a ser uti-
lizado; e 1v — Garantir o acesso e a permanéncia de alunos com
necessidades educacionais especificas na institui¢ao e facilitar
seu encaminhamento ao mundo produtivo.

Vemos, assim, que os NAPNES sdo fundamentais para a ma-
terializagao da politica de inclusiao proposta pela A¢ao TECNEP
e para a efetiva¢ao da inclusao dos alunos com deficiéncia, nao
apenas nos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e tecnolo-
gia, mas em todas as escolas que compdem a Rede de Educagao
Profissional.
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2 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

A pesquisa se caracteriza por uma abordagem do tipo qualita-
tiva que, conforme Liidke e André (1986, p.13), “envolve a obtengao
de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador
com a situagao estudada, enfatiza mais o processo que o produto
e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.

Foi realizada no Instituto Federal de Educac¢ao, Ciéncia e
Tecnologia da Paraiba, no campus de Campina Grande (IFPB/CG)’,
localizado na Rua Tranquilino Coelho Lemos, 671-Dinamérica,
Campina Grande-PB, 58432-300. Situada no agreste paraiba-
no, Campina Grande tem suas atividades econdmicas baseadas
em extracao mineral, culturas agricolas, pecudria, indastrias
de transformagao, de beneficiamento e de desenvolvimento de
software, comércio varejista, atacadista e tem como ponto forte
aindustria de calgados e téxtil.

Levando em consideragao esse potencial, o campus Campina
Grande do IFPB procura adequar sua oferta de cursos as demandas
locais da regido, atendendo as necessidades da sociedade. Iniciou
suas atividades em 2006 e os primeiros cursos foram ofertados
em 2007, tendo como pioneiro o Curso Superior de Tecnologia
em Telematica. No momento da pesquisa, oferecia cursos de nivel
médio, técnico, tecnoldgico e superior, funcionando nos turnos
manh3, tarde e noite. No ano de 2018, contava com 41 alunos com
deficiéncia, sendo nove surdos no Ensino Médio Integrado e qua-
tro surdos no Ensino Médio Subsequente.

[6]. Conforme encaminhamentos éticos da pesquisa, obtivemos a autorizagio para identificagio do nome
da institui¢ao por meio do Termo de Anuéncia da Institui¢do.

IMAGENS 1 E 2—-INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA,
CAMPUS DE CAMPINA GRANDE

Fonte: https://www.ifpb.edu.br/campinagrande/institucional/sobre-o-campus.

Considerando o objetivo do presente capitulo, apresentamos
o perfil das duas coordenadoras do NAPNE, uma egressa e outra
que respondia pela coordenacao, no ano de 2018, que foram esco-
lhidas devido a trajetdria no processo de criagao e implementagao
desse Nucleo e as agOes e estratégias desenvolvidas, visando a in-
clusio dos alunos com deficiéncia no Instituto. Elas foram iden-
tificadas com nomes ficticios de Celina e Cecilia, em observancia
a ética na pesquisa. Vejamos o perfil delas:

Celina: possui Graduagio em Servico Social (UEPB — 2007),
Bacharelado em Letras-Libras (UFsC — 2012 — Semipresencial),
Especializagiao em Libras (SOCIESC-2017) e, no momento da pes-
quisa, cursava Mestrado em Educagdo (UFCG). Atuava na area de
educagdo de surdos ha dezesseis anos como intérprete de Libras,
além de trabalhar ha uma década na institui¢ao investigada, como
professora de Libras. Foi coordenadora do NAPNE no periodo de
2011 a 2016.

Cecilia: possui Graduagao em Gestao em Recursos Humanos
(UN1P-2014), Licenciatura em Letras-Libras (UFPB — 2018—EAD) e
Especializa¢ao em Tradugao e Interpretagao Portugués/ Libras
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(CINTEP — 2016). No momento da pesquisa, era mestranda pelo
PPGEd/UFCG. Atuava como intérprete de Libras ha cinco anos no
IFPB/CG e coordenou o NAPNE, por dois anos, de 2016 a 2018.

Como instrumento de coleta de dados, recorremos a entre-
vista semiestruturada que, segundo Minayo (2009), tem sido a
estratégia mais utilizada no processo de estudo de campo, com o
objetivo de conseguir informagdes relevantes. As entrevistas com
as coordenadoras foram gravadas em dudio e transcritas para tex-
to, com consentimento prévio das participantes, firmado em um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE e com obser-
vancia do Termo de Anuéncia da Institui¢ao. Coletamos dados,
ainda, em documentos nacionais e institucionais do IFPB e IFPB/
CG com vistas a identificar informacoes relativas a0 NAPNE e com-
preender o contexto em que se deu o processo de implementagao
da politica de inclusio no Instituto. Em concordancia com o que
diz Evangelista (2008):

Documentos s3o produtos de informagdes selecio-
nadas, de avalia¢Ges, de anilises, de tendéncias,
de recomendagdes, de proposi¢des. Expressam e
resultam de uma combinac¢io de intencionalida-
des, valores e discursos; sio constituidos pelo e
constituintes do momento histérico. (EVANGELIS-
TA, 2008, p. 9).

Para a andlise dos dados transcritos, optamos por adotar o
procedimento da andlise interpretativa (SEVERINO, 1991, p. 52)
que, conforme o autor, “é tomar uma posi¢ao propria a respeito
das ideias enunciadas, é superar a estrita mensagem do texto, é
ler nas entrelinhas, é forgar o autor a um didlogo, é explorar a fe-
cundidade das ideias expostas, é cotejd-las com outros, é dialogar
com o autor”.

3 NAPNE DO IFPB/CG: SOBRE O PROCESSO DE CRIA(;Z\O E ATUAgZ\O

Mencionamos anteriormente que o NAPNE (Nucleo de Apoio
a Pessoas com Necessidades Especiais) € o 6rgao que se ocupa
institucionalmente da Politica de Acessibilidade e Inclusao no
IFPB. Ele passa a existir formalmente, a partir de 2009, pela Por-
taria n° 019/2008, de 22/12/2008, por meio do Programa TECNEP
— Educacao Tecnologia e Profissionalizagao para Pessoas com Ne-
cessidades Especiais. E vinculado diretamente 4 Direcio-Geral,
sendo o setor responsavel pelo planejamento e coordenagao das
acoes relacionadas a politica de inclusio no campus. E, para isso,
terd como composi¢ao uma equipe multidisciplinar, entre eles:
pedagogo, psicdlogo, assistente social, especialista em AEE, psico-
pedagogo, intérprete de LIBRAS e outros colaboradores (docentes,
discentes, outros profissionais).

Em relagdo ao NAPNE do IFPB/CG, foi 0 segundo a ser criado
e oficializado por meio da Portaria n°® 173/2009. Foi reconhecido
pelo Conselho Superior do Instituto do 1FPB, pela Resolugao n® 71,
de 18 de agosto de 2010, como menciona o seu Art. 1°: “Aprovar o
pedido de Reconhecimento do Ntcleo de Apoio as Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais (NAPNE), campus Campina
Grande”.

Embora outros campi do 1FPB ainda nio tivessem adotado a
politica de cotas’, o campus de Campina Grande, em meados de
2009, resolveu aderir a essa politica. Com isto, o Instituto pas-
sou a reservar vagas especificas para pessoas com deficiéncia. No
primeiro Processo Seletivo para os Cursos Técnicos (PSCT) apds a

[7]. ALein®12.711, de 29 de agosto de 2012 (Lei de Cotas), garante a reserva de 50% das matriculas por curso e
turno nas universidades federais e institutos federais de educagio, ciéncia e tecnologia para alunos oriundos
do ensino médio publico, em cursos regulares ou da educagao de jovens e adultos. (Fonte: http://portal.mec.
gov.br/component/tags/tag/politica-de-cotas).
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adoc¢ao das cotas, dois alunos surdos foram aprovados, gerando
a demanda de atendimento educacional especializado. Nas pala-
vras da primeira coordenadora do NAPNE:

Quando o pessoal viu “deficiéncia auditiva” na
descrigao 14, ai é uma leitura minha, se apavo-
raram (sic) e vamos chamar os profissionais. Af,
de urgéncia, fizeram um concurso para professor
substituto. E nesse concurso eu passei junto com
E. (coordenadora Celina).

Apoés o ingresso de duas profissionais especializadas no
atendimento aos alunos surdos, comega a se desenhar o perfil do
NAPNE no IFPB/CG. A primeira atitude das profissionais recém-
contratadas foi entrevistar esses surdos para poder elaborar o
perfil deles e um possivel plano de trabalho. Ao entrevista-los, elas
tomaram conhecimento de que ambos eram surdos oralizados,
nao sabiam usar a lingua de sinais, nem apresentavam interesse
em aprendé-la. A dire¢ao de ensino do Instituto foi informada dos
fatos, dada a impossibilidade das profissionais cumprirem suas
atribuiges, ou seja, interpretar o contetido das aulas do Portu-
gués para a Libras, como ilustra a fala da coordenadora Celina: “a
gente explicou que n3o tinha como interpretar lingua de sinais
para quem nao tinha lingua de sinais”.

Na mesma época em que o IFPB adotou a politica de cotas e
ingressaram dois alunos surdos, estava havendo no Instituto a
tentativa de implantagao da A¢3o TECNEP e, consequentemente,
criacao dos NAPNES. A dire¢ao de ensino e do campus sugeriram
entao que as profissionais — agora sem atribuigoes — planejassem
aimplementacao do NAPNE no campus do IFPB/CG, conforme pode
ser ilustrado na seguinte fala da Coordenadora Celina:

Na época, a gente ndo tinha espago. A gente fica-
va sentada na sala dos professores, utilizando os
computadores da sala dos professores pra fazer
algumas coisas. E a gente comegou sentir a ne-
cessidade de um espago. Ai na biblioteca tinha um
cantinho assim (gesto com as maos), ai eu e E. pen-
samos: se a gente colocar um bir ali e um armario,
fica melhor. A gente fica mais reservada, porque
na sala dos professores tinha movimentagao. Ai a
gente disse: temos o local, é s6 conseguir a mesa
e 0 armdrio para a gente fechar. Ai concordaram.
A gente saiu da sala dos professores e foi l4 para
o cantinho na biblioteca, para poder fazer nossas
atividades. E ali a gente comegou a trabalhar e
tragar um plano de ag2o. (coordenadora Celina).

Visualizamos no relato da coordenadora Celina, a principio,
indicios de um contexto precario no que concerne as condigoes de
infraestrutura do Instituto para implementar o NAPNE. As profis-
sionais responsaveis, de alguma forma, precisaram ir em busca
desses espacos mais adequados. E assim que vai se materializando
0 NAPNE do IFPB/CG e, como dissemos, teve a aprova¢ao do pedido
de reconhecimento na Resolu¢ao n° 71, de 18 de agosto de 2010.

No ano de 2018, conforme dados informados pela Coorde-
nacao de Recursos Humanos do 1FPB/CG, o Nicleo contava com
vinte profissionais, dos quais: oito intérpretes de Libras e a psico-
pedagoga sao terceirizados, os demais sao funciondrios efetivos
do Instituto. Chama atencao o fato de a maior parte da equipe ser
composta por intérpretes de Libras, o que se justifica pela quan-
tidade de alunos surdos matriculados, que também s3o maioria
em relagao aos demais alunos com deficiéncia.

Como a formacao das duas profissionais era relacionada a
area de educacdo de surdos, pois atuavam como intérprete de
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Libras no 1FPB/CG, ambas pensaram, a principio, em propostas
visando trazer os alunos surdos para o Instituto. Como estava
préoximo da abertura de inscrigdes para o Processo Seletivo para
os Cursos Técnicos—PSCT, a primeira a¢ao foi a gravacao de um
didlogo, em Libras, no qual ambas conversavam explicando o que
era o IFPB, como fazer para entrar e quais cursos eram oferecidos
pelo Instituto. O video foi postado nas redes sociais e no site da
instituicao. Vejamos o que disse a coordenadora Celina:

Nesse periodo, estava tendo o processo de adesdo
a0 ENEM. Al a gente mostrou de acordo com o que
estava no edital, as formas de ingresso tanto para
os cursos de nivel técnico, quanto para os cursos
de nivel superior. Aproveitamos o video. Apresen-
tdvamos o IF, diziamos os cursos que tinha e as for-
mas de ingresso. Se fossem os cursos superiores,
era através do ENEM, que aconteceria depois. E se
fosse para os cursos técnicos, era o PSCT, que estava
em processo de inscri¢do. Ai, a gente se aprofun-
dou mais nessa parte do que estava acontecendo.
Dai os surdos comegaram a fazer a inscri¢ao, fo-
ram passando, e foi iniciando o trabalho 14 com os
surdos. (coordenadora Celina).

A partir do ingresso desses novos alunos surdos, houve a
necessidade de expansao do espago ocupado pelo NAPNE, sendo
transferido para outra sala (um espago anteriormente usado para
gravar material de midia, que anteriormente estava em desuso),
além do espago na biblioteca.

Nesse periodo, as profissionais que estiveram a frente da im-
plementacao do NAPNE—campus Campina Grande -, passaram a
lutar pela contratacao de intérpretes de Libras. No entanto, uma
delas passou em um concurso em outro estado, deixando a insti-
tui¢do. Com isso, um intérprete de Libras do quadro profissional
do 1FPB campus Joao Pessoa passou a atuar também no campus

de Campina Grande, visando suprir, temporariamente, a lacuna
deixada por esta profissional. Em 2011, a ent3o coordenadora do
NAPNE foi aprovada no concurso para professor de Libras do pré-
prio IFPB/CG. Com isso, houve a necessidade de contratar mais
intérpretes de Libras para o Instituto.

Para que se efetive a inclusao de alunos pablico alvo da edu-
cagao especial nas escolas regulares, faz-se necessario haver um
esforgo coletivo envolvendo os préprios alunos, professores, as
equipes diretivas e pedagdgicas, funcionarios e os gestores do
projeto politico-pedagdgico (BEYER, 2005). Nesse sentido, as
coordenadoras do NAPNE destacaram a necessidade de nao re-
cair apenas no nucleo a responsabilidade de incluir os alunos com
deficiéncia no 1FPB. Por suas palavras:

E um trabalho que nio depende apenas do Ntcleo.
E um trabalho que é feito com o nticleo, com os
docentes, com o corpo pedagdgico, com a equipe
gestora, com a familia. Entdo, por algumas vezes
nds conseguimos promover efetivamente essa in-
clusdo, e por algumas vezes, nao conseguimos. Eu
acredito é fundamental [ter o NAPNE]. E tanto que
a prépria sigla fala: Nicleo de Apoio aos Estudan-
tes com Necessidades Educacionais Especificas.
Entdo é aqui que a gente pode assessora-los, tan-
to no sentido de tradugdo de material, no sentido
de interpretagao de uma lingua para outra, que a
maior barreira dentro de todo o dmbito e até so-
cial mesmo. Nao hd como negar o papel do nicleo.
(coordenadora Cecilia)

Euvejo o NAPNE como qualquer outro setor do IFPB
que tem um pouco mais de conhecimento nessa
drea da questdo da deficiéncia. Ent3o eu acho que
ele n3o é apenas um “executor”. E a atribui¢do nio
é s6 do nicleo, é do 1FPB como um todo. Entao eu
vou dizer assim: um executor- colaborador, por-
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que n3o é s6 o NAPNE que deve fazer a inclusao
acontecer. Eu acho que todos os setores devem
trabalhar para isso. E ai o niicleo por agregar pro-
fissionais que estudaram mais sobre a questao da
deficiéncia, pode colaborar um pouco mais com
esses outros setores. Inclusive na conscientizagao
deles também se sentirem responsaveis por essa
inclusio. (coordenadora Celina)

Quanto ao corpo docente do Instituto, demasiadamente so-
brecarregado de trabalho, conforme relato da coordenadora do
NAPNE, destacamos que, muitas vezes, a responsabilidade de in-
cluir recai apenas sobre os professores, muitas vezes vistos como
principais responsaveis pelo sucesso ou fracasso dos alunos com
alguma necessidade educacional especifica. Além da sobrecarga
de trabalho, a falta de formagao para atuar junto aos alunos com
deficiéncia também se apresenta como uma barreira ao processo
de inclusiao educacional, como relatou a Coordenadora Cecilia:
“O que eu escuto no chao da escola [do corpo docente] é que: eu
nao fui formado para isso. Eu nao sei o que fazer. Eu nao sei como
agir. A minha graduagdo nao me preparou para isso. E vocé vai
olhar, de fato nao teny’.

Essa centralidade no professor como “pe¢a-chave” para ga-
rantia de todos os estudantes com deficiéncia serem incluidos
e a fragilidade da formagao inicial e continuada apontam para
a necessidade de politicas de formagao inicial e continuada do-
cente melhor qualificada. Com efeito, é um tema que precisa ser
melhor problematizado. Entendemos que a formagao docente se
da como um processo de construgdo constante, tanto do conheci-
mento quanto do desenvolvimento profissional, tendo como pon-
to de partida a formacao inicial, priorizando os conhecimentos
tedrico-cientificos e ético-politicos, ao invés apenas da formacao
para o mercado de trabalho, atrelado ao interesse do capital e,
consequentemente, a0s preceitos neoliberais (RAMOS, 2009).

Outro aspecto que aparece na fala da coordenadora Cecilia,
como impasse para a efetivagio da inclusao é a falta de alguns
profissionais da satide para compor a equipe do NAPNE e prestar
assisténcia ao aluno com deficiéncia. Por suas palavras:

A lei de inclusao que prevé um neurologista, um
audiologista, um otorrinolaringologista, nesse
caso, um fonoaudiologista, um psiquiatra... Entao
esse tipo de profissional, hoje, nés nio temos no
Instituto. De fato, nao compromete muito, porque
nés podemos fazer parcerias com outros 6rgaos
e podemos encaminhar para esse atendimento.
(coordenadora Cecilia).

Essa auséncia de profissionais de satide para compor a equi-
pe multiprofissional do NAPNE chama a atencao, pois conforme
prevé o Regulamento do NAPNE nos campi do 1FPB (Resolugao N°
139, de 02 de outubro de 2015), que trata da organizagao, Art. 5°,
o Ntcleo podera ser constituido por uma equipe multidiscipli-
nar composta por psicdlogos, assistentes sociais, profissionais
da area pedagogica (pedagogos e técnicos em assuntos educa-
cionais) e técnico-administrativos. A articulagio entre uma rede
de servigos especializados é indicada como fundamental para a
inclusdo educacional. Porém, é necessario atentar ao tipo de rela-
cao estabelecida entre especialistas da drea da satide e educagaoe
as concepgoes que nela estao subjacentes, como alertam Paulon,
Freitas e Pinho (2004).

Essas questoes apontam para a necessidade de uma organi-
zacao de politicas de atendimento especializado que fortalecam
o processo educacional e que contemple uma atua¢ao multidis-
ciplinar, rompendo com concepgdes e praticas excludentes, que
garantam o acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia
nos espagos educacionais ditos inclusivos.
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CONSIDERA(}GES FINAIS

Seguindo as diretrizes nacionais da politica de inclusao edu-
cacional para as pessoas com deficiéncia e da educagao profis-
sional técnica e tecnoldgica, o IFPB implantou em seus Campi o
NAPNE, setor institucional considerado referéncia no desenvolvi-
mento de a¢des de acesso e permanéncia de alunos com necessi-
dades educacionais especificas, que tem por finalidade promover
a cultura da educagao para a convivéncia e aceitagao da diversida-
de. No campus de Campina Grande, a criacao desse Nucleo deu-se
no ano de 2008 e seu reconhecimento no ano de 2010 e, segundo
relatos das coordenadoras participantes do estudo, representou
um marco para a inclusio de estudantes com deficiéncia no Ins-
tituto.

Como foi ressaltado anteriormente, no IFPB/CG, 0 NAPNE ini-
ciou suas atividades com a inclusdo de estudantes surdos, o que
pode estar relacionado com o perfil das coordenadoras do nicleo,
intérpretes de Libras e com contato ha mais tempo com pessoas
surdas, que participaram em momentos distintos da coordenacao.

Nesse processo historico, as coordenadoras apontaram al-
guns avangos, indicios de fragilidades e desafios para a imple-
mentac¢ao deste Nucleo, dentre eles, o de ser visto como Gnico
setor responsavel pelo aluno com necessidades educacionais es-
pecificas no Instituto; a necessidade de uma politica de formacao
continuada mais efetiva dos professores para atuarem na inclusao
dos alunos com deficiéncia; além da falta de alguns profissionais
da satde para compor a equipe multiprofissional.

Por fim, para o enfrentamento dos desafios aqui relatados,
cabe reafirmar o preceito maior do direito a educagao de todos os
alunos com deficiéncia que, numa perspectiva inclusiva, significa
efetivar esse direito, garantindo um processo educacional pleno,
com apropria¢ao dos conhecimentos socialmente construidos e

respeito as singularidades desses sujeitos. No contexto da edu-
cagao profissional técnica e tecnoldgica, ha um compromisso do
IFPB, e de seus Campi, com os pilares da educagao inclusiva e com
aatengao as condicOes subjetivas e concretas de cada lugar e, para
além do aparato legal instituido, prescinde da efetiva participagao
e escuta dos sujeitos envolvidos, problematizando-as, de forma a
sedimentar o processo educacional inclusivo. Dado o objetivo do
trabalho dissertativo, essa é uma questao a ser melhor discutida
sob a perspectiva dos préprios estudantes surdos.
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1 A HISTORIA COMO MEMORIA APOS AUSCHWITZ

presente texto trata da memoria e da verdade como com-
ponentes da educagio em direitos humanos apds a ex-
periéncia da ditadura civil-militar no Brasil (1964-1985),
quando o meio rural conviveu com o éxodo dos familiares, trau-
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matizados pelos assassinatos de liderancas, como Alfredo Nasci-
mento (Miriri), Jodo Pedro Teixeira (sapé), Antonio Galdino da Sil-
va, José Barbosa do Nascimento, Pedro Cardoso da Silva e Genival
Fortunato Félix (Mari) e pelo desaparecimento de Inacio de Aratjo
(Pedro Fazendeiro) e Jodo Alfredo (Nego Fuba) (sapé). Aproximar-
se, dialogar, fazer circulos de didlogo com os familiares, promover
encontros na cidade de reparac¢ao social, providenciar processos
juridicos para a reparagao moral e financeira, escrever o cordel e
dialogar com as escolas, debater na radio comunitaria, partici-
par anualmente dos dias de morte para celebrar avida, constituir
acervos e sitios de memoria tém sido caminhos democraticos de
recordacao, organizagdes e situagOes carregadas de resisténcias
que envolviam uma rede de sujeitos locais e externos.

O capitulo apresenta a trajetdria da insercao do direito a me-
moria e a verdade no Brasil e alguns passos tracados no mapa para
evitar que um tipo de silenciamento tenha como tinica resposta
a impunidade e a possibilidade de repeti¢ao e, a0 mesmo tem-
po, pretende compartilhar experiéncias de educagao para nunca
mais em territdrios de resisténcias como eixo da educagio em e
para os direitos humanos. Tragamos uma pesquisa bibliografica e
documental, em que a memoria é um meio de significacao social
e temporal para consolidar a constru¢ao de uma cultura na qual
os direitos humanos tenham a vida como razao de ser e existir.

Quando Melich (2000) partindo de uma perspectiva critica
afirma que a histéria apds o holocausto (ocorreu na Alemanha
Nazista entre os anos de 1933 a 1945) s é possivel como recorda-
¢do, ele chama atengao, no tempo presente, do quanto o siléncio
dos homens foi e ainda pode ser camplice do desaparecimento
de uma parte importante da humanidade. Na Alemanha, atual-
mente, recordar o holocausto é parte do curriculo educacional
pelo fato de a nagao ter entendido o quanto a barbarie ultrajou a
consciéncia da humanidade. A Declaragao Universal dos Direitos

Humanos (1948), em seu preimbulo, alerta como o desprezo e o
desrespeito aos direitos humanos resultaram em atos violadores
da dignidade humana.

Segundo Melich (2000, p. 48), “0 humano foi posto ao avesso
com a experiéncia do holocausto”, quando o uso extremo da forga,
do terror e do poder foram dispositivos de governanca, impactan-
do na capacidade de empatia e de autocritica das pessoas.

Diante do Tribunal de Nuremberg (1945 a 1949), no Palacio
da Justiga, palco do poder da Gestapo, comandantes e empresa-
rios foram chamados a responsabilizar-se pelos atos de comando
que levaram ao genocidio de milhdes de pessoas. Como objeto de
pesquisa, as atitudes dos perpetradores levaram Arendt (1990) a
refletir o poder do totalitarismo na subjetividade, no comporta-
mento humano e na mentalidade.

[...] o mal radical surgiu em relag3o a um sistema,
no qual todos os homens se tornaram supérfluos.
Os que manipulam esse sistema acreditam na
prépria superfluidade tanto quanto na de todos
0s outros, e 0s assassinos totalitdrios s20 os mais
perigosos, porque nao se importam se estao vivos
ou mortos; se jamais viveram ou nunca nasceram
(ARENDT, 1990, p. 510).

Os mandatarios de violagdes graves aos direitos humanos
julgados no Tribunal de Nurember, ao decidir agir como nao

[4]. De acordo com o Estatuto de Roma do Penal Internacional (2002), sio definidos: Crimes de genocidio:
“a) Homicidio de membros do grupo; b) Ofensas graves a integridade fisica ou mental de membros do grupo;
¢) Sujei¢do intencional do grupo a condigdes de vida com vista a provocar a sua destruigao fisica, total ou
parcial; d) Imposi¢ao de medidas destinadas a impedir nascimentos no seio do grupo; e) Transferéncia, a
forca, de criangas do grupo para outro grupo’;

Crimes contra a humanidade —“um ataque, generalizado ou sistematico, contra qualquer popula¢do civil, ha-
vendo conhecimento desse ataque: a) Homicidio; b) Exterminio; c) Escraviddo; d) Deportagao ou transferéncia
forcada de uma populagdo; e) Prisao ou outra forma de privagio da liberdade fisica grave, em violagdo das
normas fundamentais de direito internacional; f) Tortura; g) Agressao sexual, escravatura sexual, prostitui¢ao
forgada, gravidez forgada, esterilizagao for¢ada ou qualquer outra forma de violéncia no campo sexual de
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humanos, se recusaram em assumir suas responsabilidades in-
dividuais pelos atos de graves violagoes aos direitos humanos, se
assemelhando a um instrumento, uma maquina de guerra. Para
desconstruir o processo de negag¢do dos perpetradores, os pro-
motores usaram o recurso documental, expondo documentarios
dos campos de concentrag¢ao impactando todos os presentes no
Palicio da Justiga.

Essa ligao histérica traz para a educagao a reflexao do que
acontece quando a instrugao militar associada ao terror de Esta-
do retira as dimensdes ético-politicas e socioemocionais da agao
dos agentes da seguranca. Ao dissociar os sujeitos da dimensao
ética, os transformam em instrumentos de poder, retirando sua
capacidade de julgamento moral e as responsabilidades publicas.

Ao fazer esse processo, o Estado retira a sensibilidade tao
necessaria para gerar a empatia e a solidariedade humana entre
os diferentes. Sem o processo de autoconsciéncia, tao importante
para a autonomia dos sujeitos, o poder retira a capacidade dos
agentes de agirem como sujeitos de dignidade e direitos.

O holocausto atacou o que é mais integro na pessoa humana,
que é a sua dignidade e sua identidade cultural, retirando das
vitimas a capacidade de formar vinculos como humanos, tor-
nando-os coisas descartaveis. Arendt (2004) chama ateng¢ao do

gravidade comparavel; h) Persegui¢do de um grupo ou coletividade que possa ser identificado, por motivos
politicos, raciais, nacionais, étnicos, culturais, religiosos ou de género, tal como definido no pardgrafo 3o,
ou em fungio de outros critérios universalmente reconhecidos como inaceitaveis no direito internacional,
relacionados com qualquer ato referido neste paragrafo ou com qualquer crime da competéncia do Tribunal; i)
Desaparecimento for¢ado de pessoas; j) Crime de apartheid; k) Outros atos desumanos de cariter semelhante,
que causem intencionalmente grande sofrimento, ou afetem gravemente a integridade fisica ou a satde
fisica ou mental’;

Crimes de Guerra-As violages graves como a tortura, o homicidio doloso, priva¢ao de um julgamento im-
parcial e justo, maus-tratos, deportagao para trabalhos forgados, assassinato ou maus tratos de prisioneiros
de guerra ou de pessoas, execugdo de reféns, pilhagem de bens pablicos ou privados, destrui¢ao sem motivo
de cidades e aldeias, entre outros;

Crimes contra a paz—-guerra de agressao ou violagao dos tratados, garantias ou acordos internacionais.

risco da humanidade para com os regimes que se distanciam das
liberdades fundamentais, podendo retirar dos homens a capaci-
dade de autocritica e responsabilidade pessoal e social pelos atos
individuais e coletivos, como ela pode testemunhar no julgamento
de Eichmann em Jerusalém (woob, 2013).

