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RESUMO

As condigdes de sobrevivéncia no meio rural da Amazonia tém sido marcadas por varios
desafios de ordem econdmica, social e politica que interferem significativamente no
processo de reproducdo social dos sujeitos e na atuagdo das instituicdes publicas existentes
naquele espaco. A preparacdo das geracdes mais novas para 0 mundo do trabalho esta
diretamente relacionada com a avaliacdo sobre a vida que se tem hoje e com as perspectivas
que sdo construidas em torno do amanha, realizadas pelos atores sociais nela envolvidos. A
familia camponesa e a escola de ensino médio, por serem agentes que direta ou
indiretamente formam para o exercicio do trabalho, estdo fortemente ligadas a essa
problematica. Este trabalho busca perceber a maneira como a escola de ensino médio rural
e a familia camponesa compreendem e praticam a preparacdo para o trabalho de seus
alunos(as)/filhos(as), bem como estes perspectivam seu futuro profissional. Na coleta dos
dados, realizada na zona rural do municipio de lgarapé-Agu, no estado do Para, utilizou-se
a entrevista semi-estruturada junto a 10 pais/médes, 20 jovens estudantes e 10
professores(as) do ensino médio. As analises ddao conta de que no processo de
autoafirmacdo enquanto grupo social, o trabalho continua a ser um valor que figura no
centro da cultura camponesa, base da producédo e da reprodugédo do agregado familiar. Ao
mesmo tempo em que é o motor da sua base econdmica, o trabalho é utilizado como
conteldo e método nas praticas educativas familiares que fundamentam a reproducéo de
seus tracos culturais, o que, necessariamente, cobra o envolvimento de todos os membros,
de acordo com as possibilidades de cada um, nas atividades produtivas e reprodutivas do
grupo. As familias camponesas da comunidade investigada vivem em condicdes adversas,
fruto da inexisténcia ou precariedade de infraestruturas minimas capazes de proporcionar
uma producdo com maior valor agregado, menores custos de comercializacdo e menor
subordinacdo ao mercado. Os agregados familiares de hoje parecem ser tdo (ou mais)
pobres quanto as familias dos seus antepassados e as condi¢cBes atuais, em suas
perspectivas, ndo apontam para dias melhores. Assim, frente a atual possibilidade de
extensdo da escolaridade dos(as) mais novos(as), pelo menos até o final do ensino médio, e
da auséncia de perspectivas quanto a melhoria das condi¢des de vida no campo, pais/maes
camponeses(as) enxergam na formagdo familiar para o trabalho agricola ndo mais que um
“plano B”, uma reserva de saber a ser utilizada caso o futuro profissional apoiado na
escolarizacdo e localizado na cidade ndo seja factivel. A escola da realidade investigada
encontra-se nitidamente desenraizada da comunidade, 0 que pode ser constatado pela
abordagem descontextualizada dos saberes nela trabalhados, mas também pela distancia
mantida em relacdo aos problemas sociais e econdmicos que afetam o desenvolvimento
local. Entretanto, nos parece que a escola, um espaco em disputa, pode trilhar um outro
caminho junto com a comunidade, pois € a principal institui¢cdo publica da regido, possui
legitimidade como agéncia formadora de qualidade, e nela trabalham alguns docentes que
se identificam com o meio rural e ttm clareza dos limites e possibilidades de sua atua¢éo no
desenvolvimento local.
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ABSTRACT

The living conditions in rural areas of the Amazon have been marked by several challenges
of economic, social and policy that significantly interfere in the process of social
reproduction of individuals and the performance of public institutions exist in that space.
The preparation of younger generations to the world of work is directly related to the
assessment of the life you have today and the prospects that are built around tomorrow,
conducted by the social actors involved in it. The peasant family and high school, because
they are agents that directly or indirectly form for the exercise of work, are strongly related
to this problem. This work seeks to understand how the high school and the rural peasant
family understand and practice preparation for the work of his students and children as well
as those prospect his professional future. For data collection, held in the rural municipality
of lgarapé-Agu, Pard State, used the semi-structured interviews with 10 fathers and
mothers, 20 young students and 10 teachers high school. Analyses realize that the process
of self-affirmation as a group, work continues to be a value which appears in the center of
peasant culture, the basis of production and reproduction of the household. While that is the
engine of its economic base, the work is used as content and method in educational
practices that support families playing their cultural traits, which necessarily charge the
involvement of all members, according to the possibilities of each, productive and
reproductive activities of the group. Farm families in the studied community living in
adverse conditions, resulting from lack or insufficiency of minimum infrastructure capable
of providing a production with higher added value, lower marketing costs and lower
subordination to the market. Households now seem to be as poor families as their ancestors
and current conditions in its perspective, do not point to better days. Thus, compared to the
current possibility of extending the education of younger, at least until the end of high
school, and lack of prospects for the improvement of living conditions in the field, parents,
peasants looks at family formation for agricultural work no more than a "plan B", a store of
knowledge to be used if supported in future careers and schooling in the city is not feasible.
The school investigated the reality is clearly uprooted community, which can be found by
the approach of decontextualized knowledge it worked, but also by the distance maintained
in relation to social and economic problems that affect local development. However, it
seems that the school, an area in dispute, may go down another path with the community
because it is the leading public institution in the region, has legitimacy as an agency trainer
quality, and work there some teachers who identify with the rural areas and have clarity on
the limits and possibilities of its role in local development.






RESUME

Les conditions de vie dans les zones rurales de I'Amazonie ont été marquées par de
nombreux défis économiques, sociaux et politiques qui entravent de maniere importante
dans le processus de reproduction sociale des individus et la performance des institutions
publiques existent dans cet espace. La préparation des jeunes générations au monde du
travail est directement lié a l'appréciation de la vie que vous avez aujourdhui et les
perspectives qui sont construits autour de demain, conduites par les acteurs sociaux
impliqués. La famille paysanne et I'école secondaire, parce qu'ils sont des agents qui,
directement ou indirectement sous forme d'exercice du travail, sont fortement liées a ce
probléme. Ce travail vise a comprendre comment I'école secondaire et la famille paysanne
rurale comprendre et pratiquer la préparation des travaux de ses éléves et les enfants ainsi
que les perspectives de son avenir professionnel. Pour la collecte des données, qui s'est
tenue dans la municipalité rurale de Igarapé-Agu, I'Etat du Para, a utilisé les entretiens
semi-structurés avec 10 parents, 20 jeunes étudiants et 10 enseignants (comme) I'école
secondaire. Analyses comprendre que le processus d'affirmation de soi en tant que groupe,
le travail continue d'étre une valeur qui apparait au centre de la culture paysanne, la base de
la production et la reproduction des ménages. Bien que cela soit le moteur de sa base
économique, le travail est utilisé en tant que contenu et la méthode dans les pratiques
éducatives que la famille en charge la lecture de leurs traits culturels, qui, nécessairement,
responsable de la participation de tous les membres, selon les possibilités de chacun, les
activités de production et de reproduction du groupe. Les familles agricoles de la
communauté étudiée vivent dans des conditions défavorables, résultant de I'absence ou
I'insuffisance de l'infrastructure minimale capable de fournir une production a forte valeur
ajoutée, les colts de commercialisation plus en plus bas la subordination au marché. Les
ménages semblent maintenant étre aussi que les familles pauvres de leurs ancétres et les
conditions actuelles, dans son point de vue, ne pointent pas vers des jours meilleurs. Ainsi,
par rapport a la possibilité actuelle de I'extension de I'éducation de plus jeune, au moins
jusqu'a la fin du secondaire, et le manque de perspectives pour I'amélioration des conditions
de vie dans le domaine, les parents, les paysans se penche sur la formation des familles
pour les travaux agricoles ne dépasse pas un "plan B", un magasin de connaissances pour
étre utilisées si elles sont soutenues dans leurs futures carrieres et I'école dans la ville n'est
pas possible. L'école étudié la réalité est clairement déracinées communauté, qui peut étre
trouveé par l'approche de la connaissance décontextualisée cela a fonctionné, mais aussi par
la distance maintenue par rapport aux problemes sociaux et économiques qui influent sur le
développement local. Cependant, il semble que I'école, une zone en litige, peut fouler un
chemin différent avec la communauté, car il est important de la région institution publique,
a la légitimité en tant que formateur de qualité d'agence, et le travail qu'elle certains
enseignants qui s'identifient a la les zones rurales et ont des limites claires et des
possibilités de son réle dans le développement local.
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Introducéo

Esta tese de doutoramento nasce do desejo do investigador em contribuir para o
enfrentamento dos varios e graves desafios ambientais, sociais e econdmicos que marcam a
Amazodnia brasileira. Esta regido adentra o século XXI no centro das atencbes
internacionais gracas a exuberancia e importancia de seus recursos naturais, mas também
devido ao fato de que a maioria dos seus habitantes ainda se encontra marcada pela
pobreza, pela violéncia rural e urbana, pela caréncia educacional.

Embora seja possivel verificar alguma melhora nas condi¢fes de vida de muitos
brasileiros na Gltima década, no campo educacional ainda sdo relativamente timidas as
politicas executadas em nivel nacional verdadeiramente capazes de alterar a desigual oferta
de educacdo publica e de qualidade no Pais. Nesse sentido, mesmo diante do fato de
vivermos numa sociedade onde mais de 30 milhdes pessoas estdo radicadas no campo
(IBGE; 2003), as politicas educacionais s6 muito recentemente e por forca da pressao dos
movimentos sociais do campo, comegaram a manifestar maior atencdo a esse segmento
populacional carregado de especificidades econdmicas, sociais e culturais.

No campo académico constata-se que, infelizmente, ainda s&o raros os estudos e
muito reduzido o nimero de trabalhos publicados onde o tema educacdo no meio rural
figura como problematica central. Na Amazonia em particular, em que pese convivermos
com uma elevada parcela da populacéo vivendo no e do campo, também ndo dispomos de
pesquisas em quantidade suficientemente capaz de retratar criticamente o atual cenario
educacional onde figuram os habitantes do espaco rural.

Desde o final da década de 1990, entretanto, existe no Brasil um forte movimento
denominado “Por uma Educacdo do Campo”, integrado por diversos atores representantes
da sociedade civil e de setores do Estado, que busca recolocar a educacao das populacdes
que vivem no meio rural no centro das atencdes dos governos e da sociedade. Este
movimento é impulsionado pelas lutas dos movimentos sociais do campo, tem colocado e
cobrado a educagdo escolar como um direito basico para a conquista da cidadania e, ao
mesmo tempo, buscado garantir a implementacdo de politicas publicas capazes de
assegurar a realizacdo desse direito. A garantia desse direito as popula¢Ges do campo,
passa pela compreenséo de que a educacgéo deve fazer parte da cultura, do jeito de ser dos
beneficiarios do direito, uma vez que a escola além de estar fisicamente erguida no campo,
ela deve esta assentada nos valores, nos comportamentos, na historia e principalmente no

trabalho dos sujeitos atendidos por ela.
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Dessa forma, investigar a forma como a institui¢ao escolar instalada no campo e a
familia camponesa percebem a relacdo estabelecida entre trabalho e educacdo, me
pareceu oportuno no momento em que Varias transformacdes vém ocorrendo na relagdo
campo-cidade, trazendo consequéncias ao modo de vida das populacbes que vivem fora
dos limites urbanos e para as instituicdes educativas que as servem. Entender o papel do
trabalho nas préaticas educativas organizadas pelas unidades familiares camponesas e da
escola de ensino médio da comunidade que serviu de locus para esta investigacdo
pressupde compreender a importancia do trabalho como mediador das relagdes humanas.

O ser humano € produto de sua propria acdo, faz-se continuamente ao longo de sua
historia, por isso ndo é uma realidade dada, pronta, acabada. Seu processo de construgdo
esta diretamente vinculado a relacdo travada com a natureza. Nessa relacdo, o ser humano
busca garantir sua sobrevivéncia imediata e, para tanto, transforma o ambiente natural com
a finalidade de satisfazer as necessidades basicas que o manterdao vivo. Tal transformacéo
da natureza se da através do trabalho, e é justamente pelo trabalho que o ser humano se
diferencia da natureza, respondendo “a necessidade ontoldgica fundamental de existéncia
como ente objetivo, real, corporeo” (Macario, 2001: 02). Assim, no processo de trabalho o
ser humano acorda tanto as forcas fisico-bioldgicas quanto a forca existente no plano da
consciéncia. Se no plano fisico-bioldégico o trabalho desperta as capacidades de
transformacéo da natureza externa, a fim de satisfazer suas necessidades vitais, no plano da
consciéncia o trabalho proporciona um embate contra a manifestagdo meramente instintiva
do ser humano.

O trabalho, portanto, possibilita ao ser humano uma relacdo ativa ndo s6 com a
natureza, mas consigo préprio. Ao transformar a natureza para garantir sua sobrevivéncia
fisica, o ser humano transforma-se paulatinamente, compreendendo, por conseguinte, cada
vez mais a si, a sociedade e 0 mundo que o cerca. Esse processo que, através do trabalho,
favorece ao ser humano um dominio dos seus instintos e o estabelecimento de finalidades
aos seus atos, nada mais é que um processo educativo visto de forma genérica. O trabalho,
dessa forma, traz em si um principio educativo, manifestado no momento em que o ser
humano desenvolve sua capacidade de objetivacéo das coisas da natureza, dos outros que o
rodeiam e dele préprio, quando tornado objeto do seu préprio olhar. Mas, paulatinamente o
ato educativo vai se complexificando e se intrincando no tecido social, tornando-se ele
mesmo “um tipo especifico de objetivacdo humana” (Macario, 2001).

Ao longo da historia os seres humanos foram se educando primeiramente de

maneira genérica, tendo na atividade produtiva a base sobre a qual os conhecimentos das
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geragdes mais velhas eram transmitidos as geragdes mais novas. Apos certo nivel de
transformacéo, tais conhecimentos eram ensinados novamente. A educagéo, portanto, era
praticada em seu sentido amplo em uma sociedade assentada no uso coletivo do principal
meio de producdo: a terra. Posteriormente, na Antiguidade, a terra ja tornou-se propriedade
privada, fato que obriga o ndo-proprietario a trabalhar para o proprietario. Nesse momento
surge a escola, o lugar do 6cio. Os que ndo precisavam trabalhar para sobreviver e queriam
ocupar 0 seu 6cio com atividades superiores iam a escola. Diferentemente do periodo
anterior, portanto, a educacao de parte da sociedade ndo mais se confundia com o processo
de trabalho. Da mesma forma, na ldade Média a terra continua ser o principal meio de
producédo e a educacdo vinculada ao trabalho é praticada pelos que vivem do seu préprio
esforco. Nas escolas estdo aqueles que compdem as classes dominantes: o clero e a
nobreza. O trabalho era, assim, uma atividade ndo-nobre e a educagdo surgida do seu seio
era desvalorizada (Saviani, 1994).

E somente na sociedade moderna, urbanizada e industrial, que a escola é
democratizada e um maior nimero de pessoas passa a ter acesso a ela. E também na
sociedade moderna que o trabalho e a educagdo escolar passam a se relacionar, uma vez
que o processo produtivo e a vida urbanizada cobravam uma formagdo mais sistematica e
direcionada a producdo. Com o desenvolvimento do capitalismo, da cultura urbano-
industrial e das tecnologias empregadas no processo produtivo, a educacdo do trabalhador
foi sendo transformada. Se antes o trabalhador aprendia na experiéncia diéria do fazer
produtivo, sem o auxilio de uma instituicdo especifica, agora o trabalhador recorre a escola
para buscar os conhecimentos necessarios para enfrentar o mundo do trabalho e as praticas
sociais.

Em funcdo das crises eventuais por que passa 0 sistema capitalista e o seu
consequente rearranjo politico-econdmico, a exigéncia pela formagdo do trabalhador vem
ganhando complexidade, como pode ser visto atualmente. Todavia, essa exigéncia néo
busca necessariamente a elevacdo do padrdo intelectual do trabalhador com vistas a uma
maior liberdade deste em relacdo ao capital, mas sim uma reestruturacdo nas bases da
producéo que objetiva um crescimento da acumulagéo capitalista.

As Ultimas décadas do século passado testemunharam uma profunda e continua
transformacdo em diversos setores da sociedade em escala planetaria. A globalizacdo
econbmica, criatura e criadora do avango cientifico e tecnoldgico intensamente

experimentado, em especial, a partir do Segundo Pds-Guerra, instaurou um novo momento
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na histéria da humanidade, uma vez que impds alteracdes nos campos da economia e da
producéo, da cultura, das questdes ambientais, do comportamento individual e coletivo.

Tais transformagdes impuseram novas condi¢cdes aos trabalhadores da cidade e do
campo, principalmente no que diz respeito a sua qualificacdo e as questdes que envolvem a
conquista e a permanéncia no emprego. Apesar desse novo cendrio do capitalismo ter sido
construido primeiramente e afetar em especial o espago urbano, 0 campo ha muito tem tido
a companhia do aparato tecnoldégico e dos valores que orientam esse processo de
alargamento e aprofundamento das fronteiras do capital.

A Amazébnia brasileira, por exemplo, se apresenta ao capitalismo nacional e
internacional como uma nova fronteira a ser conquistada e explorada. Esta regido apresenta
uma populacdo formada na sua maioria por pessoas que vivem a margem do progresso
econdmico, uma vez que este, historicamente, s6 contemplou uma escassa elite
conservadora, dependente e miope. Foi 0 modelo de desenvolvimento imposto a Amazénia
ao longo do ultimo século, com destaque especial para as décadas de 1960 e 70, que gerou
uma situacdo paradoxal, onde uma regido rica natural e culturalmente é habitada por um
povo pobre e uma elite incapaz.

A forma verticalizada em que a Amazobnia foi imersa no cenario econémico
nacional e internacional comprometeu a garantia de uma vida com mais qualidade para 0s
amazOnidas, uma vez que além de explorar 0s recursos naturais de maneira predatoria e
com os lucros dessa atividade passando muito distante dos que aqui vivem, promoveu uma
verdadeira guerra no campo em torno de um bem que a regido possui abundantemente,
porém concentrado nas maos de alguns poucos: a terra; gerou situacdes de trabalho escravo
que sobrevive mesmo com a chegada do século XXI; acelerou o processo de expropriacdo
dos territérios indigenas, comprometendo a sobrevivéncia de seu povo e de sua cultura;
tornou a elite regional extremamente dependente do Estado, principalmente da esfera
federal, fato que a imobiliza quando se trata de desenvolvimento local pensado de maneira
endogena; e, talvez o que é ainda pior, 0 modelo de desenvolvimento praticado na
Amazdnia nas ultimas décadas, fragilizou a esperanca dos amazonidas quanto a conquista
de dias melhores, com qualidade de vida.

A construcdo de um novo modelo de desenvolvimento na regido que seja capaz de
atender aos interesses das populagdes do campo demanda inexoravelmente a compreenséo
da nova relacé@o que se estabelece entre escola e trabalho, entre educacéo geral e formacéo
profissional, assim como entre a familia camponesa, o trabalho e a educacdo. Entender

como o trabalho tem figurado ndo s6 na acdo pedagogica da escola instalada no campo,
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mas também nas préaticas educativas familiares que sustentam o processo de reproducdo
social do campesinato, pode contribuir para o esclarecimento dos fatores que tém motivado
a decisdo dos jovens de ficar ou sair do espaco rural no momento de enfrentar a vida
profissional.

Com essa perspectiva estabelecemos os seguintes objetivos para o estudo que ora

apresentamos:

Geral:
Verificar como as familias camponesas e a escola do campo na Amazobnia
percebem e desenvolvem a educagéao para o trabalho.

Especificos:
Analisar como as escolas localizadas nas comunidades rurais da Amazénia tratam a
questdo do trabalho;

Entender a participacdo da familia no processo de aprendizagem das criangas para o
trabalho;

Compreender o processo pedagdgico pelo qual a crianca se transforma em um
adulto trabalhador do campo;

Verificar qual a expectativa da familia quanto ao futuro profissional dos mais
jovens.

Durante os primeiros meses de estudos, em que nos concentramos na organizagao
do quadro tedrico que iria auxiliar a interpretacdo dos dados de campo, algumas alteracdes
nos objetivos foram realizadas, nomeadamente no primeiro objetivo especifico, que se
assentava na ideia de previsdo da realizagdo de pesquisa de campo em duas comunidades
localizadas em municipios diferentes. Percebemos posteriormente que enfrentariamos
muitas dificuldades logisticas se fossemos colher dados em mais de um local. Resolvemos,
entdo, que iriamos selecionar apenas uma comunidade a ser investigada, sendo que esta
deveria ter uma forte caracteristica rural e possuir escola de ensino médio, e assim
chegamos a comunidade de S&o Luis, em lgarapé-Acu, municipio localizado no nordeste
do estado do Para.

Para responder aos objetivos propostos desenvolvemos o0s procedimentos

metodoldgicos apresentados a seguir:
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Procedimentos Metodoldgicos da Pesquisa

O paradigma: Qualitativo

Diante das necessidades metodoldgicas, dos objectivos e da questdo proposta para
esta investigacdo, entendemos que era adequado e satisfatorio decidirmos pelo paradigma
qualitativo, pois acreditavamos que com ele poderiamos enriquecer tanto o0 processo,
quanto os resultados de nosso estudo.

Um paradigma pode ser traduzido como um *“conjunto aberto de assercoes,
conceitos ou proposices logicamente relacionados e que orientam 0 pensamento e a
investigagdo” (Bogdan & Biklen, 1994: 52), sendo que a orientagdo favorecida por ele
pode ser de base quantitativa ou qualitativa.

O paradigma quantitativo, de natureza positivista e, segundo Domingos Fernandes
(1991), ainda dominante no campo da educacdo, caracteriza-se por ser “um processo
sisteméatico de colheita de dados observdveis e quantificaveis”, que se baseia “na
observacdo de factos objectivos, de acontecimentos e de fendmenos que existem
independentemente do investigador” (Fortin, 1999: 22). Os estudos apoiados no paradigma
quantitativo buscam o maximo de objetividade como forma de garantir o menor
desvirtuamento possivel do fendmeno observado, sendo que para tanto formulam e testam
hip6teses sobre o contexto investigado. No campo da educacdo, uma das mais importantes
preocupacGes da investigacdo quantitativa é estabelecer o nivel de generalizacdo a
populacdo dos resultados obtidos, o que exigem a utilizacdo de técnicas sofisticadas de
selecdo da amostragem (Fernandes, D., 1991).

A investigacdo fundada no paradigma qualitativo h4 muito é realizada no &mbito
das ciéncias sociais, mas somente nos anos finais da década de 1960 é que a expressao
investigacdo qualitativa foi assumida nesse campo (Bogdan & Biklen, 1994). O
pressuposto basico que estd por trds do termo qualitativo sustenta que os fenbmenos
humanos “criam e atribuem significado as coisas e as pessoas nas interacdes sociais e estas
podem ser descritas e analizadas, prescindindo de quantificacdes estatisticas” (Chizzotti,
2003: 222).

Nas investigacOes que se abrigam sob a expressdo qualitativa os dados recolhidos
“s@0 ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de
complexo tratamento estatistico”; as questdes que motivam a investigacdo “nao se
estabelecem mediante a operacionalizacdo de varidveis, sendo, outrossim, formuladas com

0 objectivo de investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto
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natural”; os investigadores ndo abordam os dados “com o objectivo de responder a
questBes prévias ou de testar hipdteses”, assim como procuram privilegiar “a compreensao
dos comportamentos a partir das perspectivas dos sujeitos da investigacdo” na sequéncia de
“um contacto aprofundado com os individuos, nos seus contextos ecolégicos naturais”
(Bogdan & Biklen, 1994: 16). Dessa forma, o paradigma qualitativo comporta abordagens
diversas, como “a observacdo participante, a etnografia, o estudo de casos, 0
interaccionismo simbolico, a fenomenologia ou, muito simplesmente, uma abordagem
qualitativa” (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 1994:31).

Os estudos identificados como qualitativos no geral sdo investigacdes acerca do
comportamento humano a partir da perspectiva do sujeito, 0 que 0s tornam passiveis a uma
subjectividade mais dilatada. Isto ocorre devido ao fato de que s&o investigagdes
exploratorias de bases descritivas e indutivas que se orientam para 0 processo em uma
realidade sempre dindmica. No campo da educacdo, o estatuto de cientificidade dos
estudos orientados pelo paradigma qualitativo é estabelecido sobre o pressuposto segundo
0 qual deve-se inventariar ndo apenas 0s comportamentos passiveis de observacdo, mas
também os significados atribuidos a esse comportamentos, assim como o a forma como 0s
sistemas de comportamentos se desenvolvem.

Embora haja diferengas visiveis na maneira como o fendmeno € percebido e
analisado pelos paradigmas quantitativo e qualitativo, alguns autores afirmam que ambos
possuem limitacdes e vantagens, e que, do ponto de vista pratico, “alguns dos métodos ou
técnicas proprias de um paradigma podem ser eficazmente utilizado numa investigacao
conduzida segundo o outro” (Fernandes, D., 1991: 65). Com outros argumentos mas na
mesma dire¢do, outros autores denunciam a existéncia de uma falsa dicotomia entre os
elementos quantitativos e qualitativos das investigacdes (Silva, 1998), pois 0 que realmente
importa sdo as visdes de mundo e de ser humano que orientardo as praticas investigativas.

Sem negar as inquestiondveis contribuicdes que as pesquisas fundadas nos
pressupostos quantitativos trazem para o campo das ciéncias sociais de um modo geral e
para a educacdo em particular, optamos em nosso estudo pela pesquisa qualitativa, certos
de que através dela podemos atingir o rigor e a sistematizagdo necessarios ao processo de

construcdo do conhecimento cientifico.

O Método: Estudo de Caso
Estando visivel a natureza do estudo e a intencdo de aprofundar a investigacdo da

problemética 0 maximo possivel, entendemos que o método que melhor se adequou aos
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nossos objetivos foi o estudo de caso, uma vez que consisti “na observacdo detalhada de
um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de documentos ou de um acontecimento
especifico” (Bogdan & Biklen, 1994: 89). Acreditamos que através de um estudo de caso
poderiamos nos debrucar sobre a situacdo especifica que pretendiamos investigar, ou seja,
sobre o processo de construcdo das praticas educativas das familias camponesas e da
escola de ensino médio em meio rural e sua relagdo com o trabalho, “procurando descobrir
0 que ha nela de mais essencial e caracteristico” e, assim, contribuir para a sua
compreenséo global (Ponte, 2006).

O estudo de caso, geralmente, possui natureza exploratdria e/ou explanatoria, e é
realizado através de estratégias que favorecem a busca por respostas a questdes do tipo
"como" ou "por que”, em situagbes dinamicas em que o investigador tem pouco controle
sobre acontecimentos em contextos quotidianos. Dessa forma, o estudo de caso pode ser
caracterizado como uma investigacao descritiva e explicativa, cuja busca do pesquisador se
volta a expansdo e realizacdo de generalizagbes analiticas e ndo de generalizagdes
estatisticas (Yin, 2001).

Para Bodgan & Biklen (1994: 90), o processo de realizacéo do estudo de caso cobra
a percepcao do plano de acdo como um funil, cuja extremidade inferior vai ficando estreita
a medida que se dirige ao encontro dos interesses da investigacdo, o que significa que os
investigadores, apos definirem locais ou pessoas que possam servir como objeto de estudo,
“organizam entdo uma malha larga, tentando avaliar o interesse do terreno ou das fontes de
dados para 0s seus objectivos. Procuram indicios de como deverdo proceder e qual a
possibilidade do estudo se realizar”.

Sdo variadas as caracteristicas do estudo de caso, destacando-se a observacdo do
fendbmeno em seu ambiente natural; a recolha de dados através de meios diversos
(observac0es, entrevistas, questionarios, entre outros); a analise de uma ou mais entidades
(pessoa, grupo, organizagdo); o estudo aprofundado da complexidade que envolve a
unidade investigada; a pesquisa voltada a exploracdo, classificacdo e desenvolvimento de
hipGtese do processo de construcdo do conhecimento; a ndo necessidade de especificar,
antecipadamente, o conjunto de variaveis dependentes e independentes; a possibilidade do
investigador alterar o caso ou os instrumentos de recolha de dados ao longo do estudo
(Benbast, Goldstein & Mead, 1987).

Para Yin (2001) o estudo de caso deve ter como objectivo explorar, descrever ou
explicar o fenbmeno em foco. Esses objetivos pareceram-nos adequados a empreitada

investigativa que realizamos nesse trabalho, uma vez que pretendiamos entrar em contato
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com a problematica da formacdo para o trabalho em meio rural, nomeadamente no ambito
da familia camponesa e da escola de ensino médio, desvelar os processos que lhes ddo
forma, explicando e analisando as complexidades e tensdes que Ihe acompanham.

As criticas mais comuns ao estudo de caso sdo a falta de rigor que diretamente pode
interferir na validade e confiabilidade da pesquisa, a “contaminacgdo” da investigacéo pela
influéncia do investigador, uma vez que este pode enxergar falsas evidéncias ou enxergar a
realidade de maneira destorcida, e a diminuta base para generalizagdes (Yin, 2001).
Todavia, esse autor chama a atencdo para a possibilidade de evitarmos 0 maximo possivel
a fragilizacdo do estudo de caso, seguindo alguns procedimentos importantes relacionados
com a coleta e tratamento das informagdes.

Nesse sentido, para que realizassemos um estudo de caso consistente e bem
sucedido procuramos ser criteriosos acerca das técnicas de recolha e tratamento dos dados.
Buscando dotar nosso estudo da maior confiabilidade possivel nos apoiamos em uma série
de principios orientadores de uma investigacdo verdadeiramente preocupada com a
qualidade das informacdes recolhidas no terreno apontados por Yin (2001). Para este autor,
0 pesquisador deve lancar m&o a diversas fontes de evidéncia convergentes em relagdo aos
fatos ou descobertas; precisa criar um banco de dados, pela obtencdo e organizacdo de
evidéncias variadas apoiado no relatério final do estudo; deve ainda manter o
encadeamento das evidéncias, permitindo uma clara ligag6es entre as questdes orientadoras
da investigagéo, os dados recolhidos e as conclusdes do estudo.

Tivemos ainda a preocupacao de orientarmos o0 processo de construcdo do projeto
as necessidades reais da investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994), ou seja, 0 plano inicial,
com a delimitacdio do objeto, local de investigacdo, organizacdo cronoldgicas das
atividades, teve valor provisdrio, embora de grande importancia para o desenrolar do
estudo. De acordo com o avangar da investigacdo fomos alterando alguns elementos e
optando diversas vezes por caminhos diferentes dos previstos anteriormente.

Posteriormente, construimos e testamos os instrumentos de coleta de dados e
definimos os informantes e o0s principais aspectos que seriam explorados mais
aprofundadamente. Esse processo ocorre levando-se em consideracéo que em um estudo de
caso a constituicdo da amostra é sempre intencional e se orienta em critérios pragmaticos e
tedricos, que, diferentemente dos critérios probabilisticos, busca as variagbes maximas e
ndo a uniformidade (Bravo & Eisman 1998). Portanto, Com esse metodo buscamos, a

partir do ambiente natural dos sujeitos informantes, conhecer o mais profundamente
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possivel como e porqué os pais/maes camponesas e 0s(as) e a escola da comunidade

ensinavam seus filhos(as)/alunos(as) para o trabalho.

A técnica de observacao: Entrevista

Tendo em vista o0s sujeitos informantes que forneceriam os dados de campo para o
nosso estudo, camponeses, jovens estudantes e docentes do ensino médio e liderancas do
movimento social do municipio, e o0 objetivo de analisar o sentido que esses atores davam
as suas praticas e aos acontecimentos com o0s quais se confrontam diariamente, optamos
por utilizar a entrevista como técnica de recolha de informacGes.

A entrevista se caracteriza, segundo Quivy & Campenhoudt (1992: 193), “pela
aplicacdo dos processos fundamentais de comunicagdo e de interaccdo humana”, que ao
serem devidamente destacados “permitem ao investigador retirar das suas entrevistas
informacdes e elementos de reflexdo muito ricos e matizados”. Geralmente, a entrevista é
definida como uma conversa intencional entre duas ou mais pessoas, preparada cuidadosa
e previamente e marcada por etapas diferentes, sendo conveniente ser iniciada de maneira
informal. A interagéo entre entrevistador e entrevistado(s) deve ocorrer de forma a permitir
que este(s) discorra 0 mais naturalmente possivel sobre o tema em questéo.

A forma como se ira interrogar o sujeito informante depende da técnica escolhida
pelo investigador, uma vez que esta pode possibilitar mais ou menos liberdade ao
respondente (Ghiglione & Matalon, 1993). Tratando dos sentidos atribuidos as entrevistas,
Lessard-Hébert, Goyette & Boutin (1994) afirmam que elas podem ser orientadas para a
informacdo ou para a resposta. No primeiro caso, a entrevista busca & coleta de dados
relacionados a percepcdo e a opinido do(s) entrevistado(s), enquanto na segunda situacéo a
entrevista tem seu grau de estruturagcdo imposto pelo respondente, 0 que a caracteriza como
ndo-estruturada.

Entendemos, entdo, que a entrevista semi-diretiva, ou semi-estruturada, era a
variante que mais se adequava aos n0ssos propositos, uma vez que ndo sendo “inteiramente
aberta, nem encaminhada por um grande nimero de perguntas precisas”, possibilita ao
entrevistado “falar abertamente, com as palavras que desejar e na ordem que Ihe convier”
(Quivy & Campenhoudt, 1992: 193). Entretanto, embora haja com a entrevista semi-
diretiva uma maior liberdade de expressdo do entrevistado, o risco de um distanciamento
dos interesses da investigacdo € minimizado, pois “a definicdo do objecto de estudo

elimina do campo de interesse diversas consideracfes para as quais o entrevistado se deixa
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naturalmente arrastar, ao sabor de seu pensamento, e exige o aprofundamento de pontos
que ele proprio ndo teria explicitado” (Ruquoy, 2005: 87).

Assim, primeiramente organizamos um guido para uma entrevista exploratdria que
realizamos com um ator reconhecidamente conhecedor do ambiente e das condicbes
sociais e econémicas nas quais vivem e trabalham a populacdo do campo na regido
estudada. Essa primeira entrevista serviu para esclarecer alguns elementos sobre a
realidade que seria investigada, assim como para orientar a estruturacdo das questdes que
compuseram o0s guides que foram utilizados nas entrevistas definitivas. Posteriormente,
construimos quatro guides que buscavam, por um lado, obter informacdes especificas de
cada grupo de respondentes, e por outro, colher dados transversais ao conjunto dos sujeitos
informantes. O principio da flexibilidade foi o critério orientador nesse processo, pois,
assim, seria possivel realizar adequacBes necessarias ao ambiente e aos perfis dos
entrevistados. (Apéndice I).

De posse dos roteiros e ap6s um contato prévio com alguns dos sujeitos
informantes para definir a data das entrevistas, partimos para 0 campo buscando sempre
privilegiar o ambiente proprio dos entrevistados. Para obter os dados de campo
entrevistamos 10 professores(as) lotados(as) no ensino médio, 20 jovens estudantes de
ambos 0s sexos, 10 pais/maes camponesas e 3 liderangcas do movimento social com
atuagdo no meio rural a nivel municipal.

As entrevistas foram regitradas em um gravador digital, o que nos facilitou o
posterior processo de transcricdo. Bogdan & Biklen (1994), alertam para o fato de que é
preciso ter alguns cuidados quando se usa equipamentos para gravar as falas dos
entrevistados, pois, por razbes diversas, estes podem desejar que seus depoimentos ndo
sejam gravados. Para contornar essa possivel situacdo, com alguma habilidade, o
entrevistador deve evitar constranger o entrevistado, garantindo que esteja a vontade
durante a entrevista. A utilizacdo do gravador permite ao entrevistador, além do registro
imediato das expressdes orais, alguma liberdade para anotacdes de expressdes faciais,
gestos ou alteragdes de comportamento do entrevistado.

Alem das informagdes recolhidas através das entrevistas, anotamos alguns dados
resultantes das observacGes que realizamos na escola e nas residéncias onde encontramos a
maioria dos sujeitos informantes. Mesmo que limitadas pelo tempo ndo muito longo em
que estivemos em contato direto com os entrevistados, as observacfes nos possibilitaram

verificar aspectos importantes do cotidiano da comunidade.
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A construcdo e tratamento da informacao: Anélise de Contetido

Findada a fase de recolha de informacdo de campo, realizamos a transcri¢cdo de
todas as entrevistas, 0 que resultou num corpus com cento e dezoito paginas. Para o
tratamento das entrevistas utilizamos a técnica da andlise de contetdo, pois ela possibilita
0 trato metddico de informacgdes e testemunhos de modos a permitir que o investigador
elabore “uma interpretacdo que nao tome como referéncia os seus proprios valores e
representacfes” (Quivy & Campenhoudt, 1992: 224). A andlise de conteddo, enquanto
método de tratamento de dados, cobra varios procedimentos complexos e sequencializados
(Vala, 1986), os quais envolvem a determinagdo de categorias e de unidades de analise e
possibilitam a andlise critica de diversas formas de manifestacdo dos sujeitos e da sua
relacdo com os fenémenos em estudo (Quivy & Campenhoudt, 1992: 224). Caracteriza-se
por ser uma “técnica de investigacdo através da qual se viabiliza, de modo sistematico e
quantitativo, a descri¢do do conteido da comunicacdo” (Pardal & Correia, 1995:72).

De posse das orientacdes de Vala (1986), partimos, entdo, para a leitura flutuante®
do material de campo buscando identificar e classificar os enunciados a partir dos cinco
eixos que estruturaram as questdes que compunham os roteiros das entrevistas, a saber: a)
a condicdo de vida no campo; b) o saber ensinado/aprendido no trabalho; c) o saber
ensinado/aprendido na escola; d) a educacdo no debate associativo; e) as expectativas
quanto ao futuro dos(as) jovens.

Esse processo de identificacdo e classificacdo dos dados a partir de categorias®
externas ocorreu ao mesmo tempo em que iamos, de forma indutiva, descobrindo e
construindo categorias internas a posteriori que, dispostas em uma grelha de andlise,
clarearam o universo investigado, permitindo sua descrigéo e interpretacdo (Maroy, 2005).
Portanto, para permitir uma manipulacdo mais adequada dos depoimentos dos sujeitos
entrevistados, procedemos a uma reducdo de dados recolhidos no campo através de um
processo de categorizacdo® a que mais tarde se seguiu um processo de codificacdo®. Na
categorizagdo organizamos, conforme sugere Vala (1986), trés unidades de analise:
unidade de registo, unidade de contexto e unidade de enumeracdo. Seguindo a pista de
Fatima Antunes (2004: 34), definimos como unidade de registo, “o enunciado em que

! Consiste em estabelecer o contato com o material que sera analisado, buscando conhecé-lo de modo a deixar-se invadir por impressdes
e orientacOes (Bardin, 1977).

% para Maroy (2005: 118), categorias sdo “classes pertinentes de objectos, de acgées, de pessoas ou de acontecimentos”.

% O processo de categorizagdo é uma operago através da qual os dados sdo classificados e reduzidos, apés terem sido identificados como
relevantes, de modo a reconfigurar os dados ao servigo de determinados objetivos da investigagdo

* Para Vala (1986:104), a codificacdo significa um processo de “desmontagem e [de] producéo de um novo discurso através de um
processo de localizagdo-atribuigdo de tracos de significagdo, resultado de uma relagdo entre uma relagdo dindmica entre as condi¢des de
producéo do discurso a analisar e as condicdes de producdo da analise”.
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ocorre a referéncia a realidade observada e descrita em uma dada categoria; por sua vez a
unidade de contexto ficou estabelecida como a resposta ou a intervencédo do entrevistado
enquanto a unidade de enumeracao coincide com a unidade de registo”. A codificacédo
significou uma operagdo em que se atribui um codigo (numérico no nosso caso) em cada
unidade estabelecida, ou seja cada entrevista recebeu um nimero que a identifica.

Para efeitos de categorizacdo, definimos referenciar os dados de campo da seguinte
forma: identificamos cada entrevista com um nimero de ordem (de E1 a E43), sendo que
as intervenc@es dos entrevistados também foram numeradas. Dessa forma, cada unidade de
registro é localizada na grelha de andlise através de uma referéncia E7 (40), o que significa
que esta unidade de informacdo é retirada da intervencdo 40 (unidade de contexto) da
entrevista nimero 7 (Apéndice 2).

Importa observar que na analise de conteddo que realizamos, apesar de termos
apontado a frequéncia de ocorréncias em cada categoria, ndo realizamos uma analise de
ocorréncias propriamente dita, mas utilizamos este dado apenas para verificar e/ou

confirmar a importéncia e a destaque da informacao recortada para analise.

A organizagéo do texto

Buscando atender aos objetivos acima mencionados, o trabalho que ora
apresentamos foi organizado em cinco capitulos que pretendem apresentar e discutir o
referencial tedrico que elaboramos e as reflexdes nascidas do confronto entre esse
referencial e os dados construidos a partir da pesquisa empirica.

O primeiro capitulo se ocupa da relacdo entre familia, educacédo e trabalho e, por
isso, traz inicialmente um rapido debate sobre a familia contemporanea, procurando
perceber a sua construcao historica, o processo de socializacdo como uma de suas funcgdes,
assim como a mobilizacdo de praticas educativas decorrentes deste processo. Na sequencia
do capitulo, focamos mais diretamente a familia camponesa e, assim, trazemos alguns
apontamentos sobre a apreensdo dessa instituicdo pela pesquisa social em Portugal e no
Brasil, e ainda procuramos mostrar as suas principais caracteristicas enquanto uma unidade
de producdo, mas também enquanto uma unidade social marcada por tragos econémicos,
sociais, culturais. Por fim, destacamos a posicao central ocupada pelo trabalho no conjunto
das praticas pedagdgicas presentes no processo de reproducao social da familia camponesa.

Tratando da funcdo socializadora da escola, o segundo capitulo mostra que as
origens da escola estdo relacionadas com o ndo-trabalho e que s6 na modernidade aquela

instituicdo se dedica a formar os individuos mais diretamente para o exercicio de uma
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atividade laboral. Discute, na sequéncia, a relagdo entre sistema educativo e mercado de
trabalho e as novas demandas educativas, oriundas da reorganizacdo da base produtiva do
capitalismo experimentada desde as décadas finais do século XX. Por fim, apresenta o
percurso recente trilhado pelo debate tedrico e pelas politicas publicas do Estado brasileiro
no campo da formacéo do trabalhador.

O terceiro capitulo procura discutir a relacdo entre educacdo e desenvolvimento;
para tanto realizamos um breve apontamento sobre o debate acerca da modernizagdo
inaugurada com o Pds-Segunda Guerra. Posteriormente, buscamos compreender as
propostas alternativas de desenvolvimento, nomeadamente o desenvolvimento sustentavel
e, a partir deste, o desenvolvimento local. Esse rapido percurso pelo debate em torno do
desenvolvimento e suas consequéncias concretas na vida das pessoas, servira como suporte
para o olhar que langamos a seguir sobre 0 modelo de desenvolvimento rural que vem se
concretizando nas ultimas décadas em escala planetaria. Na sequéncia apresentamos um
retrato da realidade que serviu de base para a investigacao central deste estudo, partindo de
uma perspectiva regional até chegar a esfera local, passando antes pela estadual e pela
municipal. Por fim, discute-se a relacéo entre a educacao escolar e ndo-escolar e 0 processo
de desenvolvimento em meio rural.

No quarto capitulo enveredamos por uma reflexdo mais pormenorizada sobre a
escola e a formacdo do trabalhador em meio rural e, por isso, partimos de uma analise
acerca das concepc¢des sobre ela formuladas, das politicas publicas para ela desenvolvidas
(ou ndo) e da identidade que criou ao longo da histdria recente do Brasil. Depois de um
breve debate sobre a escola de ensino médio oferecida a populacdo do campo, nos
dedicamos a discussdo do projeto politico e pedagdgico dos movimentos sociais para as
escolas do campo.

O quinto e ultimo capitulo nasce de um esforco de interpretacdo teoricamente
orientada dos depoimentos de sujeitos sociais que vivem, trabalham, estudam em uma
realidade rural no interior da Amazonia brasileira, onde procuramos compreender a agéo
educativa da familia camponesa e da escola de ensino médio da comunidade e sua relacdo
com o trabalho. Iniciamos com uma apresentacdo sintética do quadro tedrico que
construimos nos capitulos anteriores e exploramos na andlise das problematicas aqui
apresentadas. Posteriormente, discutimos as condi¢bes de vida e trabalho das familias
camponesas, tentando desvendar os aspectos que mais diretamente interferem no processo
de desenvolvimento local. Logo a seguir, analisamos o papel e a importancia que o

trabalho tem nas praticas educativas desenvolvidas pela familia camponesa. Na sequéncia
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do texto procuramos compreender como a escola de ensino médio que serve a regiao se
relaciona com a comunidade, tentando desvelar o papel que ela desempenha no
enfrentamento dos desafios que se apresentam ao desenvolvimento econémico e social da
localidade. Por fim, focamos nossa atencdo nas perspectivas de futuro profissional que sao
construidas pelos e para os jovens estudantes do ensino médio, objetivando compreender
0s motivos que os levam a realizar as escolhas geralmente desvinculadas do territério onde
nasceram e da atividade acondémica que movimenta a vida da comunidade.

O texto que se segue foi construido ao longo dos dltimos trés anos animado pelo
desejo do autor de melhor compreender o contexto educativo em que a populacdo do
campo se encontra, a importancia do trabalho (agricola) nas relagdes sociais ali
desenroladas e as consequéncias das praticas educativas familiares e escolar para o
desenvolvimento local. Portanto, esperamos que a leitura deste trabalho contribua de
alguma forma para uma percepcdo mais nitida do meio rural na Amazbnia e para

surgimento de novas investigaces nesse campo.
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Capitulo |

Familia, Educacao e Trabalho
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Introducéo

A familia caracteriza-se, dentre outras, pela funcdo educativa que direciona o
processo de reproducdo social por ela desenvolvido. Portanto, como sera visto mais
adiante, assim como a escola, a unidade familiar também se constitui em uma agéncia
educativa responsavel por uma importante tarefa socializadora, onde os individuos mais
novos interagem com as geracdes mais velhas, em um movimento de aprendizagem em
torno do legado cultural acumulado pelo grupo.

Neste tépico do trabalho, inicialmente serd apresentado um rapido debate sobre a
familia contemporanea, buscando perceber a sua construcdo histérica, o processo de
socializacdo como uma de suas funcdes, assim como a mobilizagdo de praticas educativas
decorrentes deste processo. Posteriormente, mais focado na familia camponesa, buscar-se-a
tracar rapidos apontamentos sobre a apreensdo dessa instituicdo pela pesquisa social em
Portugal e no Brasil, assim como mostrar as suas principais caracteristicas como uma
unidade de producéo e, de uma forma mais ampliada, como uma unidade social marcada
por tragcos econdmicos, sociais, culturais proprios. Por fim, ird se destacar a posicdo central
ocupada pelo trabalho no conjunto das praticas pedagdgicas presentes no processo de
reproducdo social da familia camponesa.

1.1. A Familia como instituicéo social e historicamente construida

Os estudos sobre a historia da familia evidenciam que essa instituicdo € marcada
pelos condicionantes soécio-historicos do tempo e do espaco em que se encontra. As
configuragdes, os modos que caracterizam as relagdes internas entre seus membros, os
relacionamentos com o espaco publico, os valores que a sustentam, sdo frutos das relacdes
sociais, econdmicas e politicas de cada sociedade.

Desde os anos finais do século XVIII ja era possivel perceber um esboco de uma
sociologia da familia, realizada por homens de ciéncia que observavam, criavam hipoteses
para esclarecer os fendmenos sociais e arriscavam a previsao de comportamentos futuros.
Nesse periodo, inquéritos realizados por médicos nas residéncias de seus pacientes, onde
observam as condicGes de vida dos mesmos, possibilitavam analises que, mesmo
implicitamente, caminhavam para uma teoria sobre a familia (Segalen, 1999).

Mais tarde, como mostra Segalen (1999), Louis Vilermé e os seus estudos sobre as
condicOes fisicas e morais de um segmento operario francés publicados em 1835, Auguste
Comte com analises que buscam superar, no ambito da familia, as interpretacdes

metafisicas e teoldgicas por uma compreensdo cientifica, sem, todavia, se desprender do
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moralismo arraigado ao pensamento social em meados do século XIX, assim como
Frédéric Le Play e suas “monografias de familia”, onde se verifica a construcdo de um
método de investigacdo empirica bem estruturado, sdo considerados os precursores de uma
teoria socioldgica da familia. Mas é Durkheim quem inaugura uma interpretacdo
consistente e metddica da familia em sua relagdo com as demais instituicdes da sociedade,
uma vez que em “seus cursos de sociologia da familia talvez surja, como em nenhuma
outra parte, a sua primeira problematica que tenta resolver as divisGes e os problemas da
sociedade moderna e reconciliar individualismo e solidariedade social” (Segalen, 1999:
25). Na sequéncia de seus estudos, varios autores de diferentes correntes teoricas se
alimentaram de suas formulacdes sobre a familia.

Destaca-se na investigacdo socioldgica sobre a familia na primeira metade do
século XX as investigacdes realizadas por sociélogos norte-americanos, principalmente os
filiados ao pensamento estrutural-funcionalista e reunidos na Escola de Chigago de
Sociologia Urbana, que buscavam compreender e dominar as novas formas de existéncia
impulsionadas pela crescente industrializagdo e urbanizacdo da sociedade (Teruya, 2000).
Com uma vasta publicacdo, os sociélogos estadunidenses tiveram a capacidade de
influenciar o debate sobre esta problematica muito para além das fronteiras de seu pais.

Na década de 1950 Talcott Parsons seria considerado o grande teérico da familia na
Sociologia, pois com um funcionalismo teoricamente apurado procurou compreender um
vasto leque de relagBes nas quais a instituicdo familiar se envolve diretamente (Teruya,
2000). A partir dos anos de 1960, tendo em vista a vulnerabilidade cientifica demonstrada
pela sociologia da familia, onde as respostas limitadas aos problemas sociais pareciam
acompanha-la, inicia-se um trabalho de renovacdo e abertura nesse campo, para o qual
contribuem segnificativamente estudos com base na psicosociologia e nos postulados
feministas (Segalen, 1999).