Dai Adorno (2004) propor que a educagao apds Auschwuitz
implique necessariamente na educagao para nunca mais, como
forma de evitar que o esquecimento implique em possibilidade de
repeti¢ao da barbarie. Nessa dire¢do, Joan-Carles Melich (2000)
propde que a educagao em direitos humanos mantenha viva a
luta da memoéria contra o esquecimento fazendo da recordagao do
Holocausto um meio de evitar, assim, possibilidades de que pos-
siveis apagamentos seriam retirados de cena e o condenamento
ao esquecimento seria substituido pela (re)significa¢ao proposta
pela memoria.

Como afirma Melich (2000), os direitos humanos emergem
de situagdes como o holocausto, por isso, é parte da educag¢ao em
direitos humanos nao deixar esquecer. O fato de uma cidade si-
lenciar a dor dos seus antepassados demonstra o quanto ela n2o
se preocupa com o presente e o futuro dos viventes. Tal processo
torna a comunidade vulneravel ao esquecimento, impedindo-a de
agir na dire¢ao da nao repetigao. Por isso, os filésofos alertam da
necessidade do ato de recordar nio sé do holocausto, como das
demais formas de violag¢oes que tém afetado a humanidade, para
que, nao esquecendo, possa se prevenir da repeticao, ja que os
tiranos rodam até encontrar terreno fértil para plantar o horror.

Aidentidade humana requer coragem de agir no aqui e ago-
ra. Os sujeitos esquecidos tém rostos e vozes, sentimentos e co-
ragem de agir pelo coletivo e pela utopia de uma sociedade igua-
litaria. O pior para o futuro da humanidade é quando, nds, seres
humanos, n2o entendemos e deixamos nos levar pelas formas de
manipulagio impedindo a recordagao. “Sem a recordagao sé ha
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morte”, reflete o autor, pois quando recordamos recusamos a ser
instrumentos de um poder arbitrario, lutamos para nao perder o
exercicio da autonomia e da criticidade, elementos tao relevantes
para o presente da humanidade.

Adorno (1995) alerta que a educagio apds Aushwuitz nao
pode se reduzir a instrugdo e aos aspectos meramente técnicos
e instrumentais. Dai a importancia do testemunho. Wood (2013)
registra o testemunho de Renne Firestone acerca da experiéncia
que viu, participou e sobreviveu, ja que milhdes nao podem hoje
testemunhar:

Ja lhe disse que esse arame era eletrificado com
alta voltagem? N3o dava nem para chegar perto
assim, sem que imediatamente a eletricidade pu-
xasse vocé e vocé estava acabado. As pessoas vi-
nham até esses arames quando nio aguentavam
mais o sofrimento e a fome extrema. Toda manha
eram vistas pessoas penduradas nesses arames co-
metendo suicidio. Olhando para eles hoje é dificil
de acreditar e, se esses postes pudessem contar as
histdrias de tudo o que aconteceu aqui.’N2o pode
ser verdade dirfamos para nés mesmos. Nao podia
ser verdade. E no entanto, estamos todos marca-
dos, temos os niimeros em nossos bragos e isso
nos diz que sim, estivemos aqui. Nds estivemos
aqui. Eu aprendi algo aqui, mas me pergunto se o
mundo aprendeu alguma coisa. Vendo o mundo
hoje a gente se indaga: o que aprendemos com o
holocausto? O que aprendemos com este lugar?
(WooD, 2013, p. 56).

No Julgamento de Nuremberg era possivel comprovar como a
voz e a presenca das testemunhas do holocausto eram dissonan-
tes com a indiferenca dos dirigentes nazistas. A mesma experién-
cia tem sido possivel no Brasil, durante as oitivas de comissoes
de verdade quando conseguem juntar familiares e perseguidos

politicos com os agentes da seguranca do regime militar®. Para
Vilela (2012), o conceito de testemunho significa:

Acto pelo qual um individuo atesta o aconteci-
mento directo de um objeto ou de um aconteci-
mento; narracio (récit) através do qual ele restitui
esse acontecimento. Por extensdo (‘o testemunho
dos sentidos’) designa esse conhecimento directo.
Se o valor do testemunho supde a sinceridade da
testemunha, esta nio implica, de forma alguma,
a validade do acontecimento acerca do qual ela
testemunha. (FREUND, 1990, p. 256 apud VILELA,
2012, p. 145).

A memoria como forma de resisténcia implica na capacidade
de ndo deixar que os mecanismos de poder aniquilem as vitimas
e familiares silenciando-as além do luto e da dor. Esquecer é um
ato que faz parte de toda (re)constru¢ao memorialistica, hd uma
coexisténcia do lembrar e esquecer, contudo, silenciamentos im-
postos por interesses e controles politicos devem ser combatidos,
repelidos.

O texto constrdi uma narrativa sobre o Educar para Nunca
Mais compreender as conjunturas como perspectivas que oscilam
entre rupturas, continuidades e conquistas sociais e que estas s2o
atravessadas pelos contextos das novas disputas, for¢as e confi-
guragdes. Destaca-se que se torna inerente o surgimento de um
campo de sentidos e significados peculiares as lutas dos movi-
mentos sociais, na busca e construgio de agendas e demandas em
disputas, que vao se materializando em experiéncias marcadas
por significativas construgdes sociais e politicas, estas, potencial-
mente, vinculadas a capacidade de resisténcia social e politica,
acrescentando ao debate elementos, carregados de certos estra-

[5]. Em Oitiva chamada pelo Ministério Pablico Federal.

229



230

nhamentos, que demarcam/vao demarcando esse novo lugar de
conquista e disputa, como também novas demandas no campo da
luta coletiva e suas estratégias, no que diz respeito a dimensao do
grupo social e suas conquistas, pertencimentos, das construgoes
pessoais, suas amarras e autonomias.

2A CONSTRUQKO DA POLITICA DE MEMORIA NO BRASIL

O grupo dos familiares vitimas do holocausto, assim como
do Estado Novo (1937- Estado ditatorial criado por Vargas) e da
ditadura de 1964 no Brasil, ou de outros genocidios e massacres
presentes, sao as vozes que reclamam o direito a memoria e a
verdade. Foi do encontro de familiares e perseguidos politicos
com setores da sociedade civil que emergiram os primeiros movi-
mentos e entidades de direitos humanos no Brasil, a exemplo das
Maes de Maio (1968), Movimentos e Comités pela Anistia (1975) e 0
Comité de Defesa dos Direitos Humanos para os Paises do Cone
Sul — cLAMOR (1978). Como afirma Arns (apud BENEVIDES, 2009,
p- 27), “A pastoral dos direitos humanos me aproximou mais do
povo e de suas liderangas”. A Comissao de Justi¢a e Paz foi uma
das tnicas portas abertas que acolheram as vitimas da ditadura
militar, estudantes, maes, filhos e avés.¢

Os anos de 1970 foram cruciais para o posicionamento de se-
tores da igreja catdlica e presbiteriana no Brasil, desenvolvendo
apoio aos familizares de mortos, desaparecidos e perseguidos po-
liticos, criando 6rgaos de defesa dos direitos humanos, a exemplo

[6]. Em 1971, quando foi realizado o Encontro do Episcopado Paulista em Brodéqui, foi assinado um impor-
tante documento para os direitos humanos no Brasil, o “Testemunho de Paz”, em que os bispos denunciam
a tortura no pais. (BENEVIDES, 2009).

das Comissoes de Justiga e Paz, dos Centros de Defesa vinculados
as Arquidioceses e das Pastorais Sociais (ARNS, 1978).

No processo de silenciamento, o controle da informagao exer-
ce importante instrumento de controle politico, ja que pretendem
aniquilar quaisquer tragos de meméria, impedindo que as viti-
mas desvelem fatos histdricos. Como salienta Assmann (2011), ha
construgao mnemonica a recordagdo é um elemento fundamental
para os projetos de construgao identitaria mesmo diante das me-
mdrias traumaticas, tao dificeis de serem revividas.

O direito a memoria e a verdade vem na contramao das atitu-
des de intimidacao e interdigio tao comuns em tempos autorita-
rios. No Brasil, para que o Conselho Nacional da Pessoa Humana
nao pudesse investigar as dentincias de desaparecimentos politi-
cos, a exemplo do caso de Rubens Alves durante o regime militar, o
6rgao por ordem do General Médici reduziu o nimero de sessdes,
tornando-as secretas. Em 1973, os militares decidem que n3o se
visitaria o passado politico da nagao, pois esses casos teriam sido
abrangidos pela Lei de Anistia. De 1974-1979, o cDDPH foi proibido
de reunir-se e os processos de dentincias foram arquivados, s6 en-
cerrando essa fase com o fim do A1 5. O desaparecimento de duas
liderangas das ligas camponesas de Sapé-pB, Joao Alfredo Dias, na
noite de 28 de agosto de 1964 e Pedro Indcio de Aradjo, na noite
de 7 de setembro de 1964, apds a liberagao da prisao junto ao 15 RI
em Jodo Pessoa, é uma forma de interdigao para que a sociedade
e os familiares sejam impedidos de acessar a verdade do crime
(PARAIBA, 2017). Nesta mesma dire¢ao, a histéria escolar também
silencia esses fatos e, quando abordados, fortaleciam o lugar de
mando e fala daqueles ligados ao Estado ditatorial.

O quadro a seguir apresenta uma sistematizagao sobre o di-
reito 2 memoria e a verdade no Brasil, para situar o leitor nos
momentos histéricos conquistados por forgas sociais:
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QUADRO 1-LINHA DO TEMPO DO DIREITO A MEMORIA E A VERDADE
(CONTINUA:)

Legislacio Objeto

Declaragio sobre a Prote¢ao de Todas as Pessoas contra a Tortura e outros Tratamentos

ou Penas Cruéis, Desumanos ou Degradantes, aprovada pela Assembleia Geral em 9 de
1975~ dezembro de 1975.
ONU No Brasil, em 1973, os militares decidiram que nio se visitaria o passado politico da nagdo,

o movimento pela anistia e a pressdo internacional pressionaram pela abertura politica.

Aqui ndo havera anistia, s6 na condi¢do de autoanistia.

Resolugao 33/137 adotada pela ONU em 332 Sessdo, em 20 de dezembro de 1978. A Resolugao
1978 - tem como foco o desaparecimento de pessoas e a gritante violagao aos artigos 3, 4,5,9 e
ONU 11 da DUDH, a saber: o direito a vida, a liberdade, a nio ser submetido a torturas, direito a
seguranga estatal e a ndo ser preso de forma arbitraria sem um julgamento justo e legal.
Lei 6.683 de 28 de agosto de 1979-Art. 1° E concedida anistia a todos quantos, no periodo
compreendido entre 02 de setembro de 1961 e 15 de agosto de 1979, cometeram crimes
politicos ou conexo com estes, crimes eleitorais, aos que tiveram seus direitos politicos
suspensos e aos servidores da Administragdo Direta e Indireta, de fundagdes vinculadas
a0 poder publico, aos Servidores dos Poderes Legislativo e Judiciario, aos Militares e aos
dirigentes e representantes sindicais, punidos com fundamento em Atos Institucionais e
Complementares.

1979 -
BRASIL

Resolugao 39/46 da Assembleia Geral das Nagdes Unidas, em 10 de dezembro de 1984, em
1984 que a ONU aprova a Convengao contra a Tortura e Outros Tratamentos ou Penas Cruéis,

desumanos ou degradantes.
1985 — Convengao Interamericana para Prevenir e Punir a Tortura da OEA (1985), ratificada em
OEA 1989.

Constitui¢ao Federativa do Brasil-Art. 48. Cabe ao Congresso Nacional, com a san¢do do
1988 — Presidente da Republica, ndo exigida esta para o especificado nos artigos 49, 51 e 52, dispor
BRASIL  sobre todas as matérias de competéncia da Unido, especialmente sobre:

VIII - concessao de anistia.

1989 — Convengao Contra a Tortura e Outros Tratamentos ou Penas Cruéis, Desumanos ou
ONU Degradantes entra em vigor no Brasil em 28 de outubro de 1989, ratificada em 1991.
1990- 4 de setembro de 1990-Comissao Parlamentar de Inquérito — CPI para tratar de investigar a

BRASIL  Vala Clandestina no Cemitério Dom Bosco em Sao Paulo.

Lei 8.159 de 8 de janeiro de 1991-Politica Nacional de Arquivos Publicos e Privados.
Dispde sobre a categoria dos documentos publicos sigilosos e o acesso a eles, e d outras
providéncias.

Ratificagao em 15 de fevereiro de 1991, da ONU, na Convengao Contra a Tortura e Outros
Tratamentos ou Penas Cruéis, Desumanos ou Degradantes (1989).

1991—
BRASIL

Camara dos Deputados. Comissio Extraordinaria sobre o Desaparecido Politico sob a
presidéncia de Nilmario Miranda.
Fernando Collor entrega os documentos do DEOPs de S3o Paulo aos familiares de mortos e

1992 - desaparecidos politicos que constroem um Dossié.

BRASIL A Declaragdo 47/133 de 1992 tem por base a preocupag2o da comunidade internacional
com a questao do desaparecimento for¢ado de pessoas por quase duas décadas. Tal
preocupag¢ao da comunidade internacional via ONU é formar uma norma que possua
validade jus cogens e erga omnes.

(CONTINUA:)

Legislagio Objeto

1992 —
ONU

1993

1994 -
OEA

1995 —
BRASIL

1997

Declaragio sobre a Prote¢do de todas as Pessoas contra o Desaparecimento For¢ado
adotada pela ONU através da Resolugao 47/133 de 18 de dezembro de 1992, que engrossa

as medidas que visam a protecao contra a vilania do “desaparecimento forgado”. Tal
Resolugao, persi, ja faz em seu preambulo um breve histérico de medidas que visam a
protecao e garantia dos Direitos de expressdo e liberdade nos regimes de excegao.

Por solicitagao do Deputado Nilmdario Miranda, o Ministério da Justica e as For¢as Armadas
entregaram Relatdrios sobre Mortos e Desaparecidos Politicos, reconhecendo a existéncia
da Guerrilha do Araguaia.

Convengao Interamericana sobre o Desaparecimento For¢ado de Pessoa - 9 de junho

de 1994-A convengao foi, por exemplo, em seu artigo referendada durante a Convengao

de Viena, passando a figurar em seu Artigo 16° e paragrafo 3° o seguinte: “Nio serio
reconhecidos quaisquer privilégios, imunidades ou dispensas especiais no dmbito de tais processos,
sem prejuizo das disposicoes enunciadas na Convengio de Viena sobre Relagdes Diplomaticas”. [23]
171 paises abragaram e ratificaram tal Declaragio, constituindo assim preceito de Direito
Internacional.

1987-0EA-Em 9 de junho de 1994, a Resolugao da Assembleia Geral da 0EA n° 1256
(xx1v-0/94)2¢ adotou a Convencao Interamericana sobre o Desaparecimento Forado de
Pessoas, entrando em vigor em 28 de margo de 1996.

1998-0 Estatuto de Roma é um tratado que estabeleceu a Corte Penal Internacional (CP1),
hoje conhecida como Tribunal Penal Internacional, tratado adotado em Roma, na Itdlia,
em 17 de julho de 1998.

Reunido Nacional das entidades e familiares chamados pela Comissdo de Direitos
Humanos da Cimara dos Deputados com o Ministro da Justiga Nelson Jobim e José
Gregori.

Fernando Henrique Cardoso recebe dos Familiares de Mortos e Desaparecidos Politicos um
Dossié dos Mortos e Desaparecidos Politicos.

O Centro de Estudos para a Justiga e o Direito Internacional (CEJIL) e a Human Rights
Watch (HRWA) apresentam peti¢ao & Comissdo Interamericana de Direitos Humanos da
OEA, denunciando em nome dos familiares o desaparecimento dos mortos na Guerrilha do
Araguaia, solicitando declaragdo de responsabilidade do Estado brasileiro sobre violagdes
de direitos humanos.

Comissao Especial sobre Mortos e Desaparecidos Politicos (CEMDP) — instituida pela Lei n°
9.140/95, 4 de dezembro de 1995 — vem cumprindo importante papel na busca de solugio
para os casos de desaparecimentos e mortes de opositores politicos por autoridades do
Estado durante o periodo 1961-1988.

Lei 9.140 de 4 de dezembro de 1995-Reconhece como responsabilidade do Estado brasileiro
a morte de opositores ao regime de 1964, assim como prevé a concessio de indenizagio

a parentes de militantes politicos mortos ou desaparecidos entre 2 de setembro de 1961

e 15 de agosto de 1979. Instituiu Comissio Especial de Mortos e Desaparecidos Politicos
(CEMDP) com poderes para deferir pedidos de indenizagio das familias de uma lista inicial
de 136 pessoas e julgar outros casos apresentados para seu exame e localizagdo dos corpos
de pessoas desaparecidas no caso de existéncia de indicios quanto ao local em que possam
estar depositados.

Lei 9.455 de 7 de abril de 1997-Define crimes de tortura e di outras providéncias.

Lei 9.507 de 12 de novembro de 1997-Direito de Acesso a Informagdes e do Disciplinamento
do rito processual do habeas data.
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(CONTINUA:)

Legislagio

Objeto

1997

2001

2002

2005

2005-2008

2006

2007

2008

Decreto n° 2.134 de 24 de janeiro de 1997-Regulamenta o art. 23 da Lei n° 8.159, de 8
dejaneiro de 1991, que dispde sobre a categoria dos documentos publicos sigilosos e o
acesso a eles, e dd outras providéncias. Regula a classifica¢do, a reprodugao e o acesso aos
documentos publicos de natureza sigilosa.

Medida Provisdria n° 2151-3, de 24 de agosto de 2001, quando foi criada a Comissao

de Anistia do Ministério da Justica e regulamenta o art. 8o do Ato das Disposi¢des
Constitucionais Transitdrias (ADCT) da Constitui¢ao de 1988, que previa a concessio de
anistia aos que foram perseguidos em decorréncia de sua oposi¢ao politica. A Medida
Provisdria no 2151-3, de 24 de agosto de 2001, reeditada pela Medida Proviséria no 65, de 28
de agosto de 2002, convertida na Lei no 10.559, de 13 de novembro de 2002..

Plano Nacional de Combate a Tortura. Langado em julho de 2001.

Decreto n° 4.553, de 27 de fevereiro de 2002-Dispde sobre a salvaguarda de dados,
informacdes, documentos e materiais sigilosos de interesse da seguranca da sociedade e do
Estado, no ambito da administrac3o publica federal e da outras providéncias, e estabelece

a classificagao dos documentos como sigilosos: ultrassecretos, secretos, confidenciais e
reservados, em razio de seu teor ou de seus elementos intrinsecos (art. 50).

Campanha Nacional Permanente Contra a Tortura em parceria com o Movimento Nacional
dos Direitos Humanos, em 2002..

Lei10.559, de 13 de novembro de 2002: Lei que institui a Comissdo de Anistia e regulamenta
o regime do anistiado politico.

O Governo Federal determinou que os trés arquivos da Agéncia Brasileira de Inteligéncia
(aBIN) fossem entregues ao Arquivo Nacional, subordinado a Casa Civil, onde passaram a
ser organizados e digitalizados.

Criagao da Coordenagao-Geral de Combate a Tortura (CGCT) por meio da Portaria n° 22 da
Secretaria Especial de Direitos Humanos, de 22 de fevereiro de 200s.

Agdes Civis Publicas na Justiga Civil contra oficiais do exército acusados de tortura,
homicidio e desaparecimento for¢ado de dezenas de cidadaos.

O Governo Federal publicou o Plano de A¢des Integradas de Prevengao e Combate & Tortura
(PAIPCT) em 2006.

Agosto de 2007-Langado pela SEDH-PR e a Comissdo Especial sobre Mortos e
Desaparecidos Politicos, o livro-relatdrio “Direito & Memoria e a Verdade”, registrando os
onze anos de trabalho daquela Comissio e resumindo a histéria das vitimas da ditadura
no Brasil.

Ratificagdo do Protocolo Adicional & Convengao Contra Tortura das Nagdes Unidas (2006)
pelo Decreto Presidencial n° 6.085/2007.

Julho de 2008-Audiéncia Publica realizada pelo Ministério da Justica e a Comissio de
Anistia sobre “Limites e Possibilidades para Responsabilizagio Juridica dos Agentes
Violadores de Direitos Humanos durante o Estado de Exce¢ao no Brasil”.

(CONTINUACAO

Legislagio Objeto

2009

2010

2011

2012

2013

2015

2017

2018

2019

Decreto n°7.037, de 21 de dezembro de 2009—-Aprova o Programa Nacional de Direitos
Humanos - PNDH-3 e dd outras providéncias.

Maio de 2009-Ato de langamento do projeto Memorias Reveladas, sob responsabilidade
da Casa Civil, que interliga digitalmente o acervo recolhido ao Arquivo Nacional apds
dezembro de 2005, com varios outros arquivos federais sobre a repressao politica e com
arquivos estaduais de quinze unidades da federagao.

Decreto 7.037, 21 de dezembro de 2009—-Decreto instituindo o PNDH 111 onde consta o eixo
orientador para atuagao do Estado no que tange ao Direito a Memoria e & Verdade.

A Corte Interamericana de Direitos Humanos da Organizagao dos Estados Americanos
(0EA) condenou o Estado brasileiro pelos atos ocorridos durante a Guerrilha do Araguaia.
Lei 12.528 de 16 de maio de 2011, que cria a Comissao Nacional da Verdade com a finalidade
de apurar graves violagdes de Direitos Humanos ocorridas entre 18 de setembro de 1946 e 5
de outubro de 1988.

Em 16 de maio de 2012, a presidente Dilma instala a Comissdo Nacional da Verdade.
Parecer CNE/CP n° 01, de 30 de maio de 2012 - Diretrizes Nacionais para a Educagio em
Direitos Humanos.

Decreto n°7.845, de 14 de novembro de 2012-regulamenta procedimentos para
credenciamento de seguranga e tratamento de informagao classificada em qualquer grua
de sigilo, e dispoe sobre o Niicleo de Seguranga e Credenciamento.

Decreto n° 7.919, de 14 de fevereiro de 2013, que institui os cargos em comissio para as
atividades da cNv.

Resolugao n° 08, de 04 de marco de 2013, aprovando o Regimento Interno da Comissao
Nacional da Verdade.

Medida Proviséria n° 632, de dezembro de 2013, que prorroga o mandato da CNV até
dezembro de 2014 pela medida proviséria n°® 632. Comissao Nacional da Verdade.

A presidente Dilma sanciona a Lei n° 12.847 de 2 de agosto de 2013, que instituiu o Sistema
Nacional de Prevengao e Combate a Tortura—SNPCT e cria 0 Comité Nacional de Prevengao
e Combate a Tortura e o Mecanismo Nacional de Preven¢ao e Combate a Tortura.

Portaria Interministerial n° 1.321-A, de 29 de setembro de 2015, que “declara o recebimento
do Relatério da Comissao Nacional da Verdade e declara de interesse publico e social o
acervo documental e arquivistico reunido pela Comissao Nacional da Verdade.”

Lei n°13.581, de 26 de dezembro de 2017, declarando Dom Helder CAmara Patrono
Brasileiro dos Direitos Humanos.

Lein°®13.598, de 8 de janeiro de 2018, determinando a inclusio do nome de Jodo Pedro
Teixeira nos Livros dos Herdis e Heroinas da Pétria, depositado no Pantedo da Pitria e da
Liberdade Tancredo Neves.

Decreto n° 6.973 de 02 de janeiro de 2019: Decreto que aprova a estrutura regimental do
Ministério da Mulher, da Familia e dos Direitos Humanos.

Fonte: Ferreira, Zenaide e Melo (2016).
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Passos relevantes foram dados pelo Estado brasileiro a partir
do movimento de anistia e do movimento dos mortos e desapareci-
dos politicos. Embora tenha sido tardia a inser¢ao do direito a me-
moria e a verdade no Brasil, com o Programa Nacional de Direitos
Humanos em 2009, a dificil criagao da Comissao Nacional da Ver-
dade em 2011 mobilizou a criagao de comités e comissdes estaduais
de verdade, assim como mobiliza¢des do movimento estudantil,
como foram os escrachos pelo Levante Popular da Juventude.

Com relagdo ao campo da educagao, o PNDH 3 agendou a cria-
¢ao de uma coordenagao no interior da Secretaria dos Direitos Hu-
manos que passou a realizar articulagdes com a sociedade civil e 0
MEC para pensar estratégias de inser¢ao no curriculo do direito a
memoria e a verdade e foi assim na Conferéncia Nacional de Edu-
cagao e na xI Conferéncia Nacional de Direitos Humanos (2008).

Ao nao priorizarmos a dimensao da educagao para a cidada-
nia democratica no Brasil, s6 obtendo a aprovagiao do Conselho
Nacional de Educagdo das Diretrizes Nacionais para a Educa¢ao
em Direitos Humanos em 2012, atrasamos o desafio de educar a
sociedade para uma cultura democratica, especialmente no con-
texto da educagao escolar e dos contetidos escolares.

3 EDUCAR PARA NUNCA MAIS, UM COMPONENTE DA
EDUCAQZ\O EM E PARA OS DIREITOS HUMANOS

Como pensar a educagio e a convivéncia entre as pessoas
ap6s vivenciarem experiéncias de barbdrie, conforme o exemplo
do Holocausto? Conforme Adorno (2003), o terror aniquila a cons-
ciéncia da dor alheia tornando as pessoas cimplices do totalita-
rismo na medida em que nao percebem o processo de alheamento.

Para o autor acima citado, a exigéncia de que Auschwitz nao
se repita precede as demais, ja que a humanidade deve tomar
consciéncia de como a barbarie pode ser uma realidade quando

a monstruosidade humana se sobrepde a dignidade. Para evitar
a repeticao da barbarie é necessario que a sociedade conhega os
mecanismos que fazem com que as pessoas podem ser capazes de
cometer atos barbaros. A este respeito, acrescenta Adorno (2003,
p. 121): “Culpados sao unicamente os que, desprovidos de cons-
ciéncia, voltaram contra aqueles seu 6dio e sua faria agressiva’.

A educacio, em suas mais variadas dimensoes, eticamente
deve ser dirigida a autorreflexdo critica, desde a infincia, ao es-
clarecimento, a sensibilidade e a formagao de vinculos capazes de
construir relagoes de alteridade e empatia capazes de agir frente
a atitudes e habitos de violéncia, humilhacao.

Outras organizagdes da sociedade civil e institui¢des publi-
cas e privadas encamparam um processo educativo de assisténcia
humanitaria, como: A assisténcia religiosa, psicoldgica e juridica
foram realizadas pelas Comissoes de Justiga e Paz, pelos Centros
de Defesa e Promogao dos Direitos Humanos, pelo Comité pelos
Direitos Humanos no Cone Sul e pelos Grupos Tortura Nunca
Mais, pioneiros na defesa dos direitos humanos no Brasil.

A educagdo para nunca mais tem sido construida no Brasil e
em paises da América Latina, a partir de um conjunto de ativida-
des educativas formais e nao formais, promovidas por organiza-
¢oes da sociedade civil e do poder ptblico como parte da Justiga de
Transi¢ao. Na Argentina, no Chile e no Uruguai, os sitios de me-
moria assim como as Avés da Praca de Maio tém promovido um
processo educativo aberto a sociedade e as institui¢des de ensino,
através de série de desenho animado’ (pakaka), que sao videos
documentando as marchas no dia 24 de mar¢o, dia do golpe de

[7]. O canal Pakapaka editou “Dia Nacional del Derecho a la Identidad”. Disponivel em: https://www.youtube.
com/watch?v=UoutyréQhOKk.; 24 de marzo: Dia de la memoria por la verdad y la justicia. Disponivel em: https://
www.youtube.com/watch?v=modxDNj4RwM.; Dia de la Memoria em PakaPaka. “Zamba” visita la Casa Rosada.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=hEvogzbBY7E. ; 24 de Marzo: la marcha del Encuentro
Memoria, Verdad y Justicia y la izquierda. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=7jJu-1zHO50.;
e 35° aniversario del golpe militar de 1976. Dia Nacional de la Memoria por la Verdad y la Justicia. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=Wdt8JwOd4W4.
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estado exigindo memoria, verdade e justi¢a assim como docu-
mentarios, como 500, o nimero de desaparecidos na Argentina.

No Brasil, organizag¢des da sociedade civil tém antecipado o
Estado, realizando dossiés®, processos judiciais, prémios de direi-
tos humanos, agdes educativas em escolas e bairros (ver Memoria
para Uso Diario de Betty Formaggini, 2007).

No plano da educagao para nunca mais, a Comissao de Anis-
tia do Ministério da Justica realizou durante 2003-2016 a¢oes edu-
cativas, tais como as Caravanas da Verdade, apoio a realizacao de
Cinema de Direitos Humanos, semindrios, estudos, pesquisas e
publicagbes, como dossiés e livros.

No Brasil, a histdria recente revela que vivemos 29 anos de
regime autoritario (Estado Novo — 1937-1945 e Ditadura Militar —
1964-1985) e 53 anos de construgao de um projeto de sociedade de-
mocratico (1945 — 1964 e 1985-2019), o que reflete uma democracia
em pedacos, faltando continuidades, o que deve ser elementos de
analises e percepg¢ao das inconsisténcias no modelo de democra-
cia que temos e como isso repercute na educagao e na luta pelos
direitos humanos.

Em 4 de junho de 2009, a OEA aprovou a Resolugao sobre o Di-
reito 2 Verdade no ambito dos paises partes, o que incluia o Brasil,
seguindo as recomendagdes do Seminario Regional “Memoria,
Verdade e Justi¢a de nosso pasado recente”, realizado durante a
Reunido de Altas Autoridades Competentes em Direitos Huma-
nos do MERCOSUL e Paises Associados, em novembro de 2005. Na
referida Resolucao, os Estados se comprometem a criarem:

[8]. Comissio Especial sobre Mortos e Desaparecidos. Direito 2 Meméria e i Verdade. Brasilia: CEMDP, 2007.
Comissdo Especial sobre Mortos e Desaparecidos e Instituto de Estudo da Violéncia do Estado e Grupo Tortura
Nunca Mais—R] e PE. Dossié dos mortos e desaparecidos politicos a partir de 1964. Pernambuco: Governo do
Estado de Pernambuco; Sio Paulo: Governo do Estado de Sio Paulo, 1996.

Arquidiocese de S3o Paulo. Brasil: Nunca Mais. Petrépolis, RJ: Vozes, 1985.

[...] mecanismos judiciais especificos, bem como
outros mecanismos extrajudiciais ou ad hoc, como
as comissdes de verdade e reconciliagio, que com-
plementam o sistema judicial para contribuir para
a investigacao de violagdes de direitos humanos e
as do Direito Internacional Humanitario, e avaliar
a preparagao e publica¢ao dos relatdrios e decisdes
desses 6rgaos.

Assim, com a aprovagao e divulgacao desse processo, que ti-
nha como objetivo criar uma pauta politica e educativa visando
instituir mecanismo de socializagao do mesmo junto a sociedade,
numa perspectiva de entendimento e dentncia da gravidade e
demais violagdes ocorridas nesta conjuntura histérica, deixando
marcas profundas na histéria da humanidade, de modo a poder
prevenir sua repeticao e ocorréncia.

Incentivar todos os Estados a tomar medidas apro-
priadas para estabelecer mecanismos ou institui-
¢oes que divulguem informagdes sobre violagdes
de direitos humanos e assegurar acesso adequado
aos cidad3os a essas informagdes, a fim de promo-
ver o exercicio do direito a verdade e a prevengao
de futuras violagoes dos direitos humanos, bem
como a determinagdo de responsabilidades nesta
matéria.

Cumprindo tais acordos regionais, o Brasil, pela Lei 12.528,
de 16 de maio de 2012, instituiu a Comissao Nacional da Verdade
com a finalidade de apurar as graves viola¢oes de Direitos Huma-
nos ocorridas durante o periodo de 18 de setembro de 1946 e 5 de
outubro de 1988. Dentre as graves violagoes aos direitos humanos
ocorridas de 1964-2001, foram identificados pela Comissao Na-
cional da Verdade: a) Detencao (ou prisao) ilegal ou arbitraria; b)
Tortura; c) Execugdo sumdria, arbitraria ou extrajudicial, e outras

239



240

mortes imputadas ao Estado; d) Desaparecimento for¢ado e ocul-
tacao de cadaver (BRASIL, 2013).

A Educagao para a democracia implica, segundo a Convengao
Interamericana Democratica (2001), a promogao e consolidagao
da democracia nas Américas como estratégias para construgao de
um estado de paz e o desenvolvimento da regiao, vislumbrando
a consolida¢ao de uma democracia representativa, assim como a
garantia e o respeito ao principio da ndo-intervencao, como ali-
cerces dos novos tempos.

No artigo 4, a Convengao afirma como componentes para o
exercicio da democracia “a transparéncia das atividades governa-
mentais, a probidade, a responsabilidade dos governos na gestao
publica, o respeito dos direitos sociais e a liberdade de expressao
e de imprensa”. No artigo 9, o texto da Convengao associa demo-
cracia e respeito as diversidades, por isso é responsabilidade dos
Estados eliminar e prevenir

[...] toda forma de discriminacao, especialmente
a discriminag¢do de género, étnica e racial, e das
diversas formas de intolerdncia, bem como a pro-
mogao e protegio dos direitos humanos dos povos
indigenas e dos migrantes, e o respeito a diver-
sidade étnica, cultural e religiosa nas Américas.

O destaque para a educagao como direito fundamental é tra-
tado no artigo 16:

A educagdo é chave para fortalecer as instituigdes
democréticas, promover o desenvolvimento do po-
tencial humano e o alivio da pobreza, e fomentar
um maior entendimento entre os povos. Para al-
cangar essas metas, é essencial que uma educagio
de qualidade esteja ao alcance de todos, incluindo
as meninas e as mulheres, os habitantes das zonas
rurais e as minorias.

A preservagao da institucionalidade democratica exige o co-
nhecimento da Constitui¢ao democratica, assim como da legisla-
¢do em vigor protetora dos direitos humanos. Por isso, a educagao
para a vida democratica é uma agao fundamental a ser repensa-
da no contexto da educagao basica, no sentido de construir uma
consciéncia e atitude democratica desde a infancia e adolescéncia
No Nosso pais.

Os artigos 26 e 27 da Conven¢ao Democratica Interamerica-
na enfatizam medidas a serem incorporadas pelos sistemas de

ensino:

Artigo 26

A OEA continuard desenvolvendo programas e ati-
vidades dirigidos a promogao dos principios e pra-
ticas democraticos e ao fortalecimento da cultura
democratica no Hemisfério, considerando que a
democracia é um sistema de vida fundado na li-
berdade e na melhoria econdémica, social e cultural
dos povos. A OEA mantera consultas e cooperagao
continua com os Estados membros, levando em
conta as contribui¢des de organizagdes da socie-
dade civil que trabalhem nesses campos.

Artigo 27

Os programas e as atividades terdo por objetivo
promover a governabilidade, a boa gest3o, os va-
lores democraticos e o fortalecimento das insti-
tuigdes politicas e das organizagoes da sociedade
civil. Dispensar-se-3 atengao especial ao desen-
volvimento de programas e atividades orientados
para a educagio da infincia e da juventude como
meio de assegurar a continuidade dos valores de-
mocraticos, inclusive a liberdade e a justiga social.

O direito 2 memoria e a verdade no Brasil s3o eixos do Pro-
grama Nacional de Direitos Humanos 3, aprovado em Conferéncia
Nacional e objeto de Decreto n° 7.037, de 21 de dezembro de 2009,
sendo atualizado pelo Decreto n° 7.177, de 12 de maio de 2010.
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O direito a memoria e a verdade, eixo vi do PNDH 3, integra
a investigagao do passado e o resgate da verdade para a consti-
tui¢ao da memoria individual e coletiva. Tal processo vem sendo
construido desde os anos setenta pelos familiares e vitimas do
regime autoritario através de dossiés e relatorios que mesmo di-
vulgados em meios eletronicos ainda nao sdo de conhecimento

da sociedade.
Desde o0s anos 1990, a persisténcia de familiares de
mortos e desaparecidos vem obtendo vitdrias signi-
ficativas nessa luta, com abertura de importantes
arquivos estaduais sobre a repressio politica do
regime ditatorial. Em dezembro de 1995, coroan-
do dificil e delicado processo de discussio entre
esses familiares, o Ministério da Justi¢a e o Poder
Legislativo Federal, foi aprovada a Lei no 9.140/95,
que reconheceu a responsabilidade do Estado bra-
sileiro pela morte de opositores ao regime de 1964.
Essa Lei instituiu Comiss3o Especial com poderes
para deferir pedidos de indenizag¢do das familias
de uma lista inicial de 136 pessoas e julgar outros
casos apresentados para seu exame. No art. 40, in-
ciso 11, a Lei conferiu 2 Comissio Especial também
aincumbéncia de envidar esfor¢os para a localiza-
¢ao dos corpos de pessoas desaparecidas no caso de
existéncia de indicios quanto ao local em que pos-
sam estar depositados. (BRASIL, 2010, p. 207-208).

Uma consciéncia democratica exige que se revisite a histo-
ria passada e recente a fim de que a sociedade encontre meios
de superar os efeitos da violéncia no plano individual e coletivo,
e o territdrio de vida dos movimentos sociais ja indica muitas
experiéncias de democratizagao que atravessam seus cotidianos.

A Comissio de Anistia ja realizou setecentas
sessdes de julgamento e promoveu, desde 2008,
trinta caravanas, possibilitando a participa¢io da

sociedade nas discussdes, e contribuindo para a
divulgagao do tema no Pais. Até 10 de novembro
de 2009, ja haviam sido apreciados por essa Co-
missao mais de cinquenta e dois mil pedidos de
concessao de anistia, dos quais quase trinta e cinco
mil foram deferidos e cerca de dezessete mil, in-
deferidos. Outros doze mil pedidos aguardavam
julgamento, sendo possivel, ainda, a apresentagao
de novas solicitagoes. Em julho de 2009, em Belo
Horizonte, o Ministro de Estado da Justica reali-
zou audiéncia ptblica de apresenta¢io do projeto
Memorial da Anistia Politica do Brasil, envolvendo
aremodelagdo e constru¢ao de novo edificio junto
a0 antigo «Coleginho» da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), onde estard disponivel para
pesquisas todo o acervo da Comissao de Anistia.

Dentre as Diretrizes e A¢oes para promover o Direito a Me-
moria e a Verdade, destacam-se a Diretriz 23: Reconhecimento
da memoria e da verdade como Direito Humano da cidadania e
dever do Estado; a Diretriz 24: Preserva¢ao da memoria historica
e construgdo publica daverdade e a Diretriz 25: Modernizagao da
legislagao relacionada com a promogao do direito a memoria e a
verdade, fortalecendo a democracia.

A preservagao da memoria requer a criagao de centros de me-
moria, museus e centros de documentagao que organize e dispo-
nibilize os arquivos da repressao politica, valorizando através de
acoes educativas. Para tanto, torna-se necessaria a formagaoe a
produgdo de material didatico-pedagdgico a ser disponibilizado
aos sistemas de educacio bésica e superior. E importante destacar
que quando vinculamos a escola a esta discussao, nao estamos
acrescentando algo distante dos contetidos escolares tradicionais,
estamos indicando que a tematica é parte da Histdria e, se nao é
desenvolvida no processo de formagao escolar, representa uma
lacuna, ou melhor, uma decisao politica de negagao do fato.
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CAMINHOS EM ANDAMENTO...

Educagao em Direitos Humanos em paises com histdria de
opressao e violéncia torna-se uma tarefa dificil e complexa, ja que
as demandas ainda se concentram na violéncia, quando a huma-
nidade ja poderia estar em outro patamar de convivéncia huma-
na. O tema da histéria recente do autoritarismo muitas vezes
encontra-se retirado da memoria coletiva do espago escolar. Por
isso os sitios de memoria podem exercer um papel relevante para
retirar o manto do esquecimento. Quando foi criado o memorial
das Ligas Camponesas, na sede da casa do lider Jodo Pedro Tei-
xeira, setores educacionais como universidades, escolas publicas,
intelectuais e liderangas camponesas se articularam criando um
conjunto de agdes voltadas para a educagao para nunca mais.

Propor alternativas vidveis para a concretizagao plena da
garantia dos direitos é ainda mais desafiador. Hd muito tempo
debatemos exaustivamente o tema, sem, contudo, encontrar-
mos solugdes definitivas, que sejam capazes de resolver todas as
violagoes ainda existentes nesse campo. Isto porque o tema em
questao nao nasceu pronto, nao comporta conceitos fixos, mas,
sobretudo, é dindmico e mutavel por sua propria natureza; nao se
faz, mas vem se fazendo, no cotidiano das lutas sociais travadas
ao longo da histéria da Humanidade, agora se abrindo especial-
mente aos dilemas contemporaneos.

A educacgio para a emancipagao, 20 mesmo tempo que retira
os mais velhos do esquecimento, possui a forga de acolher as viti-
mas do autoritarismo retirando do longo processo de segregacao
e estigmatizagdo. Foi dessa forma que fomos entendendo a ne-
cessidade de se fomentar uma reflexao sobre os direitos humanos
a partir da realidade local de modo a comportar a sua dimensao
educativa e favorecer processos de transformacao dialética, regu-

la¢3o e emancipagio, reprodu¢ao e mudanga, tendo como pano
de fundo o dialogo.

Educar em direitos humanos é fundamental para a constru-
¢ao de um processo de cidadania que leve em consideragao, entre
outros aspectos, a existéncia do “outro” como sujeito de direito.
Portanto, a relevancia das discussoes vai em diregao ao didlogo
com tedricos e suas discussoes, buscando argumentos que ad-
mitam a necessidade de se repensar uma educagao em direitos
humanos critica e libertadora.

Conhecer a nossa histdria é o passo fundamental para que se
entenda o momento vivido, para a construgao do futuro. Conhe-
cendo o passado, suas relagdes de continuidades e rupturas com
o0 presente, numa perspectiva dinimica, estaremos apontando in-
dicios para um futuro mais humanizado, o que seria nossa tarefa
histérica. Conforme apontam Abrao e Torelly (2010), a memoria
é um meio de significacao social e temporal de pessoas, grupos e
institui¢des, o que implica em conhecer sua importancia para a
geracao do senso comum, ou seja, para a compreensao coletiva da
sociedade sobre determinados eventos do passado. Desta forma,
a memoria é fundamental para o autorreconhecimento de um
povo, ao embasar o processo de construcao de sua identidade,
construgao de suas agoes, e uma func¢ao da escola é fazer essa
correlagao entre cultura, conhecimento e geragdes.

Os horizontes de sentido da Educa¢ao em Direitos Humanos,
por fim, devem ser entendidos como pressupostos para o alcan-
ce de uma educagdo construida em um processo com o0s outros,
desde os outros, para si e para os outros. E através da humaniza-
¢do dos individuos, do seu entendimento como sujeitos empo-
derados, detentores de memoria e de direitos, que sera possivel
a construgao de processos educativos que vislumbrem a aprendi-
zagem como exercicio de reflexdo e a¢des criticas e, finalmente,

245



246

uma educagao que se apresente e se faca como instrumento de
libertacao.
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O MOVIMENTO DA EDUCACAO DO
CAMPO: LUTAS, CONQUISTAS E
CONTRADICOES

Maria do Socorro Silva*

PARA INICIO DE CONVERSA

presente trabalho constitui um recorte de uma pesquisa

que realizamos durante o doutorado?, reescrito a partir

da leitura de alguns dados referentes a regido nordes-
te. Este texto tem, portanto, como objetivo situar a emergéncia
do movimento da Educa¢ao do Campo como uma agao coletiva
e organizada dos movimentos sociais e sindicais do campo, das
universidades e das organizagdes sociais populares, e como isto
reverberou na proposicao e luta pelo direito educagao das popu-
lagbes camponesas.

[1]. Professora do PPGED\UECG, vinculada ao Centro de Desenvolvimento do Semiarido-UrcG e 2 Unidade
Académica de Educagdo do Campo. Membro do Nupeforp e da Resab. E-mail: maria.socorro@professor.ufcg.
edu.br. orcID: https://orcid.org/0000-0002-9480-7619.

[2]. Este capitulo emerge da tese de doutorado desenvolvida no Nicleo de Pesquisa de Formagio de Professores
e Pratica Pedagdgica do Programa de Pés-Graduagdo do Centro de Educagdo da UFPE, que teve como objetivo
compreender as praticas pedagdgicas que se desenvolvem nas Escolas Basicas do Campo, que se filiam ao
discurso politico-pedagdgico e epistemoldgico da Educagao do Campo, posto em circulagdo por diferentes or-
ganizagdes sociais, principalmente a partir dos anos de 1990 no Brasil, sob orientagdo da Prof. Dra. Maria Eliete

Santiago, todavia, amplia sua andlise para refletir sobre questdes posteriores a sua sistematizagao e defesa.
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Este movimento que emerge dentro do bojo das lutas do
Campo Popular no Brasil’, pela redemocratizacao do pais, daluta
pela escola publica, gratuita e com qualidade social, a partir dos
anos de 1980, e 0 enfrentamento ao neoliberalismo e suas contrar-
reformas, a partir dos anos de 1990, dando continuidade a praxis
da Educagao Popular, que se materializou em diferentes praticas
educativas na década de 1960 no Brasil*.

A matriz da Educagao Popular, em especial na teoria e pratica
da Pedagogia de Paulo Freire, na Pedagogia da Alternancia, nas
lutas dos movimentos sociais e sindicais do campo e na formu-
lagao do Programa Nacional de Educa¢ao do Campo — Pronera,
se constituiram em sementeiras para a constru¢ao do conceito,
movimento e pratica social da Educa¢ao do Campo.

As praticas educativas desenvolvidas com as populagoes cam-
ponesas, a partir da década de 1980, referenciadas nestas matri-
zes trazem no seu bojo a dentncia do modelo de Educag¢ao Rural
implantado no campo brasileiro, que contribuiu para a visdo de
um campo atrasado, lugar de nao viver, de uma escola precarizada
e colocada como um presente dos governantes. Portanto,

[...] os movimentos sociais do campo propugnam
por algo que ainda nao teve lugar, em seu esta-
do pleno, por que perfeito ao nivel das suas as-
piragdes. Propdem mudancas na ordem vigente,
tornando visivel, por meio de reivindicagoes do
cotidiano, a critica ao instituido e o horizonte da
educagdo escolar inclusiva. (ARROYO; CALDART;
MOLINA, 2008, p. 176).

[3]. Segundo Conceicao Paludo (2009), os campos populares constituiram-se como movimentos contra
hegemoénicos (muitas vezes designado nos textos, como esquerda) e se orientaram por utopias de transfor-
magao social, as quais foram atribuidas as mais diversas denominagdes, dentre elas: projeto histérico; projeto
libertador; novo contrato social; nova sociedade; sociedade sem oprimidos e opressores; projeto alternativo
de sociedade e sociedade socialista.

[4]. Dentre os quais podemos citar: 0o movimento de Cultura Popular (Mcp-Recife-PE); De Pé no Chio também
se aprende a Ler (Natal-RrN); Campanha de Educagdo Popular e Alfabetizagio (Ceplar-Paraiba).

Na década de 1990, o capitalismo se caracterizou pelo apro-
fundamento da ideologia neoliberal, que estabelecia a suprema-
cia do mercado como tnico espago capaz de solucionar todos os
problemas econémicos e sociais. Defendia o Estado maximo na
defesa do capital privado e o Estado minimo para a execugao de
politicas e para a intervencao nos mercados. O modelo de desen-
volvimento pautado no agronegdcio® investe na mercantilizagao
dos bens da natureza como terra, agua, florestas, sementes que,
sob esta Otica, sio mercadorias que entram na disputa de mer-
cado como bens comercializaveis com valor vinculado a compe-
titividade.

A Educagdo do Campo emerge a partir das lutas contra o
projeto hegemoénico que se materializou no campo brasileiro
numa articulagio do capital financeiro com o agronegdcio, o hi-
dronegdcio e o mineral negdcio — que concentra terras, florestas,
aguas, alimentos, riquezas, saber e poder — e, na defesa de um
projeto de campo que se efetive a partir da reforma agraria e do
fortalecimento da agricultura familiar e camponesa — que na sua
diversidade de produzir a vida seja por meio do cultivo, da cria-
¢do e do extrativismo, reproduz um modo de vida, de saberes, de
formas organizativas, de vivéncias culturais, de territorialidades,
que constituem as matrizes de sua humanizagao®.

[5]. O modelo produtivo do agronegécio eleva a dependéncia por pacotes tecnolégicos, insumos quimicos,
agrotoxicos, sementes transgénicas e maquindrios, que produzem impactos ao meio ambiente e a satde, além
de eliminar postos de trabalho no campo.

[6]. No cenério rural, existe também um expressivo setor da agricultura familiar que adota sistemas organiza-
tivos e produtivos orientados pelo modelo da sustentabilidade ambiental, da multifuncionalidade e do respeito
a heterogeneidade de culturas e valores presentes no campo. S3o sistemas agroecoldgicos, agroflorestais,
organicos, biodinamicos, dentre outros modos de produzir, alternativos as praticas da “revolugdo verde”. Estas
unidades, mesmo carecendo de maiores investimentos publicos, tém assegurado produgio de qualidade com
produtividade e inser¢io nos mercados, gerando renda e autonomia as inimeras familias e comunidades
rurais. (Para aprofundamento ver: PALUDO, Rafael; COSTABEBER, José Antdnio. Sistemas agroflorestais como
estratégia de desenvolvimento rural em diferentes biomas brasileiros. Rev. Bras. de Agroecologia, v. 7, n° 2,
p. 63-76. 2012. Disponivel em: https://revistas.aba-agroecologia.org.br/rbagroecologia/article/view/10050/
pdf_2. Acesso em: 15 de agosto de 2021.
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Aluta pelos seus territdrios em consequéncia do avango e da
reorganizacao capitalista do espago agrario, a construc¢ao de inte-
resse coletivo por meio das relagdes de classe, a forma de produzir
e reproduzir a vida — de novas relagdes com a natureza, com o
trabalho — da producao da cultural — s3o marcas identitarias im-
portantes para se pensar a elaboragao das propostas das Escolas
do Campo. Assim,

O novo, pois, ndo esta na originalidade da proposta
ou, na inven¢ao de uma nova teoria pedagdgica,
mas sim, na pratica concreta que esta conseguindo
talvez recuperar a esséncia do ato educativo: nao
é original dizer que a educagao é importante nos
processos de transformagao social, mas é nova a
valorizagao pratica da educagdo nas lutas popula-
res, no vinculo direto com as demais experiéncias
educativas dos educandos e seus familiares, com a
organizagao coletiva, consciente e militante pelas
causas sociais. (DOSSIE MST ESCOLA, 2005, P. 27).

Quando falamos do papel exercido pela escola na
PEADS, queremos falar do significado, da fung¢do
pedagdgica, social, politica que a escola exerce.
Outra maneira de colocar a questdo é perguntar
para que a escola e o porqué dela. A escola preocu-
pa-se com o que acontece dentro e fora, porque a
aprendizagem acontece, e os valores s3o construi-
dos dentro e fora dos muros, em interagdo com a
comunidade e a partir da vida da mesma. (MOURA,
2003, p. 20).

A Educacao do Campo emerge da materialidade da pratica
politica, social, cultural e educacional dos Povos do Campo.” E

[7]. O termo Povos do Campo é usado em diferentes documentos de movimentos sociais para se referir a
heterogeneidade dos sujeitos sociais do campo: agricultores(as) familiares, assentados(as) e acampados(as),
reassentados, ribeirinhos, extrativistas, pescadores artesanais, comunidades quilombolas, caigaras, comu-
nidades de fundo de pasto, pantaneiros, vaqueiros, gerazeiros, faxinalenses que produzem e reproduzem

que por ela e com ela se busca outro projeto de formacao de su-
jeitos para o campo e para outro projeto de desenvolvimento para
o campo no Brasil. Trata-se, portanto, de educar as pessoas como
sujeitos historicos e coletivos®, na perspectiva de que se tornem
autores sociais’, sujeitos da constru¢ao de uma nova sociabilidade
e de uma escola critica. Sendo assim, surge a identidade da esco-
la definida a partir dos sujeitos sociais a quem se destina, e que
tem a realidade social-econdmica e cultural destes sujeitos como
o contetdo basico da sua organizagao curricular.

Uma proposta curricular que se efetiva a partir da pratica
social, do didlogo com os conhecimentos sistematizados histo-
ricamente e os saberes construidos na vida e na diversidade dos
sujeitos camponeses: agricultores/as familiares, assalariados/as,
posseiros, assentados/as, ribeirinhos, caicaras, extrativistas, pes-
cadores, artesanais, indigenas, faxinelenses, remanescentes de
quilombolas, comunidades de fundo de pasto, gerazeiros, enfim,
todos os Povos do Campo brasileiro.

Essa diversidade de sujeitos e lutas contra a subalternizagao,
a desumanizagao e a opressao vai se articular com a luta pelo di-
reito humano e social pela Educagdo, que se enraiza nas praticas
educativas que vao constituir o Movimento Politico-Pedagdgico
e Epistemoldgico da Educag¢ao do Campo.

suas vidas numa relagdo direta com a terra, a floresta e as dguas, considerando suas diferentes modulagdes
de género, geragdo, raga, etnia e orientagao religiosa.

[8]. Os sujeitos sociais lutam pelas transformagdes do cotidiano, das inter/subjetividades. Os sujeitos coletivos,
histéricos, absorvendo as lutas sociais se organizam pelas transformagdes das conjunturas e das estruturas em
fungdo de uma maior participagao social e pessoal, pela afirmagao da dignidade de todos, homens e mulheres
das diferentes etnias, idades, condigdes sociais, op¢des sexuais, e culturais em novas relagdes de poder numa
institucionalidade estatal ressignificada. (souza, 2006).

[9]. Adotaremos a definicido de Jodo Francisco de Souza (2006) de autores sociais como gestores de seus
processos sociais, participantes do processo social do conjunto da sociedade, fazedores da histéria e de sua
propria histéria.
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1 A EMERGENCIA DO MOVIMENTO DA
EDUCAQZ\O DO CAMPO NO BRASIL

O Movimento Politico-Pedagdgico e Epistemolégico da Edu-
cagdo do Campo nasceu como articulagao nacional das organiza-
¢Oes e movimentos sociais populares, no final dos anos de 1990.
Certamente muitos eventos e agoes foram fundamentais para que
isto ocorresse, mas gostariamos de destacar trés deles: 0 “I Encon-
tro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria’-
Enera, realizado em julho de 1997, na Universidade de Brasilia; a
I Conferéncia Nacional da Educagao Basica do Campo, realizada
em julho de 1998, em Luzidnia, Goias; e o Programa Nacional de
Educagio na Reforma Agraria — Pronera, em abril de 1998.

Estes espagos-articulagao-proposi¢ao se constituem como se-
menteiras do debate, da formulagdo e do “batismo da Educa¢ao do
Campo”, como um movimento, um conceito e uma pratica, pois

[...] com efeito, constatam-se sinais de um movi-
mento nascente, de contetdo politico, gnosioldgi-
co e pedagdgico, que vem sendo construido por de-
terminados sujeitos coletivos ligados diretamente
as questOes agrarias. Destacam-se como sujeitos
dessa pratica social organizac¢des e movimentos
sociais populares do campo, e somam-se a estas
pessoas de institui¢oes ptblicas, como universida-
des, que fazem uso da estrutura do préprio Estado
em favor de seus intentos e dos projetos politicos a
que se associam. (MUNARIM, 2008, p. 1).

Na I Conferéncia Nacional por uma Educagao Basica do Cam-
po, em 1998, momento de articula¢do e afirmagao da Educagio do
Campo em contraposi¢ao 2 Educa¢io Rural, as diversas praticas
educativas socializadas e sistematizadas naquele evento reafirma-

ram a Educagido Basica do Campo, com trés ideias forgas, que se
constituem conforme Roseli Caldart, nas seguintes proposigoes:

1°) O campo no Brasil estd em movimento. H4 ten-
sOes, lutas sociais, organizacdes e movimentos de
trabalhadores e trabalhadoras da terra que estao
mudando o jeito de a sociedade olhar para o campo
e seus sujeitos.

2°) A Educagao Basica do Campo esta sendo pro-
duzida neste movimento, nesta dindmica social,
que é também um movimento sociocultural de
humanizagdo das pessoas que dele participam.

3°) Existe uma nova pratica de Escola que estd sen-
do gestada neste movimento. Nossa sensibilidade
de educadores ja nos permitiu perceber que existe
algo diferente e que pode ser uma alternativa em
nosso horizonte de trabalhador da educagio, de ser
humano. Precisamos aprender a potencializar os
elementos nas diversas experiéncias e transforma
-los em um “movimento consciente de construgio
das escolas do campo” como escolas que ajudem
neste processo mais amplo de humanizagio e de
reafirmacdo dos povos do campo como sujeitos
de seu proprio destino, de sua prépria histéria.
(CALDART, 2004, p. 89-90).

A heterogeneidade das praticas educativas do campo se
expressa em diferentes dimensoes: a natureza das instituigdes
(organizagOes nao governamentais, movimentos sociais, centros
de alternincia, secretarias municipais de educagao, pastorais so-
ciais, universidades); a abrangéncia (a¢Ges nacionais, regionais,
interestaduais ou municipais); a acao desenvolvida (escolarizagao
de criangas, adolescentes, jovens e adultos, formagao de educado-
res, gestores, equipes pedagdgicas e conselhos escolares, elabora-

255



¢do de materiais didaticos e pedagdgicos, agdes complementares
a escola:jornada integral, Projetos de Leitura e Escrita, brinque-
doteca, arte e cultura etc.).

Uma caracteristica importante no processo de
constitui¢ao do Movimento da Educa¢io do Cam-
po é como as diferentes praticas educativas vao
se articulando e constituindo diferentes “redes
politicas e de aprendizagem”, constituindo uma
base conceitual para a pratica a partir das expe-
riéncias que se desenvolviam na educagio escolar
e nio escolar. Portanto, nio se trata de ato isolado,
mas de coletivo historicamente contextualizado
e permeado por principios e fundamentos que
tecem suas singularidades nos seus contextos.
(SILVA, 2009, p. 144).