No final do século XX, buscando respostas e esclarecimentos para “problemas
sociais”, houve um direcionamento dos estudos para fendémenos que estavam se
generalizando, como as novas estruturas familiares — as familias monoparentais, as
familias recompostas, ou as consequéncias de uma insercdo cada vez maior da mulher no
mercado de trabalho, fato que deixou praticamente na invisibilidade um conjunto de
probleméticas ndo enquadradas como “problema social” (Segalen, 1999).

No Brasil, as primeiras investigacGes sobre a familia foram realizadas a partir de
difentes enfoques e sofreram as influéncias do debate entre o arcaico e o moderno

fortemente presente no pensamento sociolégico nacional (Carvalho Filho, 2000). Os
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autores considerados classicos no estudo da familia brasileira sdo Gilberto Freyre, Oliveira
Vianna e Antonio Candido de Mello e Souza. Em seus estudos, publicados entre as
décadas de 1930 e 1950, acreditam que a familia nuclear urbana e moderna do século XX é
resultado da transformacéo de uma organizac&o familiar patriarcal®, extensa e que habitava
0 meio rural, verificada no século XIX e anteriores, defendem que essa grande familia
patriarcal rural foi a principal personagem no processo de construcdo da Nacdo brasileira
(Teruya, 2000).

Para Teruya (2000: 7), entretanto, ao abordar o agregado familiar “como uma
representacdo microscopica da ordem social, estes autores falharam no foco sobre a
dindmica na formacdo e organizacdo” do grupo, 0 que ocasiona uma representacdo do
carater nacional que compreende “somente a cultura dominante, e exclui uma variedade de
experiéncias familiares, entre outros grupos sociais”. Portanto, o estudo da familia nesse
periodo centra-se nas classes dominantes e valoriza, especialmente, os modelos culturais
que caracterizam as estruturas familiares (Bilac, 1995).

As pesquisas sobre a familia no Brasil irdo prosseguir lentamente até a década de
1970, pois essa problematica ndo figurava entre os principais interesses das correntes de
reflexdo predominantes na Sociologia. Somente a partir dos anos de 1970 havera um maior
impulso no tratamento das questdes relacionadas com a familia, motivado especialmente
pelos estudos de certas correntes marxistas voltadas a compreensdo da sobrevivéncia das
camadas populares e do processo de reproducdo social dos trabalhadores. Segundo
Carvalho Filho, *“os entraves que impediam a aceleracdo da acumulacdo capitalista” se
colocavam como o principal desafio a compreensdo da modernidade brasileira, sendo
necessario, portanto, “compreender o apego da classe operaria a familia e a tradicdo”
(2000: 31). Ha nessa compreensdo, segundo o autor, um reducionismo da familia a sua
funcdo reprodutora para o capital, desconsiderando que esse grupo social se organiza com
base em valores e no estabelecimento de finalidades, movimentando-se, dessa forma, tanto
no terreno da estrutura como no espaco simbdélico.

Ocorre nesse periodo uma “descida” do debate sobre a familia da classe dominante
para as classes populares, a0 mesmo tempo em que se verifica uma mudanca das analises

centradas nos valores para analises focadas nos aspectos econémicos, de modos que “a

® Segundo Teruya, a “familia patriarcal pode ser assim descrito: um extenso grupo composto pelo nicleo conjugal e sua prole legitima,
ao qual se incorporavam parentes, afilhados, agregados, escravos e até mesmo concubinas e bastardos; todos abrigados sob 0 mesmo
dominio, na casa-grande ou na senzala, sob a autoridade do patriarca, dono das riquezas, da terra, dos escravos e do mando politico.
Ainda se caracterizaria por tragos tais como: baixa mobilidade social e geogréafica, alta taxa de fertilidade e manutencédo dos lagos de
parentesco com colaterais e ascendentes, tratando-se de um grupo multi-funcional” (2000: 3-4).
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familia ndo é mais buscada para explicar a sociedade, mas, ao contrario, é a sociedade que
se introjeta na familia” (Bilac, 1995: 45 — grifo do autor).

Bilac (1995: 45) mostra, entretanto, que a partir de meados dos anos de 1980 ha
novamente uma “subida” em direcdo as classes médias, assim como “eleva-se” mais uma
vez as analises ao “nivel dos valores, da visdo de mundo e dos estilos de vida”. Para o
autor, esse movimento de “descida” e “subida” das analises estd relacionado com as
mudancas pelas quais o0 Pais passou desde a década de 1970, momento em que a classe
operaria se encontra mais fortalecida do ponto de vista de sua organizacdo politica, e a
classe média se “moderniza” na esteira do milagre econdmico® brasileiro.

Em Portugal, os estudos socioldgicos sobre a familia tém inicio nos trabalhos de
investigacdo realizados ainda nas primeiras décadas do século XX, por um grupo de
sociblogos, franceses e portugueses, seguidores dos postulados de Le Play. O principal
expoente desse periodo foi Paul Descamps que, se utilizando de inquéritos monograficos
aplicados as familias, buscava “apreciar os lacos de solidariedade existentes na sociedade
portuguesa”, (Wall, 1993: 1000). Importa mensionar que aquele estudioso ndo se
distanciava dos pressupostos ideoldgicos defendidos pelo Estado Novo’, “que via na
familia a célula base e guardid moral da sociedade”, fato que direciona seus trabalhos a
busca da estabilidade e da solidariedade tanto nas familias como na sociedade em geral.
Apesar disso, sua contribuicdo a pesquisa social portuguesa, nomeadamente no campo da
familia, € amplamente reconhecida e devidamente valorizada (Wall, 1993: 1000).

Nos anos de 1950 e 1960 ha uma retomada, pela etnologia, dos procedimentos
empiricos anteriormente experimentados pelos seguidores de Le Play. Nos estudos desse
periodo foram destacados as grandes diferencas demogréaficas, socio-econémicas e
geogréaficas entres as regides, que possibilitaram a criacdo da “imagem de um pais marcado
por variagOes regionais muito profundas, geralmente polarizadas em torno de dois mundo
opostos, 0 do Minho e o do Alentejo” (Wall, 1993: 1000-1001). Mas o progresso dos
estudos sobre a familia em Portugal segue os contornos pelos quais se verifica o
desenvolvimento da sociologia no pais. Esta encontra nos anos de 1960 um contexto
econdmico e institucional favoravel ao seu surgimento, pois que naquela década Portugal
vivenciava uma maior abertura econdmica ao capital externo com influencia em seu

processo de industrializacdo, enfrentava guerras coloniais e presenciava uma grande

® Denominagéo dada & época de excepcional crescimento econdmico ocorrido durante a ditadura militar brasileira, especialmente entre
1969 e 1973, no governo de Médici. Nesse periodo, paradoxalmente, houve aumento da concentracao de renda e da pobreza e instaurou-
se um pensamento ufanista de "Brasil poténcia".

" Regime politico autoritario e corporativista de Estado que vigorou em Portugal durante 41 anos sem interrupcéo, desde 1933, com a
aprovacédo de uma nova Constituicdo, até 1974, quando foi derrubado pela Revolugao do 25 de Abril.
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mobilidade populacional interna do campo em direcdo as cidades, e externa em dire¢do aos
paises europeus, assim como Vvia nascer alguns importantes espacos dedicados a
investigacdo cientifica (Wall, 1993).

Ja nos anos de 1980 os estudos sobre a familia ganham novos desdobramentos e
aprofundamentos em diversos campos da pesquisa social, momento em que 0S grupos
familiares rurais recebem um particular atencdo de sociélogos e antrop6logos que
buscavam compreender as estratégias e 0s rituais que orientavam as comunidades do meio
rural, bem como a importancia da unidade familiar na clarificacdo das relacGes entre
classes sociais e mudanca social. Todavia, nessa altura, muito embora sido o debate sobre a
familia construido no ambito de diferentes disciplinas, somente a demografia historica a
transformou verdadeiramente em um objeto particular de analise, pois que tanto os
diversos ramos da sociologia, como os da antropologia, “apenas se interessaram pela
familia, dado o seu papel em certos processos sociais, de que sdo exemplo a mobilidade
social, a mudanca da sociedade rural, a socializacdo ou a construgdo simbdlica” (Wall,
1993: 1004). Ainda segundo Wall, constata-se que somente a partir da segunda metade da
década de 1980 é que alguns investigadores passam a se identificar como integrantes da
area da “sociologia da familia”.

Atualmente o debate que envolve a familia no Brasil, em Portugal e no mundo é
complexo e controvertido, pois articula varios elementos de carater econdmico, ideolégico,
afetivo. Gragas a isso, um conceito, por mais elaborado que se apresente, pode ndo atender
aos diversos angulos por onde é possivel observar essa instituicdo. Entretanto, a definicéo
exposta por Gomes (1988) parece se aproximar do que, no terreno, se observa nas Gltimas
décadas, visto que para essa autora a familia vivida constitui-se de “Um grupo de pessoas,
vivendo em uma estrutura hierarquizada, que convive com a proposta de uma ligacéo
afetiva duradoura, incluindo uma relacdo de cuidado entre os adultos e deles para com as
criancas e idosos que aparecerem nesse contexto” (1988, s/p., apud Szymanski, 2006). Tal
definicdo rompe com os limites da concepcdo imposta pela ideologia burguesa onde a
familia nuclear possui status de modelo, servindo de referéncia de normalidade, fora da
qual qualquer formacao assumiria um carater desviante.

Szymanski (2006: 27) ao discutir as teorias sobre a familia salienta que é possivel
perceber no mundo familiar “uma vibrante variedade de formas de organizagdo, com
crengas, valores e praticas desenvolvidas na busca de solucBes para as vicissitudes que a
vida vai trazendo”, fato que demonstra, consequentemente, que a pretensiosa Visao

direcionada exclusivamente pelas lentes da familia nuclear ja ndo enxerga os desafios
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econémicos, sociais e emocionais impostos pelas transformacdes que a humanidade tem
vivenciado nas Ultimas décadas.

Quando o modelo nuclear parecia permitir a interpretacéo das relac6es e dos papéis
sociais que os atores desempenhavam no drama familiar, onde a mée, movida po sua
funcdo materna assumia a educacdo e a saude dos filhos e a administracdo das coisas
domésticas, enqunto o pai se ocupava da funcdo paterna de provimento econémico da
unidade familiar, dispondo da méaxima autoridade sobre os filhos e a esposa, a
compreensdo das questdes ligadas as familias ndo pareciam tdo complexas. Entretanto, as
alteracdes na base produtiva do capitalismo vém impondo o ingresso cada vez maior da
mulher no mercado de trabalho, a0 mesmo tempo em que muitos postos de trabalho s&o
fechados aos trabalhadores homens de maior idade. Aliado a isso, percebe-se, em
atendimento as demandas do mercado globalizado, o florescimento de um consumismo
voraz que para ser mantido obriga as pessoas a intensificarem o tempo dedicado ao
trabalno como forma de elevar a renda. Essas e outras questdes visiveis na
contemporaneidade, corroboram para o estabelecimento de mudangas comportamentais
que se desenrolam de maneira mais ou menos veloz, dependendo da formacéo social na
qual elas ocorram, afetando diretamente a estrutura e as relagdes familiares.

Kamers (2006: 114), ao discutir o estatuto simbdlico das funcBes parentais diante
das novas configuracGes familiares, afirma que é, ou pelo menos deveria ser, inviavel
pensar as familias atualmente em termos de “estruturadas ou desestruturadas”, ou seja,
compreender “as funcbes parentais como pertencentes a um modelo de familia com
‘papéis’ estritamente delimitados ndo se sustenta mais”. Como qualquer outra construcao
humana, a familia é historica, e por isso sofre as influéncias do tempo e do espaco nos
quais se encontra situada. Logo, as funcdes parentais ndo sdo imutaveis, pois ndo se
constituem naturalmente, mas, ao contrario, sdo resultantes das relages sociais construidas
historicamente, o que as torna passiveis de transformacdes mais cedo ou mais tarde.

Entretanto, no Brasil como em Portugal, apesar de ndo ser possivel deixar de
verificar que outros arranjos familiares vém sendo construidos nas Ultimas décadas,
continua cristalina a certeza de que a familia nuclear segue majoritaria®. Tal fato, por si s

ndo se apresenta como um problema, mas os pesquisadores argumentam que O

8 Segundo os dados coletados pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios realizada em 2006, assim encontram-se distribuidos os
59.094 milhdes de arranjos familiares existentes no Brasil: Unipessoal, 6.300 milhdes; Casal com filhos, 29.180 milhdes; Casal sem
filhos, 9.204 milhGes; Pessoas de referéncia sem conjuges com filhos, 11.998 milhdes; Pessoas de referéncia sem conjuges e sem filhos,
com outros parentes, 2.247 milhdes; Pessoas de referéncia sem conjuges, sem filhos e sem outros parentes, com agregados, 165 mil.
(IBGE, 2006). Em 2001, Portugal tinha um total de 3.650.757 arranjos familiares, dos quais 2.305.924 eram constituidos de casais de
“direito” ou de “facto”, que viviam s6 ou com o(s) filho(s) (INE/Censo 2001).

44



probleméatico é que o arranjo nuclear transformou-se em modelo ideal, referéncia para
avaliar o nivel de estruturacdo da “célula mater” da sociedade, ou seja, ela foi revestida por
um significado simbdlico que a transformou “em referencial e em ideal de ordenacgdo da
vida doméstica para a grande maioria da populacdo” (Romanelli, 2006: 74). Porém, é
preciso atentar para o fato de que como todo modelo, este também € sujeito a variagdes,
sendo o seu formato concreto influenciado por fatores relacionados a camada social na
qual a familia estd inserida, ou mesmo pelo repertorio cultural carregado por ela
(Romanelli, 2006), o que permite compreender que as condi¢des onde a convivéncia
cotidiana é construida contribuem para a formatacdo do modo como a familia se faz.
Assim, a situacdo econdmica, a escolaridade dos membros do grupo, 0 espaco e o tempo
em que a trama familiar acontece, a inser¢do ou nao da esposa e dos filhos no mercado de
trabalho, sdo varidveis relevantes nesse processo.

Independentemente da estrutura, do meio sdcio-econdmico em que ela se encontra
ou da relagdo de seus membros com o mercado de trabalho, a familia, devido a sua
natureza cultural e historica, necessariamente recebe da sociedade diversas funcGes, desde
a procriativa, onde gerar filhos e preservar a espécie é o principal objetivo, passando pela
econOmica, responsavel pela garantia dos bens essenciais a sobrevivéncia do grupo,
chegando a funcdo reprodutora, onde serve como instrumento de reproducdo das relacdes
sociais (Paulo, 2006). Essa tltima fungdo é desenvolvida através da socializacdo, momento
em que os diversos membros do grupo, sob a lideranca dos mais velhos, se envolvem em
variadas praticas educativas que possibilitardo aos mais novos, e ndo sO, uma
aprendizagem de si e do mundo que os rodeiam.

Como podera ser visto a seguir, a familia é apenas uma dentre as varias instituicbes
da sociedade que desempenham uma funcdo socializadora, mas, reconhecidamente, a
socializacdo familiar é de fundamental importancia para a integracdo dos mais jovens ao
mundo social mais amplo, que, posteriormente, serd complementada pela acdo de outras

instituicdes criadas pelas diferentes sociedades.

1.2. Socializagédo: algumas observagoes ligeiras

Os seres humanos aprendem e atribuem significado ao mundo que os rodeiam
através da socializacdo, sendo esta “definida como a ampla e consistente introducdo de um
individuo no mundo objetivo de uma sociedade ou de um setor dela” (Berger &
Luckmann, 1994: 175), ou seja, a socializagcdo coloca o sujeito diante das situacdes

concretas da existéncia, desafiando-0 a envolver-se com elas em um processo pedagdgico
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de apreensdo do mundo. Desde crianca o individuo tem a capacidade de se auto-identificar
ao mesmo tempo em que Vvai se identificando com outros membros do seu grupo social, em
um primeiro momento circunscrito ao ndcleo familiar e posteriormente em varias outras
instituicbes que compdem a sociedade mais ampla.

N&o sdo raros os estudos da sociologia da educagdo em torno do campo da
socializagdo. Muitos autores buscaram, a partir de diferentes abordagens, explicar a forma
e o conteldo da relacdo do individuo com as instituicdes da sociedade, em especial a
familia e a escola. Nesta secdo seré realizada uma rapida incursdo nas proposicdes tedricas
de alguns autores classicos e contemporaneos preocupados com esse tema, com o objetivo
de fundamentar uma analise das praticas educativas das familias camponesas
posteriormente.

O pioneiro na abordagem funcionalista’ da educacéo foi Durkheim, mas ao longo
do tempo sua obra foi apropriada por diferentes vertentes da sociologia da educagéo
(Morrow & Torres, 1997), que buscavam equacionar a relagdo entre os individuos e a
sociedade. Ao mostrar a educagdo como um processo socializador, Durkheim (1955)
argumenta que nao ha fundamento histérico para os postulados que buscam afirmar a
existéncia de uma educacéo ideal, capaz de suprir as necessidades formativas de todos 0s
seres humanos, independentemente do tempo ou do espaco em que estes estdo postos.
Diferentemente, mostra que cada sociedade tem um sistema educacional que “se imp&e aos
individuos de modo geralmente irresistivel” (Durkheim, 1955: 4), forjado ao longo do tempo
e estreitamente relacionado com os elementos que caracterizam a organizagéo social.

Algumas caracteristicas da educacdo, entretanto, sdo comuns nas diversas formas
de sociedade do passado e do presente. Nesse sentido, Durkheim argumenta que para haver
educacdo deve sempre existir uma geracdo de adultos e uma geracdo de criangas e
adolescentes, e que a geracdo mais velha exerca uma acao sobre a mais nova. Ele acredita
que “as caracteristicas especificas das estruturas educativas e 0s seus conteudos culturais
apresentam uma forte relacdo funcional com as necessidades da sociedade [...] no sentido
da integragdo cultural e de uma diviséo especializada do trabalho” (Morrow & Torres,
1997: 62). Por isso, ressalta que ndo existe sociedade na qual o sistema de educacdo nao
seja ao mesmo tempo uno e multiplo. A educacdo é multipla na medida em busca atender

os diversos meios que nela existam, no sentido de que cada meio social, cada ramo

® para Morrow & Torres, (1997: 34) “As teorias de sistemas funcionalistas, que historicamente tém sido as mais influentes no seio da
sociologia, baseiam-se no estabelecimento de uma analogia com 0 mundo organico: tal como os sistemas biol6gicos, as sociedades sdo
compostas por partes diferenciadas que trabalham em conjunto, o que lhes permite assegurar um correcto e a sobrevivéncia do
organismo. Esta corrente (...) preocupa-se fundamentalmente com as condi¢des de manutengdo da ordem e da estabilidade sociais”.
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profissional possui ideias, usos, interpretacdo das coisas que os distingue, o que significa
dizer que quanto mais diversificada e complexa é a sociedade, mais multipla é a educacao.
Entretanto, por mais importantes que sejam 0s sistemas especiais de educacdo, eles nao
abarcam toda a educacdo.

Para aquele autor, toda a diversidade assenta sobre uma Unica base constituida
pelos ideais, 0s sentimentos e as préaticas consideradas relevantes pelo grupo social, sendo
necessariamente indispensavel a sua transmissdo aos mais novos indistintamente. Nesse
sentido, é possivel verificar que “cada sociedade faz do homem certo ideal, tanto do ponto
de vista intelectual, quanto do fisico e moral [...]. Esse ideal, a0 mesmo tempo uno e
diverso, é que constitui a parte basica da educacao” (Durkheim, 1955: 6).

A partir desta compreensdo, a educacdo € definida como “a acdo exercida pelas
geracOes adultas sobre aquelas que ainda ndo estdo maduras para a vida social”, e aponta
como seu principal desafio “suscitar e desenvolver na crianga um certo nimero de estados
fisicos, intelectuais e morais que Ihe exigem a sociedade politica no seu conjunto e 0 meio
especial ao qual estd particularmente destinada” (Durkheim, 1955: 6-7). Sal funcéo,
portanto, é promover a articulacdo entre individuo e sociedade, no sentido de tornar o
sujeito totalmente identificado com os valores caros ao conjunto do corpo social, uma vez
que o “ser social ndo nasce com o homem, ndo se apresenta na constituicdo humana
primitiva (...). Espontaneamente, 0 homem ndo se submeteria a autoridade politica; ndo
respeitaria a disciplina moral, ndo se devotaria, ndo se sacrificaria” (Durkheim, 1955: 8). A
coergdo que induz a interiorizagdo dos valores e regras de funcionamento da sociedade néo
seria arbitraria e impositiva, mas uma acgdo civilizatria absolutamente necessaria a
conquista da liberdade (Setton, 2005).

Para Durkheim, portanto, a educacdo nada mais € do que um processo de
socializagdo metodicamente organizado com o fim de adaptar os mais jovens ao

funcionamento da sociedade, uma vez que:

A sociedade se encontra, a cada nova geragdo, como que em face de uma tabula rasa,
sobre a qual é preciso construir quase tudo de novo. E preciso que, pelos meios mais
rapidos, ela agregue ao ser egoista e a-social, que acaba de nascer, uma natureza de vida
moral e social. Eis ai, a obra da educacdo. Basta enuncia-la dessa forma para que
percebamos toda a grandeza que encerra. A educacdo ndo se limita a desenvolver o
organismo, no sentido indicado pela natureza, ou tornar tangiveis os germes, ainda nao
revé embora a procura de oportunidade para isso. Ela cria no homem um ser novo.
(Durkheim, 1955: 8).
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Desta forma, as ac¢Oes educativas praticadas no ambito familiar e as realizadas na
escola ndo se limitariam ao desenvolvimento do saber instrumental, mas estariam
totalmente envolvidas com a construcdo da personalidade que acompanha o ser social
durante toda a sua existéncia (Setton, 2005). Como é possivel notar, a socializacdo
defendida por Durkheim concebe um ser social passivo, totalmente vulneravel a acédo
exterior exercida pelas instituicbes que compdem a sociedade, pois no processo de
humanizacdo ha “uma perfeita harmonia entre estimulos externos, objetivos e
materializados em valores da coletividade, e estimulos internos e subjetivos dos
individuos” (Setton, 2005: 339).

Os postulados funcionalistas de Durkheim influenciam varios outros estudiosos que
se dedicam a interpretacdo da sociedade e de sua relacdo com o individuo, sendo que o
processo de socializag@o sera percebido ora enfatizando o papel passivo do individuo, ora
destacando seu posicionamento ativo diante da construgédo de sua identidade.

Talcott Parsons desenvolveu a mais destacada e robusta teorizacdo funcionalista do
século XX. Sua producdo tem por base uma “concepcao da reproducdo como manutencao
do sistema e se enquadra num modelo geral de evolucdo” (Morrow & Torres, 1997: 58), o
que o leva a compreender a organizacdo social como um sistema aonde o individuo ira
continuamente se adaptar, sendo impulsionado pelos estimulos das instituicGes sociais.
Para esse autor, o individuo é um ator que exerce papéis sociais através dos quais se

relaciona com a sociedade. O papel, portanto,

Compreende um grupo de expectativas complementares acerca das acgbes do ator e
daqueles com quem interage; ambos possuem tais expectativas. Os papéis se acham
institucionalizados quando sdo totalmente congruentes com os padrdes culturais vigentes e
se organizam em redor de expectativas, consoantes com os padrdes moralmente
sancionados da orientacdo de valor que é compartilhada pelos membros da coletividade na
qual funciona o papel. (Parsons, 1992: 220).

O desenvolvimento dos papéis sociais requer que o individuo seja introduzido em
um processo de aprendizagem que envolve os padrées de comportamento dos adultos. Tal
aprendizagem serd realizada pela socializacdo, uma vez que esta tem a funcdo de
desenvolver os “comportamentos e capacidades do individuo, que sdo pré-requisitos
fundamentais de seu futuro desempenho de papéis” (Parsons, 1992: 228). A socializacao,
portanto, busca preparar o ator social para o0 exercicio de papé€is institucionalizados e

determinados externamente.

48



Como sempre ha fatores que tendem a perturbar o equilibrio do processo de
interagdo, geram-se eventualmente tendéncias para o desvio®, ou seja, para o “afastamento
da conformidade aos padrdes normativos que vieram a ser estabelecidos como a cultura
comum” (Parsons, 1992: 231). Ora, as tendéncias para desvio, obrigam a sociedade a
estabelecer mecanismos de controle social que tém o objetivo de garantir o reequilibrio do
sistema, uma vez que limitam as consequéncias do desvio e previnem a sua propagacéo.
Nesse sentido, a fungdo de prevenir a tendéncia para o desvio cabe a socializacdo, uma vez
que esta se caracteriza pela adaptacdo dos atores sociais aos papéis que deverdo
desempenhar no cenario social no qual atuardo. No drama social, os atores tém que decorar
0 texto sem que haja desvios do roteiro pré-estabelecido, garantido que néo exista risco de
imprevistos causadores de transtornos ou desequilibrios, uma vez que desvios ou
improvisagdes serdo sancionados prontamente.

Todavia, os postulados de Parsons, nos quais € reservado um papel receptivo e
passivo ao ator social, receberam muitas criticas de varios estudiosos do campo social, que
argumentavam que “o ator ndo é redutivel aos seus papéis, nem aos seus interesses. O
individuo ndo adere totalmente a nenhum de seus papéis, que tém como tarefa articular
I6gicas de acdo, que o ligam a cada uma das dimensdes de um sistema” (Setton, 2005: 344).

E possivel perceber, portanto, que os postulados de Durkheim e de Parsons sobre o
processo de socializagdo destacam uma “via de mdo Unica”, onde os mais velhos
apresentavam através da socializacdo, modelos culturais que deveriam ser seguidos pelos
0S mais novos, de maneira que esse processo garantisse a introjecdo de regras, valores,
atitudes e conhecimentos capazes de favorecer a reproducéo social (Barbosa, M., 2007).

Peter Berger e Thomas Luckmann (1994), através do seu modelo “dialético”
(Morrow & Torres, 1997), centraram forca na tarefa de esclarecer a “construgéo social da
realidade”. Em tal empreitada, os autores também buscam uma coeréncia entre agentes e
instituicbes sociais, onde se destaca o processo de socializagdo. Os autores recolocam e
alargam as analises precedentes sobre essa questdo, adotando uma maior precisdo teorica
ao debate sobre a sociologia do conhecimento, atribuindo relevo aos conceitos de
socializacdo primaria e socializacdo secundaria.

A socializacdo priméaria corresponde o conceito ampliado de educagdo, onde o0s
outros significativos (especialmente a familia) oferecem os relacionamentos iniciais a

crianca de modo que a mesma possa interagir com adultos e com outras criangcas em

1 «“Uma tendéncia para o desvio, nesse sentido, é um processo de agdo motivada por parte de um ator que tenha tido, de modo
inquestionavel, plena oportunidade de aprender as orientagdes requeridas, que tende a desviar-se das expectativas complementares de
conformidade aos padrdes comuns, na medida em que estes sao relevantes para a defini¢do do seu papel” (Parsons, 1992: 231).
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situagBes onde o mundo é experienciado e conhecido. E durante a socializacdo primaria
que a crianca identifica-se com o0s outros significativos, sendo esse processo de
identificacdo fundamental para que ela venha a ser “capaz de se identificar a si mesma, de
adquirir uma identidade subjetivamente coerente e plausivel” (Berger & Luckmann, 1994:
177). Todavia, esclarecem os autores, esse ndo € um processo mecanicista, pois envolve
“uma dialética entre a identidade objetivamente atribuida e a identidade subjetivamente
apropriada” (Berger & Luckmann, 1994: 177), ou seja, na socializagdo primaria a crianca
ndo sé introjeta os papeis e posturas dos outros, como adota 0 mundo deles. Esse mundo,
entretanto, ndo é percebido pela crianca como “um universo possivel entre todos, mas
como o mundo, o unico mundo existente e concebivel, o0 mundo tout court” (Setton, 2005:
340).

Durante o processo de socializacdo primaria se estabelece sequéncias de
aprendizagens que sdo definidas socialmente, ou seja, cada crianca devera aprender aquilo
que estiver ao alcance de sua idade, de seu desenvolvimento biolégico. Mas a
aprendizagem também é relacionada com as condicGes histdricas e sociais onde ela se
desenrola, pois a prdpria defini¢do do que é a infancia varia de acordo com os diferentes
tipos de sociedade (Berger & Luckmann, 1994). Assim, o conteldo e o carater da
socializacdo primaria se relacionam intimamente com o modo de organizagdo e os valores
defendidos pela sociedade onde esta pratica educativa ocorre.

A abstracdo progressiva das atitudes e papéis dos outros significativos realizada
durante a socializacdo primaria se movimenta do particular para o geral, isto é, do ambito
familiar para a sociedade como um todo, o que significa que o “individuo identifica-se
agora ndo somente com 0s outros concretos mas com uma generalidade de outros” (Berger
& Luckmann, 1994: 179), significativos ou ndo, que constituem a sociedade na qual esta
posto. No momento em que esse processo se completa chega ao fim a socializagdo
primaria, uma vez que ao introjetar o conceito do outro generalizado, o individuo passa a
ser “um membro efetivo da sociedade e possui subjetivamente uma personalidade e um
mundo” (Berger & Luckmann, 1994: 184). Porém, o processo de socializagdo ocorre
permanentemente, pois esta sempre incompleto e em construcdo. A socializagdo secundaria
sera 0 locus onde havera a relagdo conflituosa entre as interiorizagdes realizadas
anteriormente e as novas interiorizacGes possibilitadas pelo alargamento dos contatos
sociais dos individuos.

A socializagdo secundaria ocorre como consequéncia da necessidade do

alargamento de experiéncias que o ser humano é obrigado a vivenciar no intuito de
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interagir e integrar-se na sociedade mais ampla. Ela significa, portanto, “aquisicdo do
conhecimento de fungdes especificas, fun¢des direta ou indiretamente com raizes na divisdo do
trabalho” (Berger & Luckmann, 1994: 185). Tais saberes representam ferramentas
conceituais que constituem um universo simbolico, e que dizem respeito a um campo
especifico de atividades, que na sociedade moderna sdo adquiridos especialmente nas escolas
(Setton, 2005). A socializacdo secundaria seria, portanto, um processo em que se “exige a
aquisicdo de vocabulos especificos de funcbes, o que significa em primeiro lugar a
interiorizacdo de campos semanticos que estruturam interpretacdes e condutas de rotina em
uma érea institucional” (Berger & Luckmann, 1994: 185). Em tal situacdo ha, por parte dos
outros institucionalizados, a necessidade de um esforco legitimador dos saberes a serem
interiorizados, haja vista que, diferentemente da socializacdo primaria, na secundaria ndo ha
uma relagéo necessariamente afetiva entre os individuos envolvidos na a¢do educativa.

E durante a socializacio secundaria que o individuo adquire consciéncia de que o
mundo dos pais, assumido como seu durante a socializagdo primaria, ndo € o mundo tout court,
mas apenas uma localizacdo social particular, que por vezes pode ser revestida de um olhar
socialmente desvalorizado. Nessa etapa, as interacdes sociais entre o individuo e o agente
socializador assumem um carater mais formalizado e menos emocional, uma vez que as
atribuicdes “da socializagdo secundaria ttm um alto grau de anonimato, sendo portanto
facilmente destacaveis dos executantes individuais” (Berger & Luckmann, 1994: 189-190). A
consequéncia mais direta desse fato diz respeito a necessidade de se revestir de significado o
conjunto de saberes a serem interiorizados pelos individuos nessa fase, uma vez que 0s
conhecimentos especificos e institucionalmente trabalhados durante a socializagdo secundaria
sdo percebidos como “artificiais” e externos ao mundo realmente significativo interiorizado
anteriormente. Para enfrentar essa questdo, se torna necessario que o conhecimento seja
“reforgcado por técnicas pedagogicas especificas” capazes de o “provar”, de o aproximar da
realidade doméstica, de o revestir de importancia e interesse, pois na medida em que as
“técnicas tornam subjetivamente plausivel a continuidade entre os elementos originais do
conhecimentos e 0s novos, tanto mais facilmente adquirem o tom de realidade” (Berger &
Luckmann, 1994: 191).

Os autores argumentam ainda que é a complexidade da distribuicdo social do
conhecimento que determinara a divisdo das tarefas da socializacdo primaria e secundaria,
sendo que nas sociedades onde o conhecimento € distribuido de forma mais complexa ha
necessidade de instituicbes especificamente responsaveis pela socializacdo secundaria. A
organizagdo da educagdo moderna ilustra muito bem esse processo e deixa evidente o

declinio da posicao da familia na socializa¢do secundaria.
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Mostram também que a realidade subjetiva do individuo pode ser alterada, ndo
sendo ele condenado aos limites impostos pelos processos de socializacdo primaria e
secundaria a que foi submetido em um determinado momento, uma vez que a socializa¢do
jamais esta completa. Dessa forma, é possivel haver uma re-socializacdo capaz de alterar a
forma de ver a, e existir na, sociedade, pois o simples fato de nela estar “ja acarreta um
continuo processo de modificacdo da realidade subjetiva” (Berger & Luckmann, 1994:
207). Para Berger e Luckmann, entdo, o processo de socializacdo representa a maneira
como 0s membros de uma comunidade interiorizam os modelos normativos de uma dada
sociedade. Esses modelos sdo transmitidos por diversas institui¢fes tais como a familia, a
igreja, a escola, o Estado, e adotados como regras que orientam 0 seu comportamento.
Entretanto, parece claro que a analise que esses autores realizam sobre o processo

socializador avanga em relacdo aos postulados anteriores, pois

Embora ainda esteja fortemente vinculada a uma visdo culturalista da socializag&o, essa
abordagem sobre o processo de construgdo social da realidade permite conceber a
socializacdo a partir da perspectiva da mudanca social, e ndo apenas a partir da reproducao
da ordem ou da total coeréncia e identificagdo entre individuo e sociedade, como pregado
por Durkheim. Enfatizando a diferenciagdo e o aprendizado dos saberes institucionais
especializados na ocasido da socializacdo secundaria, notadamente nas instituicdes
escolares técnicas e profissionais, essa teoria abre a possibilidade de definir a mudanca
social como um processo de transformagdo de uma identidade adquirida na socializagéo
priméria. (Setton, 2005: 341).

Nesse sentido, o debate acerca da socializagdo realizado por Berger e Luckmann
garante uma acdo ativamente reflexiva do individuo nos diversos espacos socializadores
com quem tem contato.

Pierre Bourdieu também contribuiu para o aprofundamento da interpretacdo da
atividade socializadora no momento em que centra suas analises no conceito de habitus.
Este conceito € relevante a compreensdo mais alargada do processo de socializagdo, pois
corresponde a “[...] um sistema de disposicBes durdveis e transponiveis que, integrando
todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepcoes,
de apreciacBes e de aclGes — e torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gracas as transferéncias analégicas de esquemas” (Bourdieu, 1983: 65 —
grifo no original).

O habitus é compreendido como esquemas individuais constituidos socialmente, e
disposigdes objetivamente estruturadas e subjetivamente estruturantes. Tais esquemas séo

adquiridos nas e pelas praticas sociais e estdo voltados para a acdo cotidiana. Portanto, o0s
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habitus individuais, resultado do processo de socializagdo, decorrem de condigdes sociais
determinadas que marcam os diferentes espacos onde 0s sujeitos sociais constroem sua
existéncia. No entanto, ndo ha uma determinacdo do social sobre o individual, existe uma
relacdo dialética entre sujeito e sociedade, ou seja, “as a¢es, comportamentos, escolhas ou
aspiracOes individuais ndo derivam de calculos ou planejamentos, sdo antes produtos da
relacdo entre um habitus e as pressGes e estimulos de uma conjuntura” (Setton, 2002: 63).
Tendo em vista que as relagfes familiares sdo influenciadas pelas condicgdes
externas ao seu universo particular, Bourdieu mostra que consequentemente serdo criadas
as estruturas do habitus que orientardo todas as experiéncias posteriores dos individuos que
compdem o grupo familiar. Nesse sentido, afirma que as relagfes conflitosas entre as
geracOes derivam da distancia existente entre as praticas individuais e o contexto no qual

se desenvolvem, uma vez que

[...] os conflitos de geracGes opdem ndo classes de idades separadas, mas habitus que sédo
produtos de diferentes modos de engerndramento, isto €, de condi¢bes de existéncia que,
impondo defini¢des diferentes do impossivel, do possivel, do provavel ou do certo, fazem
alguns sentirem como naturais ou razoaveis praticas ou aspiracdes que outros sentem como
impensaveis ou escandalosas, e inversamente. (Bourdieu, 1983: 64).

Isto ocorre pelo fato de que as praticas sdo resultado da relacdo dialética entre a
estrutura que esta na base da constru¢do das relagfes sociais que possibilitard a criacdo do
habitus e a conjuntura na qual este sera exercitado. Desta forma, “enquanto produto da
historia, o habitus produz praticas, individuais e coletivas, produz histdria, portanto, em
conformidade com os esquemas engendrados pela historia” (Bourdieu, 1983: 76). Portanto,
a socializacdo vista por essa Otica, constitui um processo biogréafico de introjecdo dos
arranjos sociais oriundos ndo apenas do circulo familiar e da classe de origem, mas
também do conjunto das relacBes travadas pelo sujeito durante a sua existéncia, o que ndo
implica uma causalidade histérica do passado sobre o presente, uma vez que essa
causalidade é probabilistica e dependerd da quantidade e diversidade das relagdes
vivenciadas.

O debate sociolégico sobre as relagBes entre 0s sujeitos sociais dentro e fora do
grupo familiar e as consequentes aprendizagens decorrente desse contato, vai cada vez
mais afirmando o carater ativo da crianca, e colocando em causa 0 conceito de
socializacdo. E é negando a concepcdo da infancia que a percebe “como um simples objeto

passivo de uma socializacao regida por instituicdes, que vao surgir e se fixar os primeiros
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elementos de uma sociologia da infancia” (Sirota, 2001: 9), onde se destacam as pesquisas
sobre as relagGes das criangas entre si, sobre o mundo da infancia (Montandon, 2001a).

A sociologia da infancia vem se afirmando, desde os anos de 1980, como um
campo de estudo que se colocou a tarefa de “interrogar a sociedade a partir de um ponto de
vista que toma as criangas como objecto de investigacdo socioldgica por direito proprio,
fazendo acrescer o conhecimento, ndo apenas sobre infancia, mas sobre o conjunto da
sociedade globalmente considerada” (Sarmento, 2005: 363). Para tanto, como mostram
alguns balangos do campo realizados nos Gltimos anos (Montandon, 2001a; Delgado &
Muiller, 2005; Grigorowitschs, 2008) varios autores de referéncia no debate sobre a
infancia acreditam que é necessario enveredar por um caminho que primeiramente passa
pela desconstrucdo de alguns postulados tedricos que ao longo do tempo lancaram o olhar
sobre a crianga, quase sempre a percebendo como um ser totalmente passivo no processo
de socializag&o.

Para Sarmento (2005: 374), o conceito de socializagdo formatado a partir da obra de
Durkheim mostrava as criangas como “seres pré-sociais” e, portanto, como “objecto de um
processo de inculcacdo de valores, normas de comportamento e de saberes Uteis para o
exercicio futuro de praticas sociais pertinentes”, ou seja a crian¢a nada mais era que um
receptaculos da cultura dos adultos, os quais eram 0s senhores absolutos do processo social
que formataria um novo ser adequadamente integrado na sociedade. Diante dessa forma
reducionista de encarar a crianca, a desconstrucdo desse conceito de socializagdo torna-se
uma tarefa imperiosa “a emancipacao da infancia como objecto tedrico e a interpretacdo
das criangas como seres sociais plenos, dotados de capacidade de acgédo e culturalmente
criativos”. SG assim seria possivel desvelar todos os elementos que constituem as culturas
da infancia, entendidas como “a capacidade das criancas em construirem de forma
sistematizada modos de significacdo do mundo e de ac¢édo intencional que séo distintos dos
modos adultos de significagcdo e accdo” (Sarmento, 2003: 3-4), bem como os
desdobramentos relativos as aprendizagens experimentadas ao longo dessa fase.

Mollo-Bouvier (2005: 393), entretanto, acredita que é possivel ainda utilizar o
conceito de socializacdo, desde que de maneira diferente do sentido classico construido a
partir da abordagem durkheimiana. Para o autor, a socializacdo deve ser pensada numa
perspectiva interacionaista, onde “se leve em conta a crianga como sujeito social, que
participa de sua prépria socializacdo, assim como da reproducdo e da transformacdo da
sociedade”. Da mesma forma, Javeau (2005) ndo propde o abandono do conceito em
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questdo, mas aponta para o fato de que o processo de socializagdo ocorre basicamente
atraves da auto-socializag@o que a crianca experimenta nas mais variadas relagdes sociais.

Grigorowitschs (2008: 3), procura conciliar a sociologia classica e a sociologia da
infancia ao debater o conceito de socializacdo. Para a autora, 0s pesquisadores que
sugeriram o abandono do referido conceito para dar énfase a ndo-passividade da crianga no
processo de interacdo social, acabam recusando, além da formulacdo durkheimiana, as
diversas contribuices de autores que em muito se afastaram daquela perspectiva e que
certamente poderiam ser chamados para subsidiar o campo da sociologia da infancia. A
consequéncia dessa posicdo seria, segundo a autora, uma dificuldade de “criar novos
significados integrados em desenvolvimentos tedricos mais amplos — 0 que pode acarretar
um empobrecimento no ambito tedrico”. Buscando no pensamento socioldgico classico,
particularmente nos postulados de Simmel e Mead, a fundamentagéo para a legitimacao do
conceito de socializagdo nos estudos da infancia, Grigorowitschs (2008: 7) se utiliza do
conceito de processos de socializacdo™ para formatar a categoria processos de
socializacdo infantil. Segundo a autora, € através desses processos que “as criangas
aprendem, compartilnam, criam e reproduzem acdo, pensamento e comunicacdo, que
possibilitardo ndo apenas a sua introducdo passiva no mundo, mas também a constituicdo
de um mundo no qual passam a habitar e simultaneamente desenvolvem seu self
individual”. Assim, em suas relagdes, os adultos ndo socializam as criangas, mas ambos
socializam-se, da mesma forma como ocorre nas interagcdes das criangas com seus pares.

Portanto, ressignificado a partir da perspectiva da sociologia da infancia, o conceito
de socializacdo passa a considerar “0s modos ativos de interpretacdo das criangas”, sem
negar que estas possuem uma autonomia relativa diante da “inculcagdo normativa e
comportamental dos adultos” (Delgado, 2006: 98), uma vez que a construcao de praticas e
representacOes realizadas ativamente pela criangas ocorre em uma realidade socialmente
marcada por tragos peculiares.

E possivel perceber, nessa breve exposicio do debate acerca do conceito de
socializacdo, que este caminha por diferentes direcdes, ora afirmando o carater passivo do
sujeito, ora mostrando a capacidade de acdo deste diante das instituicbes sociais. E com
base nesse individuo que tem a capacidade de interagir com a sociedade e suas instituicdes

™ para Grigorowitschs (2008: 5), de forma ampla estes “envolvem um ser humano individual (todo um espectro de experiéncias,
posicionamentos, saberes, estruturas emocionais, capacidades cognitivas); suas interagdes, comunicacdes e atividades no meio social em
que vive (relagdes familiares, escolares, interagdes com outras criangas, meios de comunicacdo de massa, religido, etc.); bem como as
distin¢des sociais que podem se manifestar em todas essas relagdes (sua pertenga racial, de género, de estratificacdo social etc.)”.
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e de refletir sobre seu préprio comportamento que se ird buscar compreender as praticas

educativas movimentadas pela familia no processo de socializacdo de seus membros.

1.3. As préaticas educativas da familia e sua relacdo com a escola

Dentre as varias instituicdes existentes na sociedade, a familia se destaca por ser um
ambiente privilegiado para a préatica socializadora, uma vez que além de ser o primeiro
grupo de contato social dos mais jovens, ela é uma das instancias mediadoras entre o
individuo e a sociedade (Diogo1998). Dessa forma, ela “ndo sO interioriza aspectos
ideoldgicos dominantes na sociedade, como projeta, ainda, em outros grupos 0s modelos
de relacdo criados e recriados dentro do préprio grupo” (Vitale, 2006: 90), influenciando
tanto na reproducédo das relagcdes sociais como na disseminagdo de valores e atitudes que
caminham no sentido da transformacdo de tais relacfes, se utilizando nessa tarefa de varias
praticas educativas.

Pode-se caracterizar as praticas educativas familiares como “acGes continuas e
habituais realizadas pela familia ao longo das trocas intersubjetivas, com o sentido de
possibilitar aos membros mais jovens a construcdo e apropriacdo de saberes, préaticas e
habitos sociais” (Szymanski, 2004: 12). Trata-se de um conjunto de elementos culturais
condicionados historicamente que sdo transmitidos nas relagdes cotidianas vivenciadas no
seio da familia, especialmente pelos mais velhos aos mais jovens. Tais acGes ndo se
esgotam na socializacdo primaria, mas prosseguem durante o processo de socializa¢do
secundéria, sendo particularmente relevante na fase de escolarizacdo dos mais novos. A
autora mostra ainda que nesse processo ndo s6 0s mais novos tém a possibilidade de
aprofundarem seu desenvolvimento pessoal, mas todos os membros do grupo familiar, uma

Vez que:

Tais préaticas envolvem saberes que, mesmo ndo sendo sistematizados, sdo o resultado de
uma aprendizagem social transmitida de geracdo para geracdo; manifestam-se em
procedimentos e estratégias de acao; utilizam “material pedagdgico”; carregam ideologia,
supfem competéncias e comportam avaliagdes. Sdo complexas e interdependentes,
envolvendo todos os membros da familia; ndo sdo lineares, comportam ambivaléncias e
ocorrem em meio a uma vasta gama de disposi¢Oes afetivas. Elas tém o sentido de preparar
as novas geracdes para a vida social, para a vida no mundo. (Szymanski, 2004: 13).

Verifica-se que a socializagdo dos mais novos esta intimamente ligada a um
importante e complexo conjunto de préaticas educativas que ocorrem no interior da unidade
familiar e envolvem todos 0s seus integrantes, possibilitando a disseminacdo dos valores

nos quais os pais acreditam, através de agBes diretamente voltadas as experiéncias
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cotidianas. Assim, € possivel identificar que a educacdo familiar é também influenciada
pela fratria, uma vez que esta acaba “constituindo para os sujeitos envolvidos suas
primeiras experiéncias em uma relacdo horizontal. Desta forma, é na Fratria que o sujeito
aprende a se comportar frente as situagdes de conflito, a ser competitivo, ser cumplice,
dentre outras funcdes”(Guimardes & Galvéo, 2008: 1).

A pratica educativa desenvolvida no seio da familia também sofre a influéncia do
conjunto de atores sociais mais proximos e com 0s quais a crianga entra em contato e que
vivem “na fronteira da familia”**>. Da mesma forma, a maneira como a familia educa
também pode ser influenciada significativamente “pelo estilo educativo que a crianca
conhece na escola ou em outros contextos educacionais”, bem como pela propria crianca,
pois ela desempenha um papel ativo nessa relacdo educativa no momento em que
“seleciona, interpreta as experiéncias, constroi estratégias que podem conduzir a mudancas
nas suas relagdes com seus pais e a revisdes nas praticas destes” (Montandon, 2005: 494).
Portanto, pode-se inferir que as praticas educativas adotadas pelas familias durante o
processo de socializagdo ndo sdo homogéneas e dependem de um conjunto complexo de
variaveis. A certeza quanto a essa questdo, levou um conjunto significativo de especialistas
a focar o olhar de maneira mais acurada nos processos que marcam a socializacdo em
ambiente familiar, ndo se limitando a capacidade explicativa do pertencimento de classe.

O debate acerca do peso da classe social de origem da familia exerce sobre a
pedagogia por esta desenvolvida, tdo bem exposto nos trabalhos de Bourdieu e Bernstein
realizados a partir dos anos de 1970, tém figurando no campo da sociologia da educacao
nos anos recentes.

A educacdo familiar tem se estabelecido como objeto de estudos desde a segunda
metade do século passado (Montandon, 2005; Szymanski, 2004; Nogueira, 2005). Desde
entdo, varias linhas de pesquisa tém ocupado os investigadores de diferentes &reas
disciplinares, onde séo diversos os estudos que buscam relacionar a socializagao realizada
pela familia com a sua condicéo social e/ou profissional, o nivel de escolaridade dos pais, 0
grupo étnico ao qual pertencem, assim como com a estrutura e/ou a dinamica familiar
(Seabra, 2008). Nas investiga¢des iniciais e, mais especificamente nas realizadas até o final
da década de 1970, se sobressai uma abordagem macroscépica da questdo estudada, sendo
o foco basicamente voltado para a influéncia da origem de classe no processo educativo
das criangas.

2 “como os avds por exemplo, 0s SOgros, 0s meios-irm4os e meias-irmas, os outros membros de uma familia recomposta, ou a rede de
parentesco” (Montandon, 2005: 493)
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Nogueira (2005), ao analisar a relacdo entre a familia e a escola, argumenta que o
papel ativo que a familia representava durante a escolarizacdo dos mais jovens foi
ofuscado pela variavel “pertencimento de classe de origem”, principalmente a partir dos
anos de 1970, quando o “paradigma da reproducdo” ganhou maior espaco no debate
tedrico sobre a educagdo. Para a autora, os estudos sociol6gicos da educacdo dessa época
mostraram a familia basicamente como uma instituicdo que transmitia aos seus
descendentes “uma heranca, seja de carater material ou simbolico, a qual seria
determinante para os resultados escolares do individuo” (Nogueira, 2005: 565), sendo que
0S grupos sociais mais bem providos de bens simbdlicos ou materiais seriam privilegiados
nesse processo. A escola, sob essa 6Gtica, teria a tarefa de camuflar as desigualdades sociais
ao destacar as diferencas individuais.