Dessa forma, a dinimica de um Movimento, constituido de
redes plurais, da visibilidade as Propostas e Praticas Pedagdgicas,
dentre as quais destacamos: a Articulagao Nacional por uma Edu-
cac¢ao do Campo (MsT) °; Rede de Educacao do Semidrido Brasileiro
(RESAB)"; os Centros Familiares de Formagao em Alternincia (CEE-
FA‘S) ?; e um nimero expressivo de organiza¢des nao governamen-
tais que atuam de forma mais localizada. No que se refere a Regido
Nordeste, podemos destacar, dentre outras: Servigo de Tecnologia

[10]. A Articulagio por uma Educagio do Campo nasce como resultado de uma caminhada que se iniciou em
julho de 1997, quando o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra (MST) realiza o I Encontro Nacional
de Educadores e Educadoras da Reforma Agrdria (I Enera), em parceria com organizagdes como o Fundo
das Nagdes Unidas para a Infincia (Unicef), a Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e
a Cultura (Unesco), a Confederacio Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) e a Universidade de Brasilia (UnB).

[11]. Rede de Educacio do Semidrido Brasileiro (Resab) estd presente nos 11 estados que compdem o semidrido
brasileiro e tem o papel de articular a¢des de convivéncia com o semidrido entre poder publico, organizagdes
nao-governamentais, centros de estudo e pesquisa em educagio e membros da sociedade civil

[12.]. O sistema CEFFA esta presente em 22 estados brasileiros, ultrapassando o total de 200 estabelecimentos em
funcionamento, atendendo cerca de 15 mil alunos, cem mil agricultores, mais de 850 monitores. Estes centros
jé formaram mais de 30 mil jovens, dos quais 87% permanecem no meio rural, desenvolvendo seu préprio em-
preendimento junto as suas familias ou exercendo varios tipos de profissdes e liderangas no campo. Importante
ressaltar que os outros jovens egressos que nao estao no espago rural desenvolvem outras atividades nas cidades.
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Alternativa — SERTA, em Pernambuco; Movimento de Organizacao
Comunitaria — MOC; Instituto Regional da Pequena Agricultura
Apropriada — IRPAA, na Bahia; e Associa¢ao Caatinga, no Ceara.

Do ponto de vista de Politica Educacional, o Programa Na-
cional de Educa¢ao do Campo - Pronera, instituido, a partir de
1998, no ambito do Ministério do Desenvolvimento Agrario — MDA,
e executada pelo Incra para os beneficidrios do Plano Nacional de
Reforma Agraria e Crédito Fundiario, se constituiu como uma refe-
réncia de praxis politica e pedagdgica, que possibilitou o surgimen-
to de varios outros programas e projetos da Educagao do Campo.

O PRONERA foi uma resposta do Estado as varias reivindi-
cagoes dos trabalhadores do campo pelo direito a educagio que
historicamente lhes foi negado (RocHA 2013). Nesses vinte anos, o
programa mostrou que é possivel oferecer uma educagao de qua-
lidade, pois Molina e Jesus (2010, p. 35) enfatizam que 0 “PRONERA
tem, efetivamente, se tornado uma estratégia de democratizagao
do acesso a escolarizagao para os trabalhadores das areas de Re-
forma Agraria no Pais, em diferentes niveis de ensino e areas do
conhecimento.”

Na Regiao Nordeste, o Pronera, durante o periodo de 1998 a
2011, viveu uma fase de expansio e ampliacao da oferta do Pro-
grama em diferentes etapas e niveis da educagao, com uma par-
ticipa¢ao mais efetiva dos movimentos sociais, sindicais e uni-
versidades parceiras em sua gestao, conforme consta na tabela 1.

TABELA 1: NOMERO DE CURSOS POR NIVEL NA REGIA0 NORDESTE (1998-2011)"

Regido EjA-Fundamental EnsinoMédio  Ensino Superiorior  Total
Nordeste 54 42 17 113

Fonte: Brasil, I1 PNERA, 2015, sistematizado pela autora.

[13]. Formagio em nivel superior para atuagio nos anos iniciais, por meio dos cursos de Pedagogia da Terra,
Pedagogia do Campo, Pedagogia das Aguas, entre outros.
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Portanto, neste periodo tivemos na regiao cento e treze (113)
cursos ofertados pelo Pronera, da Eja Fundamental ao Ensino Su-
perior. No Ensino Superior, além do Pedagogia da Terra, também
tivemos cursos de Licenciatura em Histéria, Letras, Geografia e
Ciéncias Sociais. A partir de 2015, comegou-se um corte gradativo
nos recursos do Pronera e, a partir de 2016-2017 (altimo periodo
de aprovagao de projetos), foram aprovados para a Regiao Nordes-
te os seguintes cursos, conforme podemos verificar no Quadro 1.

QUADRO 1: CURSOS DO PRONERA POR INSTITUIQZ&O E TIPO DE OFERTA —
2016-2017

INSTITUI(}AO OFERTA

Universidade Federal do Recéncavo
da Bahia

Alfabetizagdo - EJA

Licenciatura em Histdria
Licenciatura em Ciéncias Sociais (quilombolas)

Universidade Estadual da Paraiba ~ Bacharelado em Relagdes Internacionais
Universidade Federal da Bahia EJA — Ensino Fundamental
Universidade de Pernambuco Licenciatura em Geografia

Universidade Estadual do Piaui

Fonte: Incra, Brasil, 2017.

Estas informagdes evidenciam o desmonte do Programa,
apds o golpe de 2015, 0 que se acentua com a posse do Presidente
Bolsonaro, ao extinguir o Ministério do Desenvolvimento Agrario
e efetivar ataques sistematicos ao Incra e ao Pronera, e a extingao
dos conselhos de participagao da sociedade civil, impedindo assim
uma gestao compartilhada e participativa na gestao do Programa
com a presen¢a dos movimentos sociais e sindicais do campo.

Isso evidencia a mudanga no cendrio da relagao entre o Es-
tado e os Movimentos Sociais na proposig¢ao e reivindicagio das
politicas educacionais do campo. De acordo com Caldart (2008),
o conceito de Educagao de Campo deve ser analisado a partir de
sua triade estruturante: as categorias Campo — Politica Publica
— Educagdo, sendo requisito para compreensao do conceito o tra-

balho articulado entre estes termos. Portanto, no que se refere a
“participagao institucional”, o Movimento passou a ocupar es-
pacos nas esferas do Estado na perspectiva de propor e reivindi-
car politicas educacionais especificas, o que gerou uma série de
conquistas, mas também muita conflitividade e contradi¢des na
implementagao das politicas e programas, conforme trataremos
na secao seguinte.

2 AS LUTAS POR POLITICAS EDUCACIONAIS ESPECIFICAS

Aluta por direitos questiona as desigualdades sociais e reco-
loca o julgamento das questdes sociais sob a 6tica da igualdade,
da equidade, da diferenca e da justiga social, por isso, os direitos
nao estao restritos ao marco legal. O direito para ser direito nao
necessariamente precisa ser juridico, mas ser reconhecido como
tal. Portanto, os movimentos sociais requerem sujeitos ativos que
tomam para si a defini¢ao de seus direitos e buscam seu reconhe-
cimento efetivado.

Aluta pela justiga social passa pela conexao com os ideais de
igualdade e equidade, porque isto exige o reconhecimento das
desigualdades existentes entre os individuos assegurar que as
diferengas sejam asseguradas na busca da igualdade, “traduz a
necessidade dos grupos sociais assimetricamente situados em
acessar a educagao” (SILVA, 2000, p. 81), e questiona os estered-
tipos sociais, sexuais, étnicos e culturais homogeneizadores, na
perspectiva de construir um didlogo intercultural permanente
como ponto de partida e de chegada para construgao de uma po-
litica educacional e de uma sociedade multicultural que

[...] ndo se constitui na justaposicao de culturas,

muito menos no poder exacerbado de uma sobre
as outras, mas na liberdade conquistada, no direito

259



260

assegurado de mover-se a cada cultura no respei-
to uma da outra, correndo risco livremente de ser
diferente, sem medo de ser diferente, de ser cada
uma para si, somente como se faz possivel cresce-
rem juntas e no na experiéncia da tensao perma-
nente provocada pelo todo-poderoso uma sobre
as demais, proibidas de ser. (FREIRE, 1994, p. 156).

A mobiliza¢ao dos Povos Indigenas com o apoio de varias
entidades nacionais™ e internacionais garantiu, na Constitui¢ao
Federal de 1988, o direito a uma educagao diferenciada, reforcado
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB), Lei 9394/96, e
a Resolucao ceB n° 3, de 10 de novembro de 1999, que fixou Di-
retrizes Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas
com ordenamento juridico préprio, ao assegurar que os sistemas
de ensino devem desenvolver programas especificos para atendi-
mento escolar especifico, diferenciado, intercultural e bilingue\
multilingue, nos quais a comunidade educativa indigena® seja a
principal protagonista na formulacao da politica®. Esta luta con-
tribuiu para que outros sujeitos do campo também buscassem
na legislacao suporte para reivindicagao de politicas especificas.

[14]. Antropélogos, indigenistas e missionarios leigos identificados com a — questdo indigena foram os
principais fundadores e coordenadores das mais significativas ONGs de cardter civil que se formaram nesse
periodo, como é o caso da Comissao Pré-Indio de Sio Paulo, Comissio Pré-Indio do Rio de Janeiro e Comissdo
Pré-Indio do Acre, do Centro de Trabalho Indigenista de S3o Paulo, da Associagdo Nacional de Apoio ao Indio
da Bahia, e do Centro Magiita em Benjamim Constant, do Conselho Indigenista Missiondrio — cimi; e da
Operagao Anchieta — OPAN, para citar algumas delas.

[15]. Comunidade educativa é formada por todas as pessoas que trabalham e colaboram para a construgio
de uma educagio de qualidade na comunidade, como as liderangas, os sdbios/velhos, os xamis, curandeiros,
pajés, os pais, as maes, os educandos(as), a equipe que trabalha na escola — educadores(as), coordenador(a)
pedagégico(a), merendeira, faxineira, vigia — entre outros envolvidos com a educagao, conforme a realidade
de cada povo ou escola. (Conferéncia Nacional da Educagio Indigena, 2009).

[16]. Como resposta a essa demanda, foi criado em 2005 o Programa de Apoio a Formagio Superior e Li-
cenciaturas Indigenas — PROLIND. A partir de 2009, a Universidade Federal de Campina Grande, Campus
Campina Grande, passou a ofertar uma turma do Prolind para os Povos Potiguaras, que habitam no Vale do
Mamanguape no Estado da Paraiba.

O Movimento da Educa¢ao do Campo, em seu processo de
mobilizagao pela afirmacao e fortalecimento das praticas peda-
gbgicas das Escolas do Campo, instiga as politicas publicas a com-
preenderem o campo como um espago emancipatdrio, como um
territdrio fecundo de construgao da democracia e da solidarieda-
de e de lutas pelo direito a terra, as aguas, a floresta, a soberania
alimentar, a satde, a educagdo, a0 meio-ambiente sustentavel,
enfim, um lugar de direitos. Assim,

[...] trata-se um movimento que teve inicio antes
no seio da sociedade civil organizada, mais pro-
priamente, neste caso, no seio das organizagoes
sociais do campo, em forma de experiéncias de
educagdo popular na formagio de seus quadros
dirigentes e de suas bases e, mais recentemente,
em forma de reinvindicagdo de escola ptblica de
qualidade como — direito de todos e dever do
Estado — sintese do conceito de politica publica.
Assim, seria mais apropriado dizer que o MEC abre
espaco na miquina estatal para as vozes desses
sujeitos que ja vinham sedimentando as bases de
uma politica ptblica de Educagio do Campo. (MU-
NARIM, 2008, p. 8).

No campo educacional, a discussao e aprovagao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢ao (LDB), lei n° 9.394 de dezembro
de 1996, momento de intimeros debates e enfrentamentos, nos
quais a tendéncia homogeneizadora do Ministério da Educagao,
principalmente no que se refere ao controle, avaliagao e formagao
dos profissionais da educagao, colocou-se frontalmente contrario
aos anseios de democratizag¢ao postos pelos movimentos sociais.
Isso fez com que ela assumisse um carater “polifénico”—segundo
expressao de Carlos Jamil Cury — em que distintas vozes podem
ser ouvidas a partir da leitura do seu texto. Ao mesmo tempo, a
LDB recoloca a educagao na perspectiva da formacao e do desen-
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volvimento humano, como finalidade social dos processos edu-
cativos formais, nao formais e informais”.

Nessa perspectiva, uma amplia¢ao do conceito de Educacao,
que nao se restringe mais aos processos de aprendizagem no in-
terior da escola, transpde seus muros conforme posto no art. 1°
da LDB: “A educagao deve abranger os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no traba-
lho nas institui¢oes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais
e organizac¢des da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.”
(BRASIL, 1996, 5.p.).

O Movimento da Educagido do Campo também compreen-
de a educacao nessa concepgao ampla, o que leva a buscar dife-
rentes espagos formadores, faz com que a Escola do Campo nao
seja fechada nos seus muros e tenha uma organizagao curricular
permeada pelo didlogo entre os sujeitos e diferentes saberes. A
lei, pelo artigo 3°, ao valorizar a experiéncia extraescolar, a vin-
culagdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as praticas sociais,
reforca essa concepgao. Todavia, o artigo 28, que remete para a
adequagido dos sistemas de ensino 2 especificidade da realidade
do campo, diz:

Na oferta de educagdo basica para a populagdo ru-
ral, os sistemas de ensino promoverao as adapta-

¢Oes necessarias a sua adequagio as peculiaridades
davida rural e de cada regido, especialmente:

I. Contetdos curriculares e metodologias apro-
priadas as reais necessidades e interesses dos alu-
nos da zona rural;

[17]. Agbes formais: escolarizagio basica e superior desenvolvida pelo sistema de ensino nas esferas publica e
privada; a¢des ndo formais: formagao politica, sindical, técnica, produtiva, religiosa, cultural desenvolvida por
institui¢des governamentais de extensdo rural, assisténcia técnica, pesquisa e por 6rgaos nao governamentais
da sociedade civil; agdes informais: as que se desenvolvem na familia, na comunidade, nas manifestagdes
culturais, nos meios de comunicagdo, no trabalho, muitas vezes espontaneas, vindas nio sé de organizagdes,
mas sobretudo de pessoas, que na vida cotidiana promovem ag¢des educativas.

11 Organizagao escolar prépria, incluindo adequa-
¢do do calenddrio escolar as fases do ciclo agricola
e as condi¢Oes climdticas;

111. Adequagdo a natureza do trabalho na zona ru-
ral. (LDB, 1996).

Este artigo respaldou o Movimento da Educagao do Cam-
po, na proposi¢ao junto ao Conselho Nacional de Educagao para
realizagao de audiéncias publicas, durante o ano de 2001, para
ouvir as propostas dos movimentos sociais, das Universidades,
das organizagdes nao governamentais que atuavam com educagao
camponesa e os representantes dos 6rgaos normativos estaduais
e municipais (conselhos de Educa¢ao, Undime, Consed). Esse
processo de audiéncia desencadeou a formulagao das Diretrizes
Operacionais para a Educa¢ao Basica nas Escolas do Campo —
DOEBC, aprovadas e publicadas em 2002.

A formulagdo e aprovagio das Diretrizes Operacionais da
Educagao do Campo, (2001-2002) como primeiro marco normati-
vo resultado do embate e proposi¢io deste Movimento no Conse-
lho Nacional de Educagao, suscitou neste encontro uma demanda
para discutir as politicas publicas relacionadas a educagao dos
sujeitos do campo brasileiro.

Programas e politicas publicas para a educagio do
campo podem ser compreendidos como as inicia-
tivas do poder publico, incorporadas a partir da
pressio dos movimentos sociais e sindicais do
campo, que visam assegurar o preceito instituido
nas Diretrizes Operacionais para Educa¢do Basica
nas Escolas do Campo (Resolugdo n®1, de 3/4/2001)
quando reconhece “o modo préprio de vida social
e o de utilizagdo do espago do campo como funda-
mentais, em sua diversidade, para a constitui¢ao
daidentidade da populagio rural e de sua inser¢io
cidadi na defini¢io dos rumos da sociedade bra-
sileira.” (ROCHA, 2013, p. 32)
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As DOEBC suscitaram a publica¢ao de outros marcos normati-
vos com a finalidade de possibilitar a materializagao deste direito,
conforme podemos ver na figura o1:

FIGURA 0O1: PRINCIPAIS LEIS DA EDUCA(;Z\O DO CAMPO COM SUAS ENFASES

Decreto Presidencial

7352/2010

Diretrizes
complementares - Res.
2/2008

Diretrizes Operacionais
da Educacdo do Campo -
REs.01/2002

+Definicio de Educacio »definicio de escolado
do Campo, curriculo, | campo, de Povos do
funcionamenta, Campe, financiamento,
organizagdo do nucleacdo, formacio
trabalho
8 = e A

widentidade da escola,
tEMpO, Espago, gestio
eformacdo

Fonte: Sistematizado pela autora, 2018.

Embora este marco normativo ao longo dos anos tenha sido
debatido e divulgado de diferentes formas, entre

educadores/as do campo, gestores/as municipais e
estaduais, e movimentos sociais, na busca de cons-
tituir um lastro politico importante; a constituigao
de comités e féruns estaduais, municipais e territo-
riais de Educagdo do Campo foram espagos impor-
tantes de proposi¢ao, concertagao e reinvindicagao
destas politicas, bem como, a implementagao de
programas e agdes desencadeadas principalmente
pelo governo federal, se constituiram em politicas
afirmativas, que possibilitaram a materializagao
de agbes na Educacao Basica e Superior do Pais,
todavia, permeadas pelas contradicdes e tensoes
entre o Estado e as diferentes institui¢des da So-
ciedade Civil - o que resultou numa fragilidade
para sua universalizag3o nos sistemas municipais
e estaduais de Educagao. (SILVA, 2018, p. 335).

Consequentemente, a base juridica passou a ser divulgada
entre os gestores(as) e educadores(as) do campo, principalmente

com a realizagio dos Seminarios Estaduais de Educa¢ao do Cam-
po, estratégia formulada pelos Movimentos Sociais do Campo,
e assumida como uma estratégia pela Secadi\MEc, a partir de
2005,

Os Seminarios Estaduais de Educagao do Campo tiveram
como objetivo avaliar e construir encaminhamentos das politicas
de educagao com base nas Diretrizes Operacionais da Educacao
Basica das Escolas do Campo, estimular a¢des articuladas entre
os setores publicos, 0s movimentos sociais e as organizag¢des nao-
governamentais e constituir os Comités Estaduais de Educagao
do Campo vinculados as Secretarias Estaduais de Educagio e\ou
Foruns de Educagao do Campo, constituidos pelas organizacoes
da sociedade civil.

Na regido Nordeste, tivemos a articulagao dos comités esta-
duais de Educagao do Campo vinculados a Secretaria Estadual
de Educagao, nos estados da Paraiba, Pernambuco e Ceara, como
uma organizagao composta por entidades civis que tratam da
Educagiao do Campo e representantes dos poderes publicos, em
um espago permanente de articulacao, deliberacio e construgao
coletiva, entre os movimentos sociais, entidades civis e os poderes
publicos, funcionando como um conselho de gestao da politica de
Educagao nos Estados, que sempre tiveram um funcionamento
muito oscilante, dependendo da posi¢do e estratégias adotadas
por cada governo para a Educagao.

Na Regi3o Nordeste, nos estados do Piaui, Rio Grande do
Norte, Alagoas, Sergipe e Bahia, temos os Féruns Estaduais de
Educagao do Campo, constituidos pelos movimentos sociais
como um espago de proposicao, mobilizacao e pressdo para rei-
vindica¢ao das politicas de Educagao do Campo.

[18]. Apenas nos estados de Sio Paulo e Minas Gerais os governos estaduais nio aceitaram a realizagio dos
Semindrios, sendo realizados somente com a participagao da sociedade civil.
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Uma das conquistas destes Féruns e Comités foi a inclusao,
nos Planos Estaduais de Educagio do Campo, de capitulos ou me-
tas especificas para a Educa¢ao do Campo, a constituigao de coor-
denagao especifica de Educagao do Campo nas secretarias de Edu-
cagdo. Estes espagos também foram fundamentais para o processo
de discussao e acompanhamentos dos programas que passaram a
ser desenvolvidos nos estados: Programa Saberes da Terra, Escola
da Terra”, Construgao de Escolas no Campo, Cursos do Pronera e
aimplantagado das licenciaturas em Educa¢ao do Campo.

Na Paraiba, por exemplo, tivemos a constituicao destes es-
pacos coletivos na dimensao territorial, com a Rede de Educa-
¢ao do Campo da Borborema e o Férum Territorial de Educagao
Camponesa do Cariri, que se tornaram espagos importantes de
mobilizagao, reivindicagao e proposi¢ao de varias politicas, inclu-
sive, no desenvolvimento de formagao continuada para docentes e
gestores das escolas no campo, nestes territorios, se constituindo
como espagos de resisténcia contra a politica de nucleagao e fe-
chamento de escolas no Estado.

A 11 Conferéncia Nacional da Educagio do Campo, realizada
em 2004, ja traz um actmulo de lutas e ampliagao das parcerias
com as Universidades Publicas, com a oferta dos cursos superio-
res do Pronera, especialmente o Pedagogia da Terra, a realizac¢ao
de atividades de extensao, o que suscitou o debate sobre a impor-
tancia que o Movimento ocupara nos espagos das Universidades
Puablicas também com o ensino e a pesquisa®.

[19]. O Programa Escola da Terra é uma agio do Ministério da Educagio, por meio da SECADI, que visa
promover o acesso, a permanéncia, e a melhoria das condigées de aprendizagem dos estudantes do campo e
quilombolas, em suas préprias comunidades, dirigindo sua atuagdo as classes multisseriadas que atendem a
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tem como objetivo oferecer curso de formagio continuada
para professores dessas classes, em nivel de Aperfeigoamento, com duragao de 180 horas em regime presencial/
alternancia, divididas em 5 (cinco) médulos.

[20]. Em 2005, 0 Movimento da Educagio do Campo conseguiu reivindicar uma Sess3o Especial na Anped
intitulada: Educagdo do Campo: demandas sociais e desafios politicos com a participagdo do Prof. Antdnio

O documento final da Conferéncia, sinalizando a defesa da
Universidade Pablica, apresentou uma proposta de formagao es-
pecifica para os profissionais da Educa¢ao do Campo*:

E preciso que as universidades compreendam que a formacio
e qualificacao dos sujeitos do campo s3o diferentes, porque ela
tem que partir de outro modelo de desenvolvimento do campo,
que tenha como principio uma realidade heterogénea e multi-
cultural, que possui formas de produgio de existéncia humana
diferenciadas. Na medida em que ha valores e culturas produ-
zidas diferentemente, a formagao nao pode ser igual para todos
e todas e, se hoje ja existe uma politica de formagao no campo,
e com quem ja esta no campo, devemos priorizar uma politica
especifica que fortalega o campo com os seus sujeitos. Isso nao
quer dizer que pessoas da cidade n3o possam ser formadas na
cidade para ir para o campo, pelo contrario, mas se existe pessoas
no campo, se 0 campo esta vivo, precisamos prioriza-los. O que
nao pretendemos é criar politicas que esvaziem o campo. (Dossié
Educagio do Campo, 2020, p. 183).

A formulagao de um Plano Nacional de Formagao dos Pro-
fissionais da Educa¢ao do Campo era uma demanda histérica do
Movimento Nacional de Educag¢ao do Campo, dos professores das
escolas do campo e foi definida no ambito do Grupo Permanente
de Trabalho da Educagiao do Campo (GPT) como prioridade poli-
tica, pois

A sustentagao politica para a construgio do Plano

estava embasada em dois elementos: o primeiro
é que a demanda de formagao de educadores do

Munarim (coordenador da Educagdao do Campo na SEcap), Profa. Edla Soares (Secretaria de Educagio de
Pernambuco e relatora das DOEBC e Prof. Miguel Arroyo (UFMG).

[21]. Essa formagdo especifica das educadoras e educadores do campo foi reafirmada nos 25 seminarios
estaduais de Educagio do Campo, realizados entre 2004 e 2005, que reuniram representantes do poder publico,
movimentos sindicais e sociais, Universidades e Organizagdes nio governamentais que atuam com Educagio
Popular junto as populagdes camponesas.
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campo foi agenda de reivindica¢des de todos os
Movimentos do Campo, reafirmada em todos os
espacos de debate sobre educagao, seja nas confe-
réncias, seja nos seminarios estaduais e nacionais,
além das pautas politicas dos préprios movimen-
tos. O segundo elemento é o conhecimento da si-
tuagao de formacao dos educadores do campo, de
quase total auséncia de formag3o especifica para
os profissionais que atuam nas escolas do campo.
(ROCHA, 2013, p. 264).

Estes processos subsidiaram a elaboragao de uma nova mo-
dalidade de graduagdo, em Licenciatura, que se estruturou como
experiéncia piloto, em 04 universidades federais do Brasil*?, a
partir de 2007, resultado da luta dos movimentos sociais e sindi-
cais por uma politica de formagao inicial para educadores/as do
campo, que foram tendo diferentes processos de oferta, institu-
cionalizacdo, continuidade e descontinuidade nas instituigoes,
conforme podemos visualizar no quadro 2.

E a partir do Decreto n° 7.352, de 04 de novembro de 2010,
que teve inicio a discussdo para a elaboragdo do Programa Na-
cional de Educagao do Campo (PRONACAMPO), langado em 2012,
com o objetivo de oferecer apoio técnico e financeiro aos Estados
e Municipios. No eixo dois deste programa: Formagao Inicial e
Continuada de Professores se colocou como uma ag¢ao estraté-
gica a oferta de Cursos de Licenciatura em Educa¢ao do Campo,
para a formacao de educadores para a docéncia nos anos finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio — PRocaAMPO. Essa acao
acarretou também a mobilizagdo para a reivindicagao de seiscen-
tas (600) vagas de concurso publico para as Universidades que
concorreram ao edital de 2012, lancado pelo MEC. (MOLINA, 2015).

[22]. As quatro experiéncias pilotos foram desenvolvidas pela Universidade Federal da Bahia (UFBA), Uni-
versidade de Brasilia (UnB), Universidade Federal de Sergipe (UFs) e Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), no ano de 2007. Tais IES construiram os cursos a partir das orientagdes e principios contidos nos
documentos elaborados e aprovados no ambito GPT com a participagao dos Movimentos sociais do campo.
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QUADRO 2: CRIAGAO DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM EDUCAGAO DO
CAMPO POR ANO, INSTITUIQ@ES E ESTADOS — REGIAO NORDESTE — 2007-2012

Ano Instituicdes Estados

e Universidade Federal da Bahi.a Bahi.a
Universidade Federal de Sergipe® Sergipe
Universidade Federal de Campina Grande* Paraiba
Universidade Federal do Piaui* Piaui
Universidade do Estado da Bahia (campus x111- Itaberaba) * Bahia
Universidade Estadual do Ceard (campus Limoeiro)* Ceara

2009 Universidade Regional do Cariri*
Universidade Federal do Maranhio® Maranhio
Universidade Estadual de Alagoas™ Alagoas
Universidade Estadual de Pernambuco® Pernambuco

Autarquia de Educacional de Serra Talhada

Centro de Ensino Superior de Arcoverde *

Universidade Federal do Piaui?® Piaui
Universidade Federal do Recdncavo da Bahia Bahia
(campus Feira de Santana e Amargosa)

2012 Instituto Federal do Rio Grande do Norte Rio Grande do
(campus Canguaretama) Norte
Universidade Federal do Maranh3o (campus Bacabal)® Maranhio

Instituto Federal do Maranhio (campus Maracani)*°

Fonte: Molina e Martins (2019), reelaborado pela autora.

[23]. A Universidade Federal da Bahia e a Universidade Federal de Sergipe ofereceram apenas uma turma
piloto, que apés sua conclusdo n3o teve continuidade com uma nova turma.

[24]. Esse edital teve uma particularidade devido a articulagdes entre o MEC e os Estados para a inclusio de
Universidades Estaduais, bem como de autarquias municipais. No caso destas propostas curriculares, também
tiveram que passar por aprovagao nos Conselhos Estaduais de Educagdo.

[25]. A Licenciatura em Educagio do Campo da UFcG, localizada no Campus de Sumé (cDsa), serd a primeira
instituida como um curso regular e ndo como um projeto vinculado ao Procampo.

[26]. Essa primeira oferta era realizada por docentes da UFPI, como um projeto do Procampo, e foi realizada nos
municipios de Oeiras e Jaicds, em espagos que n3o s3o da Universidade. Somente no edital de 2012 que a UFPI
apresenta uma proposta de institucionaliza¢do com 04 cursos a serem desenvolvidos em cada um dos seus campi.

[27]. O curso inicia como um projeto e funcionando num Centro da Igreja Catdlica, pois possibilita hospe-
dagem, alimentagao e transporte para o funcionamento do Curso no tempo escola.

[2.8]. Institucionalizagio do Curso na Universidade e oferta de um curso em cada Campus da UFPI: Teresina,
Floriano, Bom Jesus e Picos.

[29]. A partir de 2012, a UFMA apresenta a proposta de institucionaliza¢io da Licenciatura, o que vai ocorrer
somente em 2014, € 0 curso passa a ser ofertado pelo Reuni, no Campus de Bacabal da UFMA.

[30]. A Licenciatura no IFMA passa a ser institucionalizada a partir do ano de 2021. Antes funcionava pelo
Procampo.
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Os editais de 2008 e 2009 n3o previam a continuidade da
oferta de cursos das licenciaturas, assim, as IES acima que estao
marcadas com o asterisco (*) ofertaram apenas uma turma do
curso pelo Procampo. Apenas a UFCG ja implanta a Licenciatura
em Educa¢ao do Campo — Lecampo, como um curso regular da
institui¢do, e passa a ser mantida com a matriz Andifes, desde
o principio. As Universidades Federais do Piaui, do Maranhio e
o Instituto Federal do Maranh3o concorreram ao edital de 2012
para a institucionalizagdo da Licenciatura, portanto, atualmente
temos a seguinte oferta da Lecampo\Ledoc na Regido Nordeste:

GRAFICO 1: TERRITORIALIZAGAO DAS LICENCIATURAS EM EDUCACAO DO
CAMPO NA REGIAO NORDESTE, 2019

NORDESTE I 5 Universidades 2 Institutos 11 Cursos 56 Turmas
UFRE IFMA UFMA
Feira de Santang | Amaorgoso 580 Luis do Moracand Bucabal
mar v R ca maT ovn [EX] BN 4 TEX BN
UFERSA UFPI
Mossord Bom Jesus | Picos | Teresine | Floriano
S5H CVM =1 cvn VN =

UFCG IFRN
Sumi Conguateramao

MAT  ©3H

Fonte: Molina e Martins (2019).

Essa diversidade na institucionalidade das Ledocs/Lecam-
po precisa ser aprofundada dentro do Movimento da Educa¢ao
do Campo, da mesma forma que precisamos encarar o debate
sobre o financiamento desta licenciatura com ou sem subsidio
especifico do Procampo. Segundo dados do Inep, de 2012 a 2015
foram ocupadas na regido nordeste 505 vagas das 540 ofertadas
pelos 11 cursos em funcionamento na regiao, o que consiste num

aproveitamento de 93,5% na oferta. Portanto, nos desafia também
a pensar sobre como assegurar a permanéncia destes\as campo-
neses\as no ensino superior.

As diferentes formas de manutengdo da Licenciatura nas
Universidades pela “matriz Andifes” necessita ser debatida e
compreendida pelo coletivo. As mudangas na relagao com o gover-
no no cendrio atual geraram uma indefini¢ao no financiamento
dos cursos, inclusive ameagando a continuidade de alguns deles,
isto também carece de ser avaliado pelo Movimento da Educagao
do Campo.

As licenciaturas vao possibilitar também uma mudanga no
debate sobre a pesquisa educacional. O crescimento de trabalhos
a partir de 2005 levou a inclus3o, no Encontro de Pesquisa da Re-
giao Nordeste — Epen, de um Grupo de Trabalho de Educagao do
Campo, que tem se constituido num espago de resisténcia para a
socializacao e debate das pesquisadoras e pesquisadores em Edu-
cagao do Campo da Regido.

Os cursos de pds-graduagao de especializagdo e de mestrado
também se tornaram espagos fundamentais para o desenvolvi-
mento da pesquisa em Educa¢dao do Campo no Nordeste. Pode-
mos destacar os vinte e um cursos de especializa¢ao em varias
universidades do semidrido numa parceria destas com a Rede de
Educagao do Semiarido — Resab. O primeiro Mestrado Profissio-
nal de Educagao do Campo foi criado em 2012, na UFRB.

[31]. A Matriz Andifes é uma metodologia que retine uma série de indicadores para alocagio de recursos nas
Ifes. Com o decreto presidencial n°7.233, de 19 de julho de 2010, foram feitas mudangas significativas no modo
como o or¢amento era dividido entre as universidades brasileiras. Com as alteragdes, o sistema passou a ser
compreendido de maneira heterogénea, procurando enxergar as caracteristicas e particularidades de cada
institui¢do. O principal indicador utilizado pela matriz é o aluno-equivalente, empregado para fins de anélise
dos custos de manutengao dos estudantes. S3o analisados diversos dados para compor esse indicador, como
curso, turno, local, tempo médio de permanéncia, entre outros, nos niveis de graduagao, mestrado, doutorado
e residéncia médica. Também sio levados em conta os gastos das universidades com as despesas gerais de
custeio. (Decreto Presidencial n°7.233, de 19 de julho de 2010. Fonte: Site da Andifes. Acesso em: 02 fev. 2020).
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ENTRE A RAIZ E A FLOR: A CONFLITIVIDADE E A CONTRADIQ[\O

Como se viu no decorrer do texto, discutir sobre politicas
educacionais do campo passa necessariamente pela organizacao
e proposi¢ao do Movimento da Educag¢ao do Campo e, consequen-
temente, vinculado a um projeto de campo que se constrdi desde
os interesses das populagdes camponesas contemporaneas, suas
organizacOes e principais demandas e bandeiras de lutas.

Desde o principio, o Movimento da Educagio do Campo com-
preendeu sua relagao com o Estado como um territério de dis-
puta, campo de conflito, que, embora representasse uma classe,
e dentro do capitalismo sempre busca assegurar sua reprodugao,
investiu nas “brechas” para, com a luta politica e a a¢ao coletiva,
pressionar as diferentes esferas do Estado para criar espacos ins-
titucionais para a formulagao de agoes publicas que dessem conta
das demandas e dos direitos dos sujeitos camponeses.

Ao longo da dltima década, tivemos conquistas importan-
tes como o marco normativo que reconhece a especificidade e
o direito dos povos camponeses, com o fortalecimento de redes
de educagao: Ceffas, Resab, a territorializacao do Pronera e das
Licenciaturas em Educa¢ao do Campo, a estruturagao de Progra-
mas de Pés-Graduagao em Educagiao do Campo, Constituicao de
Ntcleos de Pesquisa nas Universidades e a organizag¢ao do Forum
Nacional de Educagiao do Campo — Fonec como espago articulador
desta praxis politica e pedagdgica.

Todavia, a materialidade do capitalismo sempre buscou frear
todas as perspectivas de mudangas que sinalizem para a emanci-
pag¢ao do ser humano. E é dentro deste movimento contraditério
que o Movimento da Educac¢ao do Campo tem resistido aos ata-
ques empreendidos pelo avan¢o do neoliberalismo e do conserva-
dorismo no contexto atual, que acaba por priorizar os interesses

daselites em detrimento das conquistas dos direitos, além de for-
talecer a tradigdo autoritaria no sistema politico e na gestao das
politicas ptblicas, o que real¢a as situagdes de clientelismo, assis-
tencialismo e oportunismo na maioria dos Estados e Municipios.

Desse modo, a politica educacional, assim como as demais
politicas sociais, ndo pode ser pensada de forma isolada ou des-
conectada de uma totalidade histérica que envolve as bases ma-
teriais de produgao e reprodugao da vida. Este cenario se agrava
com a crise sanitaria em que vivemos, com a suspensao das ati-
vidades presenciais e a adogao do ensino remoto, o que escanca-
rou assustadoramente as desigualdades sociais e digitais em que
vivem os estudantes do campo.
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POLITICAS EDUCACIONAIS NO
TERRITORIO DO CARIRI PARAIBANO:
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INTRODUGAO

presente texto é parte da pesquisa de mestrado vincula-
da ao Programa de Pés-Gradua¢ao em Educacao (PPGEd)
da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), que
tem por titulo: A politica de Educagio do Campo no Territério do
Cariri ocidental Paraibano: 2003 — 2013, cujo objetivo da investi-
gacao foi compreender quais os sujeitos e organizagdes sociais
se envolveram na formulagao e efetiva¢ao das politicas da Educa-
¢do do Campo no territério do Cariri Ocidental Paraibano neste
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periodo. Este recorte temporal se confirmou na pesquisa como
o marco inicial de uma nova abordagem no debate do desenvol-
vimento sustentavel e das politicas publicas, a partir da estraté-
gia territorial’, bem como de uma nova concep¢ao de Educagao e
escola a partir da inser¢ao do Cariri na mobiliza¢ao nacional do
Movimento da Educag¢ao do Campo.

Esta proposta de gestao social das politicas gerou um des-
locamento da estratégia de implantagao das politicas setoriais e
municipais, pautadas no paradigma do combate a seca para uma
visdo de desenvolvimento territorial, nao apenas centrado na di-
mensao econdmica e agricola, numa perspectiva da convivéncia
com o semiarido. E, gradativamente, passam a ser incorporadas
na agenda e no jogo politico das relagdes entre poder publico e
sociedade civil do territério, cujo embate se efetivava na arena
da disputa: o Férum Territorial de Desenvolvimento Sustentavel.

Diante disso, a necessidade de entendimento dessas “novi-
dades”, no contexto politico e institucional, se construia em um
cenario historicamente cimentado na relagao latifundio-explora-
¢do do trabalho, combate a seca e monocultura. Assim, o tensio-
namento com a perspectiva do desenvolvimento sustentavel, com
a convivéncia com o semidrido, a diversidade de praticas produ-
tivas, organizativas e educacionais que comegaram a emergir no
territorio, deu fisionomia a antigas e novas organizacoes e pra-
ticas politicas®.

[3]. O Programa de Desenvolvimento Territorial Sustentével, desenvolvido a partir do Governo Lula, trazia
como referéncia a construgio de um espago de gestao das politicas ptblicas que reunia poder ptblico municipal
e organizagdes da sociedade civil para formulagdo, proposicio e defini¢do das politicas para o territdrio,
denominado de Férum Territorial de Desenvolvimento Rural.

[4]. O conceito de concertagdo das politicas é tomado como referéncia para os documentos analisados quando
se refere a politica territorial e & defini¢ao de territério como espago de governanca. Nossa investigagao buscou
discutir essa concepgao de forma critica, tendo como referéncia as definigdes postas por Fernandes (2013), que
define a territorialidade enquanto conflitualidade, permeada pelas disputas territoriais e projetos de sociedade.

1A TERRITORIALIZA(}Z\O DA EDUCA(}AO DO CAMPO
NO CARIRI: APRENDIZAGENS DO PERCURSO

Na pesquisa, identificamos que a origem do movimento Por
Uma Educagdo do Campo no Cariri teve no ambito dos espagos nao
escolares sua base material e foi construido nos espagos sociais
deluta pelo Estado e de organizacao social, dentre as quais desta-
camos: entidades de governo, como é o caso das agoes do Projeto
Dom Helder Cimara (PDHC), cujo espago de atuagao junto aos
Assentamentos de Reforma Agraria do Territorio possibilitou o
surgimento de experiéncias de Educag¢ao n2o escolar, ao envolver
aformacao dasliderancas, por meio da mobilizagao social, da as-
sisténcia técnica, bem como da coordenagao da politica territorial.

A Educac¢ao do Campo no territdrio do Cariri tem sua base na
perspectiva da Educagdo contextualizada. Mas as raizes estao na
perspectiva da educacao popular que forma a matriz pedagdgica
do Servico de Tecnologia Alternativa (SERTA) e que orienta as agoes
do Projeto Dom Helder Cimara (PDHC) e que fomentou, através
do referencial tedrico adotado pelos educadores, a reconstrugao
da proposta pedagdgica da Universidade Camponesa (uniCam-
po). Suas raizes fazem parte do processo do movimento eclesial
de base e do movimento de cultura popular.

O SERTA, que quer dizer Servico de Tecnologia
Alternativa tem sua proposta iniciada na época
da Educagio Popular, do Movimento de Base. O
principal fundador do SERTA é Abdalaziz de Mou-
ra, ele trabalhava na época do Movimento de Base,
em Pernambuco, principalmente no movimento
de Dom Helder Cimara, movimento da Igreja,
movimento catélico que discutia trés principios,
era: ver, julgar e agir. E ai o Moura -como ele é co-
nhecido- participava desde o inicio e escreveu na

279



280

época uma proposta pedagdgica chamada PEADS
que quer dizer Proposta Educacional de Apoio ao
Desenvolvimento Sustentavel e esta proposta ele
criou baseada nos trés principios da Educagdo
Popular que era ver julgar e agir. Ele construiu
uma proposta transformando estes principios em
etapas e estas etapas para ele[...] foi quando ele
comegou a fazer um trabalho com os professores
que dividiu em etapas: pesquisa, desdobramento,
devolugao e evolugao. Entio ele usou essas quatro
etapas para transformar isso numa proposta pe-
dagdgica para as escolas do campo. (E3).°

Asraizes do SERTA est3o no movimento de base e no processo
de organizacao social da classe trabalhadora. Portanto, sua his-
toria faz parte do processo social, e objetiva tensionar as relagoes
de poder a partir da resisténcia politica, pensando a educagao
na perspectiva da libertagao. Conforme a Educadora Popular, a
proposta do SERTA, no ambito da formagao nio escolar, através
da formacao dos agricultores e da educagao escolar, na construgao
de uma proposta pedagdgica para escolas do campo, tem sua base
na construg¢ao de uma concep¢ao de campesinato e de trabalho no
campo, cuja finalidade é debater sobre o desenvolvimento social e
sustentavel. Com base nesses principios, norteado pela Educagao
popular, o SERTA constrdi uma metodologia, a Proposta Educa-
cional de Apoio ao Desenvolvimento Sustentavel (PEADS), com o
intuito de fazer do trabalho camponés o ponto de partida para a
construgao do conhecimento.

Nesse aspecto, através da metodologia construida pelo SERTA,
a constru¢ao do conhecimento passa pela pesquisa, com a finali-

[5]. Para assegurar o anonimato dos sujeitos colaboradores da pesquisa, utilizamos as seguintes nomencla-
turas: Ex-Gerente da Regional de Ensino (P2); Lideranca sindical (S1); Lideranga do Férum dos Assentados da
Reforma Agréria (S2); Coordenagio da Associagao dos Alunos da UNICAMPO (aAUC) (S3); Educadora da Escola
I (E1); Educador da Escola 11 (E2); e Educadora Popular do SERTA (E3).

dade de identificar a realidade, dialogar a realidade com os sujei-
tos envolvidos no processo pedagogico em relagio ao espago em
que convivem e a ac¢ao coletiva diante dos fatos evidenciados no
desdobramento da pesquisa. Trata-se de uma proposta pedagé-
gica cuja intengdo é preparar o sujeito para analisar criticamente
a realidade e construir estratégias para mudar o contexto social.
Para tanto, tem como base o movimento popular construido em
meados século XX, situando nas praticas pedagogicas, nos movi-
mentos e acoes, que no final da década de 1990, se transformou
no movimento da Educac¢ao do Campo.

Um dado importante para entender a totalidade do objeto é
sua relacdo com o movimento nacional e o papel dos movimentos
populares e, especificamente, no Cariri, o papel da Confederagao
Nacional dos Trabalhadores Rurais Agricultores e Agricultoras
Familiares (CONTAG) na articula¢ao da formagao do campesinato.
A confederagao tem a base na formagao de liderangas através da
UniCampo e, posteriormente, a formagao de professores atra-
vés do SERTA. Ambas em parceria com o PDHC, com objetivo de
construir um debate sobre campo, campesinato, sujeito, cultura,
direitos, educagao e convivéncia com o semiarido.

No dmbito nacional, o contexto politico do Movimento Por
Uma Educagao do Campo traz para o debate politico a aprovagao
das Diretrizes Complementares, Normas e Principios para o De-
senvolvimento de Politicas Pablicas de Atendimento da Educa-
¢do Basica do Campo, Resolug¢ao cNE/CEB N° 2, de 28 de abril de
2008. E assegura, entre outros direitos, a Educa¢ao Infantil e os
Anos Iniciais nas préprias comunidades rurais, além de apontar
a necessidade do deslocamento e do transporte intracampo e a
participagao popular e da comunidade na defini¢ao do funcio-
namento das escolas na comunidade e na nucleagao rural para os
anos finais do ensino fundamental (arts. 3°, 4° e 5°). Isso colocou
no cenario politico e social a questao do direito dos sujeitos do
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campo quanto a sua escolariza¢ao nas suas comunidades, com
uma proposta pedagdgica especifica.

O debate sobre escola no campo entra no cendrio politico dos
movimentos sociais do campo no Cariri, em meados do ano de
2005, a partir da oferta da escolarizagao basica, e vai gradativa-
mente se ampliando com as parcerias construidas entre Projeto
Dom Hélder Cimara, Servico de Tecnologia Alternativa, Escola
Agrotécnica de Sumé, Projeto Universidade Camponesa, Movi-
mentos sociais e sindicais (em especial a Contag e 0 MST), para a
criag¢ao do Centro de Desenvolvimento Sustentavel do Semiarido
com a oferta do Ensino Superior no territdrio.

Tudo isso aflora uma luta especifica para escolarizagao ba-
seada em duas dimensdes, quais sejam: a primeira diz respeito a
educagdo basica com praticas educativas que, inicialmente, sur-
gem de forma localizada no contexto das comunidades campo-
nesas. Ao tomar como ponto de partida, escolas que passaram a
assumir a identidade de escolas do campo e com propostas peda-
gbgicas especificas para a realidade na qual estdo inseridas, sob
a perspectiva da educagao contextualizada como mediagao para
articular o processo educativo, a qual apresentamos uma sintese
no presente texto.

J4 a segunda se refere ao acesso ao ensino superior, especi-
ficamente por meio da formagao inicial especifica para o campo
por meio da Licenciatura em Educa¢ao do Campo. Portanto, uma
formacao docente especifica para contribuir na transformacao da
escola que existia e para fomentar o surgimento de uma escola
no\do campo que ainda precisa ser construida em todos os niveis,
que trazia consigo a luta social pela terra, o trabalho, a cultura
campesina, a agroecologia e a cultura campesina como principios
estruturantes. Emergem assim, no territdrio, diferentes sujeitos e
entidades na defesa e luta pelo Campus da Universidade Federal
de Campina Grande no Cariri.

Desse processo decorrem trés movimentos distintos, mas
que tém a Educacao do Campo como unidade: no primeiro, ha re-
sisténcia ao processo de fechamento de escolas rurais; no segun-
do, hd o debate sobre a escola do Campo e nao apenas no campo;
e, no terceiro, ha a busca pelas politicas ptblicas, de construgao
de escola no campo, no modelo adotado pelo ENDE, por meio do
PRONACAMPO.

No itinerario do territério, a formagao docente inicial e
continuada, a construgao de itinerarios curriculares baseados
na contextualizacao e nos principios da Educagiao do Campo, a
construc¢ao de escolas, a gestao democratica com a participagao
da comunidade, a luta contra o fechamento das escolas no campo
foram se tornando gradativamente eixos centrais para orientar as
estratégias territoriais.

Isso evidencia, portanto, que ha no debate em torno do direito
a Educagao do Campo, no territdrio do Cariri, avangos, retrocessos,
contradigdes e desafios. Revela as disputas territoriais que envol-
vem o debate sobre campo e sobre educagao, remetendo a uma di-
mensao de interesses de classe e de disputa de forcas hegemonicas,
cujo papel intelectual se efetiva no processo de formulagao e orga-
nizagao da cultura e na construg¢ao de uma concepgao de trabalho.
Ambos como base material para mediar o processo educativo.

2 A ESCOLA NO\DO CAMPO NO CARIRI:
AVANCOS, DESAFIOS E CONTRADIQE)ES

A pesquisa evidenciou que no movimento de construgao e
afiliagio das escolas ao paradigma da Educagao do Campo, carac-
terizaram-se dois tipos de iniciativas: uma que denominamos de
enddgena, pois emergiu da propria comunidade, desde a cons-
trugdo ou reorganizagao de prédio, que exemplificamos no estudo
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a partir da Escola da Laginha no Assentamento Zé Marcolino, no
municipio da Prata, e a Escola Bento Tendrio, no Assentamento
Santa Catarina, no municipio de Monteiro; um segundo tipo, que
foram as escolas construidas a partir da politica do governo fede-
ral, que exemplificamos no estudo, nas Escolas José Bonifacio de
Andrade, no Distrito do Pio X, no Municipio de Sumé e a Escola
Agua Azul, no Municipio de S3o Jodo do Tigre.

Salientamos que a politica adotada pelo poder publico, nesse
contexto, era de fechamento de escola, pois como nos é relatado
a seguir, “muitos diziam assim: vocés sao doido? T4 vendo que
vocés nao consegue construir uma escola? Que os prefeitos estao
fechando as escolas? A partir do momento que a gente foi na tei-
mosia da gente, outros assentamentos também ja queriam fazer
o mesmo modelo” (s2). A escola da comunidade surge a partir
de uma demanda popular, de resisténcia ao projeto politico he-
gemonico. E tem, nas estratégias de resisténcia da comunidade
que conquistou, a escola do financiamento conseguida em parce-
ria com o PDHC, que articulou recursos junto ao FIDA®. Com isso,
tendo a Agrovila da Lajinha, no Assentamento Zé Marcolino, no
municipio da Prata, o espaco de materializacao da primeira es-
cola conquistada por meio do debate sobre educac¢ao do campo
construido no territério.

Nesse aspecto, citamos algumas contradi¢des desse proces-
so, haja vista que o FIDA é uma instituigao ligada aos organismos
internacionais responsaveis por impor a agenda neoliberal e o
desmonte do estado de bem estar social. E que, também, faz da
educa¢io um instrumento de responsabiliza¢ao social e de pre-
paracao de mao-de-obra flexivel e empreendedora para construir

[6]. O Fundo Internacional de Desenvolvimento Agricola (FIDA) é uma organizacio internacional ligada a
Organizagao das Nagdes Unidas (ONU). A referida organizagao tem por finalidade fomentar financiamento
direto junto a instituigdes que tém como finalidade o desenvolvimento social e econémico de comunidades
pobres situadas em areas rurais.

uma cultura mediada pelo discurso da meritocracia, de fortaleci-
mento do capital financeiro e de aumento da desigualdade, atra-
vés da rentincia do estado social.

Em discutimos a origem da escola no Assentamento que tem
na demanda das mies. Estas que se posicionavam contra ao des-
locamento das criangas campo/cidade, sobretudo as dos anos ini-
ciais. E a consciéncia do direito a Educac¢ao do Campo era advinda
dos processos formativos nao escolares e do papel da educagao
na afirmacio da cultura camponesa, que construiram as bases
materiais do processo organizativo da comunidade que unificou a
luta pela escola. Nesse contexto, a comunidade levanta a demanda
junto a rede municipal de educagiao do municipio da Prata paraa
constru¢ao da escola no Assentamento, o que foi negado sob jus-
tificativa da falta da infraestrutura e do uso do transporte escolar.

[..], isso era mie chorando pra um lado, o presi-
dente da associagio reunido junto com a diretoria
da associagio [...] ent3o eu disse: olhe vamos para o
promotor?, se a gente for pra o promotor e o pro-
motor disser que a escola pode funcionar ele vai
dd um jeito. Ai nds tava com a norma de educagio
do campo, (e a norma diz que) a partir de 15 alunos
pode ser aberto uma sala na zona rural [...] a gen-
te formou um grupo de mies, as mies s3o muito
determinadas [..] porque elas compraram a briga
mesmo. Ai chamemos o promotor 14 [...] Levamos
o promotor, as mies foi quem conversaram com
o promotor, ai o promotor disse: se tiver uma casa
que a escola funcione euvou olhar essa casa e vocés
jd pode comegar hoje [...] ai eu disse, tem a minha
[...] eudisse—vamos olhar, ele foi olhar e disse pode
funcionar aqui. [...] eu disse, agora vamos 13 falar
com painha, se painha der o armazém pra gente
botar os trogos e a gente morar 14, ai painha deu e
as meninas ja comegou a preparar a escola (ENTRE-
VISTA COM LIDERANGA SOCIAL apud BATISTA, 2015,
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Ajudicializacio do direito a educagao como estratégia da co-
munidade permitiu o funcionamento da escola na casa de uma
lideranga social e anexa a Escola Estadual de Ensino Infantil e
Fundamental Plinio Lemos, que atendia alunos do primeiro ci-
clo do Ensino Fundamental. Rede Estadual de Ensino garantiu,
ainda, a contratagao das educadoras e dos profissionais do apoio.

Garantida a demanda pela matricula na comunidade e as-
segurado parte do recurso via convénio com o PDHC e 0 FIDA,
comunidade, liderada pelas mulheres, organizou mutirdes para
construc¢ao da escola do Assentamento. Com isso, em 2009, a ofer-
ta da educagao passa ser no prédio construido pela comunidade.

Esse processo de mobilizagao e trabalho coletivo, ao nosso
entender, s20 categorias importantes nos processos educativos,
para que os sujeitos possam enxergar essa a¢ao, nao apenas para
implantar uma escola no campo, mas sim lutar por uma educagio
do campo enquanto pratica.

Nessas condigoes, a concepgao de escola gestada nesse pro-
cesso, além da base coletiva e comunitaria, traz junto consigo
uma concepgao pedagdgica enquanto unidade fundamental que
conduz o itinerario. Isso diz respeito a educagao contextualiza-
da, cuja origem estd fundamentada na formacao continuada’ das
professoras, que em conjunto com a comunidade passam a ideali-
zar nao apenas uma escola no Assentamento, mas a construgao de
uma proposta escolar que tenha o sujeito camponés como ponto
de partida para a construgio do conhecimento. E, na educagao
contextualizada, o meio pelo qual se pode estabelecer um dialogo

[7]. A proposta original da parceria entre o PDHC e 0 SERTA era a formagao continuada dos professores das
Escolas do Campo, entretanto, conforme relato da educadora entrevistada, a mesma a época nio fazia parte
do quadro de professores, bem como sua formagao era ensino médio na modalidade normal e sequer havia
escola no Assentamento. S6 apds a construgiao da Escola é que ela comega a compor o quadro: primeiro de
forma voluntaria e, a partir de 2010, como contratada. A entrevistada confirma que apés a formagao continuada
e sua inser¢ao na docéncia despertou nela o interesse em graduar-se em pedagogia.

entre a vida social, o mundo do trabalho e a ag3o transformado-
ra, passando a construir os conhecimentos a partir da realidade
material do sujeito.

Nesse aspecto, a pauta da Educagdao do Campo na area das
politicas ptblicas permanece no contexto das lutas sociais e per-
mite contradi¢bes no contexto escolar. Nesse sentido, inicia-se,
em 2011, um novo processo de resisténcia a politica de fechamento
de escolas que proporciona uma ampliagao do modelo de escola
idealizada para o campo. A escola do campo da comunidade da
Lajinha, que havia conquistado o direito de funcionar como escola
anexa, vivencia um novo ciclo de luta, desta feita contra a rede
estadual de ensino. A resisténcia ao fechamento faz emergir um
novo sujeito social na defesa da escola do campo: 0 entao gerente
de ensino da 5? geréncia em Monteiro. Ele, contraditoriamente,
era a instancia responsavel por operacionalizar a politica de re-
qualifica¢do escolar, a qual a rede estadual passaria a se respon-
sabilizar apenas com a oferta do ensino médio e as escolas que
ofertavam a educacao basica passariam a ser responsabilidade
das redes municipais de ensino.

E foi ai que eu conheci, isso em 2011, foi ai que eu
conheci a escola do Campo. De modo que a mi-
nha chegada na escola do campo foi até um pouco
traumatica para a comunidade, porque achavam
e eu fui mesmo para fechar a escola. Quando eu
cheguei |4 eu encontrei o que eu sempre quis em
educacao. (p2).

Segundo o ex-gerente de ensino, “Havia uma politica do go-
verno para requalificar as escolas, mas as pessoas que faziam isso
nao olhavam a histéria da comunidade e o potencial daquela esco-
la. “Entao eu encontrei uma confusio, uma bagunga muito grande
e muita resisténcia’ (p2). Como a Escola da Lajinha era anexa a
Escola Estadual Plinio Lemos, que estava entre as escolas a serem

287



288

fechadas, bem como o fato de a escola do campo ofertar apenas
a educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental a rede
estadual, repassaria a responsabilizagao da escola do campo do
Assentamento Zé Marcolino a rede municipal da Prata-pB, que ja
havia negado a oferta da educagao, antes da construgao da escola

pela comunidade, alegando falta de infraestrutura.

Ent3o a Plinio Lemos era uma escola e Lajinha era
uma sala l4 do sitio. Aconteceu que Plinio Lemos
se municipalizou para poder atender a grande
quantidade de alunos da educagao infantil e Pli-
nio Lemos (Escola anexa do Assentamento) nin-
guém conseguiu fechar porque ela existia de fato
como experiéncia inusitada. E ai ela deixou de ser
uma escola anexo e passou a ser a escola. Isso foi
um negdcio Gnico na Paraiba. E outra, o Estado
estava fechando as escolas do primeiro ao quinto
e de educacio infantil e Lajinha se subsistiu pela
histéria de forga. (P2).