Como o enfoque analitico centrava-se numa visdo macroscopica da realidade, “os
comportamentos internos das familias ndo eram interrogados em si mesmos, mas sim
inferidos a partir da constatacdo de seus efeitos sobre os destinos escolares” (Nogueira,
2005: 565), o que significa que a familia era percebida como um simples instrumento de
transmissao das classes sociais. Assim, nas pesquisas realizadas até fins da década de 1970,
apesar de haver o reconhecimento do papel das familias na escolarizacdo dos seus
membros mais jovens, geralmente eram destacados os resultados educacionais, enquanto a
criacdo e reproducdo dos processos domésticos que sustentavam tais resultados ndo
receberam a devida importancia (Nogueira, 2005).

A partir dos anos de 1980, no bojo de um movimento que coloca em causa 0 poder
explicativo das metanarrativas no campo das ciéncias sociais, que a sociologia da educagéo
reorientard seu objeto de estudo e seus métodos de investigacdo com o objetivo de
enfrentar sua problemética desde as esferas microscopicas da realidade social. Nessa
altura, verifica-se um maior interesse do olhar socioldgico as questdes pedagdgicas
ocorridas no cotidiano, em uma dimensdo de analise mais estreita, sendo que é “nesse
quadro que tem origem, na sociologia da educacdo, um novo campo de estudos que se
ocupa das trajetorias escolares dos individuos e das estratégias utilizadas pelas familias no
decorrer desses itinerarios escolares” (Nogueira, 2005: 567).

Seabra (2008: 191), fazendo um retrato sumario das pesquisas que tratam das
préticas educativas ocorridas no seio das familias, mostra que uma parte significativa
destas tem apontado para o fato de que nas familias onde pais e maes apresentam maiores
niveis de escolarizacdo e desfrutam de melhores condigBes sociais e profissionais “o

modelo educativo implementado é, tendencialmente, valorizador de qualidades pessoais
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como o autodominio, a autonomia e a curiosidade e se centra nos aspectos internos do
comportamento”. Diferentemente, segundo a autora, as familias situadas nos setores
populares tendem a desenvolver praticas socializadoras que recaem mais diretamente sobre
“a ordem, a limpeza e a disciplina, preocupando-se, sobretudo, em assegurar a
conformidade as regras impostas do exterior”. Assim, a posi¢do na qual a familia figura na
estrutura socio-econémica ainda seria visto como determinante para o estabelecimento da
forma e a selecdo do contetdo do processo de socializacao.

Em um estudo anterior, onde investigou 0s objetivos e métodos educativos
adoptados pelas familias de imigrantes de paises de lingua portuguesa, assim como o tipo
de coordenacdo que estabeleciam com outras instancias de socializacdo, a propria autora ja
destacava a questdo da influéncia da origem social das familias no processo de
socializacdo, quando conclui que a condicdo de classe do grupo doméstico constitui uma
“clivagem com maior poder na estruturacdo das estratégias de socializacdo das familias do
que a filiacdo étinica” (Seabra: 2000: 217)

Montandon (2005: 489), todavia, ao referir-se criticamente aos trabalhos que
analisam as praticas educativas dos pais segundo o pertencimento social, ressalta que no
ultimos anos rapidamente ficou claro “que trabalhar sobre correlagdes globais entre meios
sociais e praticas educativas familiares levava a interpretacbes que ndo permitem
considerar variagdes interindividuais e nuances de atitudes e praticas dentro dos meios
sociais”, uma vez que os trabalhos tém apontado para a existéncia de uma complexidade
que envolve a analise ndo s6 do meio social de origem, mas também a historia da familia, o
a forma de funcionamento do grupo familiar, o nivel de relacionamento da familia na
comunidade, dentre outras questdes. Como mostram outros trabalhos verificados pela
autora, “importa levar em conta ndo apenas o meio social como também a cultura a qual as
familias pertencem, se quisermos compreender melhor o sentido de suas praticas
educativas” (Montandon, 2005: 490). Assim, segundo Montandon, fica evidente que na
investigacdo sobre a educacdo familiar ha a necessidade do alargamento das perspectivas
analiticas, assim como a clareza quanto a diversidade e a complexidade socio-cultural que
marca os diferentes grupos sociais.

Portanto, desde os anos de 1980 muitos estudos tém sido realizados nesse campo,
sendo visivel o maior destaque dispensado as questdes que envolvem as praticas educativas
das familias relacionadas com a escolaridade dos filhos. E essa relagdo ndo ocorre por
acaso, ela ¢é fruto do reconhecimento do grande peso que a instituicdo escolar tem na vida
familiar. Devido ao significativo grau de escolarizagdo em que a maioria das sociedades se
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encontram atualmente, com o progressivo avango das criangas no percurso escolar, “a
familia organiza-se, em parte, em funcdo dos horarios, das exigéncias feitas pela escola,
das despesas e do trabalho que exige, dos juizos que emite, das decisdes que toma, das
tensbes e expectativas que provoca na crianca e nos que lhe sdo préximos” (Perrenoud,
2001: 57), o que leva a crer que ao longo da histdria “o territorio da familia foi invadido
pelo sistema escolar” (Diogo, 1998: 51), uma vez que tanto no dominio afetivo como no
plano instrumental ha um predominio da orientacdo escolar.

Montandon (2001b:17), pondera essa questdo argumentando que a maior
repercussdo da escola na vida das familias se verifica como consequéncia de Vérias
transformagdes ocorridas tanto no grupo familiar como na instituicdo escolar, sem que,
todavia, as func¢des daquele fossem assumidas por esta. Para a autora, ao longo dos anos o
sistema escolar assumiu “tarefas educativas que anteriormente eram desempenhadas, por
exemplo, pela comunidade civil e religiosa ou por outras familias que se encarregavam de
garantir certas aprendizagens as criangas e ndo as que eram asseguradas pelas familias de
origem”, de modos que ndo ha de fato uma invasdo de territdrio, mas sim um alargamento
da relacéo entre as duas agéncias educativas.

A andlise da maneira como a familia colabora com a escola através de processos
pedagodgicos internos aquele grupo social, tem merecido a atencdo de muitos
pesquisadores, que procuram investigar varidveis macro e microsociais de forma a
desvendar como esses processos sdo mobilizados durante o tempo em que seus membros
mais jovens frequentam a instituicdo escolar.

Nogueira (2005: 568), em um répido balanco da producéo sociologica nesse campo,
mostra que o0s estudos apontam para uma certa autonomia do grupo familiar em relacdo a
sua classe de origem no que diz respeito as praticas educativas, pois se verifica um
volumosa diversidade em relacéo a historia, projetos de futuro ou modo de funcionamento
entre as familia de uma mesma classe social, assim como existe uma forte heterogeneidade
no interior do grupo familiar. Mostra ainda a autora, que as pesquisas tem colocado em
causa a ideia de transmissdo automatica da heranca parental, tendo por base a constatacéo
de que “a transmissao dos capitais ndo € inexoravel, pois ela requer que o ‘herdeiro aceite
herdar a heranca’ e que ele desenvolva todo um trabalho individual de apropriacdo que lhe
permita tomar posse do patrimdnio parental”.

Nogueira afirma ainda que os estudos podem ser divididos, de um modo geral, em
dois grupos, cuja énfase recai ou no carater utilitarista ou no carater identitario das

estratégias familiares relacionadas a escolarizacdo dos filhos. No primeiro grupo séo
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destacadas as atitudes voltadas a extracdo do maior rendimento econémico e ocupacional
da escolarizagdo, ou seja um resultado vantajoso do investimento na obtencdo da
certificacdo escolar. O segundo grupo pbde em evidéncia as estratégias familiares que
buscam a estruturacdo de uma identidade social e de valores morais que possibilite uma
adequada integracdo em determinado circulo social.

Pedro Silva (2003: 104), entretanto, argumenta que medir se € a familia ou a classe
social quem tem maior peso no sucesso escolar do educando, parece ser um trabalho onde
0 objetivo ou mesmo o resultado alcancado estard sempre revestido por ddvidas, pois
“privilegiar mais o peso de um factor que de outro revelard mais uma posicdo ideoldgica
do que cientifica”. Para o autor, ambos os fatores sdo importantes e precisam ser levados
em consideracdo no momento em que se analisa as condi¢cdes em que se desenrola a

escolarizagéo, pois:

Mais importante do que pdr em cada prato da balanca familia e classe social sera o
reconhecimento da influencia de ambos no processo de escolarizacdo das criangas e jovens
e na relacdo escola-familia. Influéncia que ndo é uniforme e ainda menos estatica. O
contexto em que 0S processos sociais — nomeadamente intra e interfamiliares e classistas —
se desenrolam ndo pode ser negligenciado. (Silva, P., 2003: 104)

A relagdo entre a familia e a escola tem ganhado importancia nos ultimos anos em
escala mundial*®, figurando entre as politicas do Estado no campo da educacio (Stoer &
Cortesdo, 2005). N&o parece ser necessario um olhar cientificamente treinado para
perceber que atualmente essa relagdo “estd na moda”, e é assunto fartamente tratado pelos
mais variados veiculos de comunicacdo social e um tema sob o qual os profissionais da
educacéo tém se debrucado com relativa frequéncia (Silva, P., 2003).

Para Pedro Silva (2003), em que pese a relacéo entre a escola e a familia poder ser
vista a partir de duas vertentes, uma, menos visivel, que ocorre no seio da familia e que
envolve a interacdo entre pais e filhos por conta da escolaridade destes, e outra, mais
facilmente perceptivel, que se verifica durante o contato dos pais com os professores em

circunstancia determinadas, a segunda tende a ser vista como “a” relagcdo, nomeadamente

¥ Nogueira (2003), ao discutir essa questdo, mostra que ha um crescimento na mobilizagdo do Estado em volta de uma maior
aproximacéo entre a escola e a familia. Para a autora, alguns fatos servem para ilustrar essa situagdo: “O estabelecimento, em 1994 pelo
governo norte-americano de Bill Clinton, da colaboracdo familiaescola como a oitava meta da educagdo nacional (Goals 2000: Educate
América Acts). A criagdo, na Inglaterra, nos anos 1990, pelo governo trabalhista de Tony Blair, de um “contrato casa-escola” (home-
school contracts), mediante o qual os pais britanicos se comprometiam a assumir responsabilidades no plano da assiduidade, da
disciplina, da realizagdo dos deveres de casa de seus filhos2. O lancamento, em 1998, pelo Ministério da Educacédo da Franca, de uma
campanha nacional pela parceria familia-escola (Campagne nationale sur le nouveau partenariat école-famille: confiance et ouverture)
que criava, entre outros, a “Semana dos pais na escola”. A designagdo, em 2002, pela Comunidade Européia, do dia 8 de outubro como o
Dia Europeu dos Pais e da Escola”. No Brasil, em 2001, foi criado o “Dia Nacional da Familia na Escola”
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pelos docentes, mas também pelas politicas do Estado. Nessa relacdo, o beneficiado seria
sempre 0 educando, sendo menos destacados 0s estudos ou politicas em que a familia ou a
escola tirem proveito desejado contato mais estreito.

Como a relacdo entre a familia e a escola tem sido cada vez mais evidenciada e
cada vez mais estudada, se desvela, por um lado, as possibilidades quanto a melhoria (ou
ndo) da aprendizagem dos educandos, e por outro, a conflitualidade que acompanha a
aproximacao entre essas duas importantes instituicdes educativas

Seabra (2008: 280), em seu estudo sobre o desempenho de filhos de imigrantes na
escola portuguesa, verifica que o éxito na escolarizacdo esta ligado “a um quotidiano
apoiado na mobilizacdo da familia e dos professores e do préprio aluno”, uma vez que
sozinha, “nenhuma variavel tem o estatuto de condi¢do suficiente para a producéo do éxito
escolar”. Dessa forma, para a autora, 0 sucesso no percurso desenvolvido na escola
“resulta, em determinado momento, de uma confluéncia de factores favoraveis que se
sobrepde aos que, nesse mesmo tempo, lhe sdo desfavoraveis”, sendo importante nesse
processo o nivel e a qualidade do relacionamento das familia com a escola.

Em que pese ser visivel uma maior publicizacdo da relacdo escola/familia, esta tem
sido tradicionalmente pouco problematizada, deixando que as virtudes de um
relacionamento sonhado se sobreponham aos vicios e desencontros realmente vivenciados
(Silva & Stoer, 2005). Em que pese reconhecer a importancia dessa relacdo, Pedro Silva
(2003: 389) argumenta que ela ocorre, quando de fato ocorre, eivada de tensdes,
condicionamentos e complexidades, por isso “armadilhada”, uma vez que “se trata de uma
relacdo atravessada por clivagens sociolégicas e que ela constitui uma relacdo entre
culturas”, sendo uma socialmente dominante e que encontra na escola um poderoso
instrumento de veiculagcdo e legitimacdo de seus valores, e outra (ou outras) circunscrita
localmente, que pode ou ndo encontrar identificacdo na cultura escolar (Silva & Stoer,
2005). No jogo cotidiano onde essas duas instituicdes sdo escaladas, a defesa parece ser a

melhor estratégia, pois,

Os professores convivem com a proliferacdo de novos papéis e de novos contextos de
intervencdo que, por sua vez, apelam para novas praticas. Elas proprias, amitde, sem uma
tradugdo concreta por parte de profissionais nem sempre suficientemente reflexivos. As
familias, por seu lado, cada vez mais espartilhadas numa sociedade que as sujeita a
pressdes em sentido contrario, véem-se constrangidas a participar num contexto (o escolar)
que tinham “aprendido” ndo ser seu, sem que lhes seja “ensinado” como agir em mais uma
frente. Resultado: as familias exigem retoricamente, mas “dao” pouco; os professores sao
obrigados a ter um discurso “politicamente correcto” (o do apelo ao envolvimento e
participacdo parentais), que contrasta com a sua pratica. (Silva, P., 2003: 389).
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Carvalho (2000: 148), ao discutir o modelo que tem predominado nas politicas que
visam promover o relacionamento entre a familia e a escola, argumenta que o mesmo se
assenta na seguinte formula: “mais envolvimento dos pais em casa equivale a maior
aproveitamento e permanéncia na escola por parte dos alunos; mais participacdo dos pais
na escola resulta em melhores escolas”. Para a autora, tal modelo de relacdo contém efeitos
perversos, uma vez que “o papel académico atribuido a familia nega a especificidade da
educacdo escolar e afeta o papel profissional docente, contra toda uma historia de
diferenciacdo institucional, especializagdo funcional [...] e profissionalizacdo do
magistério”. Além disso, Carvalho (2000: 148) aponta outros riscos embutidos nas
proposi¢des que véem na relagdo familia e escola um fator que determinaria a eficécia

escolar, pois:

[...] amplia o escopo de atuacdo da escola ao pressupor a reeducagdo dos pais/mées [...]
como precondicdo para a educacdo das criancas. (E) ao sugerir que os pais atuem como
professores em casa, diminui o status profissional, o saber e a formacao especializada da
professora e do professor. (Alem disso) ela adota um modelo Unico de familia: afluente,
com uma esposa e mae em tempo integral [...], do qual se distancia um grande nimero de
familias nestes tempos de crescentes indices de pobreza econ6mica, emprego materno,
estresse familiar, divorcio e mulheres chefes de familia. Ao impor aos pais a concepcao de
que o lar deve ser um local para o desenvolvimento explicito e intencional do curriculo
escolar, obriga-0s a converterem as atividades familiares em extensfes das atividades de
sala de aula, em detrimento de suas préprias op¢des educacionais e de suas necessidades de
lazer e de descanso. E, ao sugerir aos pais que participem da gestao escolar, demanda ndo
apenas tempo e conhecimento individuais, mas a dificil tarefa de organizacéo coletiva.

Da mesma forma, Pedro Silva (2003: 64) chama a atencdo para o fato de que
raramente os estudos centram o olhar sobre os efeitos perversos de tal relagdo, mostrando,
quase sempre, “os pais como um grupo homogéneo, nao atravessado por clivagem
sociologica”, enquanto “a escola como uma instituicdo social neutra e benfazeja”. Para o
autor, essa é uma questdo problematica, uma vez que desde os anos de 1960 que os estudos
sobre a reproducdo social apontam para a escola como uma instituicdo fortemente
identificada com uma visao classista.

Ha muito se mantém vivo o debate sobre a identificacdo da escola com os valores
da classe media urbana ou a negagéo da cultura local e, nomeadamente a camponesa, 0 que
nos interessa mais diretamente neste trabalho. Iturra (1990) destaca como a escola
desenvolve um distanciamento entre o saber letrado e a mente cultural, ou seja, 0 insucesso

escolar acaba sendo produzido pela propria escola que, ao negar a cultura camponesa, ndo
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se aproxima suficientemente dos educandos, que também ndo se enxergam no discurso
escolar. Tal negacdo estaria ligada ao predominio, no ambito da escola, da abstracdo do
mundo, traduzida pela cultura letrada, sobre a experiéncia concreta transmitida pela
oralidade, uma vez que esta Ultima serve de suporte ao modo de vida camponés. No
mesmo sentido, Vieira (1992), argumenta que ha um desencontro entre a cultura
camponesa oral e a cultura escolar letrada, o que provoca o distanciamento dos diferentes
sistemas simbolicos. A superacdo desse divércio entre saber letrado e saber oral, deve
passar, segundo Iturra (1990: 50), pela contextualizacdo da educacdo, de modos a
“abandonar o mundo de maravilha onde habita e trazer a sua técnica para a historia local”,
em um processo de integracdo com 0s sujeitos e as praticas cotidianas por eles
desenvolvidas.

Pedro Silva (2003:65) mostra que nem sempre a relacdo escola/familia significa um
privilégio social para este Gltimo grupo, pois ndo € raro a constatacdo de que existe “uma
relacdo de continuidade/descontinuidade cultural entre a escola e os diferentes grupos
sociais, com os possiveis reflexos que isso tem em termos de reproducao das desigualdades
sociais e escolares”. Argumenta ainda o autor, que no processo de interacdo entre a escola
e a familia, é aquela que se imp&em como “espelho” para esta, num claro movimento de
manutencdo do controle sobre os pais e a comunidade, que passa pela compreensdo da
familia como uma extensdo da propria escola. Todavia, Pedro Silva (2003: 390) mostra
que, apesar de haver muitas armadilhas ao longo do caminho em que se desenrola o
envolvimento entre a escola e a familia, este “é passivel de se construir numa relagdo
democratizadora, emancipadora, libertadora, promotora de justica social”, desde que seja
“encarada como uma arena politica, com armadilhas multiplas e uma resultante em
aberto”(grifo no original).

Sustentada em uma hierarquia onde os valores da escola devem sempre servir de
referéncia para a familia, a relacdo entre essas instituicdes tende a subjugar o saber e as
praticas que orientam o cotidiano das familias das classes populares, especialmente aquelas
que vivem em ambientes culturais ligados ao meio rural. A ultrapassagem dessa situagédo
requer que a escola assuma a tarefa de reorientar suas praticas pedagdgicas e
administrativas e, consequentemente, o seu relacionamento com a comunidade na qual se
encontra instalada. Em que pese esta ndo ser uma tarefa de facil realizacdo, dada a historica
distancia que a escola sempre manteve em relacdo a comunidade ao seu redor (Lima e Sa:
2002), ela pode ser plenamente realizada desde que dentro de uma visdo alargada de

participacdo como cultura (Diogo, 1998), onde a construcdo das acfes pedagdgicas esteja
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integrada em um processo mais amplo de desenvolvimento local, no qual tanto a escola
como as familias deverdo ser sujeitos da acdo (Canario, 2000). Para tanto, a compreensao e
0 respeito as praticas culturais das familias por parte da escola, bem como o entendimento
das possibilidades e limites da escola por parte das familias, parece ser fundamental para
que as expectativas mituas ndo sejam marcadas por positividades ou negatividades

reducionistas e ingénuas.

1.4. A unidade familiar camponesa: espaco onde a educacéo encontra o trabalho.

Neste momento, o0 texto enveredara para uma visdo da familia camponesa no
sentido de verificar a sua compreensdo pela bibliografia que trata dos sujeitos e
movimentos do campo, assim como de buscar enxergar as praticas educativas que as
familias camponesas desenvolvem no processo de socializacdo de seus membros,
principalmente através do trabalho.

Estudar os povos do campo €, além de um desafio analitico, uma possibilidade de
aprender com sua rica cultura, sua criativa insisténcia em sobreviver diante da pressdo da
“modernidade” do capital e com saberes gestados e paridos na construcdo diaria de sua
existéncia. Diante dessa certeza, parte-se do pressuposto de que analisar o modo de vida
dos sujeitos do campo “é importante, ndo s6 porque o0s intelectuais podem produzir
conhecimento voltado para os interesses dos camponeses, mobilizar-se e lutar por eles, ou
tentar fazer com que eles se mobilizem. Os camponeses podem nos ensinar uma variedade

de coisas que nés ndo sabemos”(Shanin, 2008: 28).

1.4.1. A familia camponesas em Portugal: rapidos apontamentos

[...] no campo onde, onde had cinquenta anos, um lavrador dirigia um colectivo de
trabalhadores, composto pelos seus familiares, criados e jornaleiros, encontra-se agora um
agricultor solitario montado no tractor. Nas casas também se encontram continuidades e
rupturas. As novas, de janelas e jardins virados para a estrada, abrigam familias de
operarios fabris, empregados, pequenos empresarios ou, ainda, agricultores que preferem
construir uma casa nova e abandonar a antiga, a casa de lavoura granitica e resguardada do
olhar publico pelos muros envolventes. (Wall, 1998: 13).

O excerto exposto acima, integrante do interessante trabalho de Karin Wall (1998)
sobre as familias residentes em meio rural em um Conselho localizado ao Norte Portugal,
talvez sirva para mostrar 0s contornos de boa parte da realidade em que vivem as familias

nas aldeias desse Pais. Nesse estudo, a autora discute o processo que ocasionou a mudanca
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de uma sociedade constituida quase exclusivamente na agricultura, na primeira metade do
Século XX, “para uma sociedade que se diversifica, aproximando-se da sociedade urbana e
industrial”, nos anos de 1980, “sem contudo desligar-se da agricultura camponesa e do
espaco rural”(Wall, 1998: 13).

A complexidade da familia do campo, tanto no passado como no presente foi uma
das constatacOes realizadas pela autora, e contribuiu para colocar em causa a interpretacéo
classica que a associa a uma familia-tronco, alargada, e exclusivamente ligada a
agricultura. Sua investigacdo mostrou que nas primeiras décadas do século passado era
possivel encontrar “familias de caseiros”, grandes e pequenos, familias “de feitores de
terras”, proprietarios ou arrendatarios, “familias de lavradores proprietéarios, familias
camponesas a tempo parcial ligadas ao trabalho independente”, e “familias ligadas apenas
ao trabalho a jornal na agricultura” que poderiam associar essa atividade com o trabalho a
domicilio ou o pequeno negdcio (Wall, 1998:15).

Portanto, segundo Wall (1998: 322), no que diz respeito a estrutura social da regido
estudada, é possivel verificar que diferentemente de “um mundo rural igualitario e
harmonioso, os dados do passado evocam um cenario social marcado pela distin¢do entre
familias ‘pobres’, ‘remediadas’ e ‘ricas’, bem como pela dependéncia dos mais pobres
relativamente aos mais ricos”, o que denota uma situagdo de classe assentada em uma
estrutura desigual e hierarquizada. Nesse contexto, onde a miséria e a falta de protecdo do
Estado eram destacadas, a solidariedade de vizinhos e parentes ou mesmo a esmola dos
mais ricos e da Igreja garantiam a assisténcia aos mais necessitados.

José Madureira Pinto (1985: 117), falando da dimensdo média da familia
camponesa, afirma que esta “envolve, muito frequentemente, pelo menos trés geracoes”.
Todavia, 0 autor faz questdo de ressaltar que todas as generalizagbes sdo arriscadas e
limitadas. Em seu estudo, Wall (1998: 323) mostra que o0s grupos domésticos da sociedade
rural na primeira metade do Século XX eram basicamente formados por parentes, mas as
familias numerosas ndo constituiam a regra geral. Estas seria majoritérias entre as familias
de lavradores ricos que podiam, além dos criados acolher trés geracfes, mas a
predominancia “era a familia simples, sob a forma da monoparentalidade ou do casal com
ou sem filhos”. Tal fato revela, segundo a autora, que tanto a forma como a dinamica
familiar sofriam a influéncia da situacao de classe.

Quanto aos valores e as praticas defendidos e desenvolvidos no interior dos
agregados familiares, Wall (1998: 324) destaca que esses eram orientados, em regra, de

forma distinta pelas diferentes classe que compunham o mundo rural. Dessa forma, nas
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familias de lavradores, 0 que se buscava era a “solidariedade patrimonial”, sendo que para
isso as estratégias organizadas pela familia priorizavam a continuidade da “Casa”, que
exigia a subordinacéo dos desejos individuais aos fins coletivos e a obediéncia a norma que
previa que um dos filhos deveria ficar na Casa e garantir a continuidade da producao
agricola. Nas familias constituidas por camponeses pobres, as estratégias ndo davam relevo
a transmissdo do patriménio ou a continuidade da atividade agricola, uma vez que nem
sempre trabalhavam em suas proprias terras. Importava para as familias dessa classe a
coesdo do grupo e a ajuda mutua, principios fundamentais através dos quais se buscava
“organizar a sobrevivéncia material”, bem como “amparar as pessoas ao longo da vida”
(grifos no original). J& nas familias de jornaleiros agricolas, marcadas por ndo possuirem
terras proprias ou mesmo arrendadas, a solidariedade familiar € menos enfatizada, pois a
regra é “que cada um ‘va a vida’” e encontre os melhores meios de sobrevivéncia, fato que
geralmente contribui para a dispersdo geografica dos membros adultos assim que
disponham de forgas suficientes para o trabalho produtivo.

As condicdes sociais e econdmicas que sustentavam essa formatacdo dos grupos
familiares comegcam a ser modificadas a partir dos anos de 1960, onde vérios fatores irdo
possibilitar mudangas significativas na estrutura, nas relagdes internas e externas as
familias do meio rural portugués. Um desses fatores serd a forte (e)migracdo verificada
nesse periodo, responsavel por um alargado éxodo rural, especialmente da populacdo
jovem e masculina que sai do campo em busca de melhores condicdes de vida nas regides
que se encontram em processo de industrializagdo mais intenso.

Ribeiro (1997: 47) em estudo realizado no Barroso, uma regido de montanha no
Norte de Portugal, argumenta que uma agricultura insuficiente, associada “a escassez e
precariedade de outras modalidades locais de ocupacdo e de rendimento” tém favorecido a
saida de parte da populacdo dessa regido em busca de melhores condicbes de
sobrevivéncia. No final da primeira metade do Século XX, o desejo de encontrar situaces
econdmicas mais promissoras animava o0s habitantes das montanhas a procurarem trabalho
tanto nas atividades agricolas nas proximidades do Porto ou outras ocupacBes em Lisboa,
através de migracOes sazonais, como 0s conduzia a emigracfes, em muitos casos
definitivas, para o outro lado do Oceano Atléntico, especialmente ao Brasil e aos EUA
(Ribeiro, 1997). A intensidade do processo emigratério para o Brasil nesse periodo é
retratada por José Madureira Pinto (1989: 318) como uma verdadeira “hemorragia de
gente”, que na grande maioria dos casos, apds alguns anos, voltava das terras tupiniquins

tdo pobre como havia partido (Stoer & Araljo, 1992).
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A partir dos anos de 1960, inicia-se o ciclo europeu da imigracdo, momento em que
as familias camponesas do Barroso dao “origem a um éxodo populacional de proporc¢des
verdadeiramente espetaculares e sem qualquer precedente na histéria da regido”, onde
especialmente homens adultos dos grupos sociais mais empobrecidos, legalizados ou
clandestinos, buscavam a sorte em outras paragens, deixando na terra natal uma familia

que seria diretamente afetada por essa experiéncia (Ribeiro, 1997: 73). Naquela altura,

Ndo houve, de facto, nestes grupos sociais, praticamente pai de familia, com filhos
pequenos para criar e com vigor fisico suficiente para se fazer a aventura da emigracao,
que a ndo tenha tentado, deixando atras, na expectativa dos resultados, a mulher e os filhos.
A pendria material em que estes ficavam, grandemente agravada pelas dividas contraidas
para viabilizar a sua saida, deixavam a estes pais de familia, muitissimo pouco espago para
recuar, proibindo-os de fraquejar ou desistir. (Ribeiro, 1997: 83 — grifo no original).

O envelhecimento e a feminizacdo da populacdo rural, bem como a paulatina
diminuicdo do poder centralizado na figura paterna aparecem como consequéncia do
processo migratério (Oliveira, J., 2005). José Madureira Pinto (1989) mostra que além
desses, outros efeitos da mobilidade geografica podem ser observados nas familias
camponesas. Para esse autor, hd também uma progressiva perda de importancia da familia
alargada e uma dissolu¢do dos papéis que asseguravam a sobrevivéncia do grupo familiar,
gerando uma maior concentracdo de tarefas suplementares na figura da mulher mae, que
diante da auséncia prolongada do marido passa a ter que assumir a execucéo de atividades
antes circunscrita no rol de tarefas masculinas. Além disso, ha uma intensificacdo do
trabalho infantil que geralmente traz consequéncias no processo de escolarizacdo, bem
como uma certa indefinigdo no sistema de autoridade vigente no agregado familiar.

Em que pese as rachaduras que provocava no agregado familiar, a saida de pais de
familia da aldeia para buscar melhores condigdes econdmicas em outro pais europeu
durante os anos de 1960-1970, acontecia fundada na ideia de juntar o méximo possivel
para satisfazer as caréncias materiais imediatas dos que ficaram e, mais tarde, voltar e
investir na atividade agricola. Nos anos finais do Século XX, entretanto, os agora jovens
emigrantes ndo tencionam a continuidade da vida rural, ou seja, para a maioria “as
intencdes de imigracdo sdo formuladas como intengdes de desvinculagdo dos meios locais
e da sua actividade principal” (Ribeiro, 1997: 138). Com isso, é possivel verificar a parcela
de contribuicdo da emigracdo no processo de maior individualizacdo e menor peso da

questdo fundiaria nas estratégias de reproducédo das familias do meio rural portugués.
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José Madureira Pinto (1989) argumenta que assim como ocorre nas emigracgoes,
quando ha um periodo relativamente longo de afastamento da familia, também sdo visiveis
as consequéncias no processo de socializacdo camponesa em Portugal quando a migragéo
ocorre de forma pendular, ou seja, quando 0 migrante deixa a terra e a casa durante um
periodo do dia ou por varios dias durante a semana para tornar-se operario-camponés.
Todavia, apesar de ser muito importante, ndo foi somente o processo migratério que
operou mudangas na estrutura do campesinato portugués, uma vez que a penetracdo do
capitalismo no campo, tanto com o estabelecimento de industrias, ampliacdo do setor de
servicos ou mesmo da implementacdo tecnoldgica na agricultura, o melhoramento do
sistema de transporte entre as localidades rurais e 0s centros mais urbanizados, assim como
o0 alargamento da escolarizacdo as novas geracdes colaboraram para redesenhar aldeias e
relagdes sociais (Wall, 1998). Dessa forma, ao longo das décadas de 1960 e 1970 as
familias radicadas no campo experimentaram muitas transformac@es em sua estrutura e na
relagdo com a terra.

No final dos anos de 1980, Wall (1998) verifica que no contexto por ela estudado
had uma drastica diminuicdo do trabalho assalariado ligado a agricultura. No entanto,
também podem ser observadas “familias operarias que arrendam ou possuem campos ou
apenas um quintal, pequenos comerciantes e empresarios industriais que cultivam uma
pequena exploracdo, lavradores médios ou grandes que se dedicam exclusivamente a
agricultura” em terra propria ou arrendada (Wall, 1998:15). Essa diversidade de familias
envolvidas com o trabalho agricola revela, segundo a autora, que o que ligam as diferentes
familias a terra sdo lacos possiveis de serem “herdados e reproduzidos ha varias geracoes,
ser adquiridos recentemente ou, ainda, retomados ao fim de algum tempo”.

Portanto, em um contexto onde a pequena producao fabril se espalha pelo espaco
rural e ocupa parte da forca de trabalho local em atividades desvalorizadas e intensiva em
bracos humanos, verifica-se que a agricultura “diminui 0 Sseu peso na actividade
econOmica, serve de espaco de residéncia para os que trabalham na industria e nos
servigos, e tenta, quando pode, modernizar-se ou, entdo, fica-se pela horta de subsisténcia,
habitualmente chamada de ‘quintal’, do assalariado e do reformado” (Wall, 1998: 14).
Ribeiro (1997: 276), por outro lado, aponta que na regido do Barroso por ela estudada, “a
exploracdo agraria familiar continua a ter [destaque], quer como fonte de emprego, quer
como fonte de rendimento”, fato que demonstra a diversidade e complexidade das relacdes

sociais e produtivas que envolve as familias habitantes do meio rural portugués.
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Na década de 1980 é possivel verificar diversas mutagdes na vida familiar rural,
dentre as quais destaca as ocorrida no campo dos valores, pois “ideias de igualdade e de
promogéo social através da educacdo e da iniciativa individual determinam mais que no
passado as aspiracOes familiares” (Wall, 1998:327). Como consequéncia, promove-se uma
modificacdo no “estatuto da crianca e da mulher, reduzindo o grau de subordinagdo das
estratégias individuais e conjugais a estratégia de sobrevivéncia do todo familiar” (Wall,
1998:327), sem, contudo, abalar os principios de ajuda mutua e de trabalho familiar que

norteiam o funcionamento do grupo.

1.4.2. A familia camponesas na pesquisa social brasileira

A maioria dos estudos sobre a familia camponesa realizados no Brasil até a década
de 1960 centra-se no seu aspecto econdémico, onde se destacam as investigacdes que a
tomam como unidade produtiva e que objetivam perceber as estratégias organizadas em
torno da producdo. Porém, varios estudos oriundos da sociologia e da antropologia
econdmica realizados a partir dos anos de 1970 colocam, de forma inédita, a familia
camponesa em uma posicao destacada, uma vez que mesmo ainda intensionando verificar
a natureza do processo produtivo caracteristica desse segmento social, acabaram por trilhar
caminhos em que se revelaram descricdes detalhadas das relacbes sociais e das
manifestagBes culturais vivenciadas tanto na casa como no rogado (Almeida, M., 1986). E
possivel afirmar que economistas, sociélogos e antrop6logos foram, majoritariamente,
influenciados pela obra de Chayanov, autor russo que escreveu no fim do século XIX e
buscou compreender o processo de reproducdo do campesinato dando énfase a unidade de
producdo doméstica camponesa (Woortmann, 2001).

Mauro Almeida (1986: 1), ao avaliar a contribuicdo empirica e tedrica de alguns
dos principais estudos realizados nesse periodo para o conhecimento da familia rural,
argumenta que o pano de fundo dessas pesquisas era 0 papel da pequena producao familiar
rural em um cenario de avanco do capitalismo brasileiro em dire¢do ao campo. Mostra que
na década de 1970 as familias camponesas eram percebidas como “um elemento funcional
para 0 processo de acumulacédo capitalista”, pois cumpririam a fungéo de baratear o custo
dos alimentos consumidos pelos familias de trabalhadores urbanos, favorecendo ao capital
reajustes salariais a estes abaixo da inflacdo. Assim, “o arrocho salarial seria mais
suportavel pelas familias urbanas (e portanto politicamente mais viavel) na medida em que
os precos do feijdo [por exemplo] vendido pelas familias rurais fossem reajustados a niveis

também inferiores aos da inflacdo”, fato suportavel pelas mesmas pois nao sao empresas
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capitalistas e sim familias e, por isso, fazem qualquer negdcio para sobreviver, tenha este
lucro ou prejuizo.

O desejo de compreender como essas “passivas” unidades familiares se
organizavam para produzir impulsionou muitos pesquisadores, e suas conclusdes
apontavam para caminhos diferentes, mas que no geral negavam o carater passivo da
familia camponesa. Alguns estudos defendiam que a pequena producédo rural diverge da
I6gica capitalista, fato que necessariamente a levaria, mais cedo ou mais tarde, a se
confrontar com capitalismo agrario, dificultando ou mesmo impedindo sua expansao.
Outros porem, afirmam que existe no meio rural ldgicas familiares diferenciadas, o que
possibilita “uma dindmica propria ao meio rural, na qual algumas familias se enriquecem e
aburguesam, enquanto outras se proletarizam” (Almeida, M., 1986: 1). Portanto, em um
cenario de implementacdo da chamada “revolucdo verde”, marcada pela ofensiva do
mercado ao mundo rural, as familias camponesas viviam o desafio de sobreviver enquanto
unidade produtiva e como grupo social e culturalmente determinado.

Ainda segundo Mauro Almeida (1986: 1), aqueles estudos, no que diz respeito a
familia camponesa, podem ser divididos em dois grupos de andlises, sendo que um centra-
se em questbes econdmicas e 0 outro em questdes ndo-econdmicas. O primeiro parte da
existéncia de “um modo de producdo camponés” e busca investigar “como a unidade
familiar se reproduz no ciclo anual, combinando trabalho, recursos naturais e
conhecimento tradicional para atender ao consumo familiar e para repor 0sS insumos
necessarios ao reinicio do processo”, neste caso a analise é centrada no processo de
reproducdo em ciclo curto, onde se destaca a ldgica econdmica do grupo doméstico. O
segundo busca entender a unidade familiar a partir da reproducdo no ciclo geracional,
importando, nesse caso, os fatores que levam a perpetuacdo das familias dentro de um ciclo
longo, que, neste caso, tem como perspectiva a l6gica de parentesco.

Mauro Almeida (1986: 2) mostra que ha nesses estudos uma grande contribuicdo na
abordagem da familia camponesa, uma vez que em substituicdo “da ideia opaca de
funcionalidade macroeconémica da familia rural para o capital, aparece a ideia de
reproducdo da familia para si (no curto e no longo ciclo) articulada com sua inser¢do na
sociedade capitalista”. Assim, diante de uma situacdo de crise imposta pelas condigdes
macroeconémicas, a unidade familiar camponesa encontra solu¢bes que a preservam
enquanto modo de vida, mesmo que isso possa representar uma diminuicdo na sua

qualidade de vida.
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Nos anos de 1990 as pesquisa em torno da realidade rural brasileira comegam a
enfrentar as questdes reveladas pelos processos produtivos e pelas relagdes sociais surgidas
no seguimento da revolucdo verde (Mattei, 2007), que trouxe como consequéncia uma
visivel alteracdo no cenario rural, com destaque para a expansdo da grande empresas
agropecudria, pela migracdo de grandes contingentes de camponeses para as periferias dos
centros urbanos, surgimento e/ou fortalecimento de movimentos sociais vinculados as
populacGes do campo com ou sem terra etc. Também é na década de 1990 que se inicia o
debate sobre o fendmeno que ficou conhecido “novo rural” (Graziano da Silva & Del
Grossi, 2000), que seria marcado, dentre outras questdes, pela crescente diminui¢cdo dos
habitantes do campo dedicados com exclusividade aos trabalhos agricolas, ao mesmo
tempo em que haveria um crescimento de unidades familiares rurais onde alguns ou
mesmo o conjunto de seus membro ndo mantém relacdo com o trabalho agricola (Graziano
da Silva, Del Grossi & Campanhola, 2002), denotando que existiria uma crise na
reproducdo da agricultura de base familiar. Nesse contexto, figura a questdo da
pluriatividade, caracterizada pelo desenvolvimento de alternativas de ocupacdo nao
agricolas pelos membros da unidade familiar rural, em resposta a crise da modernizagdo da
agricultura e ao estreitamento das relagbes campo-cidade (Carneiro, 2006). A familia,
entretanto, continua a ser uma categoria central nas analises dos processos sdcio-
econémicos ligados ao universo da producdo camponesa.

Nos anos iniciais do século XX, dentre outras questbes, verifica-se um
aprofundamento do avango do capitalismo no meio rural, munido de sofisticada tecnologia
que na grande maioria dos casos depende minimamente da forca de trabalho humana; o
acirramento dos conflitos agrarios, dada ao intenso processo de transformacgdo de
camponeses em proletarios rurais; as lutas e importantantes conquistas dos agricultores
familiares no campo das politicas publicas, principalmente em relacdo ao crédito agricola,
eletrificacdo rural, oportunidades educativas, questdes fundiarias etc. Nao ha duvida que o
campo no Brasil estd em movimento (Caldart, 2003b), sendo marcado por tensdes, lutas
sociais e contradigdes, que tém obrigado os pesquisadores a enxergar varias problematicas
novas, a0 mesmo tempo que outras, tdo antigas quanto a propria sociedade brasileira,
permanecem insistentemente atualizadas, dentre as quais verifica-se as questbes que
circundam o estabelecimento das estratégias de (re)producdo da familia camponesa.

Nesse ambito, dentre um universo variado e significativo de investigacOes, verifica-se
alguns estudos que buscam investigar o comportamento das familias do meio rural diante

da sucessdo hereditaria (Mello, Abramovay & Silvestro, 2003; Carneiro, 2001), ocasido em
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que sdo levantados os fatores que levam o pai a escolher o filho que herdara a propriedade
e assumird a geréncia da producdo. A questdo de género também figura dentre as
preocupacdes dos investigadores, sendo que o debate gira em torno da invisibilidade do
trabalho da mulher ou subordinacdo hierdrquica desta diante do homem, “cabeca da
familia” e senhor do destino da propriedade (Carneiro, 2001; Maia, 2004; Torre &
Rodrigues, 2006; Souza, Silva & Souza, 2008). Também ha estudos que olham para a
familia, buscando enxergar a figura do jovem e suas relagcdes no contexto interno e externo
ao nucleo familiar e suas perspectivas de futuro, especialmente no campo profissional
(Weisheimer, 2002; Abramovay e outros, 1998; Carneiro, Castro e outros, 2007; Brumer,
2006).

Todavia, ndo sdo numerosas as pesquisas que procuram desvendar a diversidade
das praticas educativas contida na acdo cotidiana desses segmento social marcado pela
construcdo de sua existéncia em um espaco geografico e culturalmente diferenciado.
Destaca-se, nesse sentido, o trabalho que Alexandra Oliveira (2008) realizou sobre 0 modo
de vida de camponeses assentados no semi-arido do Estado do Ceara, buscando realizar
uma andlise capaz de integrar as dimens@es produtiva e pedagdgica em ambientes ndo
formais de educacéo, especialmente 0s espagos onde se desenrolam as relagdes familiares.
Neste estudo, a autora parte do principio de que as praticas educativas podem ser
verificadas “em espagos e momentos diversos: em casa, no rogado, nas praticas produtivas
e, também, nas possibilidades de articulacdo dos camponeses com 0s movimentos sociais”
e, portanto, “lugares comuns percorridos diariamente sdo lidos como espacos plenos de
significados sociais e culturais e saberes de experiéncias” (Oliveira, A., 2008: 47).

A familia camponesa configura-se em um agente de formacao ndo s6 ao nivel dos
valores, mas também ao nivel profissional, uma vez que a unidade produtiva familiar é
responsavel, em primeira instancia, pela formagdo de sua propria forca de trabalho. A
forma e o contedo da educacdo familiar camponesa sdo materializados a partir da
articulacdo de variaveis diversas que dizem respeito a sua estrutura e as relacdes sociais

estabelecidas, a relagdo com a terra e o trabalho agricola, condi¢cGes econdmicas etc.

1.4.3. A familia camponesa como unidade produtiva

Desde o final do século XIX, quando o debate sobre o destino campesinato ganha
maior relevancia, especialmente através dos estudos dos “populistas russos”, e
posteriormente com a contribuicdo de Chayanov (Marques, 2008), a familia é percebida
como uma importante categoria analitica do processo de reproducdo camponesa. A partir
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da segunda metade do século XX, a obra de Teodor Shanin influencia muitos autores
brasileiros que estudam as relagcdes econdmicas e sociais nas quais 0s camponeses estao
envolvidos. Também para esse autor a categoria “de analise mais eficaz para entender o
campesinato € a unidade familiar, que é a unidade que liga a familia a terra” (Shanin, 2008:
45). Portanto, a compreensdo do mundo camponés passa, necessariamente, pela
compreensdo dos elementos que caracterizam a familia camponesa.

Tendo por base a realidade russa, Chayanov elaborou uma teoria da unidade
econdémica camponesa que defendia a existéncia de uma especificidade da economia
doméstica praticada pelos camponeses que a diferenciava dos demais modos de producao.
Em sua teoria mostra que a unidade doméstica é a um sé tempo uma unidade de producao
e de consumo, e que no processo produtivo realizado por esta ndo ha salarios, pois a forca
de trabalho vem da familia. O autor percebe a unidade doméstica ndo como um objeto, mas
como sujeito de sua propria trajetoria histérica (Woortmann, 2001).

Chayanov partia da ideia de que a unidade domestica camponesa tinha como
principal fim garantir a sua sobrevivéncia, e ndo a busca de lucro. Nesse sentido,
acreditava que havia um equilibrio entre a necessidade de subsisténcia e a negacao do
trabalho manual desnecessario a sua satisfacdo (Costa, 1995).

Na organizacao da producdo, a familia camponesa calcula a quantidade de trabalho
que sera necessaria para garantir a sua subsisténcia, assim, o nivel de autoexploracdo da
forca de trabalho se determina através da relacdo entre a satisfacdo das necessidades e o
peso do trabalho, uma vez que ela “néo intensifica o trabalho de seus membros para além
do referido ponto de equilibrio em que um possivel aumento do produto é suplantado pela
penosidade do trabalho extra” (Woortmann, 2001).

O equilibrio é determinado pela extensdo da unidade familiar e a uma relacéo de
proporgdo entre membros diretamente envolvidos no trabalho com os ndo envolvidos
(Anjos, 2003). Assim, o equilibrio pode ser afetado durante o ciclo de reproducdo do
grupo, pois quando h& muitas criancas ou idosos inativos, por exemplo, hd uma maior
necessidade de trabalho extra dos adultos ativos, pois havera mais consumidores do que
produtores dos bens necessarios a subsisténcia.

Através do conceito de diferenciacdo demografica, Chayanov mostra que ao longo
do ciclo de reproducdo da familia a razdo consumidores/produtores varia (Costa, 1995),
pois no periodo inicial de formacdo do grupo familiar os filhos pequenos ainda nao

contribuem no processo produtivo, tornando o nimero de consumidores maior do que o de
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produtores, fato que obriga estes a intensificarem o trabalho. Posteriormente, com o
ingresso dos filhos na producgdo ocorre um equilibrio.

O ciclo de desenvolvimento da familia também influenciara no tamanho da érea a
ser cultivada, tendendo esta a crescer na medida do ingresso de membros do grupo na
producéo, ou seja no momento que “a empresa familiar camponesa, enquanto unidade de
producdo, se orienta a partir de suas necessidades enquanto unidade de consumo, 0
desenvolvimento natural da familia [...] exerce permanente pressdo para mudar a relacéo
trabalho/terra+capital” (Costa, 1995: 88). Portanto, para Chayanov é a partir da unidade
familiar que é determinado o tamanho da producdo, a intensidade do trabalho e o nivel de
satisfacdo das necessidades dos seus membros.

Teodor Shanin, a partir de meados do século XX, se apoia e aprofunda algumas das
teses defendidas por Chayanov, principalmente a questdo da economia doméstica, sendo
um dos responsaveis pelo revigoramento no debate sobre o campesinato nos anos de 1960
e 1970 (Marques, 2008). Seus estudos mostram que apesar das previsdes realizadas desde
o final do século XIX, realizadas especialmente pelos marxistas e que apontavam para o
fim do campesinato, gracas a incapacidade deste concorrer com a empresa capitalista rural,
0 que se pode verificar atualmente é uma diminuicdo desse segmento social em relagdo ao
conjunto da populacdo, mas nao o seu desaparecimento. Ao contrario, verifica-se, mesmo
nos paises de capitalismo avangado, a manutencdo da producdo camponesa, ou ainda um
processo de criacdo e/ou recriacdo camponesas, Como 0corre em varios paises “entre eles o
Brasil, em que pessoas que ndo sdo camponeses ou pessoas que sdo ‘sem-terra’ recebem
terra por meio de politicas de redistribuicdo fundiaria” (Shanin, 2008: 24).

No mesmo sentido encontra-se a observacao de Stoer & Araudjo (1992: 62), quando
afirmam que “mais do que falar-se da ‘decomposi¢cdo do campesinato’ se deve falar da
sobrevivéncia e da transformacédo dos camponeses”. Para 0s autores, no caso portugués o
surgimento da figura do “camponés-operarioc” ou mesmo a opcao pela emigracao,
significou uma luta contra a expropriagdo da terra impulsionada pela introdugdo do
capitalismo no campo.

A persisténcia dos camponeses em se manterem enquanto grupo socio-econémico-
cultural no capitalismo s6 € possivel devido a sua imensa capacidade de ajustamento as
condi¢bes conjunturais e estruturais nas quais estdo postos. Nesse sentido, ndo é raro
encontrar lugares em que “ha comunidades camponesas que vivem principalmente do
turismo. Ha lugares onde as comunidades camponesas ganham a vida com novos métodos

de producdo e, em outros, os camponeses ganham a vida por meio da combinacdo do
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trabalho camponés e do trabalho ndo camponés” (Shanin, 2008: 25). Portanto, para este
autor o camponés € um ser ativos, capaz de encontrar respostas complexas as situacdes de
crise que ameagam a subsisténcia de sua familia e seu modo de vida, e é da logica
econémica camponesa que resulta “a sua flexibilidade e capacidade de adaptagéo, o que
tem permitido seu ajuste a niveis de remuneracdo mais baixos em conjunturas
desfavoraveis” (Marques, 2008: 69).

Percebe-se, portanto, que o grupo familiar camponés constréi sua existéncia sempre
buscando a preservacdo do seu modo de vida e a satisfacdo material de seus membros.
Todavia, nesse processo interage criativamente com as condigdes sociais e econdémicas do
seu tempo, fato que Ihe garante uma imensa capacidade de adaptacéo as situac@es de crise
que ameagam a sua sobrevivéncia socio-cultural.

Assim como Chayanov, Shanin aponta a unidade familiar como a “a unidade de
analise mais eficaz para entender o campesinato”, uma vez que esta “é a unidade que liga a
familia a terra”, independentemente se a terra é de sua propriedade, pois 0 que realmente
interessa “ndo é ser dono ou arrendatario da parcela, mas quem utiliza a terra” (Shanin,
2008: 45). Portanto, a unidade familiar constitui a base que sustenta a sobrevivéncia da
sociedade camponesa.

Porém, para Shanin (2008: 25-26), merece destaque a natureza da economia
familiar camponesa, pois essa € o que a diferencia verdadeiramente enquanto segmento

social:

A flexibilidade de adaptacdo, o objetivo de reproduzir o seu modo de vida e ndo o de
acumulacdo, o apoio e a ajuda muatua encontrados nas familias e fora das familias em
comunidades camponesa, bem como a multiplicidade de solucBes encontradas para o
problema de como ganhar a vida sdo qualidades encontradas em todos os camponeses que
sobrevivem as crises. E, no centro dessas particularidades camponesas esta a natureza da
economia familiar.

O autor atribui a eficiéncia da economia familiar camponesa a resisténcia diante do
baixo retorno financeiro dos bens produzidos, da caréncia de recursos tecnoldgicos e de
outras situacbes adversas vivenciadas no capitalismo. Isso ocorre pois “Os membros da
familia e 0 modelo familiar basico de bem-estar econémico estdo envolvidos de uma forma
particular em um sistema de uso do trabalho que n&o é trabalho assalariado, mas trabalho
familiar” (Shanin, 2008: 27). E, dessa maneira, a unidade doméstica camponesa

desenvolve a capacidade de enfrentar e resolver dificuldades com eficacia e baixo custo.

76



1.4.4. A familia como unidade social

Em que pese serem de grande importancia as analises sobre a familia camponesa
centradas no campo econdmico, a realidade em que esse grupo social constréi sua
existéncia atualmente no Brasil, mas ndo sO, requer que se avance para uma Vvisao mais
ampliada, capaz de incorporar a complexidade que envolve as relacdes que definem e
redefinem a familia. Nesse sentido, torna-se necessaria uma andlise da familia ndo apenas
como unidade de producdo, mas também como uma unidade social.

Carneiro (2000) reflete sobre essa questdo mostrando que um olhar que passe pela
situacdo econdmica sem descuidar das demais questdes socias e culturais que, com maior
ou menor intensidade, também interferem na construcdo cotidiana da familia camponesa, é
indispensavel para uma compreensdo mais ampla desse grupo social. Entretanto, Carneiro
(2000: 153) afirma que no Brasil uma parte significativa da literatura que discute a
problematica da agricultura familiar apresenta dois problemas basicos: o primeiro diz
respeito a dificuldade de se relacionar o modelo consolidado para o tratamento da questdo
e a realidade, pois “ndo é raro que se atribua a essa construcdo abstrata o status de
realidade ou, no caminho inverso, que se tome uma determinada realidade (...) como
modelo ou expressdo do que se entende por agricultura familiar”. A teoria, nesse caso,
formataria a realidade ou, entdo, seria formatada por esta, impossibilitando uma
compreensdo mais clara da dindmica social para a qual se volta o olhar.

Shanin (2008: 34) também chama a atencdo a esta questdo quando se refere a
interpretacdo do campesinato nos dias de hoje. Segundo ele, a realidade sempre é mais
complexa que os modelos usados para interpreta-la, o que ndo significa que os modelos sdo
inGteis. Porém, “tratar modelos como se fosse realidade é indtil e perigoso”, pois a clareza
quanto a diferenca existente entre conceito e realidade € fundamental para melhor entendé-
la.

O segundo problema apontado por Carneiro 2000: 154) diz respeito a unidade de
andlise utilizada no debate sobre a agricultura familiar. Para a autora, o fato dessa categoria
se referir a agricultura, que constitui um segmento do campo econdmico, ndo é raro que as
abordagens sigam o caminho da producdo, privilegiando questdes como a forca de
trabalho, o tamanho da area cultivada, a forma como ocorre a relagdo como o mercado, a
influéncia das tecnologia sobre a producdo etc. Nesse sentido, observa “que, nessas
andlises, o adjetivo “familiar” s é acionado para caracterizar a equipe de trabalho. O
carater familiar da chamada “agricultura familiar” se reduz, assim, ao “trabalho familiar”

em oposicao ao que é entendido como “nédo familiar”, ou seja, o trabalho assalariado.
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Diferentemente das abordagens centradas exclusivamente nos fatores econdémicos
da unidade familiar agricola, Carneiro (2000: 155) afirma que na andlise da dindmica da
agricultura familiar o recorte tedrico deve centrar-se na familia, sendo essa compreendida
“como uma unidade que sustenta uma rede de relacdes sociais diversificadas que néo
podem ser reduzidas as relacBes de trabalho”. Desta forma, uma das suas especificidades
estruturantes se manifestaria através da “interligacdo” entre as relacfes de parentesco e as

relacdes de producdo. Portanto,

E dessa inter-relacdo que resultam os principios que orientam as relacdes sociais e que ao
serem identificados, permitem apreender a légica de atuacdo dos individuos seja na
unidade familiar ou na de producdo. Aqui é importante enfatizar que o significado da
dindmica das relacfes familiares ndo pode ser buscado de maneira isolada seja no sistema
de parentesco, na racionalidade econdmica ou na divisdo do trabalho. (Carneiro, 2000:
155).

A énfase da autora na compreensao das variadas relagdes que envolvem a unidade
familiar camponesa, busca destacar a necessidade de se evitar uma viséo reducionista, seja
focada exclusivamente nos elementos econdémicos, seja centrada na esfera do parentesco,
pois tanto uma como a outra ndo serdo capazes de possibilitar uma interpretacdo da
multifacetada realidade rural brasileira.

Outro elemento destacado por Carneiro (2008: 156) é o fato de que a unidade
familiar ndo se encerra nas pessoas que apresentam ligacdes sanguineas ou por alianga, sua
composicdo deve ser visualizada “também como um valor (préximo a ‘um sentimento de
identidade’) que integra membros, dando sentido as suas relagbes e informando as suas
estratégias coletivas e individuais”. Assim, a familia nuclear (casal e seus filhos) ou, o que
ndo € raro de se verificar no meio rural, a familia extensa (grupo nuclear mais a parentela
que reside com este), cultiva uma identificagcdo entre seus membros que os orientam em
todas as agdes que desenvolvem individual ou coletivamente, o que é determinante para a
manuten¢do do processo de reproducdo social do grupo. Em outro texto Carneiro (2006:
168) completa:

Sabemos desde Chayanov que o individuo que nasce no interior de uma familia
camponesa, hasce camponés, ou seja, o desempenho de seus papéis nas escalas da
producdo e da familia esta intimamente relacionado. Nesses termos, a construgcdo da
individualidade é intermediada por um conjunto de ingeréncias familiares sendo dificil
estabelecer os limites entre o que é da esfera do coletivo e 0 que diz respeito apenas ao
individuo.
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Todavia, Carneiro (2000: 155) mostra que a familia ndo é somente um coletivo,
inerte diante das manifestacdes individuais de seus integrantes. Diferentemente, a autora
afirma que “a nocdo de familia também inclui um processo de individuacdo que pode
negar, romper, modificar e até mesmo recriar valores num espaco de negociacdes e
tensbes”. Portanto, no quadro de analise construido pela autora, a familia é estruturalmente
flexivel, e tem a capacidade e a disponibilidade de incorporar valores renovados, conceber
nog¢des e praticas diferentes das que herdou das geracdes passadas, e isso nao quer dizer
que a familia seja determinada de maneira exclusiva pelas condi¢fes externas ao grupo,
pois a unidade familiar possui determinada autonomia, ndo necessariamente consciente,
que Ihe possibilita organizar suas estratégias de reproducdo. Dessa forma, para Carneiro
(2000: 156) observar a dindmica que se desenrola internamente é fundamental para melhor
se visualizar “o espago de autonomia dessa unidade na formulacdo das estratégias
reprodutivas e na articulagdo com as condicGes externas”.

Em que pese ser ideia comum a compreensdo de uma organizagéo hierarquicamente
rigida da familia camponesa, onde o pai assume o poder de decisdo tanto nos assuntos
relacionados ao comportamento dos membros no interior da casa como nos referentes a
producéo, e onde os homens se destacam em relacdo as mulheres, muitos estudos (Mello,
Abramovay & Silvestro, 2003; Brandao, 1999; Sales, 2006) mostram que essa € uma
situacdo que vem sofrendo alteraces significativas no decorrer dos Ultimos anos.

Mello, Abramovay & Silvestro (2003) em estudo sobre a sucessdo hereditaria e a
reproducdo social na agricultura familiar, confirmam a hierarquizacdo presente na familia
camponesa, pois mostram que na regido estudada ainda é o pai quem controla a gestdo da
producdo e decide a hora e a forma da transferéncia da propriedade a outra geracéo.
Todavia, os autores da pesquisa afirmam que os dados de campo apontaram para uma
diminuicédo da rigidez hierarquica nas familias de agricultores ao longo dos anos, capaz de
possibilitar uma maior participacdo dos membros nos debates acerca da sucessao.

Para Sales (2006) atualmente € possivel verificar que as relacGes sociais travadas no
interior da familia tém garantido maior espago para a individualidade dos sujeitos, sendo
que esta pode ser traduzida por uma maior participacdo nas decisdes intrafamiliares e/ou
por uma maior responsabilidade pelos rumos trilhados no presente e no futuro. Uma
individualidade mais visivel forja-se no bojo das mudancgas que vém imprimindo a perda
do sentido da tradicdo, pois esta tem sido profundamente afetada pela contemporaneidade
(Sarti, 2006).
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N&o sendo a familia um todo homogéneo, mas um universo marcado por relagdes
diferenciadas, as mudancas externas a ela atingem também de forma diferenciada cada
uma das partes da relacdo. Portanto, o maior relevo dado a individualidade diante da
reciprocidade e da hierarquia, marcas da unidade familiar, favorece ao surgimento de crises
nas relagGes sociais travadas no seio dessa institui¢do.

Mello, Abramovay & Silvestro (2003) afirmam que até ao final dos anos de 1960
no oeste do estado de Santa Catarina, a reproducdo da agricultura familiar era garantida a
partir de uma convergéncia entre os objetivos da unidade produtiva e os desejos subjetivos
de seus membros, em que pese ndo ser raro 0 surgimento de planos autdbnomos de
realizacdo profissional por parte dos filhos. Havia, portanto, uma pressdo moral da familia
e da comunidade para que houvesse uma “ética da continuidade”. Para tanto, era
necessario, dentre outras questdes, um processo de socializagdo em que a valorizacdo da
profissdo de agricultor na vida adulta dos filhos fosse ressaltada. Entretanto, esse modelo
sucessdrio entrou em crise a partir dos anos 70, e concorre para isso a perda do carater
“moral” que antes marcava a profissdo de agricultor, pois esta foi transformando-se em
uma possibilidades entre outras. Segundo os autores, isto estaria ligado, entre outros
fatores, ao fato de que ndo ha mais a convergéncia entre o destino da unidade produtiva e 0
desejo individual dos filhos. Tal situacdo gerou “uma espécie de implosdo dos critérios
sucessarios e hereditarios tradicionais, sem que estes fossem substituidos por outras formas
predominantes” (Mello, Abramovay & Silvestro, 2003: 16).

Em estudo realizado no interior do estado de Sdo Paulo, Branddo (1999) ja
apontava para alguns indicadores de possiveis mudangas que estariam em andamento no
campo. As familias residentes eram menores que as do passado, 0s casais ja desejavam ter
menos filhos ou alguns filhos ja ndo moravam com os pais, pois haviam migrado para a
cidade ou para outras regifes rurais a procura de trabalho, assim como muitos jovens
desejavam sair do campo em busca de melhores oportunidades de vida. Segundo Brandé&o,
0s pais continuam a desejar a unidade do grupo familiar, mas as condi¢des concretas de
sobrevivéncia no meio rural impulsionam a migracéo dos filhos para outros espagos rurais
ou mesmo para a cidade, comprometendo a reproducdo camponesa, uma vez que esta
depende da forca de trabalho familiar. Além disso, tal situacdo impde mudancas

comportamentais no grupo™.

* De acordo com Brumer (2006) as mulheres jovens sdo as que mais saem do campo em busca de outras experiéncias de vida,
provocando uma relativa masculinizagdo do meio rural. Segundo dados elaborados pelo Departamento Intersindical de Estatistica e
Estudos Sécio-Econdmios — DIEESE, a populagdo masculina do campo era em 2004 de 52,1% e a feminina era de 47,9%
(DIEESE/NEAD, 2006).
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Como mostra a pesquisa de Sales (2006), realizada entre jovens de assentamentos
rurais nascidos da luta pela reforma agraria, as influéncias da cultura urbana e uma maior
politizacdo sdo claramente visiveis dentre eles, fato que, segundo aquele autor, tem
provocado mudancas de comportamento nos membros do grupo familiar dessa faixa etéria,
mas que, consequentemente, também vem influenciando o relacionamento entre pais e
filhos. De acordo com o estudo, ha um maior dialogo entre pais e filhos, minimizando a
autoridade inquestionavel da figura paterna, assim como uma participacdo mais ativa da
esposa na conducéo dos assuntos do lote conquistado.

A unidade familiar rural também é capaz de reformulacdes em seus valores e
comportamentos que venham a atender exigéncias externas e internas, no sentido de

garantir sua continuidade. Nessa dire¢do, Carneiro (2000: 156) afirma que:

esses rearranjos que, ndo raro, dialogam com a tradicdo — rejeitando-a ou revalorizando-a —
nao se limitam ao plano das relagdes observaveis empiricamente como também, repito, ndo
sdo frutos de uma deliberacdo individual ou necessariamente consciente. Novos valores
podem ser formulados ou antigos valores podem ser resgatados (como a revalorizacdo da
vida rural e da natureza ou como a no¢do de liberdade associada ao trabalho por conta
prépria, por exemplo) na busca de respostas a crises familiares.

Como ja foi visto acima, a familia camponesa é capaz de enfrentar crises diversas
com criatividade e capacidade de ajustamento as circunstancias econémicas e sociais sem,
contudo, perder suas caracteristicas fundamentais que marcam sua ligagdo com a terra,
com a comunidade, com o trabalho.

A forte relagdo com a terra onde produz*® ocorre na medida em que esta aparece
como um “elemento central da ideia que o camponés faz de si proprio e da sua familia.
Representa a seguranca, a posicdo social e a continuidade da familia” (Barata, 2002). Para
0 camponés, mesmo podendo eventualmente utilizar forga de trabalho assalariada no
processo produtivo, a terra é de trabalho, que simboliza o espago de satisfacdo das
necessidades de sua familia, de reproducdo do seu modo de vida, e ndo terra de negécio,
um espaco de especulagdo e/ou de exclusiva exploracdo do trabalho humano assalariado
(Camerman, 1980)

Galeski (1971: 122-123 apud Barata, 2002) mostra como a relacdo do proprietario
da terra (de negdcio) assume uma forma distinta da que é caracteristica no meio camponés,
haja visto que “na grande fazenda industrial ha um enfraquecimento, ou até uma completa

ruptura, da identificacdo da fazenda e da familia”. A relacdo do proprietario de uma

** O camponés no Brasil, e particularmente na Amazonia, geralmente reside no lote de terra em que trabalha.
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empresa agricola capitalizada com a terra se limita as questfes produtivas, ao contemplar o
campo cultivado, sentir-se-4 da mesma forma que o proprietario de uma industria sente-se
diante da linha de montagem, importando para ambos apenas a quantidade de lucro que
poderéa ser gerado diante do capital investido. Por isso é que, diferentemente do camponés
que nutre uma profunda identificagdo com a terra, o capitalista vé na terra simplesmente
uma possibilidade de negdcio.

Pelo que foi visto até aqui, parece claro que a familia camponesa constitui uma
unidade de producdo especifica, pois nela “o carater familiar da exploracdo familiar ndo
reside apenas no tipo de relacdes de trabalho acionadas na producdo (e no seu peso
quantitativo), mas na integracdo desse fator com um conjunto de varidveis (ndo
quantificaveis) de ordem cultural e social” (Carneiro, 2000: 157). Assim, as relacdes de
género presentes no interior da familia camponesa também devem ser verificadas dentro do
quadro de variaveis envolvidas na sua dindmica reprodutiva.

Gomes (2006) afirma que o processo de reproducdo social camponesa sustenta-se
em uma estrutura organizacional pautada pela hierarquizacdo, seja ela de género ou etaria:
do homem em relacdo @ mulher e do mais velho sobre o0 mais novo. Essas distin¢Oes
orientam fortemente “a organizagdo do trabalho familiar e a construcdo do espaco de
trabalho” (Maia, 2004: 89), promovendo uma separacao entre aqueles que sdo responsaveis
pela unidade de producdo e aquelas que devem cuidar da unidade de consumo, ou seja, a
metade masculina cabe o trabalho no ro¢cado e a metade feminina € reservada a lida com a
casa. Na realidade estudada por Brandao (1999: 38) também foi verificado a existéncia da
divisdo sexual do trabalho, uma vez que enquanto os homens se dedicam a producao no
rocado, “a metade feminina do grupo doméstico estende o limite do seu trabalho a um
espaco que vai do interior da casa ao seu terreiro e tem na cozinha o seu ndcleo”.

Essa delimitacdo do espaco feminino ndo € absoluta, e cada vez mais os estudos
tém mostrado que ha no espaco rural uma elasticidade nessa delimitagdo, concorrendo para
isso varios fatores geralmente relacionados as dificuldades econdmica da familia, e que
impde ao agregado familiar a utilizacdo de todos os seus integrantes em atividades
consideradas “trabalho pesado”. A necessidade da emigracdo (Pinto, J., 1985; Ribeiro,
1997; Stoer & Araujo, 1992) ou da migracio sazonal'® e/ou pendular (Maia, 2004; Ribeiro,

1997; Pinto, J., 1985), a maior politizacdo das mulheres (Sales, 2006), especialmente

% A necessidade sazonal de busca de trabalho pelos maridos em outras regides, imp&e & esposa o enfrentamento de atividades no espago
diretamente produtivo, como mostra Maia (2004: 95-96) em sua pesquisa no Médio Jequetionha: “A mobilidade dos homens reforca o
papel das mulheres de mantenedoras da identidade camponesa a medida que elas se tornam o principal elo de ligagdo entre a familia e a
terra patrimonio. Sdo as mulheres, efetivamente, que passam a realizar todas as tarefas da esfera da produgdo e do consumo, auxiliadas
pelos filhos menores ndo migrantes”.

82



aquelas ligadas aos movimentos sociais que lutam pela conquista da terra, dentre outras,
corroboram o papel relevante que a mulher desempenha no processo produtivos camponés,
sem, contudo, abandonar as tarefas no campo reprodutivo.

Como mostra Ribeiro (1997: 296), apesar do trabalho doméstico figurar como de
sua exclusiva responsabilidade, ele “estd muito longe de ser a responsabilidade exclusiva
das mulheres camponesas que, em todo o mundo, participam também activa e
abundantemente nas mais diversas areas de trabalho e, de maneira muito particular, no
trabalho agrario”. Ainda de acordo com a autora acima citada, essa divisdo sexual do
trabalno em que as mulheres camponesas assumem com exclusividade as tarefas
reprodutivas, embora eventual ou continuamente, também colaboram nas tarefas mais
diretamente produtivas, é alimentada, dentre outros, por valores que relacionam o trabalho
doméstico a natureza feminina e por sanc¢des sociais que sdo atribuidas aos homens que se
aventuram nos afazeres da casa. Esses valores sdo explicitados de forma muito comum
pelos camponeses por ela entrevistados, nomeadamente pelas mulheres, demonstrando que
essa realidade é constantemente reproduzida através do “processo de socializacdo
diferenciada de rapazes e raparigas e reforcada por esta apertada pressdo social, [que]
obscurece-lhe as dimensdes sociais, 0 caracter de construido, e fa-lo aparecer como um
dado inato” (Ribeiro, 1997).

Essa naturalizacdo dos papéis sociais pode ser percebida quando se analisa a
historica exclusdo da mulher da organizacdo do processo de trabalho ou ainda quando se
discute a sucessdo na gestdo da propriedade, onde a preferéncia familiar masculina na
escolha do sucessor tem sido constata em varios estudos (Carneiro, 2001; Mello,
Abramovay & Silvestro, 2003; Spanevello, 2008). Tal fato, aliado a penosidade do
trabalho agricola explicaria o intenso éxodo das mogas e a ja evidente “masculinizacdo” do
meio rural brasileiro (Camarano e Abramovay, 1999).

Por ndo gerar renda direta, o trabalho feminino doméstico ndo é considerado como
trabalho, e mesmo quando as mulheres desenvolvem atividades diretamente na roga, essas
sdo vistas simplesmente como “ajuda”, ou “um nao-trabalho, pois estaria fora do seu lugar
de dominio” (Maia, 2004: 94). Entretanto, em que pese a desvalorizacdo do trabalho da
mulher, a unidade de producdo familiar camponesa ndo funcionaria sem a sua participagao
ativa, uma vez que a formacéo “familiar” da unidade produtiva depende de uma articulacéo
entre trabalho masculino e trabalho feminino. Nesse sentido, Shanin (2008: 45) mostra
que:
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se pegarmos a unidade familiar como unidade fundamental de anélise, a importancia da
mulher é absoluta. Sem ela, a unidade ndo pode sobreviver. Como também ndo pode
sobreviver sem um homem por muito tempo. Porque ha uma divisdo de trabalho bastante
rigida entre homens e mulheres no campo que necessita da combinacdo dos dois. A
combinagdo ndo é uma escolha, é simplesmente uma necessidade.

Seguindo a mesma linha, mas destacando a importancia da mulher no ambito
reprodutivo, Carneiro (2000: 157) mostra que, tendo em conta que “além dos bens
materiais outros tipos de bens, simbdlicos, sdo transmitidos de uma geracdo a outra”, sera
possivel “observar o papel-chave desempenhado pela mulher na dindmica dessas familia,
ndo apenas como elemento da producdo, do trabalho, mas como elemento da reproducéo:
como guardids e transmissoras privilegiadas de valores”. Portanto, ao olhar para a unidade
familiar camponesa deve-se ter em conta sua posicao de centralidade analitica, assim como
sua fundamental capacidade de inter-relacionar as variadas dimensfes que marcam a

agricultura de base familiar.

1.4.5. A centralidade do trabalho para a familia camponesa

Nas familias camponesas o trabalho é o elemento agregador e, por isso, ocupa uma
posicdo importante no desenrolar das relagcGes entre 0s membros e nos papéis sociais por
eles desempenhados. A integracdo e sobrevivéncia da familia camponesa que ao mesmo
tempo se constitui numa unidade produtiva e de consumo depende fundamentalmente do
trabalho realizado por todos os seus integrantes (Stoer & Araujo, 1992) O envolvimento
com o trabalho, seja nas atividades domésticas, na producdo para o consumo familiar ou na
produgdo para o0 mercado, € uma marca impregnada na constituicdo das familias
camponesas, pois nessas unidades domésticas “todos os integrantes em idade e condicdes
de fazé-lo exercem algum tipo de trabalho” (Brand&o, 1999: 37).

Na cultura camponesa, o trabalho é enquadrado ideologicamente como um requisito
fundamental para uma vida cheia de sentido, ao ponto de ser possivel verificar a existéncia
de uma ética do trabalho. Em seu estudo no Barroso, Ribeiro (1997: 277) argumenta que
tal ética “parece enraizar, antes de tudo, na limitada base material de sobrevivéncia da
grande maioria das familias locais, obrigadas, por isso, a uma utilizacdo muito intensa do
trabalho para, na medida do possivel, suprirem a referida escassez de recursos produtivos”.
Assim, para “os que ocupam a parte inferior da escala do ter”, ndo resta outra alternativa de
sobrevivéncia sendo dedicar-se intensamente ao trabalho. A valorizagdo do trabalho na
cultura camponesa ocorre por varias formas e tem como fim relaciona-lo a uma formacéo

virtuosa e moralmente correta, bem como a obtencdo de certo reconhecimento social
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(Ribeiro, 1997), e nesse sentido, verifica-se que a socializacdo das criangas e dos
adolescentes passa necessariamente por continuo aprendizado da ldgica das regras que
orientam a vida cotidiana, “e a matriz das afei¢cGes de tais regras passa invariavelmente
pelo desejo do trabalho” (Brand&o, 1999: 39 — grifo no original).

A forca da ideologia do trabalho pode ser verificada com mais intensidade pela
negativa, uma vez que “o ndo-trabalho, a ociosidade séo, formalmente, os seus principais
alvos de incidéncia”, de modos que ser preguicoso é uma condicdo fortemente propensa a
sancOes sociais na comunidade local (Ribeiro, 1997: 279). Todavia, na regido estudada
pela autora, principalmente os mais jovens ja manifestam um posicionamento critico diante
dessa, ainda robusta, ideologia do trabalho, destacando o valor do tempo livre, do lazer,
mostrando que “novas formas de idealizar o trabalho comecam gradualmente a abrir
caminho, a instalar-se, pondo em causa velhos principios” (1997: 280-281). Tal fato,
entretanto, em que pese demonstrar a estruturacdo de visdes do campo e das atividades
laborais que nele se executam, orientadas por novos angulos, ndo descredencia o trabalho
como elemento central da organizacao social (Antunes, R., 1995), seja ela rural ou urbana.

Como o trabalho ocupa uma parte significativa do cotidiano do agregado familiar, o
conjunto de saberes mobilizados durante a sua realizagdo acaba constituindo a base sobre a

qual se desenrola o processo de socializacdo realizado pela familia.

1.4.5.1. O trabalho como pratica educativa

Na familia camponesa geralmente ndo hd um periodo da vida somente dedicado aos
estudos, como é comum verificar-se nos estratos medios do meio urbano (Martins, J.
1982). O trabalho acompanha o camponés desde crianca até a velhice, uma vez que a
unidade produtiva doméstica depende da forca de trabalho familiar, sendo por isso que
somente 0s muito novos ou os demasiadamente velhos e os enfermos, ndo exercem alguma
atividade ligada a producéo ou a reproducao camponesa (Brandao, 1999).

Meninos e meninas sdo convocados desde cedo ao trabalho'’. As meninas, sob o
controle da mée, ajudam no trabalho doméstico e sdo responsaveis pela preparacdo dos
alimentos, pela limpeza da casa e das roupas, pelo cuidado com os irmaos mais novos. No
quintal elas cuidam dos pequenos animais e de pequenas plantagcdes. Os meninos, quando
pequenos também ajudam nas tarefas domésticas, mas logo que adquirem porte fisico
suficiente acompanham o pai no trabalho da producéo.

" Em 2004 no Brasil, enquanto no meio urbano 13,4% dos homens e 10,2% das mulheres ocupadas afirmaram que comegaram a
trabalhar até os 9 anos, no meio rural 0s nimeros séo 32,5% para os homens e 27,9% para as mulheres (DIEESE/NEAD, 2006).
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Shanin (2008), ao refletir sobre a formacdo para o trabalho de um camponés,
mostra que esta ocorre em um processo de aprendizagem iniciado desde a infancia, tendo a

familia como principal agente formativo. Em suas palavras:

Ser camponés € saber como combinar muitas ocupacGes como trabalhar a terra, cortar
madeira, cuidar de animais, cultivar alimentos, consertar maquinas. A verdadeira
caracteristica e definicdo dos camponeses tem como um de seus fundamentos essa natureza
especial do campesinato, que nunca é uma coisa s, € sempre uma combinacéo [...] S6 se
aprende com o0s seus pais. Se for um menino, aprende com o seu pai. Se for uma menina,
aprende com sua mde. Como é que o camponés aprende a fazer tantas coisas? Ele acorda
com o seu pai todos os dias e vai fazendo e aprendendo. E 0 mesmo para as mulheres.
Agora, é uma técnica, uma ocupagdo ou, Se quiser, uma profissdo, que as pessoas
aprendem desde crianca e, sem isso, 0 campesinato ndo consegue administrar sua propria
casa. Ndo da certo simplesmente distribuir terras para as pessoas se elas ndo possuem essa
vivéncia com 0 modo de vida camponés desde nascido. (Shanin, 2008: 41).

Shanim chama a aten¢do para a importancia da familia, como a responsavel pela
organizacdo de praticas educativas, no longo periodo de aprendizagem necessario para a
formacdo do “ser camponés”, assim como destaca o trabalho como o principio educativo
fundamental na pratica educativa. Nesse sentido, verifica-se que as familias camponesas
“aparecem como 0s centros de aprendizagem de comportamentos e valores aceites, e de
aptiddes ensinadas para 0 mundo agricola e artesanal” (Stoer & Araujo, 1992: 51). Da
mesma forma, Branddo (1999) acredita que os filhos e as filhas dos camponeses sdo
convocados ao trabalho também por seu carater pedagdgico, uma vez que além do oficio
ele ensina e ajuda a construir desde cedo as bases morais sob as quais se assenta a

identidade camponesa. Em suas palavras:

Da mesma maneira como acontece com as filhas, mesmo quando a “ajuda” de um filho ndo
é necessaria ao andamento do trabalho dos homens adultos da familia, ele é convocado a
participar, porgue assim como se reconhece que o principal sujeito socializador de um filho
é 0 seu pai, assim também se reconhece que ndo ha, em hipétese alguma, situacdo mais
adequada para essa aprendizagem essencial realizada como um ensino, mas fora do estudo,
do que a do trabalho, que ao mesmo tempo inculca saberes de oficio e os do habitus do
ethos camponés. (Branddo, 1999: 39 — grifo no original).

O trabalho na casa, no quintal ou na roca é percebido como um ato educativo, no
qual desde muito cedo os pequenos camponeses aprendem, em comunhdo com 0s outros e
mediatizados pelo mundo como diz Freire, a ser e a produzir. Assim, no conjunto de
atividades impostas pelo cotidiano, “subordinados aos atores adultos das duas metades
sexuais, meninos e meninas sdo levados ao trabalho para se educarem através dele”

(Brandéo, 1999: 39), uma vez que ha o reconhecimento do trabalho como um principio
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educativo, essencial para o processo de transformacgédo de criangas e jovens em adultos
responsaveis e honestos, ou ainda para a humanizacdo dos seres humanos, por isso 0
trabalho, precocemente vivenciado sob a tutela dos pais, é considerado como a
possibilidade de um encontro com “um saber entre todos 0 mais importante™.

Através de licOes diarias, pautadas em experiéncias concretas, visando solucionar
problemas reais, o0 trabalho vai possibilitando uma formacéo profissional que se alimenta
do saber acumulado no grupo familiar e no circulo social da localidade. Em casa, no
quintal ou na roga, 0 saber ndo nasce da ociosidade, do desapego com o mundo real, da
frieza de formulas e conceitos, mas diferentemente, nasce das entranhas da cultura
camponesa, da oralidade, do contato direto e intenso com as condicdes objetivas da
existéncia, da necessidade de supera-las. O estudo na escola pode complementar essa
experiéncia pedagdgica, lhe oferecer novas possibilidades de acdo, novos angulos de
analise, mas jamais podera esvazia-la da importancia que possui cCOmo um processo
educativo.

O trabalho na companhia dos pais proporciona o ensinamento do oficio de
camponés, mas possibilita ainda o aprendizado da cultura da comunidade, o fortalecimento
da identidade dos sujeitos mais novos e os valores com os quais decidirdo os caminhos que
irdo seguir quando chegar a hora de escolher suas proprias dire¢cdes. Ou seja, como bem
afirma José de Souza Martins (1982: 8), “o trabalho constitui um valor para os diferentes
grupos da sociedade agréria, abrangendo indiscriminadamente a maior parte das etapas da
vida, desde a infancia até a velhice”. A vida construida com muito trabalho, assim como o
trabalho é produtor de uma vida cheia de significado e de saberes.

Por fim, cabe ressaltar que, diferente do que pensa boa parte da sociedade, as
populagdes do campo ndo representam o espaco e a cultura onde a modernidade ainda nédo
chegou, mas ao contrério, elas “sdo autoras e consumadoras de um modo de vida que é
também um poderoso referencial de compreensao das irracionalidades e contradi¢des que
ha fora do mundo rural” (Martins, J., 2000: 3).

A familia camponesa, como qualquer outra, tem sido atingida pelas mudancas no
comportamento dos individuos promovidas pelas significativas e velozes alteracdes que 0s
setores econdmicos e sociais tém experimentado nas décadas recentes. Mesmo ainda sendo
majoritaria o arranjo familiar nuclear, com seus bem definidos papéis sociais, estes
comecam a perder a rigidez que os vem marcando ao longo da historia, assim como a
inquestionavel estrutura hierarquica passa por rearranjos, impostos, especialmente, pela

acao dos mais jovens (Carneiro, 2000).
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Em que pese as tensdes e conflitos surgidos nos ultimos anos no interior da unidade
familiar camponesa, em muito alimentado pelas mudancgas estruturais que o meio rural
vem passando, manifestadas naquilo que alguns tém chamado de “nova ruralidade”, as
pesquisas apontam para permanéncia da percepc¢éo do trabalho como elemento estruturante
do processo de socializacdo, ferramenta educativa indispensavel para a compreensdo do
mundo, do outro e do proprio sujeito camponés. Portanto, no cotidiano da familia

camponesa,

O trabalho com as diferentes formas de uso da terra é sistematizado de forma criativa e
aberto ao dialogo e ao confronto com outros saberes. A casa, 0 quintal, a roca, a casa-de-
farinha entre outros sdo lugares de encontro, troca e aprendizagem de saberes diversos. A
producdo do conhecimento é cumulativa e acontece na préatica cotidiana com o trabalho da
terra. (Oliveira, A., 2008: 57).

O processo socializador ocorre, fundamentalmente, no e pelo trabalho e,
consequentemente, é possivel perceber o trabalho no campo “como uma situacdo concreta
[que] revela partes de um processo formativo de ensino e aprendizagem que se estende do
rogado ou da casa de farinha para a escola e as salas de aula” (Oliveira, A., 2008: 52). Pelo
trabalho, portanto, o camponés aprende a trabalhar e a vivenciar experiéncias sociais mais
amplas, que serdo complementadas por outros processos de socializacdo, onde a escola
assume um importante papel, principalmente quando ela ndo abdica de aproximar o0s
saberes institucionalizados dos saberes e praticas proprias da cultura dos sujeitos a quem
atende.

Mesmo tendo o trabalho como um elemento socializador de grande relevancia, ao
mesmo tempo em que ndo percebe a incorporagdo dos saberes oralmente transmitidos e
socialmente experimentados pelas criancas e jovens na agdo pedagdgica institucional
(Nascimento, M., 2008), as familias do campo tém atribuido uma importancia crescente a
escola. Com base em estudos realizados em varias regides do Brasil, José de Souza Martins
(2005: XX) argumenta que mesmo realizada na escola, a educagdo ndo deixa de ser
enxergada pelos camponeses através da lente do trabalho, pois “ir & escola é considerado
pelos pais como trabalho e a condicdo de estudante como profisséo”.

Como mostrou Perrenoud (2001), a escola cada vez mais interfere nas decisdes e
nos comportamentos das familias, e as que habitam os campos ndo estdo imune a esse
fendmeno, uma vez que a expansao do sistema escolar e a pressdo social por uma
escolarizacdo mais alargada afetam, de alguma forma, todas as classes sociais, sejam

urbanas ou rurais.
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1.4.6. Algumas questdes sobre o trabalho na infancia

Se a familia camponesa se utiliza de praticas educativas que encontram no trabalho
0 contelido e a metodologia para o seu desenvolvimento, é fato reconhecido que as
criangas, desde cedo, participam de varias atividades, diretas ou indiretamente produtivas,
socialmente reconhecidas ou ndo como trabalho. Portanto, parece ser necessaria uma
rapida abordagem ao tema do trabalho infantil, nomeadamente no meio rural, afim de que
se possa deixar claro como as categorias trabalho e infancia sdo aqui interpretadas e como
podem se relacionar.

O tema do trabalho geralmente surge nos estudos que abordam os direitos das
criangas ao usufruto da infancia, a qualidade desse usufruto, a necessidade do
envolvimento com o ludico (Arenhart, 2006), ou mesmo quando a investigacdo envolve as
diversas formas de insucesso escolar. De fato, as estatisticas™ ainda verificadas em muitos
paises, principalmente nos mais fragilizados economicamente, mas ndo so, denunciam uma
realidade em que a exploracdo do trabalho infantil serve para aliviar precarias condicoes
pobreza de muitas familias urbanas e rurais, bem como para incrementar os lucros de
pequenas, médias ou grandes empresas capitalistas, fato que justifica a atencdo e o olhar
critico tanto de estudiosos da infancia como das institui¢des do Estado responsaveis pela
protecdo das criancas.

Todavia, desde os primordios da histéria humana o trabalho faz parte da vida das
criangas nas mais variadas culturas, servindo de elemento estruturador das relagdes sociais
e produtivas das diversas sociedades humanas (Ponce, 1979). Mas é apds o advento da
Revolucdo Industrial que as criancas sdo chamadas a integrar a vida produtiva de maneira
intensa (Sarmento, 2005) e desconectada dos objetivos pedagdgicos verificados nos
periodos anteriores. Hubermam (1986, 194) mostra diversos relatos que descrevem 0s
modos como as criangas participavam, durante longas jornadas, da producdo industrial
capitalista. Como mostra o autor, o trabalho infantii ndo foi uma invencdo da
industrializagdo capitalista, mas anteriormente “as criangas trabalhavam em casa, sob a

direcdo dos pais, com horéarios e condi¢des por estes determinados”, enquanto nos tempos

8 Os nlimeros do trabalho infantil no Brasil continuam muito elevados: de acordo com a Pnad (Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilio) realizada pelo IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), mais de 1,2 milhdo de criancas e adolescentes de 5 a 13
anos ainda eram vitimas de exploragdo em 2007. Mais da metade das criangas de 5 a 13 anos morava no campo e, consequentemente,
60,7% delas executavam atividades agricolas. Entre jovens com mais de 14 anos, a proporcdo de pessoas no trabalho agricola cai para
32%. Infograficos (IBGE, 2007). Em Portugal, segundo dados de 2001, a agricultura concentrava 48,4% (23.696) das criancas e
adolescentes que exercem alguma atividade econdmica, sendo que 73,3% sdo do sexo masculino e 26,7% do sexo feminino; 90,9%
frequientam a escola; 96,9% estdo ocupados em trabalho familiar ndo remunerado e apenas 3,1% trabalham por conta de outrem; 55,1%
vivem no Norte do Pais; 63,3% trabalham até 10 horas por semana, 16, 2% trabalham até 15 horas e 20,6% trabalham mais de 15 horas
semanais (PETI, 1997).
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inaugurais da hegemonia da producdo fabril elas “trabalhavam em fabricas, sob a direcdo
de um supervisor cujo emprego dependia da producdo que pudesse arrancar de seus
pequenos corpos, com horarios e condigdes estabelecidos pelo dono da fabrica, ansioso de
lucros”.

A participagdo das criancas nas atividades produtivas industriais sO seré
considerada um problemas mais sério nos anos que se seguem a crise do capitalismo
iniciada em 1929, quando ha necessidades de regular a forca de trabalho excedente ao
mesmo tempo em que surgem protestos de setores mais progressistas das sociedades dos
paises centrais, contra a participacdo de criancas na producao econémica (Sarmento, 2005).
Para este autor, ha justamente ai uma “exclusdo simbolica” da crianga da economia, uma
vez que a infancia foi revestida da natureza da “idade do n&o-trabalho” (Sarmento, 2005:
24). No entanto, assim como no passado, também hoje a infancia ndo pode ser considerada
como “a idade do ndo-trabalho”, pois “todas as criancas trabalham, nas multiplas tarefas
que preenchem os seus quotidianos, na escola, no espaco doméstico e, para muitas,
também nos campos, nas oficinas ou na rua” (Sarmento, 2005: 25). Vista por esse angulo,
parece equivocada e simplista a ideias que defende a isencdo das criancas de todo e
qualquer tipo de trabalho, acreditando que este se incompatibiliza com o direito daquelas a
vivenciarem plenamente a sua infancia (Arenhart, 2006).

As criangas trabalham ao desenvolverem uma atividade social que, em dltima
instancia, sera responsavel pela sua humanizagéo, ou seja, as criangas, por serem humanas,
constroem a sua cultura trabalhando (Sarmento, Bandeira & Dores, 2000). Dessa
perspectiva, o trabalho é percebido como uma atividade e ndo somente, conforme quer a
concepgdo burguesa, como um recurso capaz de garantir a acumulagdo capitalista, através
da extracdo de mais-valia. Como a concepcdo burguesa de trabalho encontra-se mais
incorporada no senso comum, as atividades que as criancas desenvolvem na escola ou em
casa, por exemplo, por ndo serem remuneradas e/ou socialmente consideradas como Uutil,
nédo sdo identificadas como trabalho, 0 que contribui para que as criangas que as realizam
permanecam na escala da menoridade. Diante disso, os autores consideram *“que 0 ndo
reconhecimento da generalidade das atividades das criangas como trabalho é um efeito de
poder, e reflete o desapossamento em que a infancia estd colocada na sociedade
contemporanea” (Sarmento, Bandeira & Dores, 2000: 41). Portanto, a participacdo das
criangas em atividades de trabalho que ndo as submetam a condicdes alienantes, tanto em
relacdo a sua infancia como a sua propria humanidade, ndo parece ser uma afronta ao

direito pleno a infancia (Arenhart, 2006).

90



Assim como nem todas as criangas que se relacionam com o trabalho o fazem de
maneira degradante, limitadora do gozo da infancia ou como imperativo de sobrevivéncia,
o0 entendimento da categoria trabalho ndo se limita a sua concep¢do burguesa, que prima
pela producdo de valor de troca. O trabalho também pode ser enxergado em sua natureza
humanizante, elemento pelo qual homens e mulheres se fazem enquanto espécie,
produzem, transmitem e transformam sua cultura em uma intensa relagdo com a natureza.

Em uma perspectiva marxista, o ser humano é produto de sua propria acao, faz-se
continuamente ao longo de sua historia e, por isso, ndo é uma realidade dada, pronta,
acabada. Seu processo de construcdo estd diretamente vinculado a relagdo travada com a
natureza e nessa relagdo, busca garantir sua sobrevivéncia imediata, pelo que transforma o
ambiente natural com a finalidade de satisfazer as necessidades basicas que lhe mantera
vivo. Tal transformacdo da natureza se da através do trabalho, e é justamente pelo trabalho
que o ser humano se destaca dos outros seres naturais, ou seja, pelo trabalho “o ser do
homem responde a necessidade ontoldgica fundamental de existéncia como ente objetivo,
real, corporeo” (Macério, 2001: 02).

O trabalho faz parte do proprio ser humano, pois esta presente no processo de sua
criacdo enquanto tal, ou como afirma enfaticamente Engels (2004: 13) o trabalho é “a
condicdo bésica e fundamental de toda vida humana. E em tal grau que, até certo ponto,
podemos afirmar que o trabalho criou o préprio homem”. Tracando um percurso histérico
onde o ser humano vai paulatinamente abandonando sua condi¢cdo de “macaco” para ir se
transformando, através do trabalho e das consequentes acdes por ele desencadeadas, em
um ser produtor de culturas, o autor demonstra como o trabalho, enquanto mediador da
relacdo estabelecida pelo ser humano com a natureza, se encontra na base originaria
daquele, marcando, definitivamente, a separa¢do do mundo humano do mundo animal.

Marx (1982: 202) argumenta que através do trabalho o ser humano constréi a si
proprio, uma vez que ele coloca “em movimento as forgas naturais de seu corpo, bragos e
pernas, cabeca e maos, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes
forma util a vida humana”. Consequentemente, a acdo exercida sobre o meio natural,
contribui para transformar a sua propria natureza. No processo de trabalho, portanto, o ser
humano acorda tanto as forgas fisico-biol6gicas quanto a forca existente no plano da
consciéncia. Se no plano fisico-bioldgico o trabalho desperta as capacidades de
transformacéo da natureza externa, a fim de satisfazer suas necessidades vitais, no plano da
consciéncia o trabalho proporciona um embate contra a manifestagdo meramente instintiva
do homem (Macério, 2001).
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Ao transformar a natureza para garantir sua sobrevivéncia fisica, o ser humano
transforma-se paulatinamente, compreendendo, por conseguinte, cada vez mais a si, a
sociedade humana e a0 mundo que o cerca. Portanto, o ser humano € resultado de si
mesmo, consequéncia de uma imperiosa necessidade de continuar vivo, onde o trabalho
ocupa lugar central na relacdo travada com o ambiente natural, pois tudo “que o homem &,
é-0 pelo trabalho. A esséncia do homem é um feito humano. E um trabalho que se
desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao longo do tempo: € um processo histérico”
(Saviani, 2007: 154), fato que transforma o trabalho em “uma categoria ontoldgica e
econémica fundamental” (Frigotto, 1999a: 31) na medida em que se percebe que o ser
humano s6 é pelo trabalho.

Portanto, compreendido como categoria ontoldgica, o trabalho desempenha o papel
central na trama histérica em que o ser humano vai, paulatinamente, construindo-se e
compreendendo-se, numa continua interacdo com a natureza. Esse longo caminho que,
através do trabalho, leva o ser humano a um “dobrar-se sobre si mesmo”, e que por conta
disto favorece um dominio dos seus instintos e o estabelecimento de finalidades aos seus
atos, nada mais é que um processo educativo visto de forma genérica (Macario, 2001).
Para o autor, portanto, o trabalho traz em si um principio educativo, manifestado no
momento em que o ser humano desenvolve sua capacidade de objetivacdo das coisas da
natureza, dos outros que o rodeiam e dele proprio, quando tornado objeto do seu prdprio
olhar. Mas, paulatinamente o ato educativo vai se complexificando e se intricando no
tecido social, tornando-se ele mesmo “um tipo especifico de objetivagdo humana”.

Com essa compreensao, pode-se perceber o trabalho como uma atividade educativa
que liberta o ser humano das amarras estritamente naturais, o que o identifica com a
liberdade. Porém, com o surgimento da propriedade privada dos meios de producédo, 0s
seres humanos sao divididos entre proprietarios e ndo-proprietarios, sendo que 0s primeiros
ja ndo mais necessitam trabalhar para sobreviver, uma vez que passam a usufruir do
trabalho realizado pelos Ultimos. Estes, por sua vez, precisam garantir a sua sobrevivéncia
e a dos proprietarios. Instaura-se a divisdo de classe no seio da humanidade, ao mesmo
tempo em que o trabalho, responsavel maior pela libertacdo do homem, por sua
humanizacdo, passa a ser também identificado como dominagcdo. O homem néo-
proprietario, na sociedade de classe, experimenta a dominacao através do trabalho.

Mais tarde, com o advento do capitalismo, o trabalho tem aprofundado essa
dimensdo ambivalente, e as formas de exploracdo do trabalho alheio em beneficio de uma
classe de proprietarios vém progressivamente se complexificando. O trabalho, de uma
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condigdo profundamente humanizante e, por isso, educativa, também se configura em uma
atividade desumanizante e, consequentemente, embrutecedora, para poder satisfazer o
capital na busca por sua continua valorizacdo.

No entanto, na unidade produtiva camponesa, embora, eventual ou
sistematicamente, também sejam produzidas mercadorias para o mercado, o trabalho é
muito mais identificado com a criacdo de valor de uso, uma vez que parte consideravel das
atividades realizadas pela familia é direcionada a criacdo e a transformacao de objetos Uteis
para a sobrevivéncia dos seus membros. O trabalho direcionado a producdo de valor de
troca, todavia, ndo é identificado como “forca de trabalho”, no mesmo sentido verificado
na indastria, pois o trabalho, na producdo camponesa, ndo ocorre com base na separa¢do
do produtor dos meios de producdo. Assim, quando ha producédo direcionada ao mercado
se verifica um trabalho n&do-capitalista a servigo da acumulagdo capitalista (Goncalves &
Fabrini, 2009). Dessa forma, o trabalho camponés ndo pode ser pensado somente nos
limites da producdo de mercadorias, pois ele integra um ampliado processo de relacfes
sociais que no geral sdo orientadas “na busca de autonomia e na reproducéo social pelos
vinculos familiares e comunitarios”, o que o diferencia da dimensdo essencialmente
acumulativa das relacdes de trabalho proprias do capitalismo (Gongalves & Fabrini, 2009).

E com essa compreensdo do trabalho como atividade realizada no interior da
unidade familiar, ndo exclusivamente voltado a producdo de excedente para o mercado,
envolto de um sentido também pedagdgico e humanizante, de forma ndo-capitalista
portanto, que colocamos a questdo do trabalho infantil no meio rural.

José de Souza Martins (2005: 3), um dos principais expoentes da sociologia rural
brasileira, afirma que o discurso, geralmente proferido pela classe média e pela elite
econdmica, “cheias de privilégios e de culpas”, que visa combater o trabalho infantil quase
sempre é organizado em torno da ideia de que o trabalho significa “apenas sofrimento e
privagdo”. Com essa visdo, contestam “o trabalho, sua importancia e até sua beleza”. Em
sentido contrario, 0 autor argumenta que o trabalho, nomeadamente no campo, possibilita
uma maior interacdo entre pais e filhos, pois quase sempre os relne para 0 exercicio de
varias fungdes de uma mesma atividade, deixando transparecer que essa é a principal
“forma como se educa e protege a crianga no campo”.

Porém, quando o grande capital entra no campo ha uma deterioracdo desse processo
protetivo e educativo, pois “o trabalho se converte em trabalho assalariado, precério e
ocasional, exigindo que se mobilize toda a familia em fungdes estritamente econdmicas

para assegurar o sustento de todos”. Nessas condicdes, a convivéncia “ja ndo educa, a
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familia ja ndo é uma escola”, uma vez que no trabalho assalariado, geralmente precério e
com baixa remuneracdo, 0s pais sdo obrigados a usarem os filhos para completar a
remuneracao que minimamente garanta a sua reproducdo, fato que leva a crianca a “pagar
0 preco da exploracdo que o capital cobra de quem trabalha” (Martins, J., 2005: 4).