A comunidade ressignificou a prépria histéria através da con-
tinuidade daluta pela Educac¢ao do Campo e, contraditoriamente,
passa a exercer a autonomia necessaria para a realiza¢ao de seu
projeto pedagdgico. Trata-se de um avango no percurso histérico
da Educagiao do Campo no Cariri, pois reconstréi e amplia sua
influéncia no processo de resisténcia de outra comunidade, que
também seria fechada pela politica da rede estadual.

Esse mesmo processo ocorre no Assentamento Santa Cata-
rina, em Monteiro, por ocasido do fechamento da Escola Bento
Tenoério, também na politica do reordenamento do governo do
estado. A Escola Bento Tendrio é contemporinea a formagao do
Assentamento. Nesse contexto, “A Escola Bento Tenério surgiu
em 1993, como a maioria das escolas da zona rural, inclusive do
Cariri, do Nordeste né?, que era na casa de uma pessoa que mo-

rava perto da sede da fazenda” (E2). De 1993 a 1998 foi ofertado o
ensino fundamental I no prédio adaptado. A partir de 1998 passa
ser ofertado o segundo ciclo de ensino fundamental e realizada a
construgao da escola, que foi assumida pela rede estadual: “foi ne-
cessario que houvesse (...) é (...), 0 aumento do nivel, uma oferta
do nivel de educagao maior. Entao passou a ser ofertado o Ensino
fundamental 11. Ai 0 Estado assumiu essa lacuna que existia.” (E2).
Com a proposta da requalificacao, a Escola Bento Tendrio seria fe-
chada, o que provocou um movimento de resisténcia coordenado
pela comunidade, pressionando a Geréncia de Ensino.

Entao, final de 2011, inicio de 2012, com essa mo-
bilizag3o, com esses protestos da comunidade,
tipica dos movimentos sociais, do MST também,
apoiado pelo Sindicato, apoiado pelo Projeto Dom
Helder, Apoiado pela UFCG. Esse pessoal comegou
a pressionar a Geréncia, ent3o o gerente de ensino
era Maurismar [...]. Entio ele teve a ideia de co-
nhecer mais sobre a educagio do campo, foi ver
exemplos das EFAs no Espirito santo—Escolas Fa-
milias agricola, se eu ndo me engano, no Espirito
Santo, viu o exemplo, a pratica como eles estavam
fazendo 14, voltou pra Monteiro, chamou a comu-
nidade e resolveu ao invés de fechar uma escola,
tida como um “grupo escolar” pela grande parte
da sociedade e disse: nao, vamos fazer diferente:
esta escola vai ressurgir, nio mais como escolinha
rural, ou um grupo, ela vai ser reinaugurada com
o0 ensino médio — até ent3o foi a primeira escola
da paraiba a ofertar ensino médio na zona rural,
inclusive Assentamento da reforma agraria, ela
foi a primeira, 2011—ela vai ressurgir como ensino
médio, j& que o reordenamento diz que o Estado
tem que ser ensino médio, mas n3o vai ser um en-
sino médio convencional, como é na zona urbana,
ela vai trabalhar valores com moldes da educagio
do campo. (E2).
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Identificamos que, para além da resisténcia articulada pela
comunidade, ha, também, uma jun¢ao de movimentos sociais e
da Universidade, por parte dos docentes do Curso de Licenciatura
em Educagao do Campo, no sentido de reconstruir a escola do
campo no Cariri a partir de propostas pedagdgicas, que tenham
avida e o trabalho no campo como pontos de partida para a cons-
trugao do curriculo. No caso especifico da Escola Bento Tendrio,
a resisténcia ao fechamento faz emergir uma escola do ensino
médio, que se propde a romper a organiza¢ao escolar como uma
adaptagio do modelo urbano e passa a defender a autonomia es-
colar em didlogo com a comunidade.

Ent3o tudo tem raizes em Lajinha, depois na es-
cola Bento Tendrio que nés fomos fechar e depois,
ao invés de fechar a escola, nds abrimos ensino
médio. Foi a primeira escola de ensino médio da
Paraiba com uma escola do Campo. E ela também
cresceu e muito e isso também incomodou prefei-
to, a prefeita de Monteiro. Olha, se o pobre comega
a crescer, incomoda profundamente, fique certo
disso. (G2)

Trata-se de uma agao articulada por forgas politicas que tém
contribuido no debate educacional no Brasil. Em sintese, é um
contexto que, por um lado, hd uma politica de fechamento de es-
colas e, por outro, existe um movimento pautando a escola na
comunidade. Este converge com um processo de reflexao sobre
outra concepgao de escola distinta do modelo idealizado pela
perspectiva urbanocéntrica.

Notamos, ainda, a relac¢ao conflituosa entre poder publico e
sociedade civil no que se refere a luta por direito e a construgao da
autonomia dos sujeitos por meio de um projeto de sociedade e um
projeto pedagodgico direcionados a uma perspectiva de libertagao.
Isso por intervengao da constru¢ao da consciéncia dos direitos,

da organizagao social, da pressao exercida pela sociedade civil,
questionando a ordem hegemonica e construindo estratégias de
enfrentamento, com base na legisla¢do, que resultam do avango
do movimento nacional no ambito da esfera ptblica.

No segundo tipo de iniciativa de escolas que passam a se afi-
liar a0 paradigma da Educagao do Campo e da Contextualizagao®,
temos as escolas que foram conquistadas através da Politica Pa-
blica que emergiu no territdrio. A partir disso é que, portanto,
seu significado na dinimica da comunidade tornou-se posterior
a sua conquista.

Podemos identificar isto nas falas dos sujeitos: “fui para Sao
Jodo do Tigre, que é a minha terra, e 1 encontrei uma escola aban-
donada, uma escola do Campo, nos moldes arquitetdnicos criado
pelo Ministério da Educagao, na época completamente desativa-
da nunca tinha funcionado”. (G1). O sentido da escola construida
na base se refere ao sentido expresso pela mesma como face da
comunidade. Enquanto que ha um modelo de escola construi-
da através do acesso as politicas publicas, a identificacao da co-
munidade com a escola perpassa pelo processo de apropriagao
e compreensao do sentido que a mesma se propoe, podendo ser
desviada conforme a correlagao de forgas.

Nesse cenario, por uma parte, a pauta da Educagao do Campo
na area das politicas publicas possibilitou avangos no debate so-
bre as politicas educacionais. Por outra, nos espagos nos quais os
movimentos sociais nao disputam as politicas pablicas, o poder
publico busca direcionar a identidade da escola do campo, o que
gera processos de tensionamentos e contradi¢des permanentes
no processo.

[8]. O debate sobre a educacio contextualizada tem origem no ano de 2000, por ocasido do I Semindrio de
Educagio no Contexto do Semidrido Brasileiro, realizado em Juazeiro-Ba. “Nesse momento foram aprofundadas
muitas questdes ja colocadas antes e para se estabelecer as bases do de estruturagao da Rede de Educagao do
Semidrido Brasileiro — RESAB.” (SILVA, 2010, p. 2).
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Com relagao a isso, o0 Educador da Escola 11 narra o processo
de direcionamento do espago para a construg¢ao da escola do cam-
po que, a0 invés de ser construida em uma comunidade quilom-
bola ou em um dos distritos em S3o Joao do Tigre, acabou sendo
construida na sede do referido municipio. Segundo ele, passou,
durante um periodo, a ser pensada enquanto proposta voltada a
especificidade do campo, para atender os estudantes desse espago
social, na sede do municipio.

O prefeito que entrou, quando estava liberando o
recurso para a construgao da escola — essa escola
deveria ter sido construida num distrito, que S3o
Jodo do Tigre tem dois distritos muito populosos
e bem afastados e tem mais uma comunidade
quilombola afastada—td em processo de reconhe-
cimento—ent3o essa escola deveria ter atendido
geograficamente a demanda desse pessoal. (E2).

Conforme o relato anterior, o direcionamento do gestor mu-
nicipal, no que se refere ao espago de construgao da estrutura
fisica da escola na sede do municipio, resultou na construgao de
uma escola conquistada por intervengao de uma politica de Edu-
cagao do Campo. Mas, por ser pensada verticalmente, foi desvir-
tuada da perspectiva origindria, ao passo que hd um movimento
coordenado por educadores no sentido de ressignificar o espago
escolar para atender a especificidade do campo.

Por conseguinte, os impactos da construgao vertical e no
espago indevido, também, implicou na organizac¢ao da propos-
ta pedagdgica, por considerar o espago comunitario como parte
do periodo letivo coordenado pelo planejamento e pela formagao
continuada dos professores, para possibilitar a media¢ao do co-
nhecimento considerando a formagao em tempo integral.

E ai também essa alternincia criava problemas
porque as pessoas achavam que teria que ter os
cinco dias de trabalho e por isso ndo dava pra fun-
cionar, era pouco tempo na escola [...] Na escola
do campo n3o existe tempo, 0 tempo, 0 tempo é
muito maior do que o da escola comum, por que
o aluno na escola do campo ele tem o tempo de es-
tudo na Escola e o tempo que ele estudou em casa
que é computado também como hora letiva, quer
dizer: como dia e hora letivo. Quer dizer, enquanto
a escola tem uma carga horaria de 1800 horas, a
escola do campo dava 2.600 e tudo mais. Mas isso
era muito dificil das pessoas compreenderem. (p2).

Diante do exposto, é possivel entender a afirmativa do en-
trevistado quando aponta que a existéncia da escola do campo é
condicionada em relac¢ao a familia. Além da afirmag¢3o do Edu-
cador da Escola 11 e da Lider Social, quando fazem referéncia a
dependéncia da continuidade da escola do campo com o processo
de construgdo da autonomia da comunidade, que, para ambos, é
referenciada como empoderamento dos sujeitos. Haja vista que,

(na Agua Azul) O enfrentamento maior foi com re-
lagao aos pais, porque, em Santa Catarina houve
um processo de luta das familias para que a escola
ficasse e que se valorizasse. S3o Jodo do Tigre foi
uma resisténcia dos pais na mudanga, em a esco-
la funcionar em alguns dias em periodo integral,
em as escola executar aulas de campo, em a escola
executar aulas interdisciplinares, em a escola po-
der ter 2 ou 3 professores 20 mesmo tempo dando
aula para uma turma. Ent3o houve uma grande
resisténcia das familias em aceitar isso. Foi um
processo inverso, veio tudo prontinho, no lugar
errado, mas as familias nio se empoderaram do
processo de constru¢do daquilo ali e deram pouca
credibilidade aquilo. (E2).
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De acordo com a Lider Social, é a luta que forma os sujei-
tos. Estes, por sua vez, constroem o sentido da escola do campo
através da luta. Assim como a escola, por meio da organizacao
curricular voltada para o campo, modifica o sentido da luta ao
passo que a luta ressignifica o sentido da escola do campo, esta-
belecendo uma relagao dialética.

Podemos identificar um distanciamento entre os sujeitos
que, historicamente, tém lutado para construir as politicas edu-
cacionais para as escolas do campo no territdrio das escolas con-
quistadas por meio das politicas publicas, pensadas a partir da
acao do poder publico.

Deixa eu dizer qual é. A diferenca é que essas duas
escolas (as escolas do Campo dos Assentamentos
Zé Marcolino e Santa Catarina), essas duas escolas
elas tiveram luta, elas tiveram o povo na frente. Es-
sas outas (Pio X e Agua Azul) ja foi os municipios.
A Escola do Pio X é uma escola que ja foi feito o
projeto, que ja vei pra 14 pra trabalhar a Educa-
¢do do Campo. Ela nio foi uma escola que foi se
construindo desde inicio como foi com a gente.
A Agua Azul também foi uma escola de Educagio
do Campo, que o projeto era bonito, né? Que ja
veio pra ser construida, como Maurismar dizia:
“sabe qual é o problema daqui? E que a escola nio
foi construida com os pais. Hoje a gente ta aqui
tentando levantar, tentando mostrar aos pais o
que é, mas se a gente tivesse, antes de construir a
escola conversar com os pais no acontecia o que
tava acontecendo” [...] porque a diferenca é essa,
nio tinha luta. (s2).

Disso surge uma grande contradi¢ao das politicas pablicas
quando nao hd um processo de emancipagao dos sujeitos. Quando
a politica é entidade enquanto favor e n2o como direito, ou quan-
do os sujeitos beneficiarios nao sio os sujeitos construtores. Nao

ha um processo de reflex3o critica do processo histérico, possibili-
tando o nao reconhecimento dos sujeitos como parte do processo.
E nesse sentido que compreendemos a totalidade, os objetivos da
educagio do campo no territdrio do Cariri e suas contradigdes. A
educagao do campo, por intermédio de seu paradigma origina-
rio, reconhece os sujeitos do campo como parte integrante dessa
concepgao de educagao. O desenvolvimento de uma proposta edu-
cacional especifica, de uma escola e de uma formacao especifica
se confunde com processo de conscientizagao do campesinato, ao
mesmo tempo que projeta uma compreensao, universal, do papel
que os mesmos possuem no processo histdrico. Trata-se, pois, de
uma construgao coletiva.

Esse perfil contraditdrio, em face da politica, torna a esco-
la um espago contraditério e, segundo o Educador da Escola 11,
tratando-se da Escola Agua Azul, com a mudanca de gestio em
2016, a proposta de organizagao escolar foi desmontada pela nova
gestao: “Entao quando eu, no terceiro ano em S3o Joao do Tigre
o prefeito fechou a escola né?, acabou com a escola: botou todo
mundo para fora, espalhou os professores” (p2). Revelou-se a
continuidade da conflitualidade na relagao entre poder publico e
sociedade civil, que, nos espagos nos quais a mobilizagao social é
fragilizada pela conquista da autonomia da classe trabalhadora,
arelagdo torna-se mais desigual.

Ent3o depois que a secretaria saiu foi impossivel
a gente continuar, porque a secretiria que entrou
nao acreditava na escola do Campo, ela ndo acre-
ditava que aquilo que se divulgava existia de fato,
elando acreditava. Ela duvidava. E ai passou para
o prefeito: o prefeito dizia que a gente s ensinava
besteira. Por qué? Porque para ele para pessoas
estudar é sentar a mesa e copiar do quadro, estu-
dar para uma prova e passar de ano. Ent3o, isso é
o prefeito, eles nao querem [...] Depois havia uma
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movi [...] havia um movimento—isso é a escola do
Campo-ela nio existe sé naquele espaco, existem
muitas outras coisas que contribuem para que a
escola do campo incomode. (pP2).

Dessa maneira, a fragilidade manifesta-se na mudanga poli-
tica e na descontinuidade do debate acerca das politicas educacio-
nais através de uma visao patrimonialista, impedindo o processo
de participagao social na efetivagio da gestao e do projeto educa-
cional. O entrevistado afirma, ainda, que o processo de mobili-
zacao inerente a escola do campo faz da mesma uma ameaca ao
projeto hegemonico.

Em 2012, 0 municipio de Sumé aderiu a discussao da Educa-
¢ao Contextualizada através da parceria com a UFCG\CDSA, pro-
cesso que foi fortalecido a partir de 2013, com a inauguracao da
Escola do Campo José Bonificio de Andrade, construida a partir
de uma demanda do territério junto ao Ministério da Educagao.
Esta escola passou a funcionar da Educagao Infantil aos anos fi-
nais do Ensino Fundamental, também com professores\as for-
mados\as pela Licenciatura em Educagao do Campo e com uma
organizagao curricular por area de conhecimento.

Seu desafio foi iniciar uma proposta de Escola do Campo sem
ter ocorrido um processo anterior de mobilizagao e reivindicagio
da comunidade, o que trouxe para o coletivo da escola, o desafio
de construir uma gestao participativa e a busca do didlogo com as
familias, as comunidades atendidas pela escola e as organizagoes
sociais. Muitos avangos se percebem com o trabalho da escola,
todavia, requer estudos posteriores sobre seus desafios e contra-
di¢bes na relagao com o poder publico e a proposta da Educagao
do Campo.

O fortalecimento do poder publico frente ao processo de frag-
mentag¢ao dos movimentos sociais, em decorréncia do fim das
politicas pablicas para o campo, resultante do golpe parlamentar

de 2016, tem interferido no processo de mobilizacao e de resis-
téncia. Assim, a pressdo para o fechamento das escolas, ou para
modificar o projeto pedagdgico, é relatado com grande desafio
no contexto atual.

Nesse sentido, ao definir a relagio conflituosa entre poder
publico e sociedade civil, o ex-gerente de ensino relata que a dis-
puta pelo poder e o processo de emancipagdo e de conscientizagao
da classe trabalhadora sao desafios para romper com a légica re-
produtiva que se tem no dmbito da politica educacional.

Entdo essas coisas incomodam profundamente.
Os prefeitos se acham acuados. Acham que a gente
ta querendo crescer demais e tomar o lugar, isso
aconteceu em Sao Joao do Tigre, ele achava que
nds estdvamos aparecendo demais. E na realidade
é isso: durante trés anos quantos grupos de jovens
nao passaram por aquela escola? E os nossos alu-
nos também foram para outros espagos. Entao hd
um movimento. Ha um movimento interno-inter-
no no sentido das escolas do Campo - e isso inco-
moda porque alguém ta fazendo diferente, alguém
ta aparecendo, alguém estd dando liberdade para o
outro pensar. E isso que acontece. Esse é um outro
fato: porque a escola do campo incomoda? Porque
ela ensina o aluno a pensar e a escola que ensina o
aluno a pensar precisa ser tirada do campo. Eu vi
assim, eu vivi isso. (P2).

Com base nisso, aliberdade de pensar e o movimento provo-
cado pela escola do campo integrando a comunidade com outras
experiéncias de formagao e de organizar o processo educativo
para além da determinagao do capital s3o elementos que tensio-
nam a relag3o entre poder publico e sociedade civil.

E evidenciado, ainda, o cardter conservador como ponto de
tensao quando a visdo de escola possibilita uma formagao integral
ao mundo do trabalho e da cultura e aos espacos de vivéncia dos
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educandos, pautada no processo de transformagao: “ensinar bes-
teira’, ou mesmo a escola “que ensina a pensar precisa ser tirada
de cena’. Revela que a disputa entre o projeto do capital faz da
educagio um instrumento de preparar os educandos para exer-
citar atividades minimas, capazes de operacionalizar o sistema
versus a formagao humana, reflexiva, liberta. Para tanto, faz do
processo educativo um ato de liberta¢ao e de humaniza¢ao do ser
humano e orienta os projetos de sociedade idealizados pelo poder
publico e sociedade civil.

Tais disputas sao contraditdrias, pois identificamos dissidén-
cia em ambos os projetos. De um lado, ha sujeitos ligados ao poder
publico que defendem a proposta da Educacao do Campo, fazendo
de seus espacos institucionais um espacgo de intermediagao para
a garantia das demandas dos movimentos sociais. E que buscam
um aprofundamento do conceito e, por meio do didlogo, organi-
zam a constru¢ao de consensos. Enquanto que, em contrapartida,
a consciéncia do projeto de educagao idealizado pela sociedade
civil e orientado pelo projeto de desenvolvimento sustentavel ain-
da é restrito aos espa¢os nos quais hd a presenca de intelectuais
organicos e, sobretudo, de movimentos sociais do campo.

H3, ainda, espacos cuja conflitualidade é estabelecida entre
poder publico e educadores, sem um processo de apropriagao da
comunidade e dos movimentos sociais, tornando a luta pela Edu-
cagao do Campo fragilizada pela falta de identidade entre a mes-
ma e a comunidade. Portanto, a disputa pela Educagao do Campo
e a organizagao de classe sao partes indissociaveis do processo
histérico investigado na pesquisa.

Como parte da luta de classe, que constréi sua luta na obje-
tividade da relagao capital versus trabalho e especificamente na
luta dos trabalhadores do campo, a identidade da escola do campo
possui uma relagao estrita com a disputa territorial. Esta movi-
menta as relagdes de poder e traz junto consigo uma concepgao de

campo e de trabalho neste espaco social. E nessa perspectiva que
a Educag¢ao do Campo enquanto luta social nao deve ser interpre-
tada como promotora de uma nova dicotomia campo/cidade. Mas
em sua perspectiva de formagao por meio do trabalho.

O paradigma de escola estruturado por intermédio do pa-
radigma originario da educa¢ao do campo conforme posto por
Caldart (2009) apresenta a dimensao social da formacao a partir
do trabalho como uma unidade que articula a praxis educativa
nas escolas do campo no territério pesquisado, refletindo a rea-
lidade socioambiental e fazendo da educagao contextualizada a
ferramenta para a acio humana no espaco material da existéncia
dos sujeitos.

Outro conceito importante refere-se ao de Educagio do Cam-
po a partir do seu vinculo comunitario, do mundo do trabalho
como elemento concreto para a mediagao do conhecimento. A
Educadora da Escola I faz referéncia a uma relagao de conheci-
mento e de envolvimento com a comunidade e os ro¢ados das
familias dos alunos, transformando estes em um territério de
produgao econémica e de mediag3o do conhecimento.

Sendo assim, é atribuido um novo sentido ao conceito de
campo como espaco social, cultural, politico e pedagdgico. Essa
concep¢ao evidencia a disputa territorial pautando o campo tam-
bém no campo da pedagogia, para além da disputa pelo Estado e
das politicas publicas.

Ao refletir o debate sobre a Educagao do Campo no Territério,
o ex-gerente de ensino, por um lado, também situa no campo das
lutas sociais e de resisténcia ao fechamento das escolas do campo,
o que faz da escola do campo através do “enfrentamento que tinha
com os prefeitos” uma luta social, de tal forma que evidencia a
escola no campo por intermédio das contradigoes e das relagoes
de poder. Por outro lado, define a mesma no campo da produgao
cultural e de valorizagao da identidade camponesa, portanto, na
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“questao da cultura porque a escola do campo é marcada pela cul-
tura: ela é a guardia da Cultura”.

A relagdo entre Educagio do Campo e Educagio Contextua-
lizada também é conceituada através das aulas de campo, que se
traduzem em uma metodologia possivel de promover a relagio
entre os saberes cientificos, os saberes sociais e a transformacao

da realidade.

[...] as aulas de Campo dava o significado de uma
escola voltada para o campo, nio no sentido ape-
nas da quest3o da terra pela terra, mas a questio
do pertencimento. A escola do campo tem essa ca-
racteristica né?, assentar o homem na terra, mas a
partir de uma consciéncia critica também. Disso
a questdo social das lutas e do que a escola precisa
ensinar qual é o contetido que a escola deve trazer
para escola do Campo. (P2).

Sem fazer relagao com luta, a produgao cultural é evidencia-
da, por Educador da Escola, 11, como referéncia a aula de campo,
que proporciona um sentido material ao processo pedagdgico.
O mesmo situa a aula de campo como possibilidade de interme-
diagao entre o mundo da produgao as praticas existentes na co-
munidade.

Entao 14 (na escola Bento Tendrio) era diferente, 14
eles sentem orgulho de dizer: hoje a aula vai ser na
comunidade de Lagoa, na casa de Joaquim Tavora,
porque 4 ele tem o biodigestor, entdo |4 ele vai fa-
lar de energias renovaveis. Entio vai ser uma aula

pratica, a gente vai ver o processo do biogas I4 no
biodigestor dele. (E2).

Entretanto, diferentemente dos demais entrevistados, nao
percebemos no relato do Educador da Escola 11 a relagao entre
educacao contextualizada, aula de campo, metodologia, com o
principio da evolugao ou intervengao na realidade concreta. Isto é,

a construgao comunitaria de um plano de a¢ao para ser efetivado
na comunidade, que é a intencionalidade da Educa¢ao do Campo
— fazer do processo pedagdgico um processo de conscientizacao
dos sujeitos —, deve garantir a autonomia. E, por meio da visdo
critica e transformadora, articular as forgas sociais na disputa
politica, cuja intencionalidade educacional é formar os sujeitos
para a vida em sociedade e nao restrito a0 mundo do trabalho.

Posto isto, entendemos que o papel da escola do campo esta
além de assentar o campesinato a terra, como afirma o ex-gerente
de ensino. Mas esta em construir um significado a terra acima das
relagdes econdmicas, como espago social de reproducao material
e imaterial da vida. Também é necessario evidenciar o papel da
escola em sua relagao com a terra. Isso é compreender que ambas
fazem parte de uma construgo social e sua presenga/auséncia é
parte de um projeto politico que tem na acumulagio do lucro e do
poder sua base material. A luta para transformar essa realidade
social é a luta pela igualdade, pelo trabalho e renda e por condi-
¢Oes dignas da existéncia humana. Terra, trabalho e educagao,
para além de direitos, s30 justica social e partes de um projeto,
que tem como finalidade uma sociedade mais justa.

Dessa maneira, concordamos com a afirmativa de que a esco-
la do campo é guardia da cultura camponesa e a institui¢ao capaz
de mudar os sujeitos que foram, historicamente, subordinados.
Assim, pensar a escola do campo é produzir contetido e significa-
dos politicos ligados a um projeto de sociedade como mediadora
da construg¢ao dos conhecimentos cientificos. Com o intuito de
fugir da perspectiva reprodutora e da abstragio direcionada pelos
interesses econdmicos, construindo uma base pedagdgica partin-
do da realidade concreta.

Os sujeitos constroem suas identidades a partir da realidade
concreta, da produgao de saberes e fazeres historicamente cons-
truidos, da produgio material da vida. Se a educagao desconsi-
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dera essa realidade e incorpora na sua pratica um processo de
desterritorializa¢ao dos povos do campo, ao introduzir uma visao
de mundo e de conhecimento externa ao sujeito, ela rompe com
um principio, que para nés é central: o principio de humanizagao
e faz dos sujeitos instrumentos de reproducao do capital.

Se a educagao, também, nega a realidade social e constréi
um discurso cuja base material n3o reflete o sujeito e sua especi-
ficidade e sua produgao material da vida, ela tende a reproduzir
uma consciéncia abstraida. Ent3o, se consolida como objeto do
processo histérico que possibilita a alienagao do sujeito. Este, por
sua vez, ao tomar para si a cultura da cidade, passa a negar sua
propria existéncia. Essa dimensao tem um papel social impor-
tante no que se refere 3 Educagao do Campo, fazendo dos sujeitos
aprendizes um objeto da acao pedagdgica voltada aos interesses
do discurso do capital; e da urbanizagao, da formagao de mao-
de-obra, o fim da agao pedagdgica.

Os homens, pelo contrario, ao terem consciéncia
de sua atividade e do mundo em que estdo, ao
atuarem em fungdo de finalidades que propdem
e se propdem, ao terem o ponto de decisio de
sua busca em si e em suas relagdes com mundo,
e com os outros, ao impregnarem o mundo de
sua presenca criadora através da transformagao
que realizam nele, na medida em que dele podem
separar-se e, separando-se, podem com ele ficar,
os homens, ao contrario do animal, nao somente
vivem, mas existem, e sua existéncia é histdrica.
(FREIRE, 1987, p. 51).

Portanto, a agao transformadora é uma condicao da existén-
ciahumana e s6 é possivel na realidade concreta. Ao ser abstraido,
pelo projeto educacional hegemonico, da realidade social e inseri-
do em um universo cuja produ¢io do conhecimento remete a uma
realidade criadora diversa daquela com a qual o sujeito convive,

a educagao transforma os educandos em objeto de seu projeto
politico, bem como da prépria realidade.

CONSIDERAgaES FINAIS

Um trago que compde a identidade do Movimento Por Uma
Educacao do Campo no territério do Cariri é que a luta pela educa-
¢do publica ocorre, simultaneamente, em todos os niveis, da edu-
cagdo basica ao ensino superior, e faz parte de um processo de to-
mada de consciéncia de uma educag¢io que valorize a identidade.
A concepgao de escola do campo é gestada na organizagao social e
na consciéncia dos direitos, na organizagao pelo acesso as politicas
publicas e constru¢ao de uma nova concepg¢ao de semiarido.

No que se refere a conflitualidade, que marca a relagao entre
poder publico e sociedade civil, identificamos a estratégia nas
plenarias, referente ao poder ptblico, de secundarizar o papel da
sociedade civil, da disputa entre municipios para acessar as agoes
do governo federal. O descumprimento das decisdes colegiadas é
contradicao e limite dessa institucionalidade. Portanto, a andlise
da estrutura territorial evidenciou as disputas entre o territdrio
camponés e o territdrio do capital, outrora invisibilizado pela for-
macao social e pelo controle politico do territério.

Outro dado que emerge na pesquisa diz respeito as praticas
educativas n3o escolares, advindas da educagao popular que fa-
zem parte do processo politico e pedagdgico do movimento por
uma Educag¢io do Campo no Territério. Tais praticas revelam si-
milaridades da experiéncia estudada com o percurso histérico do
movimento nacional, revelando, ainda, as bases pedagdgicas que
orientam a territorializagdo da Educa¢ao do Campo no espago da
pesquisa, por meio da pedagogia do oprimido e da pedagogia da
alternancia.
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No que se refere aos sujeitos sociais e organizagoes, alguns
aspectos se destacaram no que se refere a diversidade de fungoes
e agoes:

a) Primeiro grupo de sujeitos que ja atuava no territdrio antes
da politica territorial: movimento sindical, organizagdes comu-
nitarias, Comissao Pastoral da Terra, Escola Agricola de Sumé;

b) Segundo grupo de sujeitos que passou a atuar no terri-
tério, no processo de construcao da estratégia territorial: a Uni-
versidade Camponesa, o Forum dos Assentados, Movimento dos
Trabalhadores Sem Terra, Grupo de Mulheres, Associa¢ao dos
Alunos da UniCampo, o Projeto Dom Hélder Cimara, o Servigo
de Tecnologia Alternativa;

¢) Terceiro grupo de sujeitos que se caracteriza por gestores,
educadores/as, intelectuais, vinculados ao cDsa, especialmente
da Licenciatura em Educa¢ao do Campo, que comegam a pautar
o debate sobre a Educagio do Campo, a organizagao das escolas
basicas e a formagao docente inicial e continuada do campo.