Os movimentos sociais do campo h&d muito vém insistindo na dimenséo pedagdgica
do trabalho realizado pela criangas sob a supervisdo dos pais no ambiente familiar ou sob a
orientacdo de educadores(as) no espaco da escola. Arenhart (2006: 8), em estudo realizado
em um assentamento da reforma agraria que resultou da luta do MST, mostra que a
proposta pedagdgica do movimento busca uma educagdo que se realize pelo trabalho e
para o trabalho. O trabalho seria, na concepc¢édo de educagdo do MST, a base do contetdo e
elemento estruturador do método com os quais 0s seus interesses pedagdgicos e politicos
devem ser atingidos, ou seja, realizado de forma cooperada em casa e na roga junto dos
pais e, eventualmente, dos vizinhos, ou ainda na escola acompanhado por educadores(as) e
vinculado ao saber académico, o trabalho surge como a ferramenta indispensavel nao s6
para o desenvolvimento social e econdmico das familias e comunidade, mas também para
o crescimento intelectual dos individuos.

N&do ha, portanto, um processo educativo quando o trabalho é desumanizante,
fundado na exploragdo econdmica de adultos e criangas. Executado dentro dos limites das
relacbes capitalistas de producdo, o trabalho realizado pelas criancas perde a beleza, e
quase sempre rouba-lhe o tempo do lazer e da escola, pois deixa de ser uma atividade
social que proporciona a auto-construcdo para se transformar em um sacrificio realizado
em nome da sobrevivéncia. Nesta perspectiva, acreditamos que todo “trabalho que
socializa e educa deveria ser considerado a parte no conjunto das preocupacdes da
sociedade com a crianca” (Martins, J., 2005: 4), sendo que no caso especifico do campo,
deve-se considerar que nem todo trabalho que a crianga realiza é prejudicial, e que
atividades “adequadas a sua idade, e que ndo interfiram com a sua escolarizacdo e tempo
livre, podem constituir-se como parte integrante do seu crescimento num ambiente rural”
(PETI, 1997). Tal fato poderia servir, inclusive, para uma avaliacdo sobre a adequacéo do

termo exploracdo quando este estiver vinculado a atividades dessa natureza.

Concluséo
Como uma instituicdo social e historicamente determinada, a familia experimenta
ao longo do tempo, e particularmente nas ultimas décadas do século XX, transformagoes

em sua estrutura e nos valores que a orientam. Nos anos recentes, derivadas de fenémenos
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econdmicos, sociais, politicos e culturais, as variadas, velozes e, em alguns casos,
profundas mudangas tém introduzido no conjunto da sociedade novos desafios e
possibilidades & sociabilidade humana. E possivel verificar, por um lado, novas formas de
relacionamento intrafamiliares, onde uma maior autonomia individual e um visivel
relaxamento da hierarquia parental sdo cada vez mais explicitos e, por outro, um apelo
social crescente ao envolvimento da familia com outras instituicdes educativas,
nomeadamente a escola, com o objetivo de reforcar o desempenho das criangas e dos
jovens no periodo, cada vez mais alargado, de escolarizacéo.

Vive-se um momento em que os olhares curiosos da ciéncia se voltam de uma
forma mais intensa e mais abrangente para a unidade familiar, buscando compreender
aspectos macro e micro sociais que influenciam sua dindmica interna, os saberes por ela
mobilizados no processo reprodutivo, os relacionamentos que realiza externamente. Nessa
nova empreitada cientifica, os filhos pequenos merecem uma atencao especial, ao ponto de
vermos surgir areas disciplinares com uma preocupacdo centrada nas criangas, em que
estas sdo elevadas a categoria de sujeitos sociais plenos, com algo a dizer sobre sua propria
construcdo historica.

Ao longo do século passado, alimentado pelas transformacfes de natureza
econémicas, foi intenso o debate que apontava para o fim campesinato, categoria social
fadada a compor o “arquivo morto” da histéria devidos ao implacavel avanco da logica
capitalista em direcdo ao campo. Todavia, gracas a sua maleabilidade e visivel capacidade
de adaptacdo, o campesinato tem se sustentado e, em alguns casos, se recriado, gragas a
forca da unidade familiar que o sustenta. A familia camponesa sofreu alteracGes
comportamentais e estruturais, alargou suas possibilidades produtivas e de relacionamento
social, bem como experimentou as agruras € as benesses da “nova ruralidade”, buscando
preservar, na medida do possivel, sua relacdo com o trabalho na terra.

O trabalho continua sendo um valor aparece centralmente estabelecido na cultura
camponesa, base da producéo e da reproducdo do agregado familiar. Ao mesmo tempo em
que é o motor da economia camponesa, o trabalho serve de conteldo e de método para as
aprendizagens que dao forma a sua cultura. Por isso ele é desenvolvido a partir do
envolvimento de todos os membros do grupo, de acordo com as possibilidades de cada um,
sempre envolto de um carater pedagdgico espontaneamente construido. Os mais novos,
quando ndo forcados a executa-lo por longas jornadas, na familia ou por conta de outrem,
podem experimentar os muitos saberes que o trabalho proporciona. Saberes que nem

sempre a escola enxerga, e quando enxerga quase nunca valoriza, num gesto de um quase
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desprezo a cultura fabricada no campo. Um saber moldado na oralidade, na convivéncia
estreita entre pais e filhos, que diante do poder uniformizador da cultura letrada
privilegiada pela escola, tende a ser considerado um n&o-saber.

Mesmo assim, cada vez mais as familias camponesas tém mandado seus filhos a
escola. E isso parece ocorrer por foca da obrigatoriedade legal, mas muito também por
acreditar na escolaridade como um trabalho, no qual os mais novos devem se dedicar hoje
para que, mais tarde, possam ter alargadas as suas possibilidade profissionais e pessoais,
muito embora isso possa significar, gracas ao desenraizamento da escola da cultura local,
um possivel desligamento do modo de vida camponés.
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Capitulo Il

A ESCOLA E SUA FUNCAO SOCIALIZADORA
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Introducéo

O grupo familiar, como vimos no capitulo anterior, € o ambiente onde ocorrer o
primeiro contato dos sujeitos com a sociedade humana, mas no longo processo de
socializacdo por que passa o individuo durante toda a sua vida, outras instituicdes sdo
chamadas a colaborar na mediagdo do seres individuais com a sociedade mais ampla. A
escola é uma dessas agéncias socializadoras, talvez a mais destacada na modernidade, cuja
funcdo extrapola a sistematizacdo e disseminacdo do conhecimento historicamente
acumulado pela humanidade, e avanga para se constituir em poderosa ferramenta de
regulacdo™ das relagdes sociais.

Entretanto, a escola é uma invencao da sociedade de classes, e nasce para ocupar o
tempo livre dos que né&o precisavam trabalhar para sobreviver. Como veremos a seguir, 0
surgimento da escola é um marco no processo de separacao do trabalho manual do trabalho
intelectual. Com o surgimento da sociedade moderna a escola atinge amplos segmentos
populacionais e passa a ser um importante instrumento de formacdo do trabalhador que
estard a servico do capitalismo, além de uma agéncia com atribuicdes diretamente
vinculadas com a regulacdo do funcionamento da sociedade. Por outro lado e em sentido
divergente, a escola, paulatinamente massificada, sera também utilizada como instrumento
de emancipacdo do senso critico dos sujeitos sociais, espaco capaz de possibilitar uma
interpretacdo mais nitida da sociedade e do mundo natural.

Nas ultimas décadas, diante das profundas transformacdes pelas quais tem passado
a sociedade humana, gracas aos acelerados avancos da ciéncia e da técnica que
impulsionaram as alteracbes experimentadas pela base técnica do capital e,
consequentemente, pela organizagdo do trabalho no interior da producdo capitalista, tem
sido cobrada da escola uma nova postura educativa, onde o ensino aparece cada vez mais
subordinado aos interesses econdmicos e cada vez menos comprometido com a construgéo
de uma sociedade solidaria e includente.

Nesse contexto, a escola de ensino médio, propedéutica ou profissionalizante, tem
sido alvo de um intenso processo normatizador, a0 que se seguem variadas politicas

publicas, cujas justificativas passam pela adequacdo de sua acdo educativa/formativa as

¥ Fatima Antunes compreende a regulacdo “como o conjunto de actividades, tendentes & estabilizacdo e institucionalizacéo,
temporérias, dindmicas, mas prolongadas, orientadas para produzir essa congruéncia de comportamentos individuais e colectivos, para
mediar os conflitos sociais e para limitar as distor¢des, produzidas pelo processo de acumulagédo, a niveis compativeis com a coesdo
social”. No campo da educacdo, a regulacdo se apresentaria “como: (i) o conjunto de mecanismos postos em agdo para produzir a
congruéncia dos comportamentos, individuais e coletivos, e mediar os conflitos sociais bem como limitar as distor¢des que possam
ameacar a coesdo social incluindo, em particular, (ii) a definicdo de padrdes e regras que estabelecem o quadro para o funcionamento das
instituicdes.” (2006: 67-68).
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inadiaveis exigéncias da modernizacao e da competitividade. Ndo menos destacados sdo 0s
debates que permeiam esse processo, onde sdo expostos concepcbes de Estado, de
educacdo, de democracia, que demonstram os interesses e as forcas politicas que travam a

luta pela hegemonia na sociedade de hoje.

2.1. A educacéo sem a escola e mediada pelo trabalho

Durante a idade primitiva, ou comunal, os seres humanos foram se educando de
maneira genérica, tendo na atividade produtiva a base sobre a qual os conhecimentos das
geracGes mais velhas eram transmitidos as geracGes mais novas. Desde muito cedo as
criangas ja participavam, na medida de suas forgas, das atividades cotidianas que a tribo
realizava para garantir a sua existéncia, e tal fato possibilitava que, paulatinamente, a
crianca fosse introjetando todas as crencas e comportamentos que importavam para 0
grupo. A educacgdo, portanto, era praticada de maneira espontanea, pois “ndo estava
confiada a ninguém em especial, mas sim a vigilancia do ambiente” (Ponce, 1979: 9), e
somente em ocasides estritamente necessarias os adultos orientavam de maneira mais
especifica como as criancas deveriam agir.

A espontaneidade que marcava o processo educativo na sociedade primitiva seguia
a mesma esteira por onde corria a incorporacdo da linguagem e da moral que orientavam o
grupo. O ideal pedagdgico estava assentado em uma visdo de mundo onde é sélida a
sobreposicdo do coletivo sobre o individual, de modo que o alicerce da acdo pedagdgica da
tribo € construido em torno do dever ser. Dito de outra forma, “os fins da educacédo
derivam da estrutura homogénea do ambiente social, identificam-se com os interesses
comuns do grupo, e realizam-se integralmente em todos os seus membros” (Ponce, 1979:
14). Entretanto, sendo adequado a uma estrutura social sem divisfes de classes, onde a
terra, principal meio de producdo de entdo, era usada coletivamente, e a diviséo do trabalho
ndo representava hierarquizacdo de posicOes sociais, 0 modelo educativo amplo e
espontaneo ndo suportou o lento, mas progressivo processo de cisdes que ocorre na
sociedade.

Em certo momento, ha a necessidade de liberacdo de alguns integrantes do grupo
do trabalho manual para se dedicarem a certas atividades ndo diretamente produtivas, o que
deixa evidente que “a direccdo do trabalho separa-se do proprio trabalho, a0 mesmo tempo
em que as forcas mentais se separam das fisicas” (Ponce, 1979: 17). Somado a isso, hd um
progressivo incremento nas técnicas de cultivo da terra e no processo de domesticacdo de

animais, o que favorece uma producdo superior a necessidade da tribo, gerando um
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excedente que pode ser negociado com grupos vizinhos. Consequentemente, 0 excedente
gerado no processo produtivo, garantia um maior valor ao trabalho e um aumento do bem-
estar dos individuos, fato que animou o0s grupos vencedores nos conflitos tribais a
escravizar os outrora indesejados prisioneiros de guerra com fins de utilizar seus bracos na
producéo de cada vez mais excedentes (Ponce, 1979).

Segundo Ponce (1979), progressivamente os individuos liberados do trabalho
manual para administrar os bens coletivos, passaram a ser escolhidos com base na
hereditariedade e a dominar o territério e a producdo que administravam de forma privada.
Héa agora “o poder do homem sobre 0 homem”, e 0 dominio de apenas alguns sobre a terra
que outrora era de todos, e nesse novo contexto os fins da educacdo sofrem uma alteragéo
significativa. O processo educativo que anteriormente atendia a interesses comuns a todos
0s membros do grupo, passa, nessa altura, a funcionar de acordo com a desigualdade
existente entre os que controlavam a produgdo e os que de fato produziam, ou seja,
buscava atender distintamente os grupos sociais que cada vez mais se diferenciavam. O
novo contexto socio-econdmico experimentado pelos povos primitivos torna evidente “que
ja ndo é possivel confiar a educacdo das criancas a orientacdo espontanea do seu meio-
ambiente” (Ponce, 1979: 23), uma vez que na tribo impera uma relacdo de dominancia e

submissao.

2.2. A escola como lugar do nédo-trabalho

Na Antiguidade grega e romana, o trabalho escravo e o controle privado sobre a
terra tracam as linhas sob as quais se escreve a historia da consolidacdo do distanciamento
cada vez maior entre a educacdo e o trabalho. Num contexto em que proprietarios de terra
e de gente tém o seu sustento e a acumulacéo de bens assegurada pelo trabalho de outrem,
0 saber ensinado no e pelo trabalho perde valor, pois ndo é digno dos que tém posses e
tempo livre para praticar atividades mais ilustres. O saber que estd a altura da classe
dirigente ndo provém da préatica do trabalho, mas, pelo contréario, emana do aproveitamento
digno do tempo livre. Surge entdo a escola, que em grego significa o lugar do 6cio,
destinada aqueles que ndo precisavam trabalhar para sobreviver e que queriam ocupar 0
seu 6cio com actividade superiores, direcionadas ao fortalecimento das capacidades
intelectuais, ao desenvolvimento da arte da palavra e dos exercicios fisicos voltados ao
ludico ou a vida militar (Saviani, 2007). A escola surge, portanto, como uma instituicdo do
ndo-trabalho, destinada a elite ociosa.
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A institucionalizacdo da educacdo, marcada pelo surgimento da escola, nasce com a
sociedade de classes e com o aprofundamento da diviséo do trabalho. Diferentemente do
periodo anterior, a educacdo de parte da sociedade ndo mais se confundia com o processo
de trabalho, sendo que o ideal pedagdgico desenvolvido pela escola consistia em formar o
homem das classes dirigentes (Ponce, 1979).

Da mesma forma, na ldade Média, a terra continua a ser o principal meio de
producédo e a educacdo vinculada ao trabalho é praticada pelos que vivem do seu préprio
esforco. Mas enquanto na Antiguidade grega ou romana o papel desempenhado pelo
Estado no campo da educacgdo era significativo, na Idade Média € a Igreja Catdlica que
assume destaque na conducdo das escolas (Saviani, 2007). E estas institui¢fes, organizadas
num primeiro momento em mosteiros e mais tarde também em catedrais, sdo frequentadas
pelo clero e pela nobreza, integrantes das classes dominantes de entdo, embora a
frequéncia a escola nunca tenha sido uma prioridade da nobreza, que valorizava
primeiramente as virtudes da guerra, pois da violéncia e das armas é que derivava a fonte
de suas riquezas (Ponce, 1979). Os filhos dos servos recebiam educacdo na construgédo
cotidiana de sua existéncia, através do trabalho arduo, cujo rendimento havia de ser
dividido com o senhor feudal. Todavia, as criangas da plebe poderiam eventualmente
frequentar alguma escola monéstica, onde ndo iriam aprender ler ou escrever, pois a
finalidade “ndo era instruir a plebe, mas familiarizar as massas campesinas com as
doutrinas cristas e, a0 mesmo tempo, manté-las doceis e conformadas” (Ponce, 1979: 113).

Sera somente com o desenvolvimento do comércio nas cidades, impulsionado pela
crescente influéncia econémica da nova, porém ainda ndo revolucionaria, classe burguesa,
que o ensino vai, lentamente, saindo do controle do clero e assumindo algum contorno
secular, abrindo definitivamente o caminho para o surgimento da universidade no século
X1 e das escolas municipais no século XIlII. Mas, tanto a universidade como as escolas
municipais eram espacos elitizados, onde a frequéncia era restrita aos que tinham posses,
pois “se para a Igreja e para o senhor feudal a escola nunca significou ilustracdo popular,
também para a burguesia, pelo menos nesse momento historico, ela ndo tinha esse sentido”
(Ponce, 1979: 133-134).

Como mostra Saviani (2007), a consumacao da separacao entre educacao e trabalho
ocorre fundamentalmente a partir do surgimento da sociedade de classes, nomeadamente

no periodo escravista e feudal. Porém, o autor alerta para o fato de que:
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Essa separacdo entre escola e producdo reflete, por sua vez, a divisdo que se foi
processando ao longo da histéria entre trabalho manual e trabalho intelectual. Por esse
angulo, vé-se que a separagdo entre escola e producdo ndo coincide exatamente com a
separacgdo entre trabalho e educacdo. Seria, portanto, mais preciso considerar que, apds o
surgimento da escola, a relacdo entre trabalho e educacdo também assume uma dupla
identidade. De um lado, continuamos a ter, no caso do trabalho manual, uma educagéo que
se realizava concomitantemente ao proprio processo de trabalho. De outro lado, passamos a
ter a educacdo de tipo escolar destinada a educacdo para o trabalho intelectual. (Saviani,
2007: 157-158).

Dessa forma, para o autor, desde o inicio a escola se posiciona ao lado do trabalho
intelectual, e se transforma numa poderosa ferramenta voltada a preparacdo dos futuros
dirigentes militares e politicos, através do dominio da oratoria, do conhecimento dos

fendmenos naturais e das normas que orientavam a convivéncia social.

2.3. A socializacéo escolar e a formagao de trabalhadores no capitalismo

E somente na sociedade moderna, urbanizada e industrial, que a escola é
democratizada e um maior namero de pessoas passa a ter acesso a ela. Com o continuo
processo de complexificacdo das relacGes sociais, motivado pelo desenvolvimento cada
vez mais acelerado da ciéncia, da técnica e, gracas ao controle dessas pelo capital, da
producdo capitalista, a socializacdo primaria (Berger & Luckmann, 1994) ja ndo é
suficiente para a inclusdo do individuo como membro do corpo social, uma vez que, “ao
contrario do que ja sucedeu noutras épocas da historia, as familias ndo tém condicGes para
assegurar sozinhas a socializacdo das suas criangas, com vista a sua integracdo como
adultos na sociedade” (Pinto, C., 1995, 123). A socializacdo secundaria (Berger &
Luckmann, 1994) dos individuos passa a ser cada vez mais importante na organizacao e no
funcionamento da sociedade, e a escola € a instituicdo social que ocupa o mais privilegiado
lugar no modelo societario moderno quando se trata da socializacdo dos jovens. Dito de
outro modo, na sociedade atual “a escola é o lugar que a sociedade organiza, de forma
explicita, para levar a cabo a socializacdo das novas gera¢des” (Pinto, C., 1995, 113).

Como foi possivel verificar no capitulo anterior, onde tratamos da socializa¢do no
seio da familia, essa é uma tematica abordada por varias correntes tedricas e que nas
ultimas décadas, especialmente ap6s o lancamento, em 1966, de A Construcdo Social da
Realidade, de Peter Berger e Thomas Luckmann, tem incorporado novas interpretaces
que possibilitam um alargamento de sua perspectiva. A escola é reconhecidamente uma
das mais importantes agéncias socializadoras, estando nela depositadas as expectativas da

sociedade quanto ao bom preparo dos jovens para o ingresso na vida adulta como membro
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ativo da trama social. Compreendendo a importancia da escola para o processo de
construcdo da identidade dos jovens, Conceicdo Alves Pinto chama a atencdo para o fato

de que:

A escola na sociedade actual € um tempo, um espaco, um sistema de interaccfes sociais
que se define como distinto do mundo adulto. E neste tempo e neste espaco escolar que um
ndmero cada vez maior de jovens vive periodos cada vez mais longos. Esta razdo, por si s,
ja seria suficiente para que uma atencéo particular Ihe fosse dada no estudo da socializacao.
(1995, 134).

A autora (1995) mostra ainda que a escola € um tempo no qual as criancas e 0s
jovens vivem parte de suas vidas. Além disso, a escola também se caracteriza por ser um
lugar, um espaco que na sociedade ocidental figura como o espago que, a seguir ao espaco
da familia, aparece a maioria das criancas. Soma-se a isso o fato da escola ser, do mesmo
modo, um sistema de interacdo social, no qual *os diferentes intervenientes, e
particularmente as criangas e 0s jovens, vao viver um processo de construcdo da sua
identidade pessoal e social” (Pinto, C., 1995, 134). Explicitamente, através das normas de
funcionamento da organizacéo escolar, das relagcdes sociais travadas pelos sujeitos no seu
interior e nos contetdos curriculares trabalhados nas diversas matérias, ou implicitamente,
por meio dos valores das classes hegemdnicas disseminados atraves do chamado curriculo
oculto (Jackson, 1991), a escola desenvolve o processo de socializagcdo dos mais jovens, 0
qual terd um impacto importante na forma como esses sujeitos sociais perceberdo a
sociedade e a si préprio (Pinto, C., 1995).

Diferentemente dos periodos anteriores, onde a formacgéo escolar ndo estava ligada
ao mundo do trabalho, na sociedade moderna o trabalho e a educacdo escolar passam a se
relacionar, uma vez que o0 processo produtivo e a vida urbanizada cobravam uma formagéo

mais sistematica e direcionada a producédo. Saviani assim se manifesta sobre esta questao:

A producédo centrada na cidade e na indUstria implica que o conhecimento, a ciéncia de
poténcia espiritual, se converta, através da industria, em poténcia material. [...] Todo o
desenvolvimento cientifico da época moderna se dirigia ao dominio da natureza: sujeitar a
natureza aos designios do homem, transformar os conhecimentos em meios de producédo
material. E a indUstria ndo é outra coisa sendo o processo pelo qual se incorpora a ciéncia,
como poténcia material, no processo produtivo. Se se trata de uma sociedade baseada na
cidade e na indUstria, se a cidade é algo construido, artificial, ndo mais algo natural, isto vai
implicar que a esta sociedade organizada a base do direito positivo também vai trazer
consigo a necessidade de generalizagdo da escrita. [...] Quanto mais avanga 0 Processo
urbano-industrial, mais se desloca a exigéncia da expanséo da escola. (Saviani, 1994: 156).
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Com o desenvolvimento do capitalismo, da cultura urbano-industrial e das
tecnologias empregadas no processo produtivo, a educacdo do trabalhador foi sendo
transformada. Se antes o trabalhador aprendia na experiéncia diaria do fazer produtivo,
sem o0 auxilio de uma instituicdo especifica, agora o trabalhador recorre a escola para
buscar 0s conhecimentos necessarios para enfrentar o mundo do trabalho e as praticas
sociais.

Stoer & Magalhées (2003: 1181-1182), ao discutirem a relagdo da educagdo com o
capitalismo, argumentam que no momento em que a modernidade se ajusta a0 modo de
producdo capitalista, “o mandato dirigido ao sistema escolar complexifica-se e a
socializacdo escolar assume a funcdo algo ambigua entre o conduzir as ‘luzes’ e a
emancipacao dos individuos e o transformar o cidaddo num trabalhador disciplinado”.
Dessa forma, o conhecimento, visto pelo paradigma moderno como uma ferramenta de
emancipacdo humana, passa a ser percebido, a0 mesmo tempo, como um instrumento da
regulacao social.

Os autores mostram ainda que o conhecimento, no capitalismo, passa a ser
incorporado tanto pelo processo produtivo como pelo processo de regulacdo social,
racionalizando-os. Assim, do entrelagcamento entre a racionalidade moderna, a légica do
capitalismo e légica da organizacdo do Estado, se emanam novas e ampliadas tarefas ao
processo de socializacdo desenrolado no interior da escola, visiveis ndo apenas na
formacdo de “bons operarios”, mas também na compreensao da fungdo do conhecimento
no desenvolvimento individual (Stoer & Magalhées, 2003). Desse entrelacamento, ainda
segundo os autores acima citados, o0 conhecimento que pode servir a emancipacdo humana
se transforma em meio para atribuicdo de competéncias ao individuo que postula ou
postulard uma colocagdo no mercado de trabalho. Esta transformacdo ocorre em trés
etapas, sendo a primeira caracterizada por uma cobrancga sobre o sistema escolar no sentido
da formacdo de trabalhadores “disciplinados” e “honestos”; a segunda foi marcada pela
estreita adequacdo da formacédo escolar ao posto de trabalho; e a terceira, nascida num
momento em que o desemprego assola até mesmo os que possuem diplomas, se reconhece
pela valorizagdo a conformidade individual, pois ao empregador mais interessa o
desenvolvimento de competéncias para sobreviver na arena cada vez mas estreita e
violenta do mercado do que o contetdo do ensino (Stoer & Magalhaes, 2003).

Em que pese estar claro que ha sobre a organizacdo escolar uma pressdo social,
evidente nos direcionamentos politicos do Estado que ampliam a subordinagdo do ensino
aos interesses do mercado (Bowles & Gintis, 1982; Bourdieu & Passaron, 1970), ou na
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cobranga cada vez maior dos pais e mées para que a escola assuma variadas tarefas de
carater socializadoras (Araujo, 2009), ja ndo é menos certo que a escola ndo molda
totalmente a identidade dos estudantes, de modo a ndo deixar margem de manobra para
uma posicdo ativa dos individuos (Canario, 1992). Historicamente as classes dirigentes
sempre pensaram a educacdo dos trabalhadores com a finalidade de “habilita-los técnica,
social e ideologicamente para o trabalho” (Frigotto, 1999a: 26), subordinando, assim, a
funcdo social da educacdo as demandas impostas pelo capital. Todavia, argumenta
Frigotto, a classe trabalhadora percebe a educacdo de forma mais ampla e complexa, ndo
s6 como desenvolvimento de diversas potencialidades técnicas, mas acima de tudo como
apropriacao do saber socialmente construido, que lhe possibilita a defesa de seus interesses

mais diretos.

2.3.1. Teorias cientifico-sociais sobre trabalho e educacao: apontamentos breves

A forma como a educacgédo escolar vem se relacionando com o mundo do trabalho
na sociedade contemporénea ndo escapou ao olhar critico das ciéncias sociais. Desde 0s
seus primdrdios a sociologia tem buscado pensar sobre a relacéo entre trabalho e educacéo,
0 que € possivel verificar ja nas primeiras reflexdes de Durkheim, realizadas num contexto
econdbmico marcado pela predominancia de um capitalismo que tinha na inddstria a sua
principal base de sustentacdo e num cendrio educacional de formagdo dos modernos
sistemas educativos, até os debates atuais, onde se desenvolve um capitalismo globalizado,
dirigido pelo mercado financeiro e com uma atuacéo significativa do setor de servigos.

Durkheim (1955), ao discutir as relagdes entre a educacdo e a sociedade, mostra
que ha uma ligacdo clara entre os diversos percursos escolares e as diferentes ocupacdes e
profissdes. Para o sociologo francés, este vinculo se estabelece devido as necessidades de
socializacdo moral dos mais novos e de qualificacdo técnica para o exercicio do trabalho.
Assim, quanto mais especializado for o processo de produgdo econdmica, mas
diversificada sera a educacdo oferecida aos membros mais jovens da sociedade. Todavia, a
linearidade entre educacdo e trabalho apontada pelo pensamento durkhemiano é posta em
causa com o argumento de que ele abstrai os “processos internos a estruturagcdo dos
sistemas educativos”, marcados fortemente por “uma recontextualizacdo e traducdo” dos
saberes e das praticas no ambito da escola, fato que inviabiliza uma “linearidade na
transposicdo entre as qualidades morais e habilidades técnicas” adquiridas no sistema
educativo “e o exercicio de papéis profissionais”, assim como “outros processos sociais

que tém lugar no mercado de trabalho que é estruturado por relagbes sociais de poder em
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que as determinantes técnicas constituem apenas uma de multiplas dimensfes” (Antunes,
F., 2004: 370-371).

Ao longo do século XX varias teorias influenciaram as analises sociol6gicas acerca
da relacdo entre educacéo e trabalho. Na década de 1960 se afirmam e ganham destaque
duas importantes perspectivas tedricas que abordam diretamente as questdes que envolvem
0 contato do sistema educativo com o mundo do trabalho. No &mbito da economia surge a
teoria do capital humano e no campo da sociologia aparece a teoria técnico-funcional da
educacdo, ambas exerceram significativa influéncia nos contornos das politicas publicas
direcionadas a educacdo/formacéo dos trabalhadores durantes varias décadas.

A teoria técnico-funcional da educacdo defende que os postos de trabalho sdo
marcados por requisitos que os trabalhadores devem atender para executarem as atividades
profissionais a eles vinculadas, sendo que cabe a educacdo escolar o fornecimento das
qualificacbes que habilitardo os sujeitos a ocuparem o0s postos de trabalho, fato que
demonstra a percepg¢do de uma relacdo “biunivoca, direta e imediata entre as aprendizagens
ceretificadas pelo sistema de ensino e as habilidades e qualidades postas em ac¢do no
exercicio do trabalho” (Antunes, F., 2004: 371). Também prega que o incremento
tecnoldgico impde uma elevacdo da complexidade do exercicio do trabalho o que,
consequentemente, cobra a uma subida dos niveis de escolarizacdo dos trabalhadores e um
alargamento da oferta de educacéo escolar.

Essa perspectiva teorica, ao estabelecer uma dependéncia entre a escolarizacéo dos
trabalhadores e a complexidade tecnoldgica dos processos e contextos de trabalho, deixa
transparecer uma total desconsideracdo do “papel de mediacdo que a divisdo social e
técnica do trabalho desempenha entre estes diversos niveis de organizacdo do trabalho”
(Antunes, F., 2004: 371). Além de uma compreensdo individualista dos processos de
trabalho, ha, claramente, um determinismo tecnoldgico na base da formulagdo teorica
proposta pela teoria técnico-funcional, o que deixa clara a compreensdo segundo a qual a
educacdo escolar exerce “uma funcdo técnica de qualificacdo individual para o trabalho
que é a base das relacGes entre essas esferas da vida social” (Antunes, F., 2004: 372).

A teoria do capital humano, embora nascida em um campo disciplinar distinto e
buscando enfrentar problemas diferentes da teoria técnico-funcional da educacdo, acaba se
aproximando bastante dos pressupostos defendidos por essa vertente tedrica. Surgida a
partir dos escritos do economista estadunidense Theodore Schultz, a teoria do capital
humano buscava expliar os ganhos de produtividade gerados pelo fator humano na
producéo. A conclusdo a que chegou o autor foi que tais ganhos teriam origem no capital
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humano nascido no processo de educagédo e formacdo dos trabalhadores. As ideias segundo
as quais a educacédo eleva a produtividade dos trabalhadores, e que este aumento resulta
dos conhecimentos e habilidades técnicas que os trabalhadores recebem no processo de
formacéo e aplicam no exercicio do trabalho, ndo tardaram a se difundirem em contexto
internacional e a integrarem politicas publicas e discursos politica e ideologicamente
interessados, chegando ao século XXI ainda gozando de uma razoavel vitalidade (Antunes,
F., 2004: 373).

Com a répida proliferacdo dos pressupostos da teoria do capital humano, os
trabalhadores e o sistema de ensino serdo apontados como 0s principais responsaveis pelos

problemas relacionados a capacidade produtiva da economia, isto porque

[...] a correlagdo suposta entre qualificacdo dos trabalhadores e produtividade se
transformou na justificacdo primeira e global para as quedas ou faltas de produtividade
nacionais, sobrepondo-se a todos os outros fatores e permitindo, assim, que a forca de
trabalho e a sua educacdo (sistema de ensino) se tornassem o bode expiatério e,
simultaneamente, o foco de intervencdo preferencial das explicagcbes dominantes, dos
programas e das medidas incidentes sobre os défices e problemas da economia. (Antunes,
F., 2004: 373).

Assim, de forma simplista e comoda, se atribui os problemas relacionados a
capacidade produtiva da economia a formacdo dos recursos humanos, ao mesmo tempo em
que se legitima as bases da organizacdo econdmica capitalista, escamoteando 0s outros
fatores sdcio-econdmicos que diretamente interferem na questdo da produtividade.
Internamente ao campo da educacgéo, a teoria do capital humano produziu uma concepgéo
tenicista acerca do ensino e da organizagdo da educacdo, o que fortaleceu a sua
mistificacdo. Apoiada nessa concepcdo, se disseminou a ideia de que o individuo, ao
apostar na sua formacao, estaria se valorizando nos moldes em que o capital se valoriza, ou
seja, com a teoria do capital humano, a0 mesmo tempo em que se atribui a educacdo um
valor econdmico, se desloca para o ambito individual a responsabilidade pela insercao
social, pela conquista do emprego, pelo desempenho profissional.

Embora tenha servido a interesses diversos, a teoria do capital humano,
verdadeiramente, ndo dar conta de explicar a expansdo da procura por educagdo e muito
menos a “relacdo entre educacdo e produtividade, educagdo e desenvolvimento ou
educacdo e trabalho, ja que estas sdo ndo s6 complexas e multidimensionais como
variaveis segundo 0s contextos sécio-hitéricos” (Antunes, F., 2004: 374). Apesar disso, em

combinacdo com a teoria técnico-funcional, a teoria do capital humano passou a orientar 0s
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discursos de politicos e empresarios e a formulacdo de politicas sociais no campo da
educacao/formacdo para o trabalho tanto nos paises do capitalismo central como nos
situados na periferia do sistema.

Ja na década de setenta surge, a partir da critica de Randall Collins as teorias
técnico-funcional e do Capital humano, a teoria credencialista, propondo uma explicacéo
alternativa para a expansdo do sistema de ensino, a partir da negacdo ao destaque dado a
funcdo técnica da educacdo e as determinantes tecnoldgicas da mudanca social. A
contestacdo de Collins as teorias que alimentavam a maioria dos discursos e das agdes no
campo da educacdo/formacdo dos trabalhadores ocorreu com base em dados quantitativos
e historicos. Sua investigacdo mostrou que o grau de escolaridade da forca de trabalho nos
Estados Unidos havia se elevado acima do que seria exigido pelos empregos, bem como
demonstrou que fatores ndo-econémicos, como a demanda por educacao, podem explicar a
ocorréncia de variagbes na procura por matriculas escolares entre sociedades com
patamares equivalentes de desenvolvimento econémico, fato que o leva a concluir que ndo
h& uma correlacdo entre educacgdo e desenvolvimento, isto €, mais educagdo ndo significa,
necessariamente, mais desenvolvimento. Collins percebe também que, geralmente, os
empregados mais produtivos ndo sdo aqueles com maiores niveis de escolaridade, e que a
aquisicdo das habilidades tende a ocorrer com mais freqiiencia no exercicio do trabalho do
que durante a educacao escolar (Mendes & Pereira, 2009).

Do prisma da teoria credencialista, a mudanca social & percebida como
consequéncia da acdo, dos conflitos e das lutas dos sujeitos e grupos organizados, o que
possibilita a compreensdo de que a elevagdo da busca por niveis cada vez maiores de
escolarizacdo é o que dinamiza a expansdo dos sistemas educativos. Essa procura por
percursos escolares mais elevados seria impulsionada pelo desejo de mobilidade social
nutrido no interior dos segmentos sociais menos poderosos, bem como pela tentativa de
manter as suas posi¢fes sociais, pelo acesso a diplomas de niveis superiores, pelos
integrantes dos grupos com mais poder na sociedade, ou seja, os certificados escolares
assumem “um valor de credencial de acesso aos diferentes postos das hierarquias das
organizagcOes, nomeadamente produtivas”, o que os torna “um dos campos decisivos das
lutas em torno de bens desejaveis e escassos — poder, riqueza e prestigio” (Antunes, F.,
2004: 375). Portanto, a educacéo ndo passa de uma ferramenta para a competicao, utilizada
pelos diferentes grupos sociais, na luta pela conquista de vantagens econdmicas, influéncia
e dominio, servindo, no mercado de trabalho, como um instrumento de selecéo e controle,

uma vez que:
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Os empregadores ndo contratam trabalhadores com base apenas na competéncia técnica,
mas também em atributos culturais. Assim, as organizacdes selecionam as pessoas que
compartilham da cultura da elite ou, pelo menos, respeitam e valorizam o seu estilo de
vida. O papel primordial das escolas € selecionar, filtrar estudantes de acordo com a sua
insercdo social e oferecer uma formacdo voltada para o desempenho de um determinado
papel na economia e na sociedade, transmitindo a cada grupo de status a sua propria
cultura. Se o acesso a educacdo é mais facil para determinadas classes sociais, entdo a
educacédo pode funcionar como um mecanismo extremamente adequado para assegurar a
continuidade do acesso destes grupos ao topo da piramide salarial e dificulta-lo para os
demais. (Mendes & Pereira, 2009: 8)

Cabe a educacdo, nesse contexto, dotar os estudantes de credenciais que deverao ser
utilizadas no processo de selecdo cultural (Collins, 1977) imposto pelo mercado de
trabalho. Entretanto, esse processo acaba criando uma certa situacdo “inflacionaria”, pois
na medida em que mais pessoas tém acesso as credenciais oferecidas pelo sistema de
ensino, mais elevadas se tornam as exigéncias educacionais para a conquista de emprego,
ou seja, “A interaccdo entre as exigéncias formais dos empregos e as culturas de estatuto
informais resultou numa espiral em que os requisitos e as realizagdes educacionais se
tornam cada vez mais elevados” (Collins, 1977: 131).

Como mostra Fatima Antunes (2004), os criticos da teoria credencialista costumam
apontar como fragilidade desse enfoque o fato do mesmo desconsiderar que o incremento
tecnologico acarreta, pelo menos em alguns setores do mercado de emprego,
consequéncias importantes para a elevacdo da complexidade da pratica laboral. Além
disso, ndo atenta para o fato de que os empregadores podem modificar os critérios de
recrutamento atendendo a alteragdes nas formas de gestdo e de organizacdo do trabalho.
Sem descartar os contributos dos escritos de Collins para a compreensao da relagéo travada
entre 0 mundo do trabalho e o sistema de ensino, nos dias atuais, marcados por velozes
transformagfes na economia e, consequentemente, no mercado de trabalho, parece ser
necessario considerar “quer as formas como a tecnologia influencia e interage com outros
componentes das relacdes sociais e técnicas do trabalho para modelar os lagos educacao-
trabalho, quer as distintas modalidades de recrutamento utilizadas pelos empregadores”
(Antunes, F., 2004: 377).

Outra abordagem critica a teoria do capital humano que surge nos anos setenta é a
teoria da correspondéncia, estruturada nos Estados Unidos a partir dos escritos de Bowles
& Gintis, com forte influéncia do pensamento marxista. Dentre as teorias que procuram
explicar a relagcdo entre trabalho e educacdo escolar, a teoria da correspondéncia &,

certamente, a que apresenta a critica mais incisiva ao capitalismo e aos pressupostos do
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capital humano (Mendes & Pereira, 2009). Dessa forma, assevera que as ligacdes
existentes “entre a economia e a educacao sdo asseguradas ndo através do contetdo desta,
mas da sua forma, isto é, das relacBes sociais que estruturam a experiéncia educativa dos
estudantes” (Antunes, F., 2004: 377). Para Bowles & Gintis (1982: 160) hd uma
“correspondéncia” entre a forma como a escola se organiza e o chamado mundo do
trabalho, pois aquelas “funcionam de modo a legitimar as divisdes de classe e a produzir
uma forca de trabalho modelada pelas necessidades de emprego lucrativo no sistema
capitalista”, ou seja, a educagdo escolar atua como um instrumento de reproducdo e
manutenc¢éo das diferencas sociais, assumindo apenas o papel de transmitir as habilidades
que atendam as necessidades dos empregadores.

Como mostra Fatima Antunes ao analisar os escritos de Bowles & Gintis, a
correspondéncia entre sistema de ensino e o sistema economico, dentre outras formas,
ocorre também nos diversos niveis de escolarizacdo por que passam os estudantes, de
modos que esses recebem diferentes socializa¢cbes consoantes ao curso, escola, ou percurso
a que esteja vinculado num determinado momento. Dessa forma, a integragdo
hierarquicamente legitimada dos jovens no contingente que estara a servico do capital tera
uma clara contribuicdo da educacdo, principalmente através do reforco a indentificacdo de
classe, etnia e género que cimentara a modelacdo de subjetividades adequadas a estrutura
que movimenta o sistema de producdo. Todavia, isso ndo significa dizer que as relacdes
travadas entre a escola e 0 mundo do trabalho ocorram através de ajustamentos simples,
omnipresentes e totalmente eficientes, mas, diferentemente, se estruturam pela dindmica do
conflito e da contradicdo, pois “ainda que a educacdo seja referida pelos autores como
basica e idelevelmente moldada pela ‘pela extensa sombra do trabalho’, aqueles
consideram também a existéncia de processos e periodos de ndo-correspondéncia e ainda
de efeitos ndo conforméaveis sob a epigrafe da mera reproducédo social” (Antunes, F., 2004:
380).

Embora expondo uma abordagem rica e multidimensional do fendmeno de que se
ocupa, a teoria da correspondéncia ndo ficou imune as criticas que desnudaram 0s
enviesamentos e limitagdes de seus postulados. Tomaz Tadeu da Silva (1992), por
exemplo, argumenta que a teoria peca ao menosprezar as relagdes sociais de produgéo
como relagBes de poder travadas entre classes e grupos sociais, identificando-as a relacdes
interpessoais baseadas em diferentes hierarquias; Carnoy & Levin (1985) criticam a
inexisténcia de uma teoria do Estado como importante mediagdo entre a economia e 0

sistema de ensino; para Morrow & Torres (1997), os dados e estudos que serviram de
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fundamento a construcdo da teoria da correspondéncia sdo turvos e insuficientes. No inicio
dos anos de 1980 Bowles e Gintis fazem uma autocritica do seu principal trabalho da
década anterior, reconhecendo “que a utilizacdo do modelo marxista classico de infra-
estrutura/super-estrutura os levou a subestimar as tensbes e contradi¢es inerentes a
articulacdo do sistema educativo com a totalidade social” (Stor; Stoleroff & Correia, 1990:
30).

O debate sobre a relacdo do sistema educativo com o mundo do trabalho ganha,
ainda nos primeiros anos da década de 1980, mais uma contribuicdo importante com os
textos de Claus Offe. Em um texto escrito em parceria com Gero Lenhardt, Offe procura
explicar as funcBes e os processos da politica social do Estado capitalista e, para tanto,
levanta a hipotese de que nas sociedades economicamente estruturadas em classes e
fundadas na valorizagéo privada do capital e no trabalho assalariado livre, a continuidade
depende fundamentalmente das politicas desenvolvidas pelo Estado. Para aqueles autores,
portanto, através da politica social “o Estado tenta resolver o problema da transformacéo
duradoura de trabalho néo assalariado em trabalho assalariado” (Lenhardt & Offe, 1984:
15), que ndo sendo um processo espontaneo, provoca problemas estruturais que
frequentemente precisam ser enfrentados.

Para enfrentar esses problemas sdo convocadas “instituices multifuncionais” que,
ao mesmo tempo, buscam, por um lado, controlar as motivacOes a adaptacdo da capafidade
de trabalho e, por outro, regular a quantidade de trabalhadores que serd ofertada ao
mercado de trabalho. O sistema educativo aparece como uma das instituicdes através das
quais o Estado tem a possibilidade de lancar medidas que visam descobrir solugcfes tanto
para 0 controle das motivagdes, para a criacdo de competéncias expressivas e
instrumentais, como para a regulacdo da pressdo da oferta de forca de trabalho sobre o
mercado (Lenhardt & Offe, 1984).

A partir das observacGes de Lenhardt & Offe sinteticamente apresentadas acima, é
possivel perceber com imensa clareza a face modernizadora da educacéo escolar, a qual, ao
cumprir seu papel motivador e mobilizador para o trabalho assalariado e para a integracao
na relacdo salarial, serve largamente aos interesses do capitalismo.

Entretanto, em funcéo das crises eventuais pelas quais passa o0 sistema capitalista e
0 seu consequente rearranjo politico-econémico, a exigéncia pela formacdo do trabalhador
vem ganhando complexidade, o que acarreta novas demandas para a escola como pode ser
visto atualmente. Uma vez mais, essa exigéncia ndo busca necessariamente a elevacdo do

padréo intelectual do trabalhador com vistas a uma maior liberdade deste em relacdo ao
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capital, mas sim a criacdo de condigdes objetivas para uma reestruturacdo nas bases da
producdo capitalista. Nas se¢Bes seguintes, apds abordarmos os contornos do processo de
reorganizacao da base produtiva capitalista, apresentaremos as consequéncias mais visiveis
desse processo para o campo da educacdo do trabalhador, enfatizando que embora se
utilizando de conceitos formatados a partir de meados dos anos de 1980, como
competéncia e empregabilidade, o discurso politico e as a¢fes do Estado no campo da
formacdo dos trabalhadores continuam atrelados aos pressupostos funcionalistas do capital

humano.

2.4. Reestruturacao produtiva e as exigéncias sobre a formacéao do trabalhador

As Ultimas décadas do século passado testemunharam uma profunda e continua
transformacdo em diversos setores da sociedade em escala planetaria. A mundializacdo do
capital instaurou um novo momento na histdria da humanidade, uma vez que impds
alteragbes nos campos da producdo, da cultura, das questdes ambientais, do
comportamento individual e coletivo.

Tais transformagdes impuseram novas condigdes aos trabalhadores da cidade e do
campo, principalmente no que diz respeito a sua qualificacdo e as questdes que envolvem a
conquista e a permanéncia no emprego. Varios estudiosos buscam compreender e explicar
a conjuntura sécio-econdmica na qual muitos paises estdo imersos neste momento.
Dependendo da posi¢do que ocupem na divisao internacional do trabalho, os paises podem
estar sendo mais ou menos influenciado pela reestruturacéo produtiva.

No Brasil, o campo educacional experimentou um forte movimento reformador na
década de 1990, cujo intento era ajustar a educacdao nacional as exigéncias da sociedade
global, nomeadamente aos interesses da reconfiguracdo da base produtiva do capital. Nesse
sentido uma nova LDB foi aprovada, ao que se seguiu, a titulo de regulamentacdo de
muitos de seus artigos, uma avalanche de normatizacGes que buscaram atribuir um novo
perfil & estrutura educativa do Pais. A formagdo dos trabalhadores, em cursos
profissionalizantes ou no ensino médio de carater geral, foi alvo de varias legislacdes que
impunham mudangas significativas, sendo estas mais ou menos efetivadas. Nas se¢Oes
seguintes abordaremos mais detalhadamente essa questdo. Antes, porém, adentraremos,
ainda que de forma rapida, nos principais tracos que marcam a crise experimentada pelo

capital na altura em que o modelo produtivo taylorista/fordista da sinais de esgotamento.
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2.4.1. A Crise do Capital e 0 esgotamento do modelo taylorista/fordista

Depois de um periodo de acumulacdo de capitais que coincidiu com o apice do
fordismo e do keynesianismo, o sistema capitalista deixa transparecer nitidos sinais de uma
crise experimentada a partir da década de 1970. Tal crise foi motivada, especialmente, pela
queda na taxa de lucratividade, causada principalmente pelo aumento do valor da forga de
trabalho que desde o inicio dos anos de 1970 promove greves e mobilizagdes no sentido de
exigir do capital maior remuneracdo salarial. O “operario-massa” que caracterizou o
periodo taylorista/fordista vai paulatinamente sendo substituido por trabalhadores que ja
nédo se satisfaziam com uma vida esvaziada de sentido e ditada pelo ritmo cadenciado do
sistema fabril (Antunes, R., 2002). Os trabalhadores do final dos anos 1960 lutavam, nos
paises do capitalismo central, por uma participagdo mais substancial nos lucros e nos
destinos das empresas. Mas como as lutas ndo foram suficientemente organizadas no
sentido de destruir o sistema capitalista, este, logo em seguida, responde a sua crise com
uma ofensiva sobre o trabalho de intensidade monumentais, como veremos mais adiante.

H4, ao mesmo tempo, um visivel desgaste do padrdo de acumulagdo
taylorista/fordista de producdo, que aquela altura ndo se mostrava capaz de responder ao
continuo processo de diminuicdo do consumo que contrastava com 0 excesso de
capacidade produtiva instalado no setor manufatureiro internacional. Organizada a partir
de uma producdo em escala, em grandes e pesadas estruturas fabris, que se utilizavam de
equipamentos mecanicamente preparados para a execucdo de tarefas predefinidas, e de
operarios preparados para a realizacdo de tarefas mecénica e repetitivas, a producdo
taylorista/fordista foi caracterizada “pela mescla da producdo em série fordista com o
crondmetro taylorista, além da vigéncia de uma separacdo nitida entre elaboracdo e
execucao”, onde “a dimensdo intelectual do trabalho operario, que era transferida para a
esfera da geréncia cientifica” era apropriada pelo capital (Antunes, R., 2002: 37).

Com a intensificacdo da concorréncia intercapitalista, agora mais do que nunca em
escala mundial, a producdo rigida e burocratizada que marcou as trés décadas anteriores,
ndo conseguiu responder ao novo quadro estabelecido pela retragdo do mercado
consumidor, bem como a crescente diversificacdo das demandas por produtos cada vez
mais particularizados, resultado da luta entre as empresas por novos e mais exigentes
consumidores. A “hipertrofia da esfera financeira”, que se agigantava diante do capital
produtivo, também aparece como uma das vertentes da crise do capital. Sobre essa questao
Ricardo Antunes mostra que:
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[...] o grande deslocamento de capital para as finangas foi a consequéncia da incapacidade
da economia real, especialmente das indUstrias de transformacéo, de proporcionar uma taxa
de lucro adequada. Assim, 0 surgimento de excesso de capacidade e de producéo,
acarretando perda de lucratividade nas industrias de transformagdo a partir do final da
década de 1960, foi a raiz do crescimento acelerado do capital financeiro a partir do final
da década de 1970. (2002: 30).

A especulacédo financeira passa a ser um novo espaco para o capital transnacional,
com o suporte das tecnologias da informacéo e de taxas de juros atrativas, em especial em
economias dependentes de capital externo, como a dos paises do terceiro mundo.

Um outro elemento constitutivo da crise estrutural do capital, ainda segundo
Ricardo Antunes, foi a “crise do welfare state”, que enfrentava sérias dificuldades fiscais
para manter o aparato sobre o qual sustentava a sua politica social, que teve que ser
reduzida, desnudando, consequentemente, o insustentavel “compromisso” estabelecido
entre trabalhadores e capitalistas, sob a intermediacdo do Estado nas “décadas de ouro”.
Assim, desfez-se “a ilusdo de que o sistema de metabolismo social do capital pudesse ser
efetiva, duradoura e definitivamente controlado, regulado e fundado num compromisso
entre capital e trabalho mediado pelo Estado” (2002: 38). Os anos de 1970 e 1980, nos
paises centrais (e a década de 90 nas nacBes do terceiro mundo, embora estas ndo tenham
experimentado os principais elementos do estado de bem-estar), presenciaram 0 desmonte
da estrutura estatal fundada na ideologia social-democrética e a significativa privatizacdo
de varios setores do Estado, diante da introducédo do ideario neoliberal.

Todo esse processo é acompanhado por uma consideravel concentracdo de capitais,
resultado das fusBes entre grandes empresas que lutavam pelo dominio de espacos cada
vez maiores do mercado consumidor mundial. Os monopélios e os oligop6lios passam a
fazer parte de maneira cada vez mais ostensiva do cenario econémico internacional,
rompendo fronteiras e impondo o “livre mercado” em todas as partes do globo.

Portanto, a crise do modelo taylorista/fordista de producgéo representou apenas uma
“expressao fenoménica” da crise estrutural do capital, que na sequéncia de um ciclo de
acumulacdo de lucratividade, passa a conviver, gragas ao conjunto de fatores rapidamente
esbocados acima, com taxas de lucro decrescentemente ameacgadoras. Todavia, como 0
sistema do capital é estruturalmente incapaz de resolver suas contradi¢cfes, a saida para a
crise é buscada ndo tentando sanar suas incoeréncias, mas buscando um novo ciclo de
lucratividade elevada atacando, principalmente, o modelo de producdo de mercadorias.

Para tal empreitada, se utilizara de mecanismos que afetara frontalmente o mundo do
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trabalho, trazendo consequéncias perversas aos trabalhadores dentro e fora dos locais de

trabalho.

2.4.2. Toyotismo e Neoliberalismo como saida a crise do capital

Objetivando o enfrentamento da crise nascida de suas préprias contradicbes
estruturais, o capitalismo desencadeou um intenso “processo de reorganizacao do capital e
de seu sistema ideoldgico e politico de dominagéo, cujos contornos mais evidentes foram o
advento do neoliberalismo, com a privatizacdo do Estado, a desregulamentacdo dos
direitos do trabalho e a desmontagem do setor produtivo estatal” (Antunes, R., 2002: 31).
Todavia, Antunes mostra ainda que além das medidas acima citadas, o capital colocou em
pratica um forte movimento de “reestruturacdo da producédo e do trabalho, com vistas a
dotar o capital do instrumental necessario para tentar repor os patamares de expansdo
anteriores” (Antunes, R., 2002: 31). Assim, o capitalismo buscava recompor sua taxa de
lucratividade, e com esse objetivo parte para 0 ataque a classe trabalhadora fortalecida no
periodo anterior.

Apesar da crise do capitalismo ser profunda, a resposta do capital se deu de maneira
superficial, apenas em sua expressdo fenoménica, de modo que a reestruturacdo néo
atingisse os alicerces do sistema produtor de mercadorias, sendo a substituicdo da base
produtiva de inspiracdo taylorista/fordista pela producéo flexivel a saida encontrada para
responder a diminuicdo da taxa de lucratividade experimentada a partir da década de 1960
(Antunes, R., 2002).

Diante da necessidade imperiosa de concorrer no mercado, cada vez de maneira
mais intensa, o capitalismo inicia um processo de reordenamento de sua base produtiva
através da substituicdo total ou parcialmente da producdo taylorista/fordista pelas
experiéncias flexiveis, do forte incremento tecnoldgico na producdo e, principalmente, de
uma reconfiguracdo das relacbes de producdo, fato que atingiu em cheio a classe
trabalhadora, em especial ao estrato ligado a industria.

Ao discutir as estratégias utilizadas pelo capital no ambito da busca por uma
elevacdo de sua lucratividade, Frigotto (1995: 96-97) mostra que o capital é obrigado a
investir intensamente numa profunda introducédo de tecnologias avangadas no interior de
seus parques produtivos. Mesmo alertando que alteragfes na base produtiva do sistema, no
sentido de uma maior utilizacdo de maquinas tecnologicamente mais flexiveis, ¢ uma
tendéncia do capitalismo, o autor argumenta que tal “mudanca qualitativa da base técnica

do processo produtivo [...] permite, de forma sem precedentes, acelerar o aumento da
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incorporacéo de capital morto e a diminuig&o crucial, em termos absolutos, de capital vivo
no processo produtivo”.
As transformacgdes no processo produtivo colocadas em pratica pelo capital

ocorreram, segundo Ricardo Antunes, principalmente

por meio da constituicdo das formas de acumulacéo flexivel, do downsizing, das formas de
gestdo organizacional, do avanco tecnoldgico, dos modelos alternativos ao bindmio
taylorismo/fordismo, onde se destaca especialmente o ‘toyotismo’ ou o modelo japonés.
Essas transformacdes, decorrentes da propria concorréncia intercapitalista (num momento
de crises e disputas intensificadas entre os grandes grupos transnacionais e monopolistas)
e, por outro lado, da prépria necessidade de controlar as lutas sociais oriundas do trabalho,
acabaram por suscitar a resposta do capital a sua crise estrutural. (2002: 47-48).

A partir desta compreensdo, o autor realiza uma analise critica dos principais
elementos do toyotismo. Mostra inicialmente, que com a producéo flexivel ha uma “falacia
da qualidade total” das mercadorias, pois 0s produtos tém progressivamente se tornado
mais descartaveis, com uma vida Util cada vez menor, onde a “qualidade” se apresenta
mais no involucro, na embalagem do que no produto em si. Isto seria resultado da vigéncia
da taxa de utilizacéo decrescente do valor de uso das mercadorias.

Aqui torna-se nitido o carater destrutivo do capital, onde a valorizagdo da
aparéncia e o desperdicio passam a constituir a face da producdo capitalista moderna,
sendo este ultimo responsavel pela producgdo crescentemente assustadora de lixo e de uma
exploracdo intensamente comprometedora dos recursos naturais, o que coloca em risco a
propria sobrevivéncia do planeta. Ricardo Antunes argumenta ainda que essa ndo é uma
pratica verificavel apenas nos fast foods, responsaveis pelo despejo de toneladas de
descartaveis no lixo na sequéncia de um lanche fabricado em o ritmo seriado e fordizado,
mas € também evidente no “tempo médio de vida Util estimada para 0s automoveis
modernos e mundiais, cuja durabilidade é cada vez mais reduzida” (Antunes, R., 2002: 51).
Na corrida frenética pelo lucro insaciavel impdem-se uma lent’agonia ao planeta com
consequéncias altamente destrutivas a médio e a longo prazos segundo os estudos mais
recentes de ambientalistas nos quatro cantos do globo®.

Dentre as varias experiéncias de producdo flexivel, o modelo japonés ou toyotismo
tem sido o mais implementado nos parques produtivos, com mais ou menos elementos
caracteristicos, dependendo da conjuntura econdmica e politica dos locais onde as

empresas estdo instaladas ou mesmo do nivel de envolvimento do trabalhadores. Na sintese

2 As concluses do relatério apresentado em 2007 pelo Painel Intergovernamental sobre Mudangas Climaticas mostram que os efeitos
humanos, principalmente a partir da Revolugédo Industrial, sobre o clima do planeta sdo os principais responsaveis pelo risco eminente de
um ciclo catastrofico de aquecimento global.
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a seguir, Ricardo Antunes oferece um quadro onde € possivel verificar as caracteristicas

fundamentais do padréo de acumulagdo flexivel:

Ele se fundamenta num padrdo produtivo organizacional e tecnologicamente avangado,
resultado da introducdo de técnicas de gestdo da forca de trabalho proprias da fase
informacional, bem como da introdu¢do ampliada dos computadores no processo produtivo
e de servicos. Desenvolve-se em uma estrutura produtiva mais flexivel, recorrendo
frequentemente a desconcentracdo produtiva, as empresas tercerizadas etc. utiliza-se de
novas técnicas de gestdo da forca de trabalho, do trabalho em equipe, das ‘células de
producdo’, dos ‘times de trabalho’, dos ‘grupos semi-autdbnomos’, além de requerer, ao
menos no plano discursivo, 0 ‘envolvimento participativo’ dos trabalhadores, em verdade
uma participagdo manipuladora e que preserva, na esséncia, as condi¢bes de trabalho
alienado e estranhado. O ‘trabalho polivalente’, ‘multifuncional’, ‘qualificado’ combinado
com uma estrutura mais horizontalizada e integrada entre as diversas empresas, inclusive
nas empresas tercerizadas, tem como finalidade a reducéo do tempo de trabalho. (2002: 52
— grifo no original).

O que se percebe é um sistema organizado para possibilitar ao capitalismo uma
exploracdo intensiva do trabalho, camuflada sob o discurso de maior participacdo do
trabalhador no processo de producgédo e da exigéncia de maior qualificacdo. Elimina-se
capital varidvel, seja improdutivo ou mesmo produtivo, eleva-se o incremento tecnoldgico,
extrai-se mais mais-valia relativa, tudo isso com o “envolvimento participativo do
trabalhador”. Assim, produzir cada vez mais com a utilizacdo cada vez menor de capital
variavel constitui-se a maxima que deve ser seguida pela empresa moderna e flexivel, ou
como mostra Ricardo Antunes, diferentemente da era taylorista/fordista, “na era da
acumulacdo flexivel e da ‘empresa enxuta’ merecem destaque, e sdo citadas como
exemplos a ser seguidos, aquelas empresas que dispdem de menor contingente de forca de
trabalho e que apesar disso tém maiores indices de produtividade” (2002: 53).

H4, portanto, com a producéo flexivel uma intensificacdo da exploracdo da forca de
trabalho, seja através da introducéo de novas tecnologias e/ou das novas técnicas de gestdo
dos trabalhadores, que articuladas ao discurso da maior participagdo no processo
produtivo, visam a elevacdo da produtividade e, em ultima instdncia, 0 aumento da
valorizagdo do capital. Como consequéncia, o mundo do trabalho presencia,
provavelmente, uma das maiores crises da histdria contemporanea, onde o desemprego
estrutural atinge niveis assustadores tanto na periferia como no centro do capitalismo.

Todo esse conjunto de mutagdes na base produtiva do capitalismo se desenvolveu
paralelamente e sobre a estrutura politica do neoliberalismo, que primeiramente se
desdobra nos paises centrais com o declinio do Estado de bem-estar, e posteriormente

invade as nacBes do capitalismo periférico como receituario para as suas proprias crises e
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como suporte politico e ideoldgico para a insercdo (dependente) daqueles paises no
mercado global.

Assim, a Inglaterra de Thatcher, os Estados Unidos de Reagan no capitalismo
avangado, e mais tarde o Chile de Pinochet, a Argentina de Menem, o Brasil de Fernando
Henrique Cardoso no grupo dos sub-desenvolvidos, para citarmos s6 alguns, sdo exemplos
de paises que de norte a sul, do centro a periferia do capitalismo experimentaram
alteracOes relativamente profundas na configuracdo de suas politicas, desde as econémicas
até as sociais, passando pela privatizacdo de empresas e servicos do Estado, pela
desregulamentacdo de direitos e pela legitimacdo de um “pensamento Unico” no que diz
respeito aos rumos da economia e da modernizacdo da sociedade. O movimento sindical,
um dos principais alvos da ofensiva neoliberal, foi veementemente atingido pela
voracidade do ataque empreendido pelos representantes do capital, dentro e fora da
estrutura do Estado. Mesmo em paises com tradicdo na luta operéaria, onde o sindicalismo
detinha forte poder de influéncia no campo politico como a Inglaterra, o golpe aplicado
pelo conservadorismo neoliberal foi profundo e arrebatador (Antunes, R., 2002).

Para além do campo produtivo, o capital buscou, ao implementar o neoliberalismo,
organizar as bases de uma nova experiéncia societaria, onde a busca pelo controle
hegemoénico em todos os campos das relagbes sociais foi um objetivo transparente no
discurso ideoldgico que acompanhou as transformacdes no setor produtivo, na economia e
na politica. Um individualismo exacerbado que nega e desqualifica formas mais solidarias

de convivéncia parece ser um dos sintomas desse processo®.

2.4.3. Sobre as mudancgas no campo da educacéo

Diante do avanco da ciéncia e da técnica em velocidades nunca dantes
experimentadas e a racionalizacdo do processo produtivo que sustenta a nova fase
experimentada pelo capitalismo, e a partir de uma Agenda Globalmente Estruturada para a
Educacdo (Dale, 2001), esta é alcada a uma posicao central nas estratégias que buscam a
constituicdo do capital humano e do capital social adequados a chamada sociedade do

2L A sintese de Anderson, realizada em meados da década de 1990, demonstra, ja aquela altura, que foi justamente nos campos politicos
e ideolégicos que o neoliberalismo conseguiu seus maiores éxitos e, consequentemente, as maiores ofensivas sobre a classe trabalhadora:
“[...] qualquer balango atual do neoliberalismo sé pode ser provisério. Este € um momento ainda inacabado. Por enquanto, porém, é
possivel dar um veredito acerca de sua atualidade durante quase 15 anos nos paises mais ricos do mundo, a Unica area onde seus frutos
parecem, podemos dizer assim, maduros. Economicamente, o neoliberalismo fracassou, ndo conseguindo nenhuma revitalizagdo basica
do capitalismo avancado. Socialmente, ao contrario, o neoliberalismo conseguiu muitos dos seus objetivos, criando sociedades
marcadamente mais desiguais, embora ndo tdo desestatizadas como queria. Politica e ideologicamente, todavia, o neoliberalismo
alcangou éxito num grau com o qual seus fundadores provavelmente jamais sonharam, disseminando a simples ideia de que ndo ha
alternativas para os seus principios, que todos, seja confessando ou negando, tém que adaptar-se as suas normas. Provavelmente
nenhuma sabedoria convencional conseguiu um predominio tdo abrangente desde o inicio do século como o neoliberalismo hoje. Esse
fendmeno chama-se hegemonia, ainda que, naturalmente, milhdes de pessoas nao acreditem em suas receitas e resistam a seus regimes”
(Anderson, 1995: 3).
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conhecimento, ou mais precisamente economia do conhecimento (Robertson, 2008). Nas
ultimas décadas, em nome da competitividade mundial, a educacdo tem sido “mostrada
como instrumento indispenséavel a sobrevivéncia de cada individuo e, a0 mesmo tempo, de
cada pais” (Petrella, 2000: 2).

Na atual fase do desenvolvimento das forgcas produtivas, aos trabalhadores é
requisitada uma formacdo capaz de desenvolver as competéncias que os coloquem em
condicbes de enfrentar a nova organizacdo do trabalho. Para tanto, cabe a educacdo a
funcdo de preparar 0 “recurso humano”, ou o capital humano, que, cada vez mais
individualizados, interesse a0 mercado. Nesse processo ocorre uma “reducgéo do trabalho a
um ‘recurso’ organizado, gerenciado, valorizado, rebaixado, reciclado e, eventualmente,
abandonado em funcdo de sua utilidade para a empresa” (Petrella, 2000: 1), que, além
disso, precisa demonstrar que é empregavel. Abandona-se a no¢do do “direito ao trabalho”,
e em seu lugar reforca-se ideia segundo a qual o individuo deve assumir a responsabilidade
de provar claramente e reiteradamente a sua empregabilidade®.

Para acompanhar as mudancas que continuamente renovam as exigéncias
formativas na sociedade do conhecimento, cobra-se dos trabalhadores que estes estejam
dispostos a aprender ao longo de toda a vida, uma vez que € preciso “manter 0s recursos
humanos do pais utilizaveis e rentaveis” (Petrella, 2000: 1) O tempo de escolarizacdo dos
jovens passa a ser mais elevado e as instituicbes voltadas a sua formacdo assumem
diferentes formatos, com ofertas formativas diversificadas, abrindo espaco para um
crescente distanciamento entre educacdo e formacdo. Para Fatima Antunes (2004: 459),

esse processo deixa transparecer o estabelecimento de desigualdades no acesso ao saber:

A construcdo de uma escola de geometria variavel, revela-se o corolario de uma politica
gue amplia e fragiliza a cidadania educativa; aquela tendéncia apresenta-se como uma
opcdo assente na estratégia de expandir o acesso a altos patamares de escolarizacdo e aos
respectivos diplomas de forma (mais) alargada prevenindo e restringindo as mudancas que
concorreriam para uma democratizacdo cultural e social com alcance equivalente. Trata-se
de edificar uma instituicdo educativa que abrange durante um periodo prolongado de tempo
amplas categorias sociais, que difunde (mais) generalizadamente diplomas de niveis
crescentemente superiores de escolarizacdo, mas que se dota dos mecanismos que
permitem controlar ciosamente as fronteiras que definem a cultura legitima e/ou superior e
0 acesso aos niveis e sectores do sistema de ensino em que aquela é distribuida.

22 Segunda Natalia Alves (2007: 60), “A introducéo da palavra ‘empregabilidade’ nos discursos politicos corresponde a uma mudanca de
paradigma [...] sobre a educacéo e sua relagédo e sua relagdo coma sociedade em geral e a economia em particular. Até as crises de dos
anos setenta, a educacéo era concebida como um instrumento fundamental para diminuir as desigualdades sociais e como uma condigao
indispensavel para assegurar o crescimento econdmico. O almento do desemprego, em particular do desemprego juvenil, traz para a
agenda politica a discussdo sobre o seu papel no combate a esse fenémeno e estd na origem da profissionalizagdo dos sistemas
educativos. A introducdo recente do empregabilidade nos discussos educativos corresponde a uma alteragdo no paradigma porque se tém
orientado as politicas sociais e inscreve-se numa légica de individualizagdo e responsabilizacdo individual e na tendéncia crescente da
privatizagao dos problemas sociais”
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A educacdo, portanto, agora mais do que antes, assume um lugar destacado no
processo de regulacdo social, contribuindo para a “construcdo de identidades socio-
profissionais”, para a “reconstituicdo das bases da qualificacdo” e, agora também, para a
“organizacdo da transicao profissional”. A escola, claramente, é utilizada para a gestdo do
emprego, tanto no que diz respeito ao retardamento da entrada dos jovens no mercado de
trabalho, como na organizacdo da relacdo salarial. Apds analisar a constituicdo do
subsistema de escolas profissionais em Portugal, Fatima Antunes conclui que a
educacao/formacdo dos trabalhadores colocada em pratica pelas politicas educativas nos

ultimos anos tende a favorecer uma nova regulacdo da sociedade. Em suas palavras:

A edificacdo de uma escola de geometria variavel, a socializacdo dos jovens para
(re)conhecer e jogar as regras do jogo, a instabilizagio dos contornos das modalidades de
autonomia relativa do sistema de ensino, a racionalizacédo e correspondéncia da formacao
e dos desempenhos profissionais codificados sob a forma de competéncias, a imbricacéo
entre os momentos de formacao, alocacdo e utilizagdo da forca de trabalho, constituem,
em sintese, algumas das dindmicas que, neste estudo, admitimos apontar para uma
reestruturacdo da educagdo envolvida com a gestacdo de um novo modo de regulacéo.
(Antunes, F., 2004: 462 — grifo no original).

Portanto, na atual conjuntura, a educacdo basica é ressaltada pelo discurso dos
idedlogos do mercado como fundamental a formacéao profissional dos individuos, uma vez
que estes precisam desenvolver novas competéncias, sem as quais encontrardo sérias
dificuldades para conseguir e/ou manter seus empregos. O ensino de nivel secundario,
como vimos, profissionalizante ou ndo, passa a ser, atualmente, alvo de politicas que visam
a sua reformulacdo e adequagdo aos novos pressupostos econdmicos trazidos pelas

alteracdes na base produtiva do capitalismo.

2.4.4 A escola de ensino médio no Brasil

Se é verdade que o ensino médio ainda carece de mais estudos que possam
evidenciar a sua importancia no desenrolar do processo de qualificacdo do trabalhador
brasileiro, especialmente neste momento marcado pela introducdo de novas tecnologias e
novas formas de gestdo no interior dos sistemas produtivo (Trein & Ciavatta, 2003), também
é verdade que esse nivel de ensino esteve nas uUltimas décadas sempre envolvido em
discussbes em torno de sua identidade, do alargamento do acesso, de sua estrutura
curricular, dentre outros aspectos.

No Brasil, esse nivel de ensino foi marcado, nos Gltimos anos do século passado e

nos primeiros do atual, por uma “grande turbuléncia estrutural e conceitual” (Zibas, 2005:
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24). Instaurou-se nesse periodo um movimento reformador amplo, complementar a um
outro movimento, ndo menos abrangente, de carater mais geral que visava a reconfiguracdo
do conjunto do aparelho do Estado e da l6gica que conduzia suas politicas®®, no sentido de
adequa-lo ao modelo de gestdo compativel com a “qualidade” propria do mercado.

No que diz respeito ao ensino médio, a sua reforma buscava atender as exigéncias
do novo momento econémico e social que o Pais e 0 mundo atravessavam, como reflexo
das velozes e vorazes alteracfes provocadas pela mundializacdo do capital na passagem
das Gltimas décadas. Porém, antes de entrarmos nesse debate, cujo contexto coincide com a
implementacdo de politicas publicas de cunho neoliberal a partir dos anos 90, vale a pena
revisitar alguns dos contornos que marcam a trajetéria histdrica desse nivel de ensino até

0s anos 80.

2.4.4.1. A histdrica dualidade estrutural.

O ensino médio é totalmente atravessado pela historica dualidade de sua estrutura e
muitos estudos ja esclareceram as causas, 0s efeitos e 0s interesses a que serve esta forma
de organizar a formacao escolar, uma vez que é nesse nivel de ensino “que se revela com
mais evidéncia a contradicdo fundamental entre capital e trabalho, expressa no falso dilema
de sua identidade” (Frigotto, Ciavatta e Ramos, 2005: 07). Cabe aqui apenas apontar
alguns elementos que sirvam para a compreensdao mais genérica dessa questdo, sem
contudo, pretender dar conta de maiores aprofundamentos.

A Reforma Capanema que criou as Leis Organicas do Ensino® na década de 1940
possibilitou a organizacdo do sistema e da rede sob responsabilidade do governo federal
que reunia os estabelecimentos de ensino industrial e o ensino técnico direcionado as
variadas demandas da economia, que aquela altura se industrializava de maneira mais
intensa. O sistema privado de formacdo profissional também foi estruturado através do
Sistema Nacional de Aprendizagem, sob a coordenacao do setor industrial, e caracterizado
por “um ensino eminentemente pratico e voltado para 0s seus proprios interesses e
destinado aos pobres” (Melo, 2007: 13).

28 para se ter uma ideia da amplitude e robustez desse movimento, vale a pena mencionar que o Governo do Presidente Cardoso, para dar
conta dessa importante tarefa, cria o Ministério da Administragdo Federal e Reforma do Estado, cujo Ministro é Luiz Carlos Bresser
Pereira.

% No Estado Novo (1937-1945) a regulamentaco do ensino se deu através da Reforma Capanema, conhecida como Leis Orgénicas do
Ensino, que, através de Decretos-Lei, estruturou o ensino industrial, reformou o ensino comercial e criou o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial — SENAI, como também trouxe mudancas no ensino secundério. Apds o fim do Estado Novo, com Raul da
Cunha como Ministro da Educagdo, outras Leis Organicas foram decretadas, dando continuidade a reforma do ensino. Desta feita foram
reformados o ensino priméario, o ensino normal, o ensino agricola, além da criacdo do SENAC (Ribeiro, 2003).
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Estabeleceu-se, portanto, a separacdo da formacdo propedéutica da formacao
técnica no nivel médio, sendo esta direcionada aos jovens da classe trabalhadora e aquela
dirigida aos que deveriam constituir o nudcleo dirigente da sociedade. Assim, como
argumenta Melo, esta Reforma “institucionaliza [...] duas estruturas paralelas para o
ensino secundario: o ensino secundario propedéutico e o ensino profissional, destinado aos
menos favorecidos, por sua vez, complementado pelo sistema de aprendizagem das
inddstrias” (2007: 13), fato que demonstra o nivel do enraizamento da dualidade estrutural
na historia da educacdo brasileira.

Dividido em dois ciclos, o ensino médio resultante da Reforma Capanema, possuia
cinco ramos®, sendo que apenas o Secundario (de caréater propedéutico) possibilitava uma
formacdo que habilitava para qualquer curso de nivel superior. Para os concluintes dos
demais ramos s6 era possivel frequentar um curso superior diretamente relacionado com o
ramo de formacdo no nivel médio. Outro traco dessa estrutura era sua rigidez quanto a
mobilidade dos alunos entre os diversos ramos. Para quem realizava o 1° ciclo no ramo
Secundario era facultada a realizagdo do 2° ciclo em qualquer um dos demais ramos, mas
aos estudantes que concluiam o 1° ciclo nos ramos Normal, Industrial, Comercial e
Agricola s6 era permitido realizar o 2° ciclo correspondente (Manfredi, 2002). Como a
grande maioria dos estudantes oriundos das classes populares buscava (necessitava) uma
insergdo mais precoce no mercado de trabalho, uma vez que sua condigdo econdémica néo
Ihe possibilitava sonhar com uma maior escolariza¢do que chegasse até ao ensino superior,
pleiteava vaga nos ramos profissionalizantes, e assim ficava restrito quanto a mobilidade
e/ou a opgao por um eventual curso superior.

Mesmo ap6s o fim do Estado Novo, o ensino médio dual continuou com a mesma
estrutura por mais 16 anos, sendo alvo das criticas de educadores que negavam a separa¢do
institucionalizada no ensino médio entre cursos para os trabalhadores e cursos para 0s
dirigentes.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB de 1961, equiparou-se o
ensino secundario ao ensino técnico, medida que possibilitava uma maior mobilidade entre
0s cursos, sendo ainda possivel o ingresso ao nivel superior por estudantes oriundos de
cursos técnicos. Todavia, houve a manutencdo e mesmo o alargamento do sistema paralelo
de formacéo profissional dirigido pelos empresarios, principalmente ap6s 1964, quando os

militares colocaram em pratica seu plano de desenvolvimento. A politica

% Secundario (ginasial e colegial), Normal (1° e 2° ciclos), Industrial (bésico e técnico), Comercial (basico e técnico) e Agricola (basico
e técnico).
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desenvolvimentista privilegiava o desenvolvimento de grandes projetos industriais e
agropecuarios, além de uma abertura do Pais as grandes empresas multinacionais, fato que
levava 0 governo a incentivar a formacéo profissional em massa, seguindo de perto as
orientagdes da teoria do capital humano.

Posteriormente, ja dentro da politica educacional da ditadura militar instaurada em
1964, a Lei 7692/71, que reformou o ensino de primeiro e segundo graus da LDB de 1961,
determina a profissionalizacdo compulséria no ensino de segundo grau, desaparecendo,
portanto, 0s cursos de carater propedéuticos. Para Manfredi, essa medida legal surge “em
um momento em que 0 Pais objetivava participar da economia internacional e, nesse
sentido, delegou (entre outras) ao sistema educacional a atribuicdo de preparar 0s recursos
humanos para a absorcdo pelo mercado de trabalho” (2002, 105).

Com essa medida a dualidade, pelo menos legalmente, foi superada no nivel médio
(Frigotto, Ciavatta e Ramos, 2005). Todavia, a ideia de transformar todas as escolas de
ensino de segundo grau em escolas técnico-profissionalizantes esbarrou nas precérias
condicOes objetivas das mesmas. Sem a infraestrutura minima necessaria para desenvolver
a parte técnica do curriculo, falta de profissionais docentes, dentre outras muitas caréncias,
fizeram com que na prética a dualidade persistisse, uma vez que as escolas privadas foram
introduzindo ao curriculo do segundo grau disciplinas que melhor qualificavam seus
alunos na disputa por vagas na universidade. Ao mesmo tempo, os alunos das classes
populares recebiam uma formagéo deficiente do ponto de vista da continuidade dos estudos
em nivel superior e fragil do ponto de vista da qualificacdo para o mercado de trabalho.

Uma década depois, devido a insatisfacdo manifestada por varios segmentos da
sociedade brasileira, a Lei 7044/82, conhecida como a reforma da reforma, retira a
compulsoriedade da formacéo profissional no ensino de segundo grau, possibilitando que
esse nivel oferecesse novamente tanto a formacdo geral como a formacdo
profissionalizante. Mais uma vez, portanto, a dualidade que tem acompanhado a histéria da
educacdo brasileira, e que buscou-se mascarar com a profissionalizacdo compulséria no
nivel médio, reaparece com uma profunda nitidez, sendo que “agora sem o0s

constrangimentos legais” (Manfredi, 2002: 107).
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2.4.4.2. Entre a formacao propedéutica e a profissionalizante

A nova LDB determina que o ensino médio devera promover uma formacéo geral
do educando, podendo, sem prejuizo desta, oferecer uma formacdo de carater técnico®.
Nesta Lei, 0 ensino médio recebeu dois artigos (35 e 36) onde ¢ identificado como a etapa
final da educacdo basica, com duracdo nunca inferior a trés anos. Suas principais
finalidades estdo relacionadas com: o aprofundamento dos estudos realizados no ensino
fundamental; preparacdo para o trabalho vinculada a conquista da cidadania e a
necessidade de continuar aprendendo, tendo em vista as atuais condi¢Ges de ocupacéo; a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
assim como, a compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos
produtivos a partir da interacdo da teoria e da pratica no processo de ensino (art. 35).

O artigo 36 trata das diretrizes que deverao orientar a organizacdo desse nivel de
ensino, destacando a valorizagdo da educagcdo com base na ciéncia e na tecnologia, nas
artes e nas letras, tendo em vista todo o processo de transformacéo da sociedade. Verifica-
se a possibilidade do ensino médio preparar para o trabalho através de habilitacOes
técnicas, desde que atendida a formacédo geral do educando.

No ano seguinte a promulgacdo da LDB, o Decreto 2208/97, principal marco legal
da reforma da educacdo profissional e do ensino médio, forca a separacdo entre este e
aquela, uma vez que a formacao profissionalizante passa a ser oferecida paralelamente ou
apos a conclusdo do ensino médio. Sob um intenso embate travado com o0s pesquisadores
do campo do trabalho e educacdo, organizagdes sindicais e profissionais vinculados as
instituicbes de formacdo profissional de nivel medio, o referido Decreto busca dotar o
ensino médio de uma identidade desvinculada de qualquer integracdo com a formacéo
profissional. Desde entdo, outras medidas legais foram sendo tomadas, no MEC e no
Conselho Nacional de Educacéo - CNE, no sentido de fortalecer a desvinculagdo do ensino

médio com a formagéo para o trabalho. Para Kuenzer (2000: 24)

Essa reforma constituiu-se em um ajuste conservador, que retrocede aos anos 40, quando a
dualidade estrutural, agora revigorada, estabelecia uma trajetoria para os intelectuais e
outra para os trabalhadores, entendendo-se que essas fungdes eram atribuidas com base na
origem de classe. Mesmo considerando que a universalizacdo da educacdo basica vem
sendo defendida de forma un&nime por distintos atores sociais, que a formagdo para o
trabalho anterior a ela é precoce e precaria, € que o Primeiro Mundo ja resolveu esse
estagio, é preciso levar em conta as peculiaridades do caso brasileiro, onde a inexisténcia

% Gracas a desfavoravel correlacdo de forgas que garantia um maior poder de decisdo aos grupos conservadores, principalmente nos
momentos finais de sua aprovacao, os ricos debates em torno de um ensino médio politécnico, defendido pelos educadores do campo do
trabalho e educacéo, néo foram incorporados na LDB.
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de dotacdo orcamentéria ainda se mantém e apenas 25% dos jovens em idade de Ensino
Médio sao atendidos.

Ao colocar em causa a natureza da reforma, Kuenzer ndo nega que, diante de um
novo contexto sdcio-econdmico e da necessidade de se enfrentar a histdrica dualidade
estrutural que acompanha o ensino médio, mudancgas em sua concepgdo e o alargamento de
sua oferta eram oportunas. Como salienta Zibas (2005), era nitidamente visivel a
necessidade de uma reforma no ensino médio, especialmente em seu aspecto curricular,
sendo esse fato reconhecido por analistas de todas as filiagdes ideoldgicas. Essa clareza
resultava da constatacdo de que a demanda por esse nivel de ensino estava crescendo
repentinamente, face a uma maior democratizacdo do acesso, 0 que culminava com uma
maior heterogeneidade do corpo discente que, por conseguinte, “reforca a critica a
contetidos enciclopédicos e descontextualizados, bem como a métodos tradicionais de
ensino” (2005: 25). Também era flagrante a necessidade de uma maior aproximacdo da
escola média com a vida social e produtiva, pois a nova face do contexto s6cio-econdémico
demanda uma melhor preparacdo dos jovens para enfrenta-lo com firmeza e autonomia,
sem se limitar aos designios do mercado de trabalho.

Além disso, Zibas (2005) mostra que outras duas questdes merecem destaque no rol
de necessidades que justificavam uma reforma no ensino médio: a primeira diz respeito a
cidadania e a segunda trata da ligacdo entre o saber curricular e a cultura juvenil. Para a
autora, a escola precisa ensinar o jovem a realizar a “leitura do mundo”, ou seja, €
fundamental que ela “desenvolva a cidadania democrética, aqui entendida como a
compreensao historica das relagGes estruturantes do mundo econdmico e social, de forma
que a sociedade seja percebida como possivel de ser transformada” (Zibas, 2005: 25). Da
mesma forma era urgente “aproximacdo entre curriculo e cultura juvenil”, uma vez que a
distancia entre professores e o mundo dos jovens “afunila a cultura da escola,
empobrecendo as trocas entre os sujeitos do mundo escolar e converte, muitas vezes, o
contetido das disciplina em elemento aversivo aos alunos” (Zibas, 2005: 25). No entanto,
adverte a autora, que ndo se trata de facilitar o curriculo para seduzir os alunos e
simplificar o trabalho docente, mas diferentemente, urge a construcdo de pontes que
aproximem a cultura escolar da cultura juvenil.

Frigoto e Ciavatta (2003), ao discutirem os rumos trilhados pela educagdo basica
nos anos de 1990, argumentam que a reforma promovida pelo Decreto 2208/97 guarda

uma indiscutivel coeréncia com o ideario neoliberal ndo s6 na concep¢do mas também na
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pratica. Por isso os desdobramentos advindos do referido Decreto e de outros textos
normativos que Ihe complementam, oriundos do proprio Ministério da Educacdo ou do
Conselho Nacional de Educacdo, ndo atendem as demandas da classe trabalhadora e,
consequentemente, ndo visam atacar a historica dualidade que envolve o nivel médio.

Atualmente, o Decreto 5154/04, que revogou o Decreto 2208/97, prioriza a
formacdo integrada entre educacdo geral e profissional, sob uma sélida base cientifica e
tecnoldgica. Todavia, tal instrumento legal também possibilita a formacdo profissional
concomitante ou posteriormente ao ensino médio, fato que demonstra haver uma forte
disputa entre varias forgas politicas no processo de construcdo daquela legislacdo, assim
como no interior do préprio governo. Mais adiante retoma-se esse debate.

Em que pese ser 0 ensino médio a Gltima etapa da educacdo basica e ter importantes
finalidades estabelecidas na LDB, a legislacdo brasileira ndo obriga a matricula por parte
dos cidaddos, nem a oferta por parte do Estado no nivel médio ao conjunto da populacéo.
Infelizmente, somente o ensino fundamental tem a oferta obrigatéria garantida pelo poder
publico e, mesmo assim, no final da primeira década do século XXI esse nivel ainda ndo
foi universalizado?’, demonstrando um atraso consideravel do Pais em relacdo as nacdes
mais desenvolvidas. Em 2006 a média de anos de estudo dos brasileiros ndo chegava aos
oito anos obrigatérios?, fato que revela o grande desafio ainda por enfrentar no que diz
respeito a garantia do direito a educacdo de milhGes de cidadaos.

Assim, ndo parece complicado verificar o tamanho e a dificuldade da batalha ainda
por ser vencida pelas politicas pablicas quanto a garantia do acesso ao ensino medio do
conjunto da populagdo. Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio — PNAD,
realizada no ano de 2006 e divulgada em Setembro de 2007, pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE, mostram que naquele ano 82,2% da populagdo de 15 a 17
anos — faixa etaria adequada ao nivel médio - frequentava a escola, mas apenas 48%
cursava pelo menos o ensino médio.

Esse quadro se agrava quando se observa a realidade da area rural, onde, de acordo
com informaces do préprio Ministério da Educacdo, 60% dos estudantes que terminam a
oitava série do ensino fundamental ndo se matriculam no ensino médio. Dos alunos que se
matriculam, 92% o fazem em escolas da zona urbana (MEC, 2008), fato que ameaca
consideravelmente a identidade cultural dos camponeses, uma vez que seus jovens nédo

encontram na escola a necessaria relacdo das atividades curriculares com a situacao socio-

2" A PNAD aponta que 97,6% da populagdo de 7 a 14 anos de idade estava matriculada na rede de ensino em 2006.
%8 De acordo com a PNAD 2006, o nimero médio de anos de estudos completos da populacdo com 10 anos ou mais de idade era de 6,8
anos. (IBGE, 2007).
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econémica em que vivem. Portanto, os jovens do campo ndo véem na escola a valorizagéo
dos seus saberes e praticas, o que infelizmente ndo atinge apenas aqueles que frequentam
escolas fora dos limites do campo, mas, pela homogeneizacgéo curricular que traz o urbano
como referéncia, associadas as precarias condi¢cdes de ensino, também os estudantes que
conseguem estudar o nivel médio ou mesmo o fundamental em escolas instaladas no meio
rural, ainda encontram, na maioria dos casos, as mesmas condi¢Ges de desenraizamento
cultural.

Portanto, além da questdo do acesso, o desnivel entre idade e série, provocado
dentre outros fatores pelos elevados indices de insucesso e evasao escolar, bem como a
descontextualizagdo curricular, deixa transparecer que o desafio ndo se circunscreve
apenas ao ambito do alargamento da quantidade de vagas, mas abarca também o problema
da qualidade da educacdo ofertada, o que passa necessariamente pelo enfrentamento da
historica dualidade estrutural a que esse nivel esta submetido.

2.4.4.3. Novas competéncias para um novo mercado de trabalho

Diante dessas e outras questfes que justificavam uma reforma no ensino médio e
buscando reestrutura-lo ao ponto de adequa-lo as pretensdes do setor produtivo, o governo
federal, através da Resolucéo n° 3/98 do Conselho Nacional de Educac&o®, promoveu uma
mudanca curricular “que objetivava mudar radicalmente o perfil da escola média” (Zibas,
2005: 26). Cabe destacar que esta reforma curricular teve como um dos seus elementos
centrais a no¢do de competéncias, e que, associada as medidas estabelecidas pelo Decreto
2208/97%°, reforca a dualidade estrutural que vem acompanhando esse nivel de ensino
desde os anos de 1940 do século XX.

A discussdo em torno da nocdo de competéncias no ensino médio e na educacao
profissional no Brasil tem mobilizado varios pesquisadores, que sob angulos distintos tém
se debrucado na andlise de documentos oficiais e no debate tedrico onde essa categoria
ganha relevancia. Zibas (2005), em um estudo sobre a reforma do ensino médio dos anos
de 1990, onde apresenta a perspectiva de um conjunto significativo de autores sobre essa
questdo, mostra que na reforma curricular o “modelo de competéncia” foi o eixo para onde
o olhar critico dos especialistas mais foi direcionado. Dessa forma, para este estudo
importa destacar alguns pontos deste debate que possam auxiliar na compreensédo de sua
importancia no quadro atual onde esté inserido a problematica da formacéo do trabalhador.

? Aprova as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio.
% O Decreto 2208/97 regulamenta o § 2° do artigo 36, que trata da preparagio do educando no ensino médio, atendida a formacéo geral,
para o exercicio de profissdes técnicas, e os artigos 39 a 42 da LDB que normatizam a educacéo profissional.
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A nocdo de competéncias ndo aparece na Constituicdo Federal de 1988 nem na
LDB de 1996. Ela sé surge no momento das reformas promovidas a partir dos anos finais
da Gltima década do século passado, uma vez que até a metade dos anos de 1990 essa
no¢do ainda ndo ganhara importancia no vocabulario dos neoliberais que ocupavam o
Estado brasileiro (Batista, 2006).

O conceito de competéncias ganha corpo no rastro das mudangas que acompanham
0 processo de mundializacdo do capital, onde a introducdo de avancadas tecnologias
microeletrénicas e novas formas de gestdo do trabalho no processo produtivo aparecem
como justificativa para o desenvolvimento de um novo processo educativo. A escola passa
a ser demandada no sentido de promover uma formacdo que adapte os trabalhadores as
novas e flexiveis condi¢cdes de trabalho (Batista, 2006). A educacdo basica é ressaltada
pelo discurso dos idedlogos do mercado como fundamental a formacdo profissional dos
individuos, em funcdo de que estes precisam desenvolver novas “competéncias”, sem as
quais, encontrardo sérias dificuldades para conseguir e/ou manter seus empregos.

A crise do modelo taylorista/fordista de organizacdo da producdo, que
paulatinamente vai sendo substituido pelo modelo toyotista, afeta diretamente o campo da
educacéo, particularmente a formacéo do trabalhador, posto que novos perfis profissionais
passam a ser demandados pelas empresas. Nesse contexto, a introdugdo da nocgdo de
competéncias representa a aproximacgdo do campo educacional ao novo formato da
producédo capitalista, pois “de certo modo ela é a resposta capitalista a crise da educacéo
profissional como expressdo particular da crise geral da educacdo ou da socio-
reprodutividade do capital” (Alves, G., 2006: 77). O autor argumenta ainda que a nocao de
competéncia expressa a busca do capital em se apropriar ndo s6 do trabalho material do
trabalhador, como o fizera intensamente na fase anterior, mas também da sua
subjetividade, ou seja do trabalho imaterial, representado por sua capacidade reflexiva.

Agéncias multilaterais como Banco Mundial, Organizacdo das Na¢des Unidas para
a Educacdo, Ciéncia e Cultura - UNESCO, Comissdo Econémica para a América Latina e
0 Caribe - CEPAL, objetivando influenciar no processo de adaptacdo subordinada das
nagdes periféricas ao novo formato da relacdo econdmica e politica mundializada,
produzem varios documentos, promovem diversos eventos e financiam iniciativas
governamentais no campo da educagdo. As reformas educativas subsidiadas tedrica e/ou
financeiramente por esses organismos externos sdo, geralmente, apoiadas por grupos
sociais internos, principalmente aqueles vinculados ao capital (Batista, 2006). Tais grupos,
e seus representantes nos postos de comando do aparelho estatal, além de seguirem as
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orientagdes externas, adicionam peculiaridades que provocam “paradoxos conceituais” que
impedem um alicerce mais seguro para transformacoes verdadeiramente significativas, fato
que leva Bueno (2000: 09) a afirmar que com relacéo a reforma realizada no ensino médio
no Brasil na década de 1990, “o problema estd menos no seguimento de tendéncias
mundiais e mais no seu dimensionamento em nivel nacional”.

Incentivadas externamente e executadas internamente sob o discurso ideol6gico do
consenso em torno da centralidade da educagdo, apoiado na “unidade” e na
“universalidade” que “dispensam a andlise critica e, portanto, reparos de quaisquer
natureza” (Bueno, 2000: 08), mas que de fato esconde uma diretividade fortemente
vinculada com o movimento de ajustes estruturais cobrados aos Paises periféricos desde o
centro do sistema capitalista mundializado, as reformas educativas colocam a nogédo de
competéncias em relevo.

Para Batista (2006: 94), tal nogcdo ao disputar espaco com a de qualificagéo,
sobrepondo-se a essa, “se afirma como a ideologia do capital tanto no &mbito da producéo
como no da educacdo como instancia privilegiada da reproducdo social”. Assim, a nogéo
de competéncias cumpre uma funcdo muito importante no processo de afirmacdo da l6gica
societal imposta pelo capitalismo, sendo a escola, profissionalizante ou ndo, um poderoso
instrumento para a concretizagdo dessa tarefa.

Ao discutir a questdo da sobreposicdo da no¢do de competéncias a de qualificacéo,
Ramos (2002) mostra que gracas ao questionamento desenvolvido em torno da educacao
em geral e da educacgéo profissional particularmente, percebe-se um movimento que busca
promover uma sintese envolvendo categorias ligadas ao trabalho e a aprendizagem. Para
essa autora, esse processo de sintese caminha no sentido de privilegiar competéncias
materializaveis na pratica quotidiana do sujeito que aprende. Assim, a qualificacdo,
conceitualmente vinculada aos saberes formais e reconhecida por diplomas expedidos por
organizagOes educativas especificas, vai sendo questionada, como consequéncia da crise do
emprego e do destaque atualmente conferido as potencialidades individuais, por uma
dimensdo mais experiencial de formacdo onde os saberes tacitos ganham relevancia. Para
Ramos (2002: 402), portanto, a no¢do de competéncias se ajustaria com toda coeréncia a
essa dimensdo, uma vez que “sendo uma nocao originaria da psicologia, ela chamaria a
atencdo para os atributos subjetivos mobilizados no trabalho, sob a forma de capacidades
cognitivas, socioafetivas e psicomotoras”.

Ramos (2001: 01) mostra ainda que o modelo pedagdgico centrado em

competéncias surge inicialmente na educacdo profissional, uma vez que esta ndo tem
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historicamente um compromisso com uma formagdo sustentada na transmissdo do
patrimdnio cultural, e por isso hd um “comprometimento mais imediato dessa modalidade
de ensino com o0s processos de producdo, impondo-lhe a necessidade de justificar a
validade de suas acOes e de seus resultados”. A educacéo profissional deveria pautar-se por
um processo pedagdgico onde a énfase recai na valorizacdo do saber demonstravel e
transformavel em algo concreto. Saber este individualizado e adaptado as demandas da
producéo flexibilizada, permeado por uma psicologizacdo das questdes sociais. Sobre isso,
Ramos fala o seguinte:

Nesse contexto, a hogdo de competéncia pode ser analisada na perspectiva das pedagogias
psicoldgicas, desde sua identidade original com o condutivismo até a aproximagdo mais
recente com o construtivisvo. Por outro lado, a apropriacdo socioecondmica de uma nogao
originaria da psicologia cognitiva conferiria a educacdo o papel de adequar
psicologicamente os trabalhadores as relacdes sociais de producdo contemporaneas. (2001:
2).

Ramos adverte que, no caso dos documentos que orientam a reforma curricular
tanto no ensino médio, quanto na educacdo profissional no Brasil nos anos finais do século
passado, é possivel constatar que “o significado da nogdo de competéncia ainda é uma
construcdo que se processa sobre o fio da navalha que separa as faces das pedagogias
psicolégicas: o condutivismo e o construtivismo” (2001: 04). Como o construtivismo, a
mais destacada expressdo das pedagogias psicolégicas contemporaneas, tende a destacar a
subjetividade dos educandos no desenvolvimento da aprendizagem, e por conseguinte
menosprezar 0s elementos socio-histéricos que estdo presentes na educacdo, acaba por
promover “uma certa despolitizacdo de todo o processo formativo e de insercdo social”,
uma vez que “o foco do processo educativo é o sujeito, seu projeto e sua personalidade,
com vista a adaptacdo a instabilidade social” (2001: 4). Assim, a no¢do de competéncias,
fundada nas teorias psicolégicas, desempenharia um importante papel na conjuntura atual,
marcada pela instabilidade e pela incerteza: preparar os trabalhadores para que sejam
adaptaveis as demandas do mercado de trabalho e aos principios da sociabilidade que
interessa ao capital, e responsaveis exclusivos por seu sucesso ou fracasso nessa
empreitada.

Em um projeto educativo que atenda aos interesses da classe-que-vive-do-trabalho
Antunes, R., 2002), ndo basta favorecer apenas a acomodacgédo do ser humano ao meio, mas
diferentemente, como destaca Ramos (2001: 8), mesmo que “a educacdo contribua para

uma certa conformacdo do homem a realidade material e social que ele enfrenta, ela deve
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possibilitar a compreensdo dessa mesma realidade com o fim de domina-la e transforma-
la”.

Como é possivel verificar, a passagem de uma formacao do trabalhador com énfase
na qualificacdo para uma formacéo que privilegia as competéncias ndo se limita a ajustes
técnicos no processo pedagdgico, mas acima de tudo ¢ um fenémeno permeado por
implicacBes politicas. Com as reformas da educacdo profissional realizadas nos ultimos
anos, busca-se “por um lado proporcionar aos jovens passagens menos traumaticas para o
mundo do trabalho e, juntamente com os adultos, construir alternativas que supostamente
minimizariam o risco de exclusdo social” (Ramos, 2002: 402). Para dar conta desse
proposito seria necessario que a no¢do de competéncia estivesse sempre vinculada a termos
como empregabilidade ou laboralidade, que também sdo muito comuns no vocabulario
ideoldgico do capital atualmente (Ramos, 2002).

Kuenzer (2004: 3), falando sobre a necessidade de se discutir o carater ideoldgico
da nogéo de competéncias trazidas pelos documentos oficiais das reformas brasileiras do
ensino médio, da educacéo profissional e da formacao de professores, alerta para o fato de
que diante da ambiguidade que tem revestido tal nocdo, “ha os que negam a categoria pura
e simplesmente, fechando os olhos para a nova realidade do trabalho; had os que
comemoram seu cardter emancipatorio, sem aprofundar as contradi¢des inerentes ao
trabalho no capitalismo; e ha os que simplesmente aderem”. E essa situacdo marcada pelo
embacamento do debate atende as finalidades da ideologia dominante e,
consequentemente, ndo favorece a compreensdo do verdadeiro significado da relacédo entre
educacéo e trabalho no contexto de hegemonia do capital.