Nessas circunstancias, as conquistas alcangadas pelos movi-
mentos que pautaram a educagao no campo das politicas pablicas
comeg¢am a interferir na realidade e a pautar o debate sobre a
Educagao do Campo no campo das politicas educacionais, para
além da formagao continuada dos educadores coordenada por
professores da Licenciatura em Educa¢iao do Campo. Observa-
mos, também, conforme o relato anterior, a inser¢ao de educado-
res do campo iniciando suas a¢des profissionais nos municipios e
ampliando o debate n3o apenas no contexto das formagoes, como
também das praticas educativas.

Nessas condicoes, pensar a escola do campo enquanto pa-
radigma contra-hegemoénico é compreender que a produgio do
saber, assim como a produgao da vida, ocorre em movimento
contraditério. Assim, na medida em que os\as educadores\as,
por meio da formacao inicial e continuada, fazem da pratica um

exercicio da reflexdo do trabalho, se efetiva como perspectiva de
rompimento da légica da formagdo urbanocéntrica, descontex-
tualizada e acritica.

Como fundamentag¢ao para uma escola comprometida com a
formagdo humana, a matriz pedagdgica freireana torna-se uma
referéncia importante para fundamentar as propostas pedagogi-
cas destas escolas. Para além de um receptor do processo educa-
tivo, a Educagao do Campo faz do sujeito aprendiz uma relagao
dialégica entre o mundo particular com a sistematiza¢ao do co-
nhecimento materializada na “consciéncia reflexiva da cultura,
a reconstrucao critica do mundo humano, a abertura de novos
caminhos, o projeto histérico de um mundo comum, a bravura
de dizer a sua palavra.” (FREIRE, 1987, p. 10).

Essa relacao é expressa na escola do campo no territdrio do
Cariri pela pedagogia da alternincia, pela pedagogia do oprimi-
do, pela educacao popular, por meio da aula de campo, através da
luta pela terra e por escola do campo, na construgao de recursos
didaticos e pedagdgicos, haja vista que s3o capazes de mediar
a praxis a partir da realidade concreta, no resgate e valorizac¢ao
da producao cultural, na reflexao sobre o papel do campesina-
to histdrico. Além disso, na ressignificagao do semiarido, na re-
lacao entre a agricultura familiar camponesa do semiarido e o
desenvolvimento sustentavel, permeada pela agroecologia e na
producao de tecnologias sociais, dentre outras caracteristicas que
definem o contetdo das escolas do campo.
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Paraiba, na década de 1960, a partir do seu itinerdrio de atuagao,
as influéncias de suas parcerias com o Estado, a Igreja Catdlica e
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o Partido Comunista. Ao mesmo tempo, buscamos refletir sobre
aatuagao da Liga Camponesa da Paraiba, destacando seus pontos
de didlogo com a Ceplar, e os processos de alfabetizagao dos cam-
poneses/as no Estado. Esse itinerario e parcerias levaram a Ceplar
a ser tratada como uma pratica educativa subversiva com o golpe
militar, o que culminou com sua desestruturagao e repressio aos
seus militantes e educadores/as.

Neste capitulo, apresentamos e discutimos o itinerario da
Ceplar e suas conexdes com a pedagogia de Paulo Freire e com
a Liga Camponesa, com o objetivo de compreender o momento
histérico e tedrico que provocaram e orientaram as formulagoes
da Campanha.

1 A CAMPANHA DE EDUCAGAO POPULAR
(CEPLAR): ORIGEM E ITINERARIO

A origem da Campanha de Educagao Popular da Paraiba, em
1961, se verifica dentre dois campos de influéncia: a ala progressis-
ta da Igreja Catdlica* e o governo do Estado. Como relatam Porto
e Lage (1995, p. 36), a Ceplar surgiu da jung¢ao de dois fatores: de
um lado, “a procura, por um grupo de pessoas da Faculdade de
Filosofia, membros da juc, de uma estrutura de base para um
trabalho em educagao popular” e, de outro lado, “o projeto do Go-
verno do Estado de langar, na Paraiba, um movimento de educa-
¢ao popular”.

Desse setor “reformista” da Igreja Catdlica, surgiu a Juventu-
de Universitaria Catdlica (Juc), criada em 1950. Comegou como

[4]. As transformagdes econdmicas e sociais do pés-guerra levaram uma ala da Igreja Catélica denominada
Renovada e um grupo de leigos catélicos a defenderem a aproximagao da Igreja com o povo e com os problemas
sociais.

um movimento conservador, clerical, visando cristianizar a fu-
tura elite. Mas, ap0s a reorganizag¢ao da ACB entre 1946 e 1950, a
juc deu inicio a uma rdpida radicalizagio que a levou a um con-
tundente conflito com a hierarquia. O momento decisivo dessa
virada foi a conferéncia nacional da juc, em 1959, quando o movi-
mento assumiu uma responsabilidade explicita pela agao politica
como parte de seu compromisso evangélico. “Em Jo3o Pessoa, a
Juc orientou sua a¢ao no sentido de estimular cada faculdade a se
engajar no social de acordo com sua especialidade” (PORTO; LAGE,
1995, p. 34).

Estimulados por esta orienta¢do e inspirados pelo método
“ver, julgar, agir” da A¢do Catdlica, um grupo de estudantes da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, da Universidade Fede-
ral da Paraiba, buscava no inicio de 1960 se integrar no processo
de mudangas em curso na sociedade, principalmente através da
educacao.

Vérios participantes da Ceplar, os fundadores vie-
ram do movimento de A¢do Catdlica, da JEc e da
Juc, que tinham como diretriz a partir da profisso
de cada um, dar uma resposta a necessidade da po-
pulagdo pobre, era um novo cristianismo inspirado

em Joao XxI111, que popularizava a igreja com suas
enciclicas’ (FALA DE EVERALDO JR.).°

O grupo de estudantes da Jjuc encontrou no governo do Es-
tado (mandato de Pedro Gondim) o terreno propicio para colocar

[5]. Portoe Lage (1995) mencionam a participagao do Pe. Juarez Benicio Xavier, assistente da juc, como uma
das influéncias para as primeiras reflexdes e inicio dos trabalhos da campanha. Varios militantes\educadores
da Ceplar vieram da juc, conforme relato de entrevistados durante a pesquisa.

[6]. Os nomes nio sido ficticios e foram solicitados pelos entrevistados-colaboradores da pesquisa, que
aparecessem no trabalho seus nomes verdadeiros, como forma de registro de suas autorias na Campanha, e
porque seus nomes ja se encontravam historicamente grafados nos Inquéritos Policiais Militares da ditadura
quando foram presos.
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em pratica suas propostas, devido a orienta¢ao populista e desen-
volvimentista seguida pelo entao governador.

Pedro Moreno Gondim assumiu o governo da Paraiba em ja-
neiro de 1958, em fun¢ao do afastamento do entao governador
Flavio Coutinho, por motivo de doenga (ele era o vice). Permane-
ceu a frente do governo da Paraiba até margo de 1960, afastan-
do-se para se candidatar a governador da Paraiba no pleito de
outubro do mesmo ano. Contando com contribui¢des financeiras
populares — fato inédito na Paraiba —, elegeu-se governador do
estado com grande margem de votos na legenda da coligacao for-
mada pelo PDC, 0 PSB, 0 PL, 2 UDN e o Partido Trabalhista Brasi-
leiro (PTB)’, portanto:

As apresentagdes que envolviam o governador bus-
cavam constantemente cristalizar no imagindrio
local, aideia de que Gondim era o politico necessa-
rio a Paraiba naquele momento. As representagdes,
assim como os valores simbolicos da sociedade pa-
raibana, eram manipuladas pela imprensa estatal
para que fosse possivel promover uma atmosfera
de tranquilidade e desenvolvimento para o Estado,
tal como se anunciava no cendrio nacional. (ARAU-
JO, 2009, p. 27)

Scocuglia (2009) destaca como o comportamento de Pedro
Gondim variou no pré e pds-1964, indo do apoio a iniciativas cul-
turais progressistas, como a Ceplar, a reagio antiesquerda:

A indicagao dessa mudanga de atitude politica
teve um marco: as manifesta¢des dos milhares de
camponeses e dos setores civis organizados (in-
clusive no campo cultural-educativo) na visita do
presidente Goulart a Paraiba, em julho de 1962.

[7]. Fonte: Dicionario Histérico e Geografico Brasileiro — cppoC.

Supde-se que Gondim tenha sido alertado para
os ‘perigos’ da identificagao com Goulart, com as
reformas e, por tabela, com setores de ‘esquerda’.
Essa suposi¢ao ganha corpo quando o governador
intervém na Radio Tabajara e no jornal A UNIAO,
importantes veiculos de comunicagdo de massa, de
propriedade do governo estadual, logo apés a visi-
ta do Presidente, substituindo seus diretores por
pessoas ligadas aos grandes proprietarios rurais,
aos comerciantes e aos setores ‘de direita, antico-
munistas. Essas atitudes denotaram a gradativa
mudanca nas posigdes politicas do governador,
que aderiu aos golpistas na manha de primeiro
de abril. (scocuGLia, 2009, p.124-125)

Um fato interessante é que a Ceplar surgiu ligada ao governo
nao através da Secretaria de Educagao, mas sim por meio do Con-
selho Estadual de Desenvolvimento—CED?, mais especificamente
a pessoa do secretario executivo Ronald Queirdz, representante
da Sudene na Paraiba. Segundo Ronald Queir6z, havia entre a
Ceplar e o CED uma “reciprocidade de interesses”. Sobre o papel
de Ronald Queir6z na campanha, Porto e Lage (1995) afirmam:
“Sua participagdo assumiu o carater de articulagao politica no
momento da substitui¢ao dos presidentes; de interpreta¢ao dos
objetivos da Campanha, quando se fazia necessario, para aplai-
nar desconfiancas de autoridades responsaveis por liberagao de
verbas” (PORTO; LAGE, 1995, P. 44-45).

Porto e Lage (1995) discutem a relagao da campanha com o
governo, trazendo o questionamento: “Ceplar: 6rgao do governo
ouentidade independente?”. A resposta das autoras aponta para a
autonomia da campanha: “Do inicio ao fim, conseguiu-se manter
uma relagao estreita e a0 mesmo tempo de relativa independéncia

[8]. O ceD (Conselho Estadual de Desenvolvimento) foi criado em 1959, juntamente a outros 6rgaos como

parte do empreendimento governamental que pretendia melhor aproveitamento técnico nos cargos piblicos.
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politica com o governo, como também uma autonomia de plane-
jamento e decisdes” (PORTO; LAGE, 1995, p. 43).

A esse respeito, a fala de Everaldo Jr. coaduna com a opinido
de Porto e Lage (1995) de que, apesar de a Ceplar estar vinculada
ao governo, havia uma situagao de autonomia da Campanha com
relagio ao Estado:

Os profissionais eram funciondrios do governo do
Estado, mas o governo do Estado, a secretaria de
educac¢io deixava a Ceplar com autonomia de reali-
zar seus proprios trabalhos, essa autonomia, o go-
verno nos concedia. Claro que nds falavamos para
eles o que estavamos fazendo, mas a autonomia de
gerir e levar adiante nossos projetos eram nossos,
eles nio determinavam injungdes politica ou di-
regOes pedagdgicas, eles respeitavam, na medida
do possivel, a nossa autonomia. (EVERALDO JR.).

Na fase inicial de gestagao da campanha, segundo Porto e Lage
(1995), bolsas de estudo foram concedidas a jovens paraibanos para
cursos intensivos na Sudene e no Movimento de Cultura Popular
do Recife sobre a Educagao Popular. “A dois dentre eles, José Ro-
drigues Lustosa e Maria das Dores Oliveira (Dorinha), foi confiada
a missao de organizarem, ao voltar, um movimento de Educagao
Popular, concretizado na CEPLAR” (PORTO; LAGE, 1995, p. 37).

Os ESTATUTOS DA CAMPANHA DE EDUCAGAO POPULAR, pu-
blicados no Diario Oficial da Paraiba em 11 de Abril de 1962, re-
presentam a oficializacao da entidade e a apresentam como uma
Associacao com os seguintes objetivos definidos:

1-Promover e incentivar, com a ajuda de particu-
lares e dos poderes putblicos, a educagao de crian-
cas e adultos; 2—Atender ao objetivo fundamental
da educacio que é o de desenvolver plenamente
toddas as virtualidades do ser humano, através da

educagao integral de base comunitaria, que as-
segure, também, de acdrdo com a Constitui¢ao
e as leis vigentes, o ensino religioso facultativo;
3-Proporcionar a elevag¢ao do nivel cultural do
povo preparando-o paraavida e para o trabalho;
4—Colaborar para a melhoria do nivel material do
povo através de educagao especializada; 5—-Formar
quadros destinados a interpretar, sistematizar e
transmitir os multiplos aspectos da cultura po-
pular. (ESTATUTOS DA CAMPANHA DE EDUCAGAO
POPULAR — CEPLAR,1962, P. 1.grifo nosso)

Percebemos a énfase atribuida a “elevagao cultural do povo”
referindo-se com essa expressao a alfabetiza¢ao. Embora o ob-
jetivo principal fosse atuar na alfabetizagao e com trabalhos de
cultura popular junto aos adultos, figura dentre os objetivos
também o incentivo a educagao de criangas. A campanha iniciou
seus trabalhos com a escolarizagdo de criangas e com uma prati-
ca assistencial que pretendia melhorar a situagao habitacional e
sanitaria da populagao.

Embora definida, inicialmente, como associagao, em 1963 a
Ceplar passa a figurar como funda¢ao, mudanga realizada nos
Estatutos para possibilitar que a campanha se beneficiasse dos
recursos provindos do Programa Educacional de Emergéncia do
ministro da Educacao e Cultura Darcy Ribeiro. Como comentou
um de nossos colaboradores, “a institui¢ao enquanto fundagdo
facilitava estabelecer esses comodatos, essas aliangas” (FALA DE
EVERALDO JR.).

A criacdo da Ceplar pode ser vista como uma reagao de se-
tores da sociedade civil em relagao a situagao deficitaria do ensi-
no no Estado da Paraiba. Embora a primeira intervengao tivesse
sido levada a cabo numa instituicao escolar destinada a criangas,
o seu objetivo primordial era alfabetizar os adultos, mas nao da
forma tradicional, a ideia era investir na educagao para promover
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o despertar de uma consciéncia politica que os levasse a partici-
par do processo de mudanca do pais. Os fundadores da Ceplar
propunham respostas novas aos problemas da educagio, pois ja
nao acreditavam na capacidade das institui¢oes tradicionais de
responder ao grande desafio da educagio das massas.

Inserida na efervescéncia politica em que estiveram mergu-
lhados os anos 60, a Ceplar nao deixava davidas de “qual lado”
estava marcando presenga no processo de mobilizagao e organi-
zacao estudantil, sindical e nos centros de conflitos camponeses

que estouravam na Paraiba.

Em suma, enquanto a alfabetiza¢io de adultos
constituia uma atividade ainda embrionaria, os
debates e as intervengdes politico-culturais pro-
movidas pelas liderangas da Ceplar integravam o
movimento esquerda/progressista que envolvia
as organizagoes estudantis, os cristaos militantes
guc, Joc, JEC), a Frente de Mobilizagio Popular
(FMP, ‘brizolista), os principais sindicatos, além
da Associagio Paraibana de Imprensa (API) e do
PCB. (SCOCUGLIA, 2001, p. 66-67).

Como parte dessa mobiliza¢ao, ocorreu a organizagao de
varios movimentos educativos populares, dentre os quais desta-
camos: Movimento de Cultura Popular (McP), em Pernambuco,
a Campanha de Pé no Chao Também se Aprende a Ler, no Rio
Grande do Norte, e a Campanha de Educagao Popular (ceplar), na
Paraiba, objeto de nosso estudo. Todas as praticas protagonizadas
por tais movimentos e organizacdes traduziram possibilidades,
seja para aqueles que buscavam transformar as estruturas sociais
brasileiras, seja para os que buscavam formar eleitores estabe-
lecendo uma estreita relagio entre as agoes politicas e as agdes
educativas (SCOCUGLIA, 2001).

2 0 ENCONTRO DA CEPLAR COM PAULO FREIRE

O encontro da Ceplar com Paulo Freire aconteceu em meados
do ano de 1962 e, segundo Porto e Lage (1995), foi mediado pelo
professor Germano Coelho do Movimento de Cultura Popular do
Recife — Mmcp, conforme podemos ver no depoimento abaixo:

Numa tarde de sibado do més de junho de 1962, 0
encontro com Paulo Freire em sua casa em Recife,
durou algumas horas. Horas que bastaram para se
decidir a a¢3o que seria empreendida, logo depois,
na drea de educagio de adultos. Ao contar com en-
tusiasmo e convic¢ao a experiéncia que acabara de
realizar com 25 pessoas, ao apresentar as bases fi-
loséficas de seu Método ainda em fase experimen-
tal e de pesquisa, Paulo Freire forneceu respostas
aos questionamentos metodoldgico-politicos que
emergiram do trabalho de alfabetiza¢io com adul-
tos na Ilha do Bispo (bairro de Jodo Pessoa) (PORTO;
LAGE, 1995, p. 62).

Apds o primeiro encontro com o educador pernambucano, os
lideres da Ceplar realizaram um curso sobre “a realidade brasilei-
ra” e 0 “Método Paulo Freire”, com a equipe do SEC-UR, em Recife,
durante trés meses, especialmente com Jarbas Maciel e com Paulo
Freire, conforme nos mostram os registros de Porto e Lage (1995),

A partir daquele primeiro encontro com Paulo
Freire, elaborou-se um plano de agao que abrangia
treinamento de pessoal da CEPLAR pela equipe do
Servico de Extensao Cultura da Universidade do
Recife (SEC-UR), dirigida por Paulo Freire, e a apli-
cacao de seu Método pela equipe da CEPLAR. Cerca
de doze pessoas seguiram, aos sabados, durante
trés meses, um curso sobre Realidade Brasileira
e 0 Método, no Recife. Paralelamente, a equipe,
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iniciava, em Jodo Pessoa, o processo de implan-
tagao do Método: escolha de um grupo, pesquisa
vocabular, escolha das palavras geradoras, criagao
de situagdes socioldgicas, de fichas roteiro para o
coordenador, de fichas com familias fonémicas, de
fichas de cultura. (PORTO; LAGE, 1995, p. 63).

O curso possibilitou tanto influéncias da metodologia frei-
reana no trabalho educativo da Campanha, quanto contribuicoes
da Ceplar para a elaboragao e fundamentacao do “Método” em
criagdo. Enquanto o professor Paulo Freire formulava sua propos-
ta educativa e realizava as primeiras experiéncias praticas junto
a equipe do Servigo de Extensao Rural da Universidade do Recife
(SEC-UR).?

Naquele momento, o surgimento do “método Paulo Freire”
significou uma alternativa progressista e emancipatéria diante
dos programas alfabetizadores destinados aos adultos predomi-
nantes na época. A grande novidade era trazer a alfabetizagao
indissociada da conscientizacao, ou seja, consistia em n2o apenas
alfabetizar, mas também promover uma reflexao critica sobre a
realidade. A dialogicidade, a conscientizagao, a transformacao e
a centralidade na realidade dos sujeitos educandos eram as ma-
trizes da proposta formulada por Freire.

No processo de expansao da Ceplar, foi dado especial énfase
ao teatro, que era uma atividade existente desde o inicio da sua
atuagao, mas que passa a ter um papel mais destacado dentro do

[9]. A Ceplar se organizava na Paraiba e preparava os primeiros cursos noturnos de alfabetizagio para adultos.
Esses cursos estavam sendo formados na Ilha do Bispo, em Joao Pessoa-pB. O primeiro grupo a ser alfabetizado
pela Ceplar com o Método Paulo Freire foi composto por domésticas. Depois das domésticas, o publico alvo
passou a ser os operarios. Cinco novos Nicleos de Alfabetizagio foram implantados em trés bairros: Ilha do
Bispo, Varadouro e Torre.

movimento, principalmente, a partir do ano de 1963, com a chega-
da de Paulo Pontes, que modificou a nogao de arte da campanha.”

Na 6tica do professor Scocuglia (2001), a énfase que passa a
ser dada ao teatro ap6s a chegada de Paulo Pontes redimencionou
de tal forma a atuagao da Ceplar que, para o estudioso, é como se
passasse a existir, a partir de entdo, duas partes da Ceplar: a parte
da alfabetiza¢ao e a parte da arte e cultura.

Podemos afirmar, portanto, que tanto o McP de Pernambu-
co, quanto o cPC da UNE constituiram referéncias para o teatro
popular da Ceplar e que os trabalhos de arte e cultura populares
desenvolvidos a partir da influéncia de Paulo Pontes deram maior
visibilidade a campanha”, fazendo com que a entidade comecasse
a ultrapassar as fronteiras da cidade.

Naqueles anos, especialmente o Nordeste brasileiro foi, tam-
bém, palco do surgimento de organizagdes sociais no campo, des-
tacando-se as Ligas Camponesas. Conforme Favero (1983),

Os anos 1960-64 foram particularmente criticos e
criativos em quase tudo. Questionaram-se todos
os modos de ser brasileiro, de viver um momento
da histéria desse pais, de participar de sua cultura.
Pretendeu-se um projeto politico que possibilitas-
se superar a dominag3o do capital sobre o trabalho
e, em decorréncia, reformular tudo o que dessa
dominag3o decorre. Tudo isso — e muito mais —

[10]. Esta dimensio da Campanha é tratada com mais aprofundamento na nossa dissertagao. Ver: LUSTOSA,
Kelyana da Silva. Quando a educagio é tomada como “ato subversivo”: a Campanha de Educagao Popular
— CEPLAR e as ligas camponesas na Paraiba. Disserta¢ao (Mestrado em Educag¢do). Universidade Federal de
Campina Grande. Campina Grande, 2018.

[11]. Tais apresentagdes piblicas atrairam estudantes universitarios e secundaristas que descobriram a Ceplar
através destas agdes, como foi o caso de Everaldo Jr., um de nossos entrevistados, que a época era estudante
secundarista e foi atraido para a campanha para participar desse teatro.
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foi repensado discutido em circulos cada vez mais
amplos, das ligas camponesas as universidades.
(FAVERO, 1983, p. 8-9).

A Ceplar também havia amadurecido a sua posigao politica,
definindo melhor os seus aliados—afastava-se da Igreja e do Go-
verno do Estado e se aproximava da AP e do Partido Comunista
—, engajando-se cada vez mais na luta camponesa.

3 A LIGA CAMPONESA DA PARAIBA E SUA RELAQAO COM A CEPLAR

A Paraiba do inicio da década de 1960 esteve mergulhada
em conflitos sociais protagonizados, principalmente, pelos em-
bates entre os camponeses, que se organizavam em torno das
Ligas Camponesas, e os latifundiarios. A medida que crescia a
organizacao camponesa, reagindo contra séculos de exploracao
e expropriac¢ao, endurecia a atitude latifundiiria para nao perder
o controle e a dominagao econémica, social e politica sobre os
camponeses\as que viviam relagoes de semiescravidao.

A Liga Camponesa de Sapé, primeira Liga Camponesa fun-
dada na Paraiba e que se tornaria a mais expressiva do Nordeste,
foi fundada em 1958 com o objetivo de prestar assisténcia social e
juridica aos camponeses associados.

Segundo Lemos (1996), a base inicial da Liga Camponesa de
Sapé foram os mil quinhentos moradores do engenho Miriri®?,
pertencente a Pedro Ramos Coutinho, irmao de Renato Ribeiro
Coutinho”. Com as conquistas das primeiras vitdrias, como a

[12.]. Miriri situava-se entre as cidades de Sapé e Mamanguape. Era uma regido que se tornou conhecida pelos
conflitos entre camponeses e fazendeiros, dos quais resultaram mortos e muitos feridos.

[13]. Os Ribeiro Coutinho constituiam o grupo de usineiros e fazendeiros mais poderoso da Paraiba e dominava
grande parte da Varzea do Rio Paraiba, possuindo quatro usinas, das quais as mais importantes eram a Santa

reducio dos dias de camb3o, os camponeses de outras fazendas
foram se associando, principalmente por influéncia de Jodo Al-
fredo Dias (Nego Fuba), Jodo Pedro Teixeira e Pedro Fazendeiro,
que conversavam com os camponeses nos dias de feira conven-
cendo-os da importancia de serem associados a Liga Camponesa.

E entre 1960 e 1961 que, segundo Azevedo (1982), as Ligas ama-
durecem ideologicamente a palavra de ordem da reforma agraria
radical, o que iria provocar divergéncias com o PCB, seu principal
interlocutor na esquerda. O V Congresso do PcCB foi cenario de-
cisivo dessas divergéncias, pois a Resolugao Politica desse con-
gresso atrelava a questdo agraria as necessidades taticas da etapa
politica da revolugao brasileira que seria nacional-democratica,
enquanto Francisco Julido, lider das Ligas, via no campesinato a
principal forca revolucionaria, e nao aceitava a hierarquizacao
daslutas, que subordinava a questao agraria a questao nacional-
democratica.

Também havia divergéncias quanto a forma como
deveria ser a realizada a Reforma Agraria. O PCB
defendia uma reforma agraria baseada na desa-
propriacao das terras do Estado e das grandes pro-
priedades pouco cultivadas, como podemos ver
em trecho da Resolugao do Partido, ao colocar que:

E necessario lutar por medidas parciais, como a
desapropriagdo de grandes propriedades incultas
ou pouco cultivadas, com base no prego da terra
registrado para fins fiscais, e loteamento das ter-
ras entre pequenos agricultores sem-terra ou com
pouca terra, mediante pagamentos médicos e a
longo prazo; por um forte aumento da carga tri-
butaria sobre as grandes propriedades e isencdes
fiscais para as pequenas propriedades; pela utili-

Helena, localizada em Sapé, e a S3o Jodo, em Santa Rita. Os Ribeiro Coutinho tinham o dominio politico e
econdmico da regiao, mantendo sempre um membro da familia no Congresso Nacional.
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zagdo das terras do Estado para formar nicleos de
economia camponesa; pela entrega dos titulos de
propriedade aos atuais posseiros e a defesa rigoro-
sa dos direitos dos camponeses contra a grilagem.
(RESOLUGAO POLITICA DO V CONGRESSO DO PCB,
1960, s.p.)

Segundo Azevedo (1982), outra questdo importante, é que as
Ligas passaram também incorporar e sistematizar teoricamente
a experiéncia da revolugao cubana, “deflagrada do campo para a
cidade”, “queimando etapas” e promovendo uma reforma agra-
ria baseada no coletivismo. Julido defendia a maxima da reforma
agraria “na lei ou na marra”.

Num trecho do Manifesto das Ligas Camponesas da Paraiba
a0 Povo apreendido pelos militares e anexado no 1pM da subversao
na Paraiba vol. 2/18, e reproduzido abaixo, lemos uma convocagao
para a luta* cujo fim seria “levar o povo ao poder”, numa alusio a
revolugao socialista.

O fato mais grave em tudo isso é a tentativa de
envolvimento das forcas populares, na solugio
golpista. Esse é o plano da ala mais flexivel da
burguesia, que agita demagogicamente as teses
das reformas. Sob o estranho rétulo de uma “Re-
publica Sindicalista”, insiste na sua trama de criar
ilusdes de classe e obter o apoio dos operarios,
camponeses estudantes, marinheiros soldados e
outras camadas radicais do Povo, conservando, no
fundamental, o controle do poder politico, da ma-
quina estatal, garantia do sistema de exploragao
do trabalho.

[14]. Entre 1960 e 1961, as Ligas Camponesas organizaram comités regionais em cerca de dez estados da
Federagdo. Targino, Moreira e Menezes (2011), citam como principais estratégias de agao das Ligas Camponesas:
a realizagdo de comicios e passeatas; o apoio aos trabalhadores ameagados de expulsdo das propriedades; a
luta contra o cambao; a assisténcia juridica aos camponeses; a reivindicagdo por servigos de satide; a luta pela
reforma agraria; o combate ao analfabetismo; e a luta pelos direitos trabalhistas.

As Ligas Camponesas do Brasil deixam bem cla-
ro, diante da gravidade da situagao, que se oporao
energicamente a qualquer maquinagao golpistaea
todas as solugdes de ctipula que tentem envolver as
classes trabalhadoras na superagao da crise e das
contradigdes da classe dominante. O nosso dever
nao é ajudar os exploradores do povo a resolver
suas crises. Pelo contririo, devemos aprofundar
as contradi¢oes entre eles impor a solu¢ao do Povo.