Preocupada com a adequacdo da nogdo de competéncias aos interesses da classe-
que-vive-do-trabalho e, por isso, buscando contribuir com as analises que visam entender,
para além do debate tedrico, como essa nogdo se encontra estabelecida na concreticidade
das préaticas pedagdgicas no contexto da nova légica de acumulagdo, Kuenzer chega a
nogdo de competéncia como praxis. Com base em estudo empirico™, a autora conceitua

competéncia como:

[...] a capacidade de agir, em situacfes previstas e ndo previstas, com rapidez e eficiéncia,
articulando conhecimentos tacitos e cientificos a experiéncias de vida e laborais
vivenciadas ao longo das historias de vida. Ele [o conceito de competéncia] tem sido
vinculado a ideia de solucionar problemas, mobilizando conhecimentos de forma
transdisciplinar a comportamentos e habilidades psicofisicas, e transferindo-os para novas

% Kuenzer discute a questdo das competéncias no artigo referenciado a partir dos dados de uma pesquisa de campo junto a engenheiros,
operadores e gerentes de uma Refinaria de Petréleo da PETROBAS.
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situacOes; supde, portanto, a capacidade de atuar mobilizando conhecimentos. (2004: 9).

A partir dai, Kuenzer conclui que apesar de se integrarem, conhecimentos (teoria) e
competéncias (acdo) ndo se confundem. Assim, diferenciando teoria e agdo como
componentes dialeticamente relacionados no conceito de praxis, a autora, apds recorrer aos

escritos de Marx, argumenta que:

A anélise levada a efeito permite comprender que, embora se articulem para compor o
conceito de praxis, ha especificidades que permitem distinguir as atividades teéricas das
atividades praticas e seus respectivos espacos de desenvolvimento e de realizacdo; e que a
atividade tedrica ndao é praxis, e que a educacdo ¢ mediacdo entre 0s processos de
aquisicdo do conhecimento e a sua materializacdo em agles transformadoras da
realidade. (2004: 12 — grifo no original).

Essa conclusdo aponta para a compreensdo de que a atividade escolar é em si
vinculada a producdo de conhecimento, portanto de natureza tedrica, de realizacdo de
trabalho intelectual, sendo dessa maneira “espacos de articulagdo com o conhecimento
socialmente produzido, enquanto produtos, e como espacos de apreensdo das categorias de
producdo deste conhecimento” (Kuenzer, 2004: 12). Mesmo que a escola, geral ou
profissionalizante, busque articular-se com a praxis, sera “sempre incapaz de reproduzi-la
em seu movimento e sua complexidade”, fato que, segundo Kuenzer, demonstra que 0s
processos educativos ndo se configuram em *“espagos de desenvolvimento de
competéncias, 0 que s6 podera ocorrer através dos processos sociais e produtivos” (2004:
12). Assim, para Kuenzer, competéncias e conhecimentos se articulam, mas néo se
confundem, sendo o desenvolvimento de competéncias uma tarefa que foge a capacidade
da escola nos moldes demandados pelo processo produtivo assentado no maior incremento

de ciéncia e tecnologia. Em suas palavras:

A escola é o lugar de aprender a interpretar o mundo para poder transforma-lo, a partir do
dominio das categorias de método e de contetdo que inspirem e que se transformem em
praticas de emancipacdo humana em uma sociedade cada vez mais mediada pelo
conhecimento. O lugar de desenvolver competéncias, que por sua vez mobilizam
conhecimentos mas que com eles ndo se confundem, é a pratica social e produtiva.
Confundir estes dois espagos, proclamando a escola como responsavel pelo
desenvolvimento de competéncias, resulta em mais uma forma, sutil, mas extremamente
perversa, de exclusdo dos que vivem do trabalho, uma vez que os filhos da burguesia
desenvolvem suas capacidades apesar da escola, que para muitos passa a ser apenas uma
instituicdo certificadora; para os trabalhadores, a escola se constitui no Gnico espaco de
relagdo intencional e sistematizada com o conhecimento. (2004: 16).
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Cada vez mais, portanto, deve-se buscar incrementos qualitativos que habilite a
instituicdo escolar de um modo geral, e a de nivel médio em particular, a promover as
aprendizagens necessarias a garantia de autonomia intelectual aos estudantes. Isto,
contudo, sem perder de vista a materialidade sdcio-econdmica que os cerca, para que no
desenvolvimento das praticas sociais, possam gozar da capacidade de participar da vida
produtiva sem, todavia, sucumbir a ela, perdendo o controle de sua propria historia. Para
tanto, torna-se imprescindivel o combate aos mecanismos legais e ideol6gicos que
perpetuam a dualidade que, especialmente no ensino médio, vém acompanhando a histdria

da educacéo brasileira.

2.5. As politicas do Estado brasileiro para a formacao do trabalhador nos governos de
FHC e Lula

Diante desse debate que continua em aberto e com alto grau de atividade, cabe
neste topico realizar um desenho, ainda que sem maiores contornos, das medidas
governamentais e de algumas analises de pesquisadores em educagdo, buscando
privilegiar, pelo vigor da producdo tetrica e pela profunda intervencdo reformadora
realizada pelo Estado, os 10 anos que se seguem a aprovacao da LDB de 1996, periodo que
foi testemunho de um robusto embate ideol6gico entre os defensores e criticos dos
postulados neoliberais que serviam de suporte a conducdo do aparelho estatal e de suas

politicas publicas.

2.5.1. O governo FHC

Durante os anos 90, o cendrio educacional foi marcado profundamente pela acdo
direta de varios organismos internacionais que buscavam, como foi visto acima, induzir
reformas organizacionais e pedagdgicas nos sistemas de ensino capazes de ajustar a
educacdo a nova ordem capitalista. Conferéncias, documentos, estudos foram patrocinados
nesse periodo por instituicdes como o Banco Mundial, UNICEF*?, UNESCO, CEPAL para
subsidiar os Paises da periferia do capitalismo (mas ndo sO estes) na elaboracéo,
implementacdo e avaliacdo de politicas educacionais que abrangiam da educacgdo infantil
ao nivel superior, passando pela formacéo profissional.

A Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos, evento realizado na Tailandia em
marco de 1990 sob o patrocinio da UNESCO, PNUD*, UNICEF e Banco Mundial,

discutiu questbes ligadas a “satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem” dos

¥ Fundo das Nages Unidas para a Infancia
% Programa das Nag8es Unidas para o Desenvolvimento
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cidaddos dos Paises signatarios. O atendimento de tais “necessidades basicas” deveria
proporcionar condigdes “para que 0s seres humanos possam sobreviver, desenvolver
plenamente suas capacidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do
desenvolvimento, melhorar a qualidade de sua vida, tomar decisdes fundamentais e
continuar aprendendo” (UNESCO, 1990: 157 apud Frigotto & Ciavatta, 2003: 98). Para 0s
Paises em que as condi¢des econdmicas, sociais e educacionais ainda ndo garantiam o
acesso e a permanéncia com sucesso de grande parte de seus cidadaos no sistema formal de
ensino, nem mesmo no nivel basico, como era e continua sendo o caso do Brasil, o desafio
de proporcionar a satisfacdo, mesmo que de condi¢cdes basicas de aprendizagem, a sua
populacéo se colocava numa escala de dificuldade muito elevada.

Sendo signatario da Declaracdo de Jomtien, juntamente com outros 144 Paises, e
fazendo parte do grupo dos 9 Paises que apresentavam maiores indices de analfabetismo
dentre a sua populacdo®, o Brasil “foi instado a desenvolver acdes para impulsionar as
politicas educacionais ao longo da década, ndo apenas na escola, mas também na familia,
na comunidade, nos meios de comunicagdo, com o monitoramento de um férum consultivo
coordenado pela UNESCO” (Frigoto & Ciavatta, 2003: 98). Porém, foi somente em 1993
no governo do presidente Itamar Franco que o Pais, através do Plano Nacional de
Educacio para Todos, tenta responder aos desafios lancados na Tailandia. Mas o curto™ e
pouco expressivo periodo de governo de Franco nado foi suficiente para enraizar as medidas
propostas, ficando para o governo seguinte a tarefa de dar continuidade as acfes de
combate ao analfabetismo e de melhoria das condi¢bes quantitativas e qualitativas da
educacéo nacional.

Mas a década de 1990 ainda veria ser lancados outros documentos produzidos no
ambito dos organismos internacionais que intencionavam orientar os Estados nos processos
de reformulacdo organizativa e pedagodgica de seus sistemas educacionais. A CEPAL
publica dois documentos® que visam dar énfase na urgente necessidade de se adaptar a
educacdo aos novos marcos estabelecidos pela reestruturagcdo produtiva e pela cada vez
mais nitida vinculagdo entre educagdo, conhecimento e desenvolvimento. Um ano mais
tarde, a UNESCO convoca a Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI

que, sob a coordenacgdo de Jacques Delors, divulga em 1996 o seu Relatdrio, onde sugere

# 0 G-9, composto por Brasil, india, Paquistdo, México, Bangladesh, China, Egito, Nigéria e Indonésia concentra mais de 70% de todos
0s analfabetos do planeta, segundo dados da UNESCO (Disponivel em:
http://www.unesco.org.br/noticias/revista_ant/noticias2000/nu400/nu400i/mostra_documento).

% O Presidente Itamar Franco s permaneceu no cargo por dois anos, substituindo o presidente Collor de Melo, afastado do poder por
dentncia de corrupgao.

% Transformacion productiva com equidad em 1990 e Educaciény conocimiento: eje de la transformacién productiva com equidad em
1992.
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que a educacdo inicial e continuada seria um poderoso instrumento no enfrentamento das
tensdes e desafios provocados pelas mudancas velozes e abrangentes vivenciadas nas
ultimas décadas em escala planetaria nos mais diversos campos da acdo humana (Frigoto
& Ciavatta, 2003).

Ainda em 1995 o Banco Mundial, através do documento intitulado Prioridades y
estratégias para la educacion, reafirma os objetivos da Conferéncia de Jomtien, e sugere
um conjunto de medidas que véo desde a reforma financeira e administrativa que favoreca
um gasto mais eficiente por parte do Estado, passando pela criacdo de lagos mais estreitos
entre a formacéo profissional e o setor produtivo, e pela maior atencdo aos resultados
através de melhores e mais abrangentes instrumentos de avaliacdo da aprendizagem
(Frigoto & Ciavatta., 2003).

E exatamente nesse contexto, marcado pela tutela de diferentes organismos
internacionais e de dependéncia passiva do Estado brasileiro face aos Paises mais
influentes do ponto de vista econdémico e ideoldgico, que a LDB que orientard os rumos da
educacéo foi sancionada em Dezembro de 1996.

Ap06s mais de seis anos de um forte embate ocorrido na Camara do Deputados entre
forcas politicas progressistas, alinhadas com as perspectivas defendidas pelo Forum
Nacional em Defesa da Educacdo Publica®’, e forcas conservadoras, organizados em
partidos politicos ou em entidades da sociedade civil, a LDB ¢ aprovada e encaminhada ao
Senado, tendo a marca da “conciliacdo possivel” como se referiu a época Florestan
Fernandes. A chegada do Projeto aprovado na Camara do Deputados ao Senado se da ao
mesmo tempo em que assume o governo da Republica o presidente Cardoso, com folgada
maioria parlamentar nas duas casas legislativas e com um bem definido programa para o
setor da educacgdo (Saviani, 1997). E dessa forma, mobilizou suas forgas no Senado e o
Projeto oriundo da Camara foi substituido por um outro que, embora mantendo alguns dos
elementos duramente conquistados através da intervencdo do Forum Nacional em Defesa
da Educacdo Publica, encontrava-se muito mais adequado aos principios bésicos
defendidos pelos organismos internacionais no plano externo e aos interesses dos setores

privados no plano interno.

%7 Surgido em 1996 o Férum foi inicialmente composto pelas seguintes entidades: Associagio Nacional de docentes do Ensino Superior
(Andes); Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo em Educagdo (Anped); Associacdo Nacional de Educagdo (Ande); Associagdo
Nacional de Politica e Administragdo da Educacdo (Anpae); Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC); Confederacao
dos Professores do Brasil (CPB); Centro de Estudos de Educagdo e Sociedade (Cedes); Confederacdo Geral do Trabalhadores (CGT);
Central Unica dos Trabalhadores (CUT); Federagio Nacional de Orientadores Educacionais (Fenoe); Federacdo das Associacdes dos
Servidores das Universidades Brasileiras (Fasubra); Ordem dos Advogados do Brasil (OAB); Sociedade de Estudos e Atividades
Filosoficas (Seaf); Unido Brasileira de Estudantes Secundaristas (Ubes); Unido Nacional dos Estudantes (UNE) (Peroni, 2003).
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Chegando ao poder como representante da elite nacional e apds derrotar nas urnas o
candidato do campo progressista, o Presidente Cardoso coloca em préatica o projeto de
adequacdo da sociedade brasileira as mudancas desencadeadas pela mundializagdo
acelerada do capital. Referindo-se as anélises criticas desenvolvidas sobre o periodo em
que Cardoso esteve a frente do Poder Executivo brasileiro, Frigotto e Ciavatta fazem o

seguinte comentario:

Todas convergem no sentido de que se trata de um governo que conduziu as diferentes
politicas de forma associada e subordinada aos organismos internacionais, gestores da
mundializac¢do do capital e dentro da ortodoxia da cartilha do credo neoliberal, cujo nucleo
central é a ideia do livre mercado e da irreversibilidade de suas leis. (2003: 103).

Com uma equipe de ministros e colaboradores com passagens por VAarios
organismos internacionais, com uma base parlamentar caracterizada por partidos de cento e
de direita e com um projeto hegemdnico de longo prazo, o presidente Cardoso realiza um
governo dentro dos marcos da ortodoxia monetarista, dando significativa énfase ao ajuste
fiscal e a reforma do aparelho do Estado, e seguindo sempre 0s pressupostos neoliberais
estabelecidos pelo Consenso de Washington® que se encontravam em franca expansio em
boa parte dos Paises latino-americanos nos anos 90. Assim, 0 ajuste buscado pelo governo
Cardoso para modernizar a sociedade brasileira assentou-se no tripé basico da ideologia
neoconservadora: desregulacgéo, privatizacao e descentralizagéo.

Com a desregulacio® pretendia-se eliminar todos os instrumentos legais que
impedisse a livre manifestacdo da lei do mercado. Barreiras alfandegarias, direitos
trabalhistas ou qualquer outro mecanismo normativo que inibisse o estabelecimento,

desenvolvimento ou a locomocéo do capital nacional ou estrangeiro, deveria ser alterado

% E interessante a compreensdo de Boaventura Santos sobre a globalizagdo e o Consenso de Washington ou Consenso neoliberal: “Falar
de caracteristicas dominantes da globalizacdo pode transmitir a ideia de que a globalizagdo é ndo s6é um processo linear, mas também um
processo consensual. Trata—se obviamente de uma ideia falsa [...]. Mas apesar de falsa ¢, ela propria, também dominante. E sendo falsa,
ndo deixa de ter uma ponta de verdade. A globalizacdo, longe de ser consensual, é [...] um vasto e intenso campo de conflitos entre
grupos sociais, Estados e interesses hegemanicos, por um lado, e grupos sociais, Estados e interesses subalternos, por outro; e mesmo no
interior do campo hegemoénico ha divisdes mais ou menos significativas. No entanto, por sobre todas as suas divisdes internas, 0 campo
hegeménico actua na base de um consenso entre os seus mais influentes membros. E esse consenso que ndo s6 confere & globalizagdo as
suas caracteristicas dominantes, como também legitima estas Gltimas como as Unicas possiveis ou as Unicas adequadas. [...] Este
consenso é conhecido por “consenso neoliberal” ou "Consenso de Washington™ por ter sido em Washington, em meados da década de
oitenta, que ele foi subscrito pelos Estados centrais do sistema mundial, abrangendo o futuro da economia mundial, as politicas de
desenvolvimento e especificamente o papel do Estado na economia. Nem todas as dimensdes da globalizagdo estéo inscritas do mesmo
modo neste consenso, mas todas sdo afectadas pelo seu impacto. [...] Este consenso esta hoje relativamente fragilizado em virtude de os
crescentes conflitos no interior do campo hegemdnico e da resisténcia que tem vindo a ser protagonizada pelo campo subalterno ou
contra—hegemonico. Isto é tanto assim que o periodo actual ¢ ja designado por pos—Consenso de Washington. No entanto, foi esse
€oNsenso que nos trouxe até aqui e é por isso sua a paternidade das caracteristicas hoje dominantes da globalizacdo”(2002: 02).

% Fatima Antunes (2006: 07-08), analisando o processo de criagdo do mercado de trabalho integrado na Uni&o Europeia, onde fomenta-
se, consequentemente, um “mercado europeu de ensino e formagdo profissionais”, salienta como esse processo se por um lado
possibilita a mobilidade do trabalhador, por outro promove a “desarticulagdo da unidade e da coeréncia interna das qualificacOes
enquanto obra resultante de processos e parametros politicos e técnicos, convencionais, estabilizados e coletivamente negociados”. Por
conseguinte, “individualizacdo e mobilidade permitem alimentar a desregulacéo da relagéo salarial [...]".

137



ou mesmo eliminado. A privatizacdo € responsavel pela transferéncia do patrimonio
publico estatal a iniciativa privada, assim como pela minimizacdo da interferéncia do
Estado em matéria econdmica e social, onde “o mercado passa a ser o regulador inclusive
de direitos” (Frigotto & Ciavatta, 2003: 106). Ja a descentralizacdo associada a nocdo de
autonomia, procura transferir para a sociedade responsabilidades do Estado, assim como
fomentar que as instituicdes publicas possam disputar no mercado a venda de seus servigos
ou produtos.

E com base nesses e outros pressupostos direcionados a “tornar o Brasil seguro para
o capital”, como bem afirmou Francisco de Oliveira (2002 apud Frigotto & Ciavatta, 2003:

104), que as politicas educacionais do governo Cardoso foram desenvolvidas. Assim,

Em seu conjunto, o projeto educativo do Governo Cardoso encontra compreensdo e
coeréncia l6gica quando articulado com o projeto de ajuste da sociedade brasileira as
demandas do grande capital. As demandas da sociedade organizada sdo substituidas por
medidas produzidas por especialistas, tecnocratas e técnicos que definem as politicas de
cima para baixo e de acordo com os principios do ajuste. (Frigotto e Ciavatta, 2003: 106-
107).

Segundo esses autores 0s principais beneficiados com as politicas no campo da
educacdo neste periodo foram os grupos vinculados com o capital, uma vez que “é o
Governo Cardoso que, pela primeira vez na historia republicana, transforma o ideario
empresarial e mercantil de educacdo escolar em politica unidimensional do Estado” (2003:
107). Configurando, dessa forma, a educacdo escolar para que esta sirva integralmente aos
propositos do capital e sua reestruturacao produtiva.

Para tanto, a aprovacdo de uma LDB minimalista, para usar a expressao de Saviani
(1997), era fundamental. Uma Lei da Educacdo que possibilitasse o Poder Executivo,
através do Ministério da Educacdo, legislar por meio de decretos, portarias, e outros
instrumentos normativos, era sem duvida necessaria para a execu¢do do projeto educativos
buscado na era Cardoso. Para Frigotto e Ciavatta a LDB de 1996 “é uma espécie de ex-post
cujo formato, método de construcdo e contetdo se constituem em facilitador para medidas
previamente decididas e que seriam, de qualquer forma, impostas” (2003: 110).

A educacéo profissional pode muito bem representar o que foi afirmado acima, uma
vez que essa modalidade foi uma das mais atingidas pela agédo legislativa do executivo.
Essa modalidade foi contemplada na LDB com quatro artigos (39 a 42) que compdem o
Titulo IV do Capitulo Il e regulamentada pelo Decreto 2208/97 que, verdadeiramente,

passa a ser a principal referéncia juridica nesse campo, impondo a sociedade uma
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compreensdo de formacdo do trabalhador que encontrou resisténcias para ser viabilizada
no Congresso Nacional no momento em que tramitava o Projeto de Lei 1603/96. Sendo
aprovada a LDB minimalista, o governo interrompe a tramitacdo do Projeto de Lei e mais
tarde, autocraticamente, publica o Decreto 2208/97 que passa a ser a principal referéncia
para a politica neste campo (Frigotto, 1999b).

De um modo geral, para Frigotto, o Decreto 2208/97 recoloca o dualismo que tanto
tem marcado a educagdo brasileira, além de acentuar a fragmentacdo da formacéo
profissional, no momento em que organiza o curriculo através de mddulos. Nesse sentido o
autor afirma que “o dualismo se cristaliza pela separacdo das dimensdes técnicas e
politicas, especificas e gerais, particulares e universais e pela separacdo do nivel médio
regular de ensino da rede ndo regular de ensino técnico-profissional com organizacao
curricular especifica e modular” (Frigotto, 1999b: 13).

Em que pese a LDB ser flexivel quanto a possibilidade de organizacéo da educagédo
profissional, o referido Decreto restringiu a articulacdo entre ensino médio e educacgdo
profissional a concomitancia ou a sequencialidade, ignorando o estabelecido no artigo 36
que prevé a possibilidade de o ensino médio preparar para profissdes técnicas. Mesmo
sendo claro que a LDB ¢ juridicamente superior ao Decreto 2208/97, foi este que serviu de
referéncia normativa para o conjunto de instituicGes ligadas a oferta de educagdo técnico-
profissional (Céa, 2007).

A partir de 1997 concretiza-se a existéncia de um sistema paralelo de formacéo
profissional que pode, mas ndo é obrigado a relacionar-se com o sistema regular de ensino.
Tal situacdo possibilitou, especialmente nas redes estaduais, a oferta de cursos basicos (que
ndo cobram escolaridade prévia) e de cursos técnicos concomitante ou sequencial ao
ensino médio, a0 mesmo tempo em que 0s cursos de ensino médio de carater
profissionalizante foram sendo drasticamente reduzidos (Céa, 2007). Essa situagédo foi, em
algumas situacGes, imposta por medidas normativas, e em outras induzida por instrumentos
financeiros utilizados pelo governo Cardoso. Verifica-se com isso que o Decreto 2208/97
“praticamente inverteu a compulsoriedade da Lei 5.692/71, pois enquanto esta tornou
obrigatdria a profissionalizagdo no ensino médio, o decreto acabou forgcando os sistemas de
ensino a ofertarem exclusivamente o ensino médio de formacéo geral” (Céa, 2007: 4).

Ao buscar a formacdo propedéutica como identidade para o ensino médio, essa
medida legal ndo levou em conta 0 contexto da sociedade brasileira, marcado pela
desigualdade resultante de um modelo de desenvolvimento concentrador de riqueza. Aos

jovens da classe trabalhadora criou-se mais um obstaculo no caminho de sua formacéo
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profissional ancorada numa consistente educacdo basica. Atenta a esta questdo, Ramos
(2003: 2) mostra que ao ter que disputar agora duas vagas para cursar 0 ensino médio e a
formacdo profissional em um contexto adverso quanto a garantia de plena gratuidade e
universalizacdo desse nivel. Argumenta ainda que, optando “por ambas as formagoes
concomitantemente, a dupla jornada escolar, para a maioria, passou a ocorrer em condicdes
precérias (alimentacdo impropria, permanéncia desconfortadvel na mesma escola, ou traslados
cansativos de uma escola para outra, além da despesa financeira muitas vezes dificil de ser
enfrentada)”. Reproduzem-se, dessa forma, as desigualdades socio-econdmicas e as
condicdes de acesso aos postos mais avangados no mercado de trabalho, uma vez que as
ocupacdes que exigem um percurso formativo mais abrangente acabam sendo ocupadas
por aqueles que tiveram tempo disponivel para enfrentar uma jornada dupla de formagéo e
condicOes econbmicas para sustenta-la.

Ramos (2003) mostra ainda que o esvaziamento de qualquer possibilidade de
garantir a profissionalizacdo no ensino médio ndo deveria ser a premissa orientadora da
identidade desse nivel de ensino, que se caracteriza por ser a Ultima etapa da educacdo
basica. Diferentemente, a identidade do ensino médio deveria ser pautada “pela construcao
de possibilidades formativas que contemplem as multiplas necessidades socioculturais e
econdmicas dos sujeitos que o constituem — adolescentes, jovens e adultos”, sendo
fundamental para isso que 0s mesmos sejam percebidos “ndo como cidaddos e
trabalhadores de um futuro indefinido, mas como sujeito de direitos no momento em que
cursam o ensino médio” (2003: 2-3).

Kuenzer (2003), mesmo tendo claro que deve ser buscada a universalizagdo da
educacao bésica e que é fragil qualquer formacao profissional anterior a ela, considera que
0 caso brasileiro requer a atencéo para suas particularidades, uma vez que, em se tornando
prioridade nas politicas do Estado, ainda serdo necessarias algumas décadas para que todos

0s jovens tenham o acesso garantido no ensino médio. Portanto, conclui a autora:

A considerar as necessidades dos jovens trabalhadores no Brasil, fortemente marcadas pelo
ingresso no mundo do trabalho por imperativo de sobrevivéncia e continuidade dos
estudos, ofertar-lhes uma Unica modalidade, idéntica a oferecida aos filhos das elites, é
condena-los precocemente a exclusdo. (2003: 7)

Kuenzer mostra ainda que esta situagdo consegue recolocar a formacdo do
trabalhador nos marcos dos anos 40, onde era nitida a dualidade que determinava, tendo-se

em conta a origem de classe, um percurso para os intelectuais que exerceriam fungdes
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dirigentes e outro para os trabalhadores, responsaveis pelas ocupacfes manuais € menos
qualificadas. Ressalta ainda a autora que as politicas para a educagdo profissional e para o
ensino médio no governo Cardoso negaram “a construcdo da integracdo entre educagédo
geral e educacéo para o trabalho que vinha historicamente se processando nas instituigdes
responsaveis pela educacdo profissional, certamente mais organica a nova realidade da
vida social e produtiva” (2003: 6).

Em artigo em que defendem a tese de que a educacdo profissional deve ser
realizada sob um sélida base de educacgdo geral, cientifico-tecnoldgica e socio-histérica, e
que por isso deve ser parte indissocidvel da Educacdo Nacional, Kuenzer e Grabowski
(2006: 299) argumentam que a LDB busca enfrentar a dualidade estrutural que tem
marcado a histéria da educacdo profissional no Brasil, uma vez que a concepcdo de
educacdo estabelecida logo no seu 1° artigo*® é ampla, extrapolando os limites das
instituicOes escolares e reconhecendo o carater formativo dos processos sociais realizados
em todos 0s ambitos da existéncia humana. Assim o trabalho tem realgado sua dimenséo
educativa e a educacdo passa a ser compreendida em sua relacdo intima com as praticas
sociais e 0 mundo do trabalho. A partir desse entendimento, conclui-se que a educacéo
profissional em “sua organizacdo e [em] sua gestdo estratégica ndo admite qualquer forma
de paralelismo ou extremidade”. Verifica-se entdo, que a politica de formacéo profissional
do governo Cardoso negligenciou a formulacdo ampla e claramente estabelecida pela LDB
para 0 conceito de educacdo, quando separou, através do Decreto 2208/97, a formacdo
profissional do sistema regular de ensino.

Mas se é verdade que o desenvolvimento das forcas produtivas, impulsionado pelo
avanco da ciéncia e da tecnologia, traz novas exigéncias para educacdo do trabalhador,
uma vez que corrobora para a valorizacdo do capital, e que essas exigéncias incidem em
uma formacdo com uma coerente base cientifica, 0 que motiva as politicas educacionais
desenvolverem uma formacdo que separa a compreensdo tedrica da ciéncia de sua
utilizacdo materializada na préatica profissional?

A resposta para essa questao talvez possa ser encontrada na diminuicao de custos,

como afirma Manfredi:

O custo do aluno do ensino profissionalizante € muito mais alto do que o custo do aluno
do ensino médio regular. Assim, a separa¢do das redes de ensino permite, por um lado,

“%«Art, 10 A educacio abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicGes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais”. (Brasil,
1996).
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gue a democratizacdo do acesso seja feita mediante um ensino regular de natureza
generalista, 0 qual é bem menos custoso para o Estado do que um ensino médio de
carater profissionalizante, e, por outro, enseja a possibilidade de parcerias com a
iniciativa privada, para a manutencdo e a ampliagdo da rede de educacdo
profissionalizante. (2002: 134-135).

As observacdes de Kuenzer (2003: 5) também sdo esclarecedoras sobre essa
questdo. A autora mostra que a diminuicdo de despesas com formacdo profissional é uma
recomendacdo do Banco Mundial aos Paises pobres, uma vez que estes devem priorizar o
ensino fundamental, “deixando de investir em educacdo profissional especializada e de
elevado custo como estratégia de racionalizagdo financeira com vistas ao atingimento das
metas de ajuste fiscal”.

A década de 90 viu nascer varios programas e projetos de educacao profissional,
desenvolvidos em diferentes ministérios, nem sempre articulados uns com os outros. O
Plano Nacional de Qualificacdo do Trabalhador — PLANFOR, que vigorou de 1995 a 2002,
uma das principais medidas do governo Cardoso nesse ambito, foi realizado através do
Ministério do Trabalho e Emprego - MTh. Este programa, que contava com financiamento
do fundo de Amparo ao Trabalhador — FAT, objetivava articular as Politicas Publicas de
Emprego, Trabalho e Renda, e tinha como principal meta qualificar 15 milhdes de
trabalhadores (20% da PEA) através da educacao profissional, chegando a envolver nesse
periodo trezentos mil trabalhadores a mais do que a meta prevista.

Com um significativo aporte de recursos, 0 PLANFOR ofertava cursos que
variaram de 150 para 60 horas na média, fato que indica, segundo Kuenzer (2006), uma
maior atencdo aos aspectos quantitativos que qualitativos. Sua gestdo era compartilhada
por representantes do poder publico, dos empregadores e dos trabalhadores, nas trés esferas
da federacdo através de Conselhos de Trabalho.

Kuenzer (2006: 889), com base em estudos que analisaram a execucdo do
PLANFOR, argumenta que:

[...] além do mau uso dos recursos publicos, caracteriza-se pela baixa qualidade e pela
baixa efetividade social, resultante de precaria articulacdo com as politicas de geracdo de
emprego e renda, desarticulacdo das politicas de educacdo, reduzidos mecanismos de
controle social e de participa¢do no planejamento e na gestdo dos programas e énfase em
cursos de curta duragdo focados no desenvolvimento de habilidades especificas.

Outro importante programa de qualificacdo profissional e elevacdo da escolaridade
do trabalhador, desenvolvido pelo Ministério do Desenvolvimento Agréario, é o
PRONERA, Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria. Resultado da
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mobilizacdo dos movimentos sociais ligados as lutas do campo, com destaque para o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST, juntamente com varias
universidades, este programa busca ampliar a escolarizagdo do trabalhador e sua formacéo
profissional em todos os niveis. No PRONERA sdo desenvolvidos projetos desde a
alfabetizacdo de adultos até cursos de pos-graduacdo. Este programa, apesar de um
investimento relativamente timido durante a era Cardoso, foi avaliado como positivo pelos
movimentos sociais, fato que justificou sua continuidade com um maior aporte de recursos
no governo Lula.

Em 1997 é criado o Programa de Expansdo da Educacdo Profissional — PROEP,
desenvolvido pelo Ministério da Educacdo — MEC, em parceria com o MTb, buscava
desenvolver agOes integradoras da educacdo e do trabalho, a ciéncia e a tecnologia,
objetivando a implantagdo de um novo modelo de educacao profissional no Pais. Resultado
de um Acordo de Empréstimo do governo brasileiro com o Banco Interamericano de
Desenvolvimento — BID, no valor de 250 milhdes de ddlares, dos quais 50% sdo
originarios do Orcamento do MEC e 50% do Fundo de Amparo ao Trabalhador — FAT,
perfazendo um total de 500 milhGes de dolares.

A década de 90 no Brasil presenciou um intenso debate protagonizado por
diferentes atores sociais, desde pesquisadores, sindicalistas, integrantes de movimentos
sociais, politicos, gestores publicos, empresarios até representantes de organismos
internacionais, tendo como foco as transformacgdes na base técnica do capital, politicas
educacionais em geral e a formacéo do trabalhador em particular. Como parte do ajuste do
Pais & nova fase do capitalismo mundializado, o campo da educacdo profissional foi
duramente atingido por medidas autoritarias e conservadoras realizadas por gestores
adeptos dos postulados neoliberais, orientados por organismos internacionais tutores do
grande capital e apoiados pela elite nacional.

Apesar da vigilante, ativa e qualificada resisténcia realizada por vérias organizacdes
de trabalhadores, entidades cientificas, movimentos sociais, 0 projeto neoconservador
desenvolvido nos oito anos do governo Cardoso no campo da educagéo profissional deixou
profundas sequelas na sociedade brasileira e um grande desafio ao governo do presidente
Lula que chega ao Palacio do Planalto em 1 de Janeiro de 2003 com a promessa de realizar
uma profunda alteracdo na politica de educacdo do trabalhador praticada por seu

antecessor.
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2.5.2. O governo Lula

Pela primeira vez na histéria do Brasil um partido politico fundado e dirigido por
trabalhadores chega a presidéncia da Republica elegendo sua maior lideranca, um operario,
lider sindical combativo nas décadas de 70 e 80, nascido no nordeste, uma das mais pobres
regides do Pais. Apés sua quarta tentativa, Lula foi eleito em 2002 com a promessa de
alterar os rumos do desenvolvimento do Pais e como depositario das esperancas de mais de
60 milhdes de eleitores em um futuro menos desigual e mais prospero.

A eleicdo de Lula reacende a esperanca de transformacfes significativas na
estrutura econdmica e social ndo s6 no Brasil, mas no conjunto da América Latina, como
pode ser visto em varios Paises na América do Sul onde a esquerda chega ao poder e inicia,
ndo sem conflitos com as forgas que historicamente controlavam a estrutura do Estado, um
processo de mudangas estruturais.

No campo da educagéo, a chegada de Lula e do Partido dos Trabalhadores ao poder
federal significava a possibilidade de um verdadeiro enfrentamento a elevada divida
educacional que sempre colocou o Pais em condicBes constrangedoras diante de outras
nacdes em condi¢des econdmicas semelhantes ou inferiores. Maior incremento financeiro
no setor, democratizacdo do acesso e melhoria da qualidade da educagdo publica,
estabelecimento de politicas autbnomas que atendessem a demanda ha tempos cobrada
pela sociedade organizada e pelos pesquisadores, dentre outras, eram medidas aguardadas
por aqueles que militavam neste campo.

Fazendo um balanco dos 20 primeiros meses do governo Lula, Frigotto (2005: 4)
argumenta que os rumos seguidos ndo tém encontrado a direcdo de um projeto de
desenvolvimento Nacional e Popular, uma vez que continuam fortes e dentro do aparelho
do Estado, no PT, na CUT* e no seio da sociedade civil representantes de projetos
conservadores de cunho liberal e nacionalista. A politica econbmica “segue
dominantemente os fundamentos das reformas calcadas nas teses liberais do monetarismo
e ajuste fiscal”. H4, segundo a analise de Frigotto, um nitido desapontamento no seio do
pensamento critico dentro e fora do Brasil com relagdo aos rumos que tomou 0 governo

Lula, como pode ser observado no trecho seguinte:

O que desaponta e confunde o campo da esquerda hoje no Brasil é o fato de que as forcas
conservadoras, externas e internas, que temiam a vitéria de Lula, estdo satisfeitas. Por
outro lado, o pensamento critico nacional e internacional, que ndo desconhece o peso da
heranca recebida historicamente e da era Fernando H. Cardoso, e, a0 mesmo tempo, que

41 Central Unica dos Trabalhadores, a maior Central Sindical do Pais fortemente vinculada & histéria do PT.
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nao tinha a expectativa de mudancas revolucionarias, mostra-se cada vez mais cético e
dividido. Talvez, se inverta, hoje, a relacdo esperanca e medo. Se a vitéria de Lula indicava
que ‘a esperanga venceu o medo’, neste momento o sentimento do campo mais critico é de
que ‘o medo estd vencendo a esperanca’. (2005: 5).

Em nome da governabilidade o governo Lula divide o poder com forcas politicas
tradicionalmente ligadas as elites urbanas e rurais que disputam espacos nos 6rgdos do
Estado e recursos para politicas que atendam seus interesses, e que se aproveitam da
divisdo do campo da esquerda para recompor suas energias e redefinir suas estratégias.

A relacdo conflituosa das forcas, em alguns casos antagbnicas, que compdem o
governo ou que lhe ddo sustentacdo no seio da sociedade civil, pode ser percebida nos
debates e nas agdes sobre a educacdo profissional e sua integracdo com o ensino médio.
Tema que foi debatido com segmentos ligados a esse campo ainda durante a campanha
presidencial.

Em um artigo que avalia o processo de construcdo do Decreto 5154/04 que
substituiu o polémico Decreto 2208/97 na normatizagdo da educacao profissional, Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005) procuram tracar os embates e as contradi¢Ges, dentro e fora do
governo, que marcaram a gestacdo, o nascimento e a publicacdo do referido instrumento
legal. Os autores argumentam que desde o processo constituinte findado em 1988,
passando pelos longos oito anos de tramitacdo da LDB, aprovada em 1996, e pela
publicacdo no ano seguinte do Decreto 2208/97 trava-se um embate na sociedade brasileira
de dois projetos de formacéao profissional, sendo um defendido pelos setores ligados aos
pesquisadores, instituicdes sindicais dos trabalhadores e movimentos sociais populares,
que propunha uma formacéo integrada a educacgdo geral levando em consideracdo os seus
multiplos aspectos humanisticos e cientifico-tecnolégico, e o outro capitaneado pelos
representantes do Estado e das elites nacionais e organismos internacionais, que se
materializa no Decreto 2208/97 e em outros textos normativos, e que “vém nao somente
proibir a pretendida formacdo integrada, mas regulamentar formas fragmentadas e
aligeiradas de educacdo profissional em funcdo das alegadas necessidades do mercado”
(Frigotto, Ciavatta e Ramos, 2005b: 3).

E esse debate que é retomado durante os eventos promovidos pelo governo em
2003 para discutir com a sociedade os rumos da educagdo profissional do Pais, que
possibilitou a construgcdo conflituosa do Decreto 5154/04. Assim, reconhecendo as
contradicdes e limites que o texto apresenta, os autores afirmam que o decreto “é fruto de

um conjunto de disputas e, por isso mesmo, é um documento hibrido, com contradigdes
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que, para expressar a luta dos setores progressistas envolvidos, precisa ser compreendido
nas disputas internas na sociedade, nos estados, nas escolas” (Frigotto, Ciavatta e Ramos,
2005b: 4). Tendo esta perspectiva, afirmam que a publicacdo do decreto por si s6 nédo
mudara a realidade construida durante os anos 90, fato que cobra a continua participacédo
das entidades ligadas ao campo da educagéo profissional nos debates e enfrentamentos que
ainda virdo, mesmo porque é nitida “a timidez do governo na direcdo de um projeto
nacional de desenvolvimento popular e de massa” (Frigotto, Ciavatta e Ramos, 2005b: 21),
onde a construcdo de uma educacdo basica politécnica fosse elemento estratégico de
emancipacao da classe trabalhadora.

Rodrigues (2005: 1), em um artigo que avalia o Decreto 5154/04, faz uma
observacdo que assim como a legislacdo por ele revogada, este instrumento legal néo

representa verdadeiramente um avanco para a formacao do trabalhador, uma vez que:

De uma maneira geral, podemos dizer que o novissimo decreto estabelece um salto de 40
anos adiante na educacéo brasileira. Com efeito, se o decreto 2208/97 reproduzia, de certa
forma, a reforma Gustavo Capanema (também conhecida como ‘leis” organicas do ensino),
de 1942, o novissimo decreto parece inspirar-se na lei 7.044 de 1982. Lei essa que
‘reformou a reforma’ do regime militar (lei 5.692/71). Em sintese, a educacdo profissional
brasileira deu um salto no tempo: deixamos 0 ano de 1942 e avangamos até 1982.

O autor critica ainda 0 modo também autoritario como o governo Lula revogou o
Decreto 2208/97, dura e verdadeiramente acusado de autocratico por grande parte do
segmento educacional.

Sobre essa questdo, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b), enquanto sujeitos que
estiveram diretamente envolvidos no debate que levou a construcdo e publicacdo desse
decreto, afirmam que diante de um cendrio adverso, onde as forgcas conservadoras eram
hegemonicas tanto no Congresso Nacional como no Conselho Nacional de Educacdo, a
opcdo pelo decreto constituiu uma decisdo politica que buscava possibilitar um tempo
maior para que as forgas progressistas se mobilizassem para mudancgas mais profundas na

educacdo do Pais. Portanto,

A opcdo por ndo se enviar um projeto de lei sobre a educagdo profissional e/ou ensino
medio no inicio do governo Lula foi, entdo uma conclusdo baseada em duas razdes. A
primeira, a urgéncia de sinalizar mudangas nesse campo e o fato de um projeto coerente
com 0s interesses progressistas precisar ter contetdo e vigor politico para enfrentar as
forcas conservadoras no Congresso Nacional. Isto exigiria um tempo de elaboracdo bem
maior do que o utilizado para a minuta do decreto. O tramite de um projeto como este no
Congresso Nacional certamente seria longo, em funcdo tanto do embate entre as forcas que
0 compdem quanto da agenda de votacdes. (Frigotto, Ciavatta e Ramos, 2005b: 6).
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Além dessas justificativas, 0s autores apontam que o0 processo que culminou como
a construcdo do referido decreto, foi organizado levando-se em conta principios
democraticos que garantiam a legitimacao necessaria ao executivo para se utilizar daquele
expediente legal no trato do tema. Portanto, como fica claro acima, o referido documento
legal nasce do confronto entre dois modelos de sociedade, cujo resultado foi uma busca,
por parte do governo, de uma acomodacéo das principais posic¢oes, evitando rupturas mais
largas (Garcia, 2009).

Em outro texto, agora com o objetivo de realizar um balanco das acdes na area da
educacdo profissional no governo Lula, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a: 1091)
mostram, todavia, que a mobilizacdo da sociedade, induzida pelo governo, para as
transformagfes mais significativas que deveriam ocorrer na propria LDB no sentido de
aprofundar a integracdo da formacdo profissional com a educacdo basica, ndo foram
concretizadas. Caminhando em sentido contrario, o Ministério da Educacédo, logo apos a
publicacdo do Decreto 5154/04, realiza uma reorganizagdo de sua estrutura interna que
distancia as politicas de ensino médio das de formacao profissional, deixando claro que “a
politica de integracdo ndo seria prioridade e que ndo estavam claras as concepgdes dessas
secretarias sobre o tema”.

Para Céa (2007) em que pese 0 Decreto 5154/04 restabelecer de maneira acertada a
possibilidade da oferta integrada da formacéo profissional no ensino médio, como ja previa
a LDB, ndo impede que a formagéo do trabalhador seja realizada de forma distanciada da
necessaria elevacdo de sua escolaridade, uma vez que a oferta integrada é apenas mais uma
possibilidade que se junta as ofertas concomitante e sequencial anteriormente determinadas
pelo decreto anterior, sendo de responsabilidade da instituicdo de ensino optar por um
desse caminhos formativos. Mostra ainda a autora que é exatamente assim que o0 parecer
do CNE/CEB 39/04, que orienta as instituicbes educacionais na adaptacdo necessaria novo
documento legal, coloca a questao.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a: 1093), criticam a postura do MEC no momento
em este “declinou” de exercer “sua funcdo de coordenar a politica nacional” quando nédo
enviou ao CNE as diretrizes curriculares sob as quais iria se desenvolver a formacgéo
integrada determinada pelo Decreto 5154/04. Segundo os autores, com isso, 0 CNE apenas
atualizou as diretrizes, “contraditoriamente, nos termos adequados a manutencdo das
concepgdes que orientaram a reforma organizada no governo anterior por meio do decreto

n. 2208/97”. Diante desse fato, concluem:

147



A manutencdo da validade das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e
para a Educacdo Profissional, ap6s a edicdo do novo decreto, da continuidade a politica
curricular do governo anterior, marcada pela énfase no individualismo e na formagao por
competéncias voltadas para a empregabilidade. Reforca-se, ainda, o viés adequacionista da
educacdo aos principios neoliberais. Neste particular, reafirma-se um dos fetiches ou uma
das vulgatas, insistentemente afirmada nos oito anos de Governo Fernando Henrique
Cardoso, de que no Brasil ndo havia falta de empregos, mas de ‘empregaveis’. (Frigotto,
Ciavatta e Ramos, 2005a: 1095).

Assim, na perspectiva dos autores, o principal ponto por volta do qual os debates
foram travados no processo de construcdo da base juridica da politica de formacao
profissional do governo Lula, foi fragilizado por forca da omisséo do MEC e do
comprometimento da maioria dos conselheiros do CNE com a concep¢do de formacéo
defendida no governo anterior e, duramente criticada pelo Férum em Defesa da Educacédo
Publica. A “nova” concepg¢do da Educacdo Profissional vai, portanto, orientar os planos e
projetos realizados nessa area pelo governo.

Da mesma forma como na gestdo anterior, o governo Lula também desenvolve um
conjunto de programas e projetos direcionados ao enfrentamento da questdo do
desemprego e da qualificacdo profissional. O Plano Nacional de Qualificagdo — PNQ
constitui-se na principal acdo de politica pdblica no ambito da formacdo do trabalhador
desse governo.

Para Kuenzer (2006: 890), é possivel perceber um avanco conceitual do PNQ em
relacdo ao PLANFOR no que tange a relacdo entre trabalho e educacéo a partir do ponto de
vista dos trabalhadores. Porém, argumenta a autora, mesmo diante de um ainda curto
periodo de execucdo do PNQ, que certamente inviabiliza analises mais profundas, é
possivel verificar que na préatica ha dificuldades pelo desinteresse de agéncias formadoras
“que ndo consideram atrativo o0 investimento para cursos mais extensos e que integrem
conhecimentos basicos, 0 que ndo tem feito parte de sua experiéncia”, assim como pelo
“desinteresse do publico-alvo que busca alternativas que viabilizem inclusdo a curto prazo,
com que e dificil integralizar turmas”. Além disso, a autora mostra que entraves
burocraticos tém dificultado a articulacdo com as Secretarias de Educacdo dos estados que
ofertam a educacdo bésica.

Dois programas do governo anterior tém tido continuidade no mandato de Lula, o
PRONERA e o PROEP, e foram criados o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens:
Educacdo, Qualificacdo e Acdo Comunitaria — PROJOVEM, vinculado a Secretaria-Geral

da Presidéncia da Republica, e o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo
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Profissional a Educacdo Basica, na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos —
PROEJA, desenvolvido pelo MEC.

O Programa Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego - PNPE, sob a geréncia do
Ministério do Trabalho e Emprego desenvolve-se por meio de vérios projetos* cujo
publico-alvo sdo jovens de 16 a 24 anos sem experiéncia no mercado de trabalho, em
situacdo social vulneravel e com baixa escolarizacdo. Existem ainda os projetos Juventude
Cidada e Escola de Fabrica, sendo o primeiro também vinculado a Secretaria-Geral da
Presidéncia da Republica e o segundo desenvolvido pelo Ministério da Educacéo.

Analisando as diversas politicas de educacdo profissional, com seus Planos e
projetos em desenvolvimento no governo Lula, Kuenzer (2006: 902) argumenta que é
perceptivel que as medidas privilegiam os programas e projetos em detrimento das
politicas de Estado, uma vez que somam mais de uma dezena as propostas em andamento,
espalhados em varios Ministérios e/ou Secretarias do governo, com objetivos,
metodologias e publico-alvo relativamente parecidos, “que ndo justificam tamanha
fragmentacdo de acOes e pulverizacBes de recursos”, o que deixa nitidamente visivel uma
“estratégia populista de eficacia discutivel”.

Para Kuenzer (2006: 902), as a¢Oes governamentais, tém, assim como tiveram na
gestdo anterior, priorizado o privado em detrimento do publico na oferta e gestdo dos
programas, mesmo sendo estes desenvolvidos com financiamento do Estado. A autora
mostra ainda que varios estudos apontam para um mau uso dos recursos publicos e para
uma oferta realizada pelos 6érgdos do Estado muito reduzida “e pouco aderente as
demandas dos excluidos”.

Em que pese o acumulo histérico dos pesquisadores do campo e a demanda
apresentada pela sociedade no que diz respeito a formagdo do trabalhador no Brasil, 0s
fatos ocorrido desde o inicio do governo Lula, infelizmente, ndo induzem analises mais
animadoras quanto a superacdo, no futuro préximo, dos entraves sociais, econdémicos e
educacionais que condicionam a uma existéncia recheada de precariedade os homens e
mulheres, jovens e adultos que vivem do trabalho. Tal situagdo leva alguns intelectuais de
grande relevancia na luta politica no campo progressista e no debate das questdes ligadas a

formagcé&o profissional a afirmarem o seguinte:

Reconhecer que o Governo Lula, também nesse campo, ndo assumiu, sendo
marginalmente, o projeto discutido com as forgas progressistas no periodo pré-eleitoral é

2 Consoércio Social da Juventude; Empreendedorismo Juvenil; Soldado Cidadéo.
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uma necessidade. Buscar compreender as diferentes determinac¢6es que conduziram a isso e
buscar agir nos diferentes espacos em que atuamos € um imperativo ético-politico, pois de
uma ou de outra forma estamos implicados nesse processo. (Frigotto, Ciavatta e Ramos,
2005a: 1107).

Em um balanco das politicas de educacdo profissional nos anos 2000, onde analisa
as acOes nesse campo a partir do segundo mandato do presidente Cardoso até o fim do
primeiro mandato do presidente Lula, Kuenzer (2006: 878) defende a tese de que, mesmo
com especificidades que ndo permitem enxergad-las como sendo uma sé politica, as
medidas tomadas nesse periodo “embora pautadas no discurso da inclusdo dos
trabalhadores no mundo do trabalho e por meio da qualificacdo profissional, ndo sé ndo
surtiram o efeito anunciado como ainda tornaram mais precérias as ofertas educativas”.