Por isso, lutamos decididamente para levar ao Po-
der, como classe e n2o como individuos, os opera-
rios, os camponeses, os soldados, os marinheiros,
os estudantes e outros setores revoluciondrios da
populagdo. Esta é a tinica saida para as extremas
dificuldades que se abatem sobre o nosso Povo. [...]
As Ligas Camponesas somente entrarao na luta
para levar o Povo ao Poder, com base na Alianca
Operario-Camponesa-Estudantil. Intelectuais,
Operarios, Camponeses, Estudantes, Marinheiros,
Soldados, Patriotas, Revolucionarios, organizai-
vos, uni-vos! (MANIFESTO DAS LIGAS CAMPONESAS
AO POVO — IPM, VOL. 2/18, s.p.)

Em 1962, criou-se o jornal A Liga, porta-voz do movimento,
que pretendia ter uma difusio nacional, mas que na realidade
permaneceu ligado a um niumero reduzido de leitores, que eram
os préprios militantes do movimento. E que o analfabetismo im-
perava entre os camponeses, poucos tinham acesso a educagao
escolarizada, e isso levava a difusao da pratica da leitura em voz
alta, muito comum nas areas rurais, como ressalta Elizabeth Tei-
xeira em depoimentos concedidos a Ayala Rocha e que resultaram
no livro “Elizabeth Teixeira: mulher da terra”:

A grande maioria do trabalhador do campo nao
sabia ler. Eunio era nenhuma professora, mas eu
acho que eu nio lia muito mal porque Joao Pedro
me pediu que lesse para os camponeses os jor-
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nais e outras publica¢des que traziam. Chegava
domingo, eu acordava bem, cedinho, as quatro ou
quatro e meia da manha3, fazia todo o meu servigo.
Quando os companheiros iam chegando, eu ja es-
tava a espera deles. O niimero de camponeses foi
aumentando, as vezes, la no terreiro, eu contava
cinquenta, sessenta e até oitenta. Essa atividade
me agradava muito, porque eu estava ajudando a
Jodo Pedro e, a0 mesmo tempo, ficando informada
das noticias. (ROCHA, 2016, p. 64).

Os dirigentes das Ligas se mostravam preocupados com a
questao do analfabetismo dos camponeses, pois isso se apresen-
tava como um empecilho para a organizac¢ao politica. O presi-
dente da Federagao das Ligas Camponesas, Assis Lemos, afirma
em seu livro: “Nas reunides das Ligas havia faixas com frases rei-
vindicatdrias ou de protesto, mas 95% dos camponeses presentes
nao sabiam o que nelas estava escrito. Se alguém colocasse uma
faixa com dizeres ofensivos a ele, 0 camponés a carregaria, por
nao saber ler.” (LEMOS, 1996, p. 116).

As Ligas Camponesas teriam, de acordo com seu relato, apro-
veitado o surgimento da Ceplar para “conscientiza-los” de que
deveriam aprender a ler e escrever. O presidente insinua que os
camponeses nao compreendiam nem se importavam com a ne-
cessidade do conhecimento da leitura e da escrita, pois era preciso
recorrer ao discurso da cegueira do analfabeto: “Diziamos que
eles eram cegos, pois nao sabiam o que estava escrito nas faixas,
manifestos, jornais ou livros” (LEMOS, 1996, p. 116).

Contudo, a fala de Elizabeth Teixeira, anteriormente citada,
revela que, apesar de o analfabetismo imperar entre os campone-
ses, havia o interesse deles na leitura dos jornais, o que nos leva a
constatar a existéncia de uma circulagdo das praticas letradas fora
da escola entre os camponeses da regido. Neste sentido,

é preciso ter em conta que a descoberta da leitura
dos jornais como apreensao de uma técnica ele-
mentar — a leitura -, ou como aprendizado para
operar com argumentos adstratos e sucessivos,
era pratica socialmente relevante para os campo-
neses, pois se dava para estes a custa de muitas
dificuldades: a falta de tempo livre, o dificil acesso
aos jornais no meio rural, e a vigilancia dos grupos
ruralistas. (XAVIER, 2010, p. 127).

Mas o relato de Assis Lemos mostra que o interesse da dire¢ao
da Federacao das Ligas Camponesas em estimular a alfabetizagao
dos camponeses tinha objetivo também eleitoral de transformar
os camponeses analfabetos em novos eleitores, através da alfa-
betizagao em curto prazo: “Esperava-se, em um ano, alfabetizar
80% dos camponeses filiados as Ligas. Os camponeses, por serem
analfabetos, nem na época das eleigbes eram considerados. Pelo
contrario, eram chamados ‘cobras d’agua’, ou seja, nao tinham o
‘veneno — o voto.” (LEMOS, 1996, p. 116).

De acordo com Porto e Lage (1995), a iniciativa para atuar na
area de Sapé partiu da Ceplar e Pedro Fazendeiro teria sido o ele-
mento de ligacao da Ceplar com o campo, vindo a ser o organiza-
dor das reunides com a Ceplar e os membros da Liga Camponesa:

O primeiro contato se deu através das Ligas Camponesas por
ocasido de uma ampla manifestagdo realizada na regido, em vista
da criacdo de sindicatos rurais, que contou com a participag¢ao
macica de camponeses. A imprensa paraibana estava presente e,
no local do encontro, chamado “Café do Vento”, alguns jornalistas
fotografaram cenas do didlogo de grupos, tendo algumas delas
sido utilizadas, mais tarde, como tentativas para provar acusagoes
feitas a membros do Departamento de Educa¢ao Fundamental.
Essa manifestagao foi usada como meio para o langamento dos
cursos de alfabetiza¢ao naquela regido. (PORTO; LAGE, 1995, p. 117).
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Apds esse encontro foi escolhida a localidade de Miriri, que
a essa altura ja chamava atengao pelos conflitos violentos entre
camponeses e fazendeiros, para iniciar os trabalhos, sendo a pri-
meira area de implantagao de nicleos de alfabetizagio na regiao.
Segundo Porto e Lage (1995), oito ntcleos de alfabetizacao funcio-
naram em Miriri. Depois, foram instalados mais oito niicleos em
Sapé e quatro em Mari.

Em 1964, havia projetos de atuagao para outras cidades do
interior”, mas nao foi possivel prosseguir o trabalho pela inter-
rup¢ao em virtude do golpe de abril de 1964, ficando, portanto, a
drea de atuagao da Ceplar no campo limitada aos municipios de
Rio Tinto, Sapé, Mari e a localidade de Miriri.

Os trabalhos desenvolvidos pela Ceplar no campo consisti-
ram em atividades educativas e de cultura popular. Na parte da
educagdo, a equipe fazia montagem dos nicleos de alfabetizacao,
formagao e acompanhamento dos novos alfabetizadores, como
relata Zezita, em sua entrevista:

Porque veja s, os educadores da CEPLAR tinham
incumbéncia era ensinar ao alfabetizador. Ficava-
mos dando a manutengao aos alfabetizadores que
deviam ser pessoas da comunidade. Nés éramos
monitores. lamos, justamente, ver, assistir as aulas
que eles davam, e depois faziamos as orientagoes
no sentido de aperfeigoar o que eles estavam fa-
zendo. (FALA DE ZEZITA MATOS).

Na parte da cultura, o trabalho consistia na realiza¢ao dos
circulos de cultura com os camponeses, com pegas de teatro, par6-

[15]. Tanto a Ceplar de Jodo Pessoa como a de Campina Grande atuaram no campo paraibano e mantiveram
relagdes com as diregdes e base das Ligas Camponesas. Em seu depoimento, Maria Salete Van der Poel conta
que antes de integrar a Ceplar jd militava junto a Liga Camponesa na regido de Sapé. Também Zezita Matos nos
revelou que seu contato com as Ligas foi anterior ao seu ingresso na Campanha, e se dava por intermédio do pcB,
pois a depoente fazia parte da Juventude Comunista e, inclusive, a sua entrada foi por orientagao do partido.

dias e debates sobre assuntos ligados a realidade dos camponeses.
“Debates sempre a partir do que as pessoas falavam, do que as
pessoas viviam. Era essa a nossa metodologia.” (FALA DE EVERAL-
DO JR.). Segundo Lemos (1996), a primeira providéncia das Ligas,
ap6s o contato estabelecido com a Ceplar e o acordo firmado para
a alfabetizac¢ao dos camponeses, foi “recrutar” as filhas dos cam-
poneses para serem “treinadas e transformadas em professoras™.

QUADRO 1-NUMERO DE PROFESSORES SELECIONADOS PELA CEPLAR, POR
MUNICIPIO (1963/1964)

Municipio Ne° de professores selecionados
Joao Pessoa 60
Santa Rita 24
Bayeux 09
Rio Tinto 28
Cabedelo o8
Sapé (mari, Miriri) 20

Fonte: Porto & Lage (1995, p. 108).

Os dirigentes da Ceplar se dirigiam as sedes das Ligas para
realizar o treinamento das futuras professoras, e que os proprios
camponeses se encarregavam de construir, nas fazendas, barra-
cdes risticos, que abrigariam as atividades educativas. ‘A noite,
apds o dia de trabalho, assistiam as aulas, tendo como professoras
suas proprias filhas” (LEMOS, 1996, p. 116).

Segundo Porto e Lage (1995), esses pavilhoes construidos em
mutirdo, eram cobertos de palha e mobiliados com bancos de ma-

[16]. A referéncia feita is filhas dos camponeses indica que apesar de a Ceplar ter usado testes para sele-
cionar os seus alfabetizadores, também haviam alfabetizadoras indicadas pelas Ligas para exercer o papel
de educadoras, o que pode evidenciar uma preocupagio em formar dentro da prépria classe e organizagao
suas educadoras. Esta mesma premissa temos presente na formulagao do Programa Nacional de Educagdo
na Reforma Agraria — Pronera, criado em 1997, a partir da pressdo e mobiliza¢do dos movimentos sociais do
campo no Brasil.
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deira fornecidos pelo governo do Estado. Onde nao era possivel
se construir esses barracdes, a alfabetizacdo era realizada nas
casas dos camponeses, geralmente de alguma lideranga da Liga
Camponesa ou nas escolas rurais ja existentes. A casa de Eliza-
beth Teixeira foi um desses locais. Ja as apresentagdes teatrais,
aproveitavam os aglomerados de pessoas e, geralmente, usavam
caminhdes como palco para facilitar a visualizag¢ao das pessoas.

Fizemos muito 14 em Sapé, Mari, Rio Tinto entre
outras cidades daquela vizinhancga. Costumava-
mos fazer em cima de caminhao, dava pra ver me-
lhor. Entao em Sapé a gente sempre fazia em cima
de caminhdes. (FALA DE ZEZITA MATOS)

Segundo Xavier (2010), se havia um consenso entre as esquer-
das, de que os camponeses deveriam ser conscientizados, é preci-
so reconhecer que os grupos que se aproximaram das Ligas Cam-
ponesas da Paraiba, e em especifico da Liga de Sapé, trouxeram
consigo diferentes contribuic¢des para o projeto de alfabetizagao/
conscientizacao dos camponeses. Neste sentido, afirma o autor
a existéncia de diferentes perspectivas politicas e educativas, a
partir das varias organizag¢des politicas que passaram a ter uma
atuagao no campo, assim,

Pode-se dizer que grupos como o PCB, o Port Trot-
kista, a A¢do Popular (aP), a Polop” e a Campanha
de Educagio Popular (CEPLAR), se influenciaram
mutuamente, no sentido de tragar estratégias di-
versificadas que podiam combinar, em maior ou

[17]. A Polop-Organizagio Revolucionaria Marxista-Politica Operaria foi formada em fevereiro de 1961 e tinha
por objetivo criar condigdes para o surgimento de um partido revoluciondrio da classe operdria. Port—Partido
Operdério Revolucionario Trotskista, fundado em 1953, filiado a 1v Internacional, considerava importante a
defesa do nacionalismo nos paises de Terceiro Mundo. Para ele, os partidos comunistas eram incapazes de
dirigir efetivamente o processo revolucionario.

menos propor¢ao, uma perspectiva dirigista da
educagao — capitaneada pelo PCB — com outras
que defendiam uma atuagao conscientizadora e
libertaria, tendo Paulo Freire como grande mentor.
(XAVIER, 2010, p. 139).

A diversidade de forgas politicas que se aproximavam das
Ligas expressa o significado que a esquerda brasileira atribuia,
naquele momento, a esta organizagao, e ao papel do campesina-
to na mudanga da sociedade. Ao mesmo tempo, o trabalho con-
junto desenvolvido entre a Liga de Sapé e a Ceplar revela que as
ideias de ambos os movimentos, camponés e educativo-cultural,
se complementavam na medida em que apontavam para a mesma
dire¢3o: a emancipagao das classes oprimidas por meio da cons-
cientizagdo. Consequentemente, isso acarretava um cenario de
tensOes internas e externas tanto para a Liga como para a Ceplar,
no que se refere aos referenciais e estratégias a serem adotadas
na organizagao e no trabalho educativo.

4A AQKO EDUCATIVA DA CEPLAR COMO “ATO SUBVERSIVO”

Ao mesmo tempo em que a Ceplar vai crescendo e se modi-
ficando na sua agao politica e educativa na sua vinculagao com
os movimentos sociais—vai suscitando a oposi¢ao, e ocupando
um lugar de destaque no cendrio paraibano dentre as entidades
e organizacoOes que atuaram na defesa de transformacdes so-
ciais. O governo estadual, que foi uma das forgas responsaveis
pelo surgimento da Ceplar, tendo percebido que a Ceplar havia
elegido como seus aliados grupos “perigosos” como as Ligas Cam-
ponesas e 0 PCB, ja ndo prestava o apoio de antes. Enquanto se
realizava um curso de preparacao de pessoal (alfabetizadores e
coordenadores), deputados da Assembleia Legislativa do Estado
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comecgaram a tentar barrar o fornecimento de verbas para o seu
funcionamento.

Além das dificuldades que se apresentavam a realizacao dos
trabalhos nas dreas rurais — como os poucos recursos, as estradas
de dificil acesso etc. —, a presenca da Ceplar no campo alfabe-
tizando camponeses em parceria com as Ligas Camponesas se
tornou incomoda para os latifundidrios. Ameagas foram feitas aos
camponeses para que deixassem de frequentar as aulas, supervi-
sores da Ceplar eram “aconselhados” a pararem com as visitas ao
campo. Um dos pavilhdes em que funcionavam ntcleos de alfabe-
tizagao da Ceplar, na regido de Miriri, foi queimado. Porto e Lage
(1995) relatam um acontecimento do dia 30 de margo de 1964 que
ilustra o clima em que se trabalhava as vésperas do golpe:

A tensao crescia nos nucleos, pois a agao dos pro-
prietarios comegava a se fazer sentir. Na manha
do dia 30 de margo, a responsdvel da area de Miriri
apresentou-se ao Palacio do Governo, com ordem
assinada pelo governador, para acompanhar um
caminh3o de madeira destinada a montagem dos
bancos do dltimo pavilhio construido. As portas
do Palacio, que até entio estavam abertas paraa
Ceplar, pareciam, de repente, se fechar. A respon-
savel foi informada, por um assessor do governa-
dor, que tinha ordem de nao deixar o motorista
partir. Mas coordenadores e familias a esperavam
para realizar a tarefa prevista. Na tarde daquele
dia, mesmo sem a madeira prometida, dirigiu-se
em dire¢3o do novo pavilhdo. Apds a travessia de
um riacho viu surgir do meio do mato um capanga
armado, refratdrio ao didlogo, que com voz forte e
decidida ameagava: ‘se avangar atiro!’. Pela tltima
vez se ‘visitow’ o campo. (PORTO; LAGE, 1995, p.12,
grifo nosso)

Este relato ilustra a mudanca de posi¢ao do governador Pedro
Gondim que, inicialmente identificado com a politica populista,
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se mostrou interessado na questao da Educagio Popular, mas,
apos o golpe rapidamente se alinhou com os militares.

Procurou-se também criar uma competi¢ao criando uma
campanha educativa alternativa que combatesse as praticas da
Ceplar. A reagdo conservadora no campo pedagdgico se deu por
meio da criagdo da Cruzada de Agao Basica Crista (cruzada ABC)®,
que se destinava também 2 alfabetiza¢ao de adultos, ja atuava
através dos protestantes do Instituto Biblico Betel, mantido com
verbas de entidades norte-americanas. Conforme a visao de di-
rigentes da CEPLAR:

A proposta (da reagio) era clara, criar uma alter-
nativa simpética aos grandes proprietarios para
a educagio de adultos. E o apoio financeiro ma-
cigo que essa alternativa recebeu das autoridades
estaduais era um grande indicador que o fiel da
balanga pendia, no inicio de 1964, a favor das forcas
da reagdo dentro do governo do Estado. A alter-
nativa era a Cruzada Evangélica de Alfabetizagdo
de Adultos (na verdade, Cruzada de A¢3o Basica
Cristd), que langou uma campanha de alfabetiza-
¢do, em colabora¢do com a Secretaria de Educacio,
apds convénio firmado pelo Estado com a SUDENE,
Ministério da Educag¢do e usaip/Brasil. No dia 7 de
margo de 1964, a Cruzada afirmou ter preparado
700 monitores. (PORTO; LAGE, 1995, p.138).

O fato é que a Ceplar mexeu nas estruturas do poder local
com a vivéncia do “Método Paulo Freire”, alfabetizando adultos
em pouco tempo e os incentivando a se inserir no processo politi-
co, mas também com seu projeto educativo-cultural, tocando nas
feridas da desigualdade de classes, da concentragao fundiaria, da

[18]. A Cruzada ABc, segundo Scocuglia (2001) foi oficializada em 1965 como um movimento de educagio de
jovens e adultos, sustentada por um acordo entre a USAID, o Colégio Agnes Erskine, de Recife e a SUDENE, mas o
embrido dessa campanha jd atuava no inicio de 1964, por intermédio dos protestantes do Instituto Biblico Betel.
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exploracao dos trabalhadores, da importancia da organizagao e
da luta social.

Conforme andlise de Scoguglia (2001), o nicleo central de
analise da Ceplar era a de “classe social” e de “luta de classes”, mes-
mo com as discordincias internas a este respeito, a educagao se
constituia num instrumento importante para a conscientizagao,
portanto, para a resisténcia as situagoes de opressao e exploragao
existentes na sociedade.

A despeito de todas essas reagdes, quando houve o golpe, a
Ceplar estava em pleno funcionamento, segundo Porto e Lage
(1995) com cerca de 80 ntcleos de alfabetizagio de adultos em Jodo
Pessoa e nas areas rurais, mais 55 em Campina Grande. A Ceplar,
assim como toda a esquerda, foi pega de surpresa com o golpe.

Eu sé vim acreditar que realmente era um golpe
militar quando eu estava no meu Instituto dando
aula de alfabetizagao quando o colégio foi cercado
pelos caminhdes e jipes militares que os militares
sairam armados até os dentes de fuzis e metralha-
doras para me prender. (SALETE VAN DER POEL).

A repressao que se seguiu ao golpe atingiu durante a Ceplar e
fez sentir, imediatamente, na prisao de dirigentes da Ceplar, a in-
vasao das sedes em Jodo Pessoa e Campina Grande e apreensao de
todo o material didatico, livros e registros internos da Campanha.
Os integrantes da Ceplar sofreram processos e foram submetidos
ao Inquérito Policial Militar, cuja principal acusa¢ao era de que a
entidade era promotora da “subversio”, principalmente pela sua
relacdo com a alfabetizagao junto as Ligas Camponesas e aos tra-
balhadores\as das periferias dos municipios de Campina Grande
e Joao Pessoa, em sua maioria pessoas expulsas do campo, pelo
processo que se iniciava de modernizagao capitalista no campo—
caracterizado pelo aumento da concentragao de terra e da pobreza.

Essas ligacOes eram exploradas nos 1pM dos membros da Ce-
plar no esfor¢o de comprovar que a campanha estava envolvida
com “agitagdes” e promovendo atividades “subversivas”.

Gragas a Deus no enterro de Joao Pedro Teixeira eu
nao estava em Campina Grande, porque Ophélia
foi atrds de mim para eu vir com ela para o enterro.
Eu escapei dessa, viu? O retrato de Ophélia perto
do caixdo de Joio Pedro Teixeira estava 14 no Ba-

talhdo de Engenharia de Campina Grande. (FALA
DE MARIA SALETE VAN DER POEL)

Mesmo tendo escapado dessa “ocasiao comprometedora’,
como foi encarado o enterro do lider camponés Joao Pedro Tei-
xeira, pesou contra Salete, no IPM, a acusagao de ter cometido
o “crime” de elaborar as fichas-roteiro de politizagao, material
didatico elaborado para subsidiar as atividades de conscientiza-
¢do dos alfabetizandos, e que foram encaradas como materiais
“de teor subversivo”. Ou, no caso dos membros de Jo3o Pessoa, a
participacao nos testes de selecao para coordenadores e alfabeti-
zadores e na elaboracdo das licoes de Conscientizagao (material
para alfabetizagao). Vejamos o registro do auto abaixo:

1volume com 283 testes de sele¢ao ja corrigidos; 1 cartaz uti-
lizado para solucao do teste; 11 provas de inscrigao de professores
para as Escolas da Ceplar, contendo também uma entrevista; uma
relacdo de nomes na qual estao incluidos comunistas e agitadores
notérios; 6 fotografias pequenas e 3 grandes da visita do gover-
nador Pedro Gondim a CEPLAR; um panfleto aos estudantes pa-
raibanos; mensagem da Associacao dos Estudantes Secunddrios
da Paraiba (AESP); um exemplar mimeografado da declaragao do
Recife, lida por Francisco Julido; oficio da Embaixada de Cuba
dirigido a Lenildo Corréa da Silva, Vice-Presidente de assuntos
estaduais e nacionais da AESP; um diploma do Curso de Prepa-
racao de Alfabetizadores pelo método Paulo Freire, expedido em
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nome de Luiz Carlos Rangel Soares, uma pasta do ponto diario
da CEPLAR; quatro pastas contendo fichas-informagdes sobre o
circulo de cultura da CEPLAR; uma pasta contendo cépias de Atas
da Fundagao do Comando dos Trabalhadores Intelectuais (cT1);
uma pasta contendo: a) uma cole¢ao completa de formularios de
controle da CEPLAR; b) um questionario da Universidade do Reci-
fe; c) um texto para estudo intitulado “engenho”; d) um formulario
para debate da Universidade do Recife; e) um texto para estudo
intitulado “casa’; f) um texto para estudo intitulado “classe”; g)
formulario para debate na Universidade do Recife; h) um guia do
coordenador da Universidade do Recife ;1) um relatorio da CEPLAR
sobre invasao dos ciclos de cultura; varias cole¢oes completas de
fichas de controle destinadas as seguintes pessoas: Zita, Maria
Regina, Eulina, Arlinda, Nadieje, Socorro, Benedita, Lourdes
Mendes, Lourdes Castro, Zélia. (IPM, VOL. 1/18, FLS, 17-19).

Uma caracteristica do discurso dos inquisidores responsaveis
pelos inquéritos analisados é a orienta¢ao ideolédgica centrada na
identificacao de um “inimigo externo”. Exemplo disso é a conclu-
sao da dentincia que revela a concep¢ao dos militares de que tudo
que fosse considerado “subversivo” tinha a ver com o comunismo:

Na verdade, como se conclui do Inquérito Policial
Militar procedido e que instrui esta dentincia, ha-
via um entrosamento gigantesco em todo o Estado
da Paraiba, como vinha acontecendo nas demais
unidades da Federagdo, onde se cuidava, a xoca-
pa, premeditadamente e friamente, de destruir
0 Brasil. Era questdo de tempo, désse (sic) tempo
que nio veio, mercé de Deus.

De Deus e dos homens disciplinados aos quais
cabe a guarda do pais e que, agora, com cuidados,
vém realizando os numerosos IPMs no territorio
nacional.

O comunismo era leit movit dessa grande réde (sic)
de maldade, em razao da qual é exigida, agora, a
puni¢ao dos responsaveis que incitavam o povo a
luta de classes, com greves ou com ligas campo-
nesas, com comicios ou com a ignominiosa “cons-
cientiza¢ao” dos escolares, dos responsdveis que
degradavam o Estado com tudo isso que se chama
subvers3o. (IPM, VOL. 21, s.p.)

A extingao de entidades e movimentos educativos, como
a Ceplar, assim como a criagao de campanhas suplementares,
como a Cruzada ABC, sao entendidos levando-se em conta a du-
pla perspectiva de toda agao politica: a forga e o consentimento,
que configuram a dominagao e a direcao politica, de acordo com
as formula¢oes de Gramsci (2001).

A agdo politica dos militares no poder a partir de 1964 visava
a instauracao de um projeto hegemonico para cujo exercicio se
fazia necessario nao s6 o uso da forga e da repressao violenta, mas
também conseguir o consenso da sociedade, criando seus discur-
sos justificadores e seus intelectuais organicos (GRAMSCI, 2001).

CONSIDERAgaES FINAIS

Ao longo do trabalho, foi possivel compreender o momento
histdrico e tedrico que provocaram e orientaram as formulagoes
da Ceplar, que foram: a reorientagdo do capitalismo na perspec-
tiva desenvolvimentista, a efervescéncia politica e social dos anos
1960 na Paraiba, e em todo o Brasil, o surgimento de organizagoes
sociais campesinas e de uma nova concep¢ao de Educagao Popu-
lar, principalmente a partir do pensamento de Paulo Freire.

Mas 1964 nao foi o itnico momento de nossa historia em que
houve interferéncia das forcas armadas no cenario politico — pelo
contrario, essa interferéncia foi constante em todos os periodos —
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nem o golpe pode ser visto como mera reagao sem planejamento,
pois ha muito se acalentava entre os militares brasileiros o projeto
de construir um “Estado forte”.

Assim, foi nesse sentido, de legitimar a sua hegemonia que
se combateu, perseguiu, torturou e eliminou qualquer foco de
construcao ideoldgica contraria a do novo bloco no poder. Como
também foi nesse sentido que foi formulada a politica educacio-
nal do Estado brasileiro durante a ditadura militar, como “forma
de interveng¢ao do Estado com vistas a assegurar a dominagao
politica existente, a manutengao do processo de acumulagao de
capital e, por vezes, afastar focos de tensao e conflito” (GERMANO,
2011, p. 32). De acordo com Germano (2011), a politica educacional
do Estado Militar se contrap0s as iniciativas de Educagao Popular
privilegiando o topo da pirdmide social e contribuiu para a exclu-
sdo social das classes populares.

Na sua curta existéncia, a Ceplar transitou entre os objetivos
desenvolvimentistas e revoluciondrios; entre aliangas com o Es-
tado e com movimentos sociais camponeses; entre a influéncia
da Igreja e a do Partido Comunista. Nao sendo possivel afirmar
aqui a existéncia de uma orientagao ideoldgica que tenha exercido
supremacia no/sobre o movimento. A Ceplar se situou numa con-
fluéncia politica de varias institui¢oes e organizag¢des. Contudo, é
possivel afirmar que o contato com as Ligas Camponesas e com o
Partido Comunista redimensionou os objetivos iniciais da Ceplar.

A interrupgao de suas atividades nao possibilitou a Ceplar
prosseguir e aprofundar o trabalho educativo. A interrup¢ao de
praticas educativas, como a da Ceplar, nos leva a refletir como a
vivéncia das praticas educativas contra-hegemonicas tem curta
existéncia na histéria. Sempre que a educagio assumiu perspec-
tivas contra-hegemonicas encontrou tentativas desarticuladoras.
Os proprios periodos de vivéncia democratica de nosso pais sao

curtos, sendo maior o tempo de repressao ao longo de nossa his-
téria, com varias ditaduras e intervengoes.

Contudo, a curta existéncia e a repressao nao quer dizer que
essas vivéncias nio deixaram suas marcas. E uma temporalidade
curta, do ponto de vista cronoldgico, mas com significado que
passou a compor o referencial da Educagao Popular no Brasil, dai
a importancia de estuda-las. A concep¢ao de Educa¢ao Popular
formulada a partir das praticas empreendidas pela Ceplar e outras
campanhas da época sao retomadas, atualmente, com iniciativas
como a da Educagao do Campo, por exemplo. Desse modo, pode-
mos dizer que a Ceplar acaba em 1964 enquanto institui¢ao, mas
as pessoas, suas memdrias, principios e praticas, permanecem.
A experiéncia resiste e é retomada, reformulada a cada novo con-
texto histérico, como é proprio da Educagao Popular.

Por fim, reafirmamos a pesquisa em Histéria da Educacao
como uma contribui¢do significativa para o Programa de Pos-
Graduac¢ao em Educa¢ao da UFCG, por possibilitar entendimentos
sobre os fins da educagao em cada periodo histdrico, para estabe-
lecer didlogos e interagdes entre praticas educativas escolares e
nio escolares, mas principalmente, para que o pesquisador possa
contribuir com conhecimentos que tirem da invisibilidade sujeitos
que foram excluidos historicamente das politicas educacionais.
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