Entretanto, a partir do segundo mandato do presidente Lula, foram tomadas
algumas medidas legais e organizadas um conjunto de politicas com impactos diretos na
maior e mais qualificada orferta de formacdo do trabalhador, das quais a criacdo do
FUNDEB e o insentivo a implementacdo da educacdo profissional integrada ao ensino
médio sdo exemplos.

No ano de 2006, o executivo federal propée e o Congresso Nacional aprova a
Emenda constitucional n°® 53 que cria 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB, que
substitui o FUNDEF e proporciona uma nova distribuicdo dos investimentos em educagao.
Este novo fundo, regulamentado pela Lei n°® 11.494/2007 e pelo Decreto n® 6.253/2007
passou a vigorar em 2007 e se estendera até o ano de 2020. Diferentemente do FUNDEF,
que atendia apenas o ensino fundamental, o FUNDEB atende também a educacdo infantil e
0 ensino médio, de modo que estados e municipios passam a contar com um novo
instrumento de financiamento das etapas que ficaram carentes de recursos financeiros
durante a vigéncia do fundo anterior*®,

Em 2007, procurando fazer valer as determinagdes do Decreto 5154/2004, o
governo editou alguns textos legais ou de orientacdo no processo de implementacdo de
acoes no ambito da formacdo profissional. Sugem, entdo, em 12 de dezembro de 2007 os

Decretos 6301/07 e 6302/07. O primeiro cria, no Ministério da Educacéo, o Sistema Escola

3 De acordo com as informagdes apresentadas na pagina do FUNDEB na internet, “Além dos recursos originarios dos entes estaduais e
municipais, verbas federais também integram a composicdo do Fundeb, a titulo de complementacdo financeira, com o objetivo de
assegurar o valor minimo nacional por aluno/ano (R$ 1.414,85 em 2010) a cada estado, ou ao Distrito Federal, em que este limite
minimo ndo for alcangado com recursos dos préprios governos. O aporte de recursos do governo federal ao Fundeb, de R$ 2 bilhdes em
2007, aumentou para R$ 3,2 bilhdes em 2008, aproximadamente R$ 5,1 bilhdes para 2009 e, a partir de 2010, sera de 10% da
contribuicéo total de estados e municipios.” (Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/index.php/financ-fundeb)
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Técnica Aberta do Brasil - e-Tec Brasil, objetivando o “desenvolvimento da educacédo
profissional técnica na modalidade de educacdo a distancia, com a finalidade de ampliar a
oferta e democratizar 0 acesso a cursos técnicos de nivel médio, publicos e gratuitos no
Pais” (Brasil, 2007). O segundo institue, também no &mbito do Ministério da Educagdo, o
Programa Brasil Profissionalizado, que busca “estimular o ensino médio integrado a
educacdo profissional, enfatizando a educagdo cientifica e humanistica, por meio da
articulacdo entre formacdo geral e educacdo profissional no contexto dos arranjos
produtivos e das vocages locais e regionais” (Brasil, 2007).

Além desses Decretos, e reconhecendo como “necessdria uma acgdo politica
concreta de explicitacdo, para as instituicbes e sistemas de ensino, dos principios e
diretrizes do ensino médio integrado a educacédo profissional” (MEC/SETEC, 2007: 4), a
Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica divulga o Documento-Base intitulado
“Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao EnsinoMédio”, com a
finalidade de apresentar uma “contextualizacdo dos embates que estdo na base da opcéo
pela formagéo integral do trabalhador, expressa no Decreto no 5.154/2004, apresentando 0s
pressupostos para a concretizacdo dessa oferta, suas concepcdes e principios e alguns
fundamentos para a construcdo de um projeto politico-pedagdgico integrado”
(MEC/SETEC, 2007: 4).

Buscando reforcar na LDB a politica de integracdo da educacdo profissional no
ensino médio e na educagdo de jovens e adultos, o governo Lula sanciona em 2008 a Lei
11.741 que, dentre outras medidas, cria a se¢do IV-A no Capitulo Il do Titulo V com a
denominagdo de “Educacdo Profissional Técnica de Nivel Medio”. Ainda em 2008,
também foi bublicada a Lei 11.892 que institui a Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica e cria os Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia, para 0s quais
estabelece como um dos objetivos “ministrar educacédo profissional técnica de nivel médio
prioritariamente na forma de cursos integrados para concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educacdo de jovens e adultos”.

Ramon de Oliveira (2009), entretanto, ao discutir as condigdes de financiamento do
ensino médio, afirma que ha ainda muitos obstaculos que se interpdem a efetivacdo do
ensino medio integrado, dentre os quais se destaca a politica de finaciamento da educagédo
brasileira. Para esse autor, parece claro que, apesar do FUNDEB contemplar o Ensino
Médio com maiores recursos publicos, estes ndo serdo suficientes para garantir o nivel de
financiamento necessario a Ultima etapa da educacdo bésica oferecida nas redes estaduais,
especialmente na modalidade que a integra a educacdo profissional. Em relacdo ao
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Programa Brasil Profissionalizado, Antoniazzi & Leal Neto (2008), argumentam que a
previsdo de sua abrangéncia € muito pequena em relacdo ao nimero de matriculas no
ensino médio, uma vez que o Programa pretende atender 800 mil estudantes, o que
significa apenas 11% dos matriculados em 2008.

Kuenzer (2009), por outro lado, apds analizar o conjunto das politicas direcionadas
pelo Estado brasileiro a formacdo do trabalhador nas Gltimas duas décadas, conclui que o
ensino médio ofertado aos sujeitos da classe-que-vive-do-trabalho, seja na modalidade
geral, na integrada ou no PROEJA, traz a marca da “inclusédo excludente”. Entretanto, a
autora argumenta que ndo se pode esquecer que quando a acumulacdo flexivel cobra “o
estreitamento das relagfes entre trabalho intelectual e operacional aproximendo ciéncia,
cultura e trabalho a partir da crescente intelectualizacdo das atividades laborais, a0 mesmo
tempo em que aprofunda e sofistica as estratégias de exploracdo, produz o seu contrario”,
pois ao se ampliar o acesso a niveis mais elevados de escolarizacdo a um contingente
continuamente crescente de trabalhadores, embora nos limites da ldgica da acumulacdo
flexivel, possibilita-se, por contradicdo, uma luta “pela recuperacdo da concepcdo de
ominilateralidade como um dos fundamentos dos processos de formacdo humana”
(Kuenzer, 2009: 22-23).

De um modo geral, é possivel afirmar que as iniciativas do governo Lula no &mbito
da educacdo do trabalhador deixam nitidas as opcOes politicas e pedagdgicas do MEC
gnesse campo, respondendo, assim, pelo menos no ambito legal, as pressdes dos
intelectuais, organizagdes de trabalhadores e agéncias formativas. Porém, também é certo
que esse momento cobra uma maior atencdo dos pesquisadores e dos movimentos sociais
relacionados com a problematica da formacéo do trabalhador, no sentido de que é preciso
continuar apontando as contradicdes do modelo econémico que serve de base para tal
politica, assim como continuar apontando aos 6rgaos publicos e a sociedade como um
todo, alternativas factiveis num cenario adverso as forcas vinculadas ao mundo do
trabalho, possibilitando um embate contra o capital positivamente qualificado e nutrido de

esperanga em dias melhores.

2.6. Apontamentos sobre as politicas recentes de educagdo/formacao em Portugal

N&o temos aqui a intencdo (nem a capacidade) de irmos além dos contornos do
debate sobre essa questdo, por isso recorreremos a alguns dos varios estudos de qualidade
publicados no pais, cujo tema trata das politicas educativas desenvolvidas em Portugal nas
ultimas décadas.
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Entre os anos finais da década de 80 e o inicio dos anos 90, muitos paises europeus
realizaram reformas educativas, sendo que Portugal e Espanha fizeram-na de forma a
alterar toda a estrutura dos seus sistemas de educacdo (Bento, 2001). Nesses paises a
politica educativa tem desempenhado “um papel cada vez mais instrumental na satisfacao
de metas de curto e médio prazo da politica nacional, tanto econémica como industrial”
(Stoer, Stoleroff & Correia, 1990: 11). O periodo em que ocorreram essas reformas foi
marcado por uma ofensiva dos pressupostos neoliberais que, disseminados da Inglaterra de
Thatcher e dos EUA de Reagan, logo conquistam (ou foram impostos a) governos dos mais
variados matizes ideol6gicos mundo a fora.

Portanto, assim como viria a ocorrer no Brasil nos anos 90, Portugal experimentou,
desde meados dos anos 80, alteracBes significativas na estrutura politica do campo
educacional, com destaque para os arranjos realizados no sentido de garantir uma maior
integragdo entre o sistema de ensino e o setor econdmico, que o distanciavam dos objetivos
almejados no periodo revolucionario. Nos anos que se seguiram a Abril de 1974, imersa
em um contexto de instabilidade social, a politica educacional portuguesa encara 0s
espacos educativos sobre a Otica da garantia dos direitos e de afirmacdo da democracia,
pois se na Europa Ocidental a questdo educativa se concentrou na “preocupacdo de
assegurar de uma forma equitativa, a formacéo de cidaddos integrados na democracia, em
Portugal pretendeu-se que a educacdo contribuisse simultaneamente para a formacdo da
democracia, legitimando-a no interior do proprio espaco educativo” (Mendonga, 2006: 73).
Portanto, nesse periodo, sob a defesa do principio de igualdades de oportunidades,
verificar-se-a que o entrelagcamento entre educacdo e democracia, sera o orientador das
medidas politicas no campo da educagéo portuguesa™.

A partir de meados dos anos 80 até meados dos anos 90, seguindo um movimento
continental, Portugal inicia uma vaga reformadora no ambito educativo marcada por
“preocupacdes com a eficacia e com os padrdes de qualidade e formacdo para o trabalho,
que se sobrepuseram as preocupagdes com os curriculos democraticos, com a autonomia
dos professores ou ainda com as desigualdades de classe” (Mendonga, 2006: 75). A
adequacdo da educacdo as exigéncias do mercado de trabalho, que a essa altura passava
por transformacGes que alteravam a qualidade e a quantidade do emprego, deixava claro a

44 Segundo Stoer; Stoleroff & Correia, as agdes implementadas “no campo educativo no pés-25 de Abril, nomeadamente a extingio do
Ensino Comercial e Industrial e a consequente unificagdo do ensino secundario, devem ser encaradas como tentativas de inverter o papel
da escola na reproducédo das desigualdades sociais que se inscrevem no desenvolvimento de um modelo de escola democratica, donde
ndo esta ausente a preocupacao de estabelecer uma relagéo critica entre a escola e 0 mundo da producéo (na linha da chamada ‘escola
socialista’), como o comprova, nomeadamente, a introducdo da area de Educacdo Civica e Politécnica nos curricula escolares do
unificado, a introducdo das Actividades de Contacto no sector das Escolas do Magistério Primario e a criagdo do Servigo Civico
Estudantil” (1990: 23-24).
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hegemonia dos valores economicistas, apoiados em discursos modernizantes, dentre
aqueles que formulavam as politicas educativas nesse periodo, ou seja, reconhecia-se, sem
nenhum constrangimento, “o facto de o contexto econdémico interferir e determinar as
prioridades do conhecimento veiculado pelas escolas, passando estas a ser consideradas
como um instrumento imprescindivel para 0 aumento da competitividade nacional nos
mercados internacionais” (Mendonga, 2006: 76). Tal perspectivas aparece nas analises
acerca das politicas educativas portuguesas realizadas por varios autores desde o inicio dos
anos 80.

Stoer, Stoleroff & Correia (1990), ao analisarem 0s pressupostos da politica
educativa desenvolvida em Portugal nos anos 80, da qual se destaca, nomeadamente, a
implementacdo de tecnologias informaticas nas escolas puablicas, o retorno do ensino
técnico-profissional a rede de ensino publica e a criagdo das escolas profissionais,
defendem a tese de que ha no discurso da modernizacdo proferido pelos responsaveis
politicos daquele periodo, os tragos portugueses de um novo vocacionalismo, nocdo onde,
segundo os autores, “estd implicita a ideia de um ‘novo’ instrumentalismo ou um ‘novo’
economicismo na tutela do Estado face a relacdo entre sistema educativo e 0 mercado de
trabalho” (Stoer, Stoleroff & Correia, 1990: 21). Em nome da modernizacdo do pais, as
politicas educativas sdo estruturadas de modo a servirem de instrumento ao servi¢co do
crescimento econdmico, favorecendo a formacdo dos profissionais que interessam ao
capital.

O caminho escolhido pelos lideres politicos para a educacdo portuguesas nos anos
80, conduz a um cenario onde aparece nitidamente “a substituicdo da preocupacdo com a
ligacdo entre educacdo e democracia, enquanto eixo dominante da politica educativa, por
uma outra ligagdo, mas restrita, entre a escolaridade e o mundo do trabalho” (Stoer,
Stoleroff & Correia, 1990: 22). Essa escolha também deixa transparecer a especificidade
de um pais cuja configuracdo socio-econémica semiperiférica denuncia a inconclusao do
projeto da modernidade. Ao tentar responder a desafio da modernizacdo, buscando
proporcionar uma formagdo qualificada a atuar no modelo industrial pds-fordista, verifica-
se que a atuacdo do Estado no campo educativo deve também ser direcionada ao
atendimento da industria local, de base predominantemente fordista, cuja demanda de
qualificacdo de forca de trabalho ainda se concentra numa formacao basica. Esta situagdo

leva os autores a concluir que:
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Com efeito, parece ser determinante na formulagdo da politica educativa portuguesa, nos
anos 80, um esforco de conciliar formacdo para o “taylorismo-fordismo” como formagéo
para 0 pos-fordismo, na base de necessidades de formacdo percepcionadas por diversos
sectores e interesses. Trata-se de uma “légica” hibrida que leva ao refor¢o de um dualismo
educativo (eventualmente em consonancia com um dualismo tecnolégico, caracteristico de
um sistema produtivo-organizacional do neo-fordismo). E uma vers&o portuguesa do “novo
vocacionalismo” que veicula essa l6gica, a0 mesmo tempo que tenta compatibilizar as suas
contradicdes. (Stoer, Stoleroff & Correia, 1990: 45-46).

Os autores apontam ainda para o fato de que diante da crescente
“instrumentalizacdo ocupacionalista” do ensino publico, se verifica uma fragilizacdo na
producédo de discursos e acdes alternativamente viaveis a ldgica que preside a acumulagéo
do capital. Mantido esse quadro, é grande a possibilidade da escola democratica “se diluir
na subordinagdo da politica educativa a uma politica econémica cuja funcdo é ajustar o
sistema econémico portugués as modificacdes da divisao internacional do trabalho” (Stoer,
Stoleroff & Correia, 1990: 47).

Afonso (1997), ao realizar um minucioso olhar socioldgico sobre a reforma
educativa organizada na “década de governacdo social-democrata”, percebe que a mesma
se movimentou, por um lado, a volta do estado-providéncia, cuja face espelhava o
alargamento do Estado, de modo a garantir a democratizagdo das oportunidades
educacionais e, por outro, contraditoriamente, a volta dos designios do neoliberalismo, a
partir dos quais se vislumbrava a diminuicdo do tamanho do aparelho estatal e a
consequente ampliacdo do territorio privado no setor educativo. Estes dois sustentaculos
basicos eram marcados por uma relagdo conflituosa permanente, onde ora um, ora outro se
destacava como a referéncia principal do processo reformador.

Para o autor parece claro que, tendo em vista as ambiguidades que marcam a
reforma educativa posta em pratica em meados dos anos 80, ocorre “um neoliberalismo
educacional mitigado”, situacdo que teria como origem as “pressdes contraditorias
exercidas pelos diferentes grupos e classes sociais que participaram, directa ou
indirectamente, na definicdo da politica educativa” (Afonso, 1997: 122). Tal fato, na
opinido do autor, diferencia Portugal de outros paises onde os pressupostos defendidos pela
nova direita foram assumidos de maneira mais contundente.

Fatima Antunes (1998), em um trabalho pioneiro e audacioso (Stoer, 1998),
também discute as politicas educativas que nasceram nos anos 80 e 90 em Portugal. Em
um periodo dominado pela discussdo em torno da relacdo entre a educacdo e 0 mundo do
trabalho, a autora se sente motivada a analisar “0s processos de construgdo e conquista do

consenso (e consentimento) face a educacao escolar, o que inclui quer o processo politico
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de negociacdo e construcdo de aliangas entre alguns dos agentes sociais envolvidos [...],
quer o debate ideolégico potencialmente conducente a definicdo de um ‘senso comum’”
(Antunes, F., 1998: 20). Para tanto, foca sua atencdo no debate acerca do ensino
profissional desenvolvido na escola publica portuguesa.

Segundo a autora, 0 campo da educacdo escolar nesse periodo “foi caracterizado
pela coexisténcia de uma pluralidade de discursos e concepcles sobre educacdo que se
afirma(ra)m como formas concorrenciais de definicdo de qual o papel societal para a
escola” (Antunes, F., 1998: 151). Os diversos discursos foram condensados em trés
conceitos basicos: O primeiro é diversificacdo da educacdo, que esta relacionada com o
projeto que, através de um processo de modernizacdo, busca superar os obstaculos que
impedem o pais acompanhar o ritmo das na¢Ges economicamente centrais. Para tanto, se
faz necessaria a organizacdo da economia e do sistema produtivo, bem como, e a0 mesmo
tempo, do ambito social, politico, institucional e cultural do pais. Nesta tarefa, a educacéo
serviria “como mecanismo privilegiado para favorecer e concretizar os imperativos da
modernizacdo, isto é, adaptacdo a mudanca e a qualificacdo de recursos humanos em
ordem a salvaguarda do interesse nacional” (Antunes, F., 1998: 151 — grifo no original).
Seria, portanto, uma ferramenta crucial no processo de regulacdo social, favorecendo 0s
interesses econdmicos e a competitividade internacional.

O segundo conceito € democratizacdo da educacdo, ao qual se vincula o discurso
que tem como projeto um processo de desenvolvimento também modernizador, cujo os
parametros seriam 0s paises do capitalismo central, mas pautado em bases democraticas e
levado a cabo a partir de iniciativas e processos endogenamente construidos. Neste projeto,
que negligencia a complexidade e os antagonismos inerentes as relagdes sociais que
determinariam a sua execucdo, a educacdo escolar é compreendida como: “(i) espaco de
reestruturacdo das relacGes sociais; (ii) mecanismo de distribuicdo igualitaria de
oportunidades, e bens culturais e de valorizacdo da forca de trabalho; (iii) mecanismo de
qualificagdo de recursos humanos” (Antunes, F., 1998: 153 — grifo no original). Aqui
parece claro que o direito universal a educacdo so é perspectivado no niveis basicos de
escolarizacdo, sendo determinado pelo mérito pessoal e pelo interesse do pais nos niveis
mais avangados.

O terceiro conceito trazido pela analise de Fatima Antunes é escola democratica,
cujo discurso a ele vinculado parte do principio que Portugal possui uma especificidade
social, politica, econémica e cultural para defender um projeto de desenvolvimento que

ndo negligencie a diversidade social e a assimetria econémica que marcam a realidade
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portuguesa; que articule os objetivos econémicos, a estrutura social e o poder politico; que
sustente o crescimento econdmico sob uma sélida base fincada na sociedade democratica.
Se faz necessario para a concretizacdo desse projeto a construcao de uma educagdo escolar
capaz de desafiar ndo s6 a “persistente estratificacdo social” como “a divisdo social e
técnica do trabalho, aproveitando e aprofundando a autonomia relativa entre o sistema
educativo, o sistema produtivo e a estrutura ocupacional, num sentido que contrarie quer o
isolamento quer a funcionalizagdo estrita e redutora do primeiro face aos segundo”
(Antunes, 1998: 154).

Em outro trabalho, Fatima Antunes (2004) continua, a partir da analise da criacdo
do subsistema nacional de escolas profissionais, a discussdo acerca das politicas educativas
portuguesas, desta feita buscando entender o papel das novas instituicdes supranacionais na
formatacdo e implementacdo de projetos educacionais em ambito nacional. A autora

conclui que ha uma europeizacao das politicas educativas nacionais, uma vez que:

[...] sdo visiveis processos de interpenetracdo entre a elaboracdo da medida de
implementagéo das Escolas Profissionais em Portugal e opcdes, prioridades de intervencao
e politicas comunitarias: a possibilidade de integracdo de um Programa de
Desenvolvimento Educativo para Portugal nos objectivos e politicas orientados para a
coesao social da Comunidade Europeia, com base na qualificacdo de recursos humanos,
permitiu a viabilizacdo (nomeadamente financeira) de um projecto de ensino profissional a
que ndo é alheia a motivacdo induzida por um intenso investimento comunitario na
formacdo pos-obrigatéria dos jovens. (Antunes, F., 2004: 455).

Fatima Antunes argumenta ainda que a definicdo de um referencial global europeu
para as politicas educativas prevé uma agenda para a educacao, na qual estdo expostos 0s
seguintes polos discursivos-ideolégicos: “(i) recontextualizacdo da educacdo face a
producdo; (ii) a reconfiguracdo da cidadania educativa; (iii) o privado como locus de
promog¢édo do bem comum; (iv) a constituicdo de sistemas, redes e/ou mercados europeus
de educacdo (e formacdo)” (2004: 456). Dessa forma, agindo sobre a influéncia dos
principios defendidos na agenda europeia, a politica educativa portuguesa tende a construir
uma educacdo escolar muito mais solidaria com os interesses econdmicos e muito mais a
servico de uma regulagdo social que minimiza a cidadania e promove a individualizagio
dos sujeitos.

Essa “solidariedade” com os principios do mercado também sdo percebidas por
Licinio Lima (2007) quando este analisa os rumos trilhados pelas politicas para a educacao
de adultos em Portugal e na Europa. O autor mostra que a educacdo ao longo da vida, tem,

pragmaticamente, se afastado “da sua raiz humanista e critica, tendendo mesmo a ver
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fortemente diluidas as suas dimensdes educativas”, e se transformado em “formacéo e
aprendizagem funcionalmente ao servico do ajustamento e da adaptacdo aos chamados
novos imperativos da economia e da sociedade” (Lima, 2007: 8). A educacéo de adultos
promovida ou incentivada pela acdo do Estado, no atual momento histérico, encontra-se
distante da logica que anima a educacédo popular de adultos, pois se concretiza basicamente
por meio de programas dirigidos a gestao de recursos humanos.

Para Lima, portanto, se no passado a educagdo ao longo da vida, enquanto um
projeto educativo que envolvia criangas, jovens e adultos, fazia parte da base social do
Estado-Providéncia,

Hoje, porém, o apelo sistematico a formagdao e a aprendizagem ao longo da vida tende a ser
predominantemente orientado para a adaptabilidade, a empregabilidade e a producdo de
vantagens competitivas no mercado global, num quadro de crise do Estado de bem-estar e
de eshatimento de seu papel na educagdo, com o correspondente reforco das
responsabilidades individuais pela aquisicdo de saberes e competéncias para competir
(Lima, 2007: 14).

Em Portugal, segundo o autor, a educacdo de adultos permanece como o setor mais
critico de uma politica de educacdo ao longo da vida, o que tem sérias consequéncias ndo
s6 econbmicas, mas principalmente em termos de cidadania democratica. Marcada por
“um certo hibridismo” que n&o raro traz, simultaneamente, tracos identificados com
politicas sociais mais criticas e tracos tingidos pelas politicas de tom mais neoliberais, a
educacdo de adultos vem continuamente perdendo importancia e especificidade no
conjunto da politica educativa nacional. Nesse sentido, a luta contra o analfabetismo adulto
ndo mais anima as aces dos poderes publicos, com graves efeitos para as populagdes que
vivem no campo, pois, nomeadamente no meio rural, “o analfabetismo parece ter sido
objeto de abandono por parte do Estado e das politicas publicas” (Lima, 2007: 108), e,
quando enfretado, a batalha tem ocorrido, na maioria dos casos, no terreno estreito da
escola e subordinada a estratégia da qualificacdo de recursos humanos, o que a coloca na
conta-mao da tradi¢do da educacdo popular.

As mudancas ocorridas ou ainda em curso no campo da educacdo em Portugal nas
ultimas décadas, como vimos, estdo ligadas a um movimento mais amplo, relacionado com
as alteracOes na base produtiva do capital e com 0s rumos, 0s pressupostos e as estratégias
de sua mundializagdo, 0 que, ressalvadas as suas particularidades historicas, aproxima as
experiéncias educativas recentes de Portugal e do Brasil. Sendo assim, as experiéncias

realizadas tanto aqui como 14, no que diz respeito a constru¢cdo de uma escola democrética,
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no campo ou na cidade, onde o trabalho seja uma referéncia humanizante, devem ser

objeto de reflexdo matua sobre o presente e o futuro da educacao.

2.7. Trabalho e Educacdo: um rapido percurso na histéria da construcdo do campo
no Brasil.
O debate sobre a formacdo profissional no Brasil remonta as décadas de 30 e 40 do

século XX quando sdo criados os Sistemas Nacionais de Formacdo Profissional e as
Escolas Técnicas Federais. As Leis Organicas do Ensino Técnico e a criacdo do Sistema
S* fazem parte deste contexto, onde se buscava a formacdo de mao-de-obra capaz de
contribuir para a consolidacdo da industrializacdo do Pais que s6 recentemente se iniciara
(Frigotto, 1999b). Mas é na década de 1970 que os estudos acerca da formacdo do
trabalhador ganham maior consisténcia. Sobre a influéncia da teoria do capital humano e
num contexto de intensa internacionalizacdo da economia brasileira alimentadas pelas
profundas transformacdes que a base produtiva do capital vem sofrendo, varias medidas
legais vém sendo tomadas no campo da formacdo dos trabalhadores, fato que tem gerado
um intenso debate na sociedade, especialmente dentre os pesquisadores da area,
profissionais ligados as agéncias formadoras e organizac@es vinculadas aos trabalhadores e
aos empresarios, no sentido de influenciar na construcdo e implementacao das politicas do
Estado relativas a educacdo de um modo geral e a formacao profissional em particular, os
estudos entdo realizados encontram-se vinculados a economia da educacéo e a formacéo
profissional e técnica.

Na década de 1980, em pleno periodo de redemocratizacdo do Pais, os estudos
sobre a qualificagdo técnica do trabalhador encontram-se majoritariamente vinculados a
uma visdo critica, principalmente os desenvolvidos em alguns cursos de p6s-graduacéo.
Nesse momento a Economia Politica passa a orientar as pesquisas na busca de superar-se
uma Vvisdo restrita a teoria do capital humano (Trein & Ciavatta, 2003). Os pesquisadores
deste campo realizam seus estudos nesse periodo reforcando a compreenséo no principio
educativo do trabalho e na busca da politecnia como ideal a ser perseguido na educacéo da
classe trabalhadora.

Ha uma grande mobilizagcdo dos pesquisadores e instituicdes envolvidas no campo
da formacdo profissional nos ultimos anos da década de 1980, motivada primeiramente
pelo debate da nova Constituicdo da Republica, que viria a ser promulgada em 1988,

5 Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial - SENAI, Servico Nacional de Aprendizagem Comercial - SENAC, entidades sob
gestdo privada e a servico dos empresarios da industria e do comércio, financiada também através de rentncia fiscal do Estado, ndo
constitui um sistema, no sentido que se utiliza para designar o sistema federal, por exemplo. Tem participagdo consideravel na formagio
profissional no Pais.
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especialmente nos artigos relativos ao direito a educacdo, e mais tarde no debate durante a
construgdo da nova LDB da educagéo, iniciado ainda no mesmo ano e que se prolongaria
até meados da década seguinte.

Nos anos de 1990 o campo recebe a influéncia de profissionais de areas afins,
especialmente da sociologia do trabalho, engenharia de produgdo, administracdo. Este fato
amplia a compreensao da problematica da educacdo do trabalhador, uma vez que esta passa
a ser observada de diferentes angulos e campos teoricos (Trein & Ciavatta, 2003). A
continuagdo das discussdes no percurso da aprovacdo da nova LDB, as reformas
educacionais promovidas no Pais sob a tutela dos organismos internacionais a partir dos
principios do neoliberalismo durante o governo do presidente Cardoso e as consequéncias
do incremento tecnoldgico na base produtiva do capital e das novas formas de gestdo do
trabalho para a classe trabalhadora, ocuparam a atencao dos pesquisadores nesse periodo.

Os primeiros anos do século XXI tém desafiado o campo a enveredar pelo
aprofundamento das analises das largas transformac@es ocorridas no mundo da producéo e
do trabalho, suas consequéncias politicas e sociais, assim como os desafios lancados ao
setor educacional, principalmente aquele ligado com a formagao profissional.

O Materialismo Histérico, apesar da crise de referéncia®® que afetou muitos
pesquisadores a partir dos fins dos anos oitenta, continua a prevalecer nos estudos. O GT*
Trabalho e Educacdo da Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacdao em Educacdo -
ANPED*®, onde estdo reunidos os mais destacados investigadores do campo, tem uma
identificacdo tedrica muito forte com os postulados marxistas, uma vez que possui como
“traco distintivo” uma “visao politica centrada no compromisso com a transformacéo das
formas de exploragdo e amesquinhamento do ser humano, geradas pela producdo e pela
sociabilidade do capital” (Trein & Ciavatta, 2003: 141). Nos anos noventa, entretanto, a
presenca de outras abordagens, criticas em relacdo ao marxismo inclusive, comecam a

ganhar espago no GT, como mostram as autoras supracitadas:

Tem prevalecido, contudo, o didlogo e o confronto com autores que questionam o
marxismo ou que trazem contribuicBes analiticas orientadas para temas emergentes no
contexto das transformacBes do ultimo século, tais como a sociedade do consumo, a
comunicacdo, a subjetividade, a presenca da imagem e o ideario pés-moderno. (Trein e
Ciavatta, 2003: 141).

6 Estudo realizado por Ferreira (2002) aponta para uma producio no campo do Trabalho e Educacdo onde 70% das producdes
analisadas se alinham ao pensamento marxista.

" Grupo de Trabalho.

“8 Criada em 1977 a Associagdo é a grande referéncia no Pais no debate cientifico no campo da educagéo.
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Continua, porém, muito forte, dentre a grande maioria dos pesquisadores, a
compreensdo da relagéo entre trabalho e educacéo assentada numa visdo marxista, onde a
categoria trabalho assume a condigdo de centralidade no processo de construcdo da
sociabilidade humana. Essa percepcdo tem servido de base para as analises dos
desdobramentos das intensas modificagdes no mundo produtivo e das consequentes
reestruturacfes das politicas puablicas no campo educacional. Com base nessa
compreensao, a propria denominacdo do GT foi alterada, como mostram Trein & Ciavatta:

Inicialmente 0 GT denominou-se Educagdo e Trabalho, mas a concepc¢do de trabalho
enquanto praxis humana, material e ndo-material, que constitui o trabalho como principio
educativo — e que portanto ndo se encerra na producdo de mercadorias -, exige que a
educacdo seja compreendida em suas multiplas determinagdes, conforme o estagio do
desenvolvimento das forcas produtivas e das relacfes de producéo [...] Nesse sentido, a
escola e a educacdo ndo devem ser estudadas como unidades autbnomas, mas dentro das
relagdes sociais de que fazem parte. Essas reflexdes determinaram a mudanga do nome do
GT. (2003: 144).

Desta forma, ao longo de mais de 20 anos, o GT Trabalho e Educagdo vem
trazendo para o debate questdes diretamente vinculadas com o contexto socio-historico
onde se relacionam as forgas do capital e do trabalho e os projetos educativos que, com
maior ou menor identificacdo, buscam atender os interesses dos grupos sociais que
constituem essas forcas. Os principais temas abordados pelas pesquisas cientificas
desenvolvidas por pesquisadores vinculados ao GT sdo a) Trabalho e Educacéo: teoria e
historia, onde ganham relevos os estudos sobre o trabalho enquanto principio educativo,
assim como a historicidade da relacéo entre trabalho e educacédo; b) Trabalho e Educacéo
Basica, no qual se tem tratado da questdo da continuidade da escolarizacdo do trabalhador,
assim como das exigéncias do mundo do trabalho a escola e o papel desta na formacéo
técno-cientifica do trabalhador; c) Profissionalizacdo e Trabalho, tema que aborda as
politicas publicas desenvolvidas pelo Estado no processo de profissionalizacdo e
construcdo da cidadania do trabalhador; d)Educacéo do trabalhador nas relacdes sociais
de producdo, onde se investiga a reestruturacdo produtiva e suas consequéncias
pedagogicas € 0 conhecimento do trabalhador no interior da producdo; e)Trabalho e
Educacao nos Movimentos Sociais, privilegia a abordagem da construgédo da identidade de
varias categorias de trabalhadores, além das demandas por educacdo e as praticas
pedagogica proprias dos movimentos sociais (Trein & Ciavatta, 2003: 145).

As autoras acima citadas mostram que até o inicio da primeira década do século
XXl a producéo cientifica do GT apresentava um nimero ainda reduzido de estudos sobre
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o trabalho e educacdo béasica, bem como acerca do trabalho, educacdo e movimentos
sociais. Enfatizam ainda que “dois grandes eixos tematicos — a reestruturagdo produtiva e a
nova organizagédo do trabalho — e suas consequéncias para a formacao profissional” podem
ser observados nos estudos debatidos no GT desde meados da década de noventa.

As autoras argumentam ainda que ha um grande niumero de pesquisas académicas
de mestres e doutores que ndo sdo discutidas com os sindicatos e organizacdes dos
trabalhadores por falta de espacos criados pelas universidades, sendo que existem mais
espacos para o dialogo com os empresarios. As universidades pouco contribuem para
oportunizar aos trabalhadores e suas organiza¢cdes uma instrumentalizacdo importante para
0 embate travado diariamente acerca de projetos educativos vinculados aos interesses do
capital e do trabalho (Trein & Ciavatta, 2003). Por fim, mostram que oS pesquisadores, em sua
maioria, tém feito sérias criticas ao neoliberalismo e ao ajustamento dos trabalhadores a
nova organizacao do trabalho, mas que ainda é insuficiente a tematizagdo de alternativas
ao modelo econémico e, por conseguinte ao projeto educativo do capital. Argumentam
também no sentido de que o ensino médio, pela sua importancia na consolidagdo de uma
formacdo basica e consistente dos trabalhadores, ainda carece de mais pesquisas capazes
de esclarecer o papel deste nivel de ensino no atual estagio de desenvolvimento das forgas

produtivas.

Concluséo

Diante das avassaladoras mutacfes pelas quais o capitalismo esta passando, onde
novos e velhos contornos séo evidenciados ao sabor da maior lucratividade, onde se
questiona o papel centralizador da categoria trabalho e onde é visivel um recuo das forcas
organizadas dos trabalhadores, parece importante reafirmar que o capitalismo néo
desapareceu, ndo se tornou mais ameno, nem mais humanizado. O capital continua a ter no
trabalho seu elemento valorizador e cada vez mais tem encontrado formas, dissimuladas ou
néo, de intensificar a extragdo de mais-valia, assim como de controlar o trabalhador mesmo
quando este se encontra fora do ambiente de trabalho.

A producao flexivel, em que pese o discurso da exigéncia de maior participacdo do
trabalhador no processo produtivo, da diminuicdo de hierarquias e de uma maior
qualificacdo dos trabalhadores, € responsavel, junto com as praticas politicas desenvolvidas
sob orientacdo do ideario neoliberal, pelo atual e inédito quadro de desemprego estrutural

experimentado pelos que vivem do trabalho. Da mesma forma, sdo responsaveis pelo
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modelo de desenvolvimento que, em nome da expansédo ilimitada do lucro, cria o sério
risco de um grave desequilibrio ambiental que ameaca o0 conjunto da humanidade.

A escola, nomeadamente seu segmento secundario, profissionalizante ou
propedéutico, tem sido alvo, no Brasil e em Portugal, mas ndo s, de politicas publicas
dispostas a adequar o0 seu ensino aos ditames da nova regulacdo pos-fordista, onde se
privilegia o desenvolvimento de competéncias estreitamente vinculadas as necessidades
produtivas do capital. A maior ou a menor intensidade das politicas educativas voltadas a
esse proposito esta relacionada as particularidades de cada pais, a sua posicdo na divisdo
internacional do trabalho, aos postulados ideoldgicos hegemdnicos no governo de plantéo,
a forca da sociedade civil organizada.

Em um momento histdrico em que o desemprego bate a porta inclusive dos
trabalhadores que dispdem de diplomas, a escola cada vez menos cumpre a promessa
integradora que outrora realizava, e cada vez mais se responsabiliza 0s proprios
trabalhadores por sua ndo colocagdo no mercado de trabalho. Em uma sociedade
intensamente dominada pela l6gica excludente do mercado, onde o individualismo é
fomentado a todo momento, percebe-se que 0 sucesso ou o fracasso no mundo do trabalho
também foi privatizado.

Estara a escola fadada a reproduzir os valores e comportamentos que estdo na base
do modelo de desenvolvimento ora hegemonico? O modelo de desenvolvimento
implementado com base no crescimento econémico, na urbanizacdo e na ldgica do
mercado e, consequentemente, a escola que o legitima serve aos interesses dos homens e
mulheres que vivem e trabalham no meio rural? E possivel, a partir do interior do projeto
socializador patrocinado pelo capital, surgirem acGes viaveis, desde o local, nomeadamente
em meio rural, que proponham e implementem processos de desenvolvimento contra-
hegemodnicos? Nesse sentido, em que medida a escola pode contribuir com esses
processos? No capitulo seguinte enveredaremos pela discussdo de alguns desses
questionamentos, buscando clarificar a relagdo da escola com o desenvolvimento do

campo.
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Capitulo I11
Desenvolvimento do Campo e Educacao
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Introducéo

O atual momento em que vive a humanidade tem provocado calorosas discussoes
sobre o futuro dos seres humanos e, por conseguinte, do préprio planeta Terra. As Gltimas
décadas produziram avangos jamais vistos numa velocidade nunca antes imaginada. O
conhecimento cientifico, agora, mais do que em qualquer outro periodo da historia, a
servico do capital industrial e financeiro, tem possibilitado a criacdo de tecnologias
fantasticas nas mais diversas areas, facilitando a comunicacdo e aumentando
profundamente a velocidade na transferéncia de informacdes via satélite; qualificando os
servicos de saude através de sofisticados equipamentos e do mapeamento genético do ser
humano; melhorando a capacidade de producdo de alimentos, via manipulacdo de genes de
animais a plantas; enfim, a ciéncia conseguiu avancos em dareas importantes,
principalmente naquelas direcionadas ao desenvolvimento econdmico, fato que
possibilitou a reestruturacdo produtiva que acompanha ao mesmo tempo em que promove a
globalizacéo.

Contraditoriamente, as Ultimas décadas também produziram, paralelo ao
desenvolvimento econdmico e técnico-cientifico responsavel pela nova face visivel do
capitalismo mundial, o agravamento de uma crise sdcio-politica-ambiental e cultural de
proporcdes gigantescas, responsavel por acontecimentos que vdo desde o aquecimento
global devido ao efeito estufa, massacre de milhares de pessoas vitimas da fome ou de
doencas relativamente faceis de curar, até a manifestacdes estremadas como as ocorridas
nos Estados Unidos em setembro de 2001.

A concentracdo dos beneficios adquiridos com o modelo de desenvolvimento
dominante desde o segundo P6s-Guerra condena a maioria da populacédo a viver a margem
do usufruto dos bens materiais e culturais advindo do crescimento econémico. Essa
marginalizacdo de elevados contingentes populacionais é percebida ndo sé no interior dos
paises, onde uma pequena elite econdmica é detentora da esmagadora maioria da riqueza
produzida socialmente, mas também entre os proprios paises dentro ou fora de blocos
economicos.

Em que pese as fortes criticas efetuadas ao padrdo de desenvolvimento imposto
pelas nacdes centrais, realizadas principalmente (mas ndo apenas) a partir da periferia do
sistema, nos chamados paises em desenvolvimento, bem como os avangos verificados em
diversos campos, resultando na criagdo de melhores condicdes de vida para uma parcela
significativa dos seres humanos, atualmente é possivel presenciar um momento de

maximizacdo da concentracdo de capital, onde um grupo muito reduzido de nagdes (e
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empresas) dita as regras da globalizacdo segundo seus interesses particulares, provocando
uma segregacao politica, econdmica e social em escala planetaria.

Neste capitulo realizar-se-4& um breve apontamento sobre o debate acerca da
modernizacdo inaugurada com o Po6s-Segunda Guerra, destacando alguns dos
posicionamentos criticos a esse modelo de desenvolvimento como a Teoria da
Dependéncia. Posteriormente caminha-se para a compreensdo das propostas alternativas de
desenvolvimento, nomeadamente o desenvolvimento sustentavel e, a partir deste, o
desenvolvimento local. Esse rapido percurso pelo debate em torno do desenvolvimento e
suas consequéncias concretas na vida das pessoas, servird como suporte para o olhar que
seré lancado sobre o desenvolvimento rural que vem se concretizando nas Ultimas décadas
em escala planetéaria. Na sequéncia apresenta-se um retrato da realidade que serviu de base
para a investigacao central deste estudo, partindo de uma perspectiva regional até chegar a
esfera local, passando antes pela estadual pela municipal. Por fim, discute-se a relagdo

entre a educacéo escolar e ndo-escolar e o processo de desenvolvimento em meio rural.

3.1. Modernizag&o como crescimento econdmico

Os efeitos catastréficos da Segunda Guerra Mundial foram observados na economia
e na vida social das populacdes de diversos paises que, direta ou indiretamente, estiveram
envolvidos com o conflito, nomeadamente os do continente europeu. Com o objetivo de
encontrar caminhos seguros a sua reorganizacdo econdmica, 0s paises industrializados
realizaram acGes no sentido de uma maior e mais arrojada industrializacdo, que aliada a
uma veloz elevacdo da urbanizacdo estabelecia os parametros do progresso e da
modernidade, desta feita sob a lideranca dos Estados Unidos, uma vez que a hegemonia
britanica chegara ao fim.

O tema do desenvolvimento sera central na organizacdo da estratégia hegemonica
dos Estados Unidos, sendo que as teorias da modernizacdo servirdo de suporte a extensdo
de seu poder econémico, politico e ideoldgico aos paises periféricos situados na América
Latina, Asia ou Africa, mas também aos paises semi-periféricos localizados no continente
europeu que buscavam sua reconstrucdo apds os anos de guerra (Martins, C., 2004). Mas
ndo sé os Estados Unidos se utilizaram do tema do desenvolvimento para suas pretensdes
econdmicas e politicas, as outras nacdes centrais também usufruiram de sua condicdo
privilegiada na configuragdo internacional do capitalismo para se apresentarem como 0

modelo a ser copiado pelos paises subdesenvolvidos.
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Dois problemas béasicos se apresentavam as nacfes centrais ap0s o término da
Segunda Guerra: reerguer os paises aliados destruidos pelo conflito e enfrentar os
movimentos revolucionarios que se alastravam pelo Terceiro Mundo. Especialmente

através do Planos Marshall*

, proposto e financiado pelos Estados Unidos, foi possivel
garantir a estabilizacdo econbmica e social na Europa. Para os paises subdesenvolvidos,
muito dos quais envoltos em descolonizacdes marcadas por “perigosas” aproximagdes as
ideias socialistas e, acima de tudo, pela pobreza e desestabilizacdo econdmica, foi
estendida a Doutrina Truman, que pregava 0 apoio ao desenvolvimento para que se
tornassem imunes as tentacGes revolucionarias e, no futuro, pudessem chegar aos niveis
socioecondmicos das nacoes desenvolvidas (Gémez, Freitas & Callejas, 2007).

Mais tarde, sequindo a mesma doutrina que inspirou o Plano Marshall, os Estados
Unidos propGem aos paises da América Latina a Alianca para o Progresso, um programa
de ajuda ao desenvolvimento criado e langado pelo governo Kennedy para um periodo de
dez anos (Ribeiro, 2006), demonstrando que buscava estender seu poder econdmico e
politico por todo o globo.

A nocédo de desenvolvimento implementada nos anos que se seguiram ao segundo
Pds-Guerra creditava as leis do mercado e aos postulados liberais, e mais tarde neoliberais,
a viabilidade de um progressivo equilibrio entre crescimento econdmico e melhorias das
condicOes sociais de sobrevivéncia. Varios autores formularam teorias para explicar o
processo pelo qual os paises se desenvolvem. Rostow e Gerschenkron defenderam no
inicio da década de 1960 a teoria da linearidade temporal do desenvolvimento, segundo a
qual todas as sociedades seguiam um Unico padrdo historico de desenvolvimento, sendo
que os paises subdesenvolvidos encontravam-se em um estagio inferior, enquanto a Europa
e os Estados Unidos figuravam em um nivel superior (Gémez, Freitas & Callejas, 2007).
Os paises, entdo, estavam fadados a viver etapas de crescimento econdmico que
determinariam sua posi¢cdo no cenario da economia mundial, uma vez que 0 crescer
economicamente era sindnimo de desenvolvimento, e a manutengdo deste significava a
conquista da modernizacao e do progresso.

Desse ponto de vista, o desenvolvimento seria alavancado a partir mobilizacéo de
investimentos internos e externos capazes de favorecer a produgdo de recursos suficientes

para desestagnar as economias periféricas, de modo a possibilitar a superacdo da etapa de

9 Formatado em 1947 e conhecido oficialmente como Plano de Recuperagdo Europeia, recebeu o nome do entio Secretario de Estado
dos Estados Unidos George Marshall e constituiu-se em uma estratégia para do governo Truman apoiar os aliados na Il Guerra que,
naquela altura, por encontrarem-se fragilizados fisica e economicamente poderiam ser palcos de levantes revoluciondrios que
ameagassem o capitalismo na regiéo.
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desenvolvimento na qual se encontravam. Todavia, as criticas a essa proposicdo teorica
ressaltam que as sociedades sdo diferentes e que varios paises ndo seguiram as mesmas
etapas econémicas que 0s seus Vvizinhos ou as nacgdes centrais, ndo sendo coerente, dessa
forma, se atribuir aos paises subdesenvolvidos a condicdo de atrasados (Gémez, Freitas &
Callejas, 2007).

Outra teoria modernizante que mereceu destaque nos anos seguintes ao Pds-Guerra
foi a ideia dos polos de difusdo de crescimento econdémico proposta por Perroux nos anos
de 1970 (Pedroso, 1998). Nessa compreensdo, uma regido desenvolvida era aquela que
concretizava indices cada vez mais elevados de crescimento de seu produto interno bruto e,
nesse sentido, acreditava-se que o desenvolvimento era resultado de condicOes
tecnicamente organizadas capazes de disseminar crescimento econdémico a sua volta, pois a
melhor localizacdo de uma unidade produtiva seria capaz de irradiar efeitos indutores de
desenvolvimento as areas localizadas em suas proximidades.

Na promocédo do desenvolvimento orientada por essa légica difusionista, portanto,
ndo importava as caracteristicas socioculturais do espa¢co, mas sim a racionalizacdo dos
custo, na medida em que se acreditava que os locais potencialmente capazes de produzir a
baixo custo atrairiam tanto o capital que geraria o investimento, como 0s recursos humanos
necessarios ao processo produtivo (Pedroso, 1998). Nesse contexto, cabe ao Estado
assumir o papel de agente organizador do desenvolvimento, uma vez que é este quem
define a regido e o ramo produtivo que sera destacado no processo de difusdo do
crescimento econdmico em um determinado pélo, assim como 0S recursos necessarios as
acOes que serdo efetivadas (Pedroso, 1998). A tecno-burocracia € a marca mais evidente do
modelo de desenvolvimento difusionista.

Ora, se o desenvolvimento de uma regido ou de um pais era uma questdo técnica, o
subdesenvolvimento era o resultado da inexisténcia de organizacdo tecnicamente pensada
para produzir crescimento econbémico, fato pelo qual as nagbes empobrecidas,
especialmente as antigas colonias dos paises centrais, ou mesmo regides periféricas no
ambito dos paises desenvolvidos, deveriam, caso desejassem desenvolver-se, imitar a
forma difusionista de produzir crescimento econdmico em voga no centro do capitalismo.
Verifica-se nessa compreensdo uma forte marca etnocéntrica, onde o modelo de vida e a
forma de pensar dos paises do Norte servem de referéncia para que as culturas “atrasadas”
ou “marginais” do Sul possam guiar o seu desenvolvimento (Gomez, Freitas & Callejas,
2007).
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Aquelas nagdes ou regides, portanto, que adotavam um modelo de desenvolvimento
com base na polarizacdo de agentes indutores de crescimento econdmico de base urbano-
industrial eram, ou logo seriam, modernas e avangadas, enquanto as que relutavam em
seguir este caminho tecnicamente eficiente eram consideradas atrasadas ou
subdesenvolvidas. Uma viséo elitista, etnocéntrica e tecno-burocrata impera na teoria da
modernizacao, pois o desenvolvimento ideal é sempre aquele fundado na experiéncia e nos
pressupostos dos paises centrais que, por serem avancados e terem o progresso como fim
ultimo de suas acGes, gozam da autoridade necessaria para indicar solugdes, estratégias e
metas para a superacao das precarias condi¢fes de vida préprias do subdesenvolvimento,
sempre tendo por base um eficiente arsenal de técnicas de planejamento capazes de
garantir seguranca e eficiéncia ao processo.

Tendo a industrializacéo, e por conseguinte a urbanizagdo, como o foco principal
para alavancar o desenvolvimento econémico, a teoria difusionista entendia que o atraso
do mundo rural deveria ser combatido com a intensificacdo da subordinagéo da agricultura
a industria, de forma a garantir maior produtividade agricola, assim como uma acentuada
dependéncia de produtos industrializados como agrotéxicos, fertilizantes, maquinas e
implementos no processo produtivo agricola. A tecnificacdo da agricultura, também
conhecida como Revolucdo Verde, imprimiu, a partir dos anos de 1960, uma significativa
elevacdo na producdo, ao mesmo tempo em que acelerou diminuicdo demografica no meio
rural, pois a empresa agricola racionalizada carece de um ndmero reduzido de
trabalhadores. Ainda como consequéncia desse processo, verifica-se uma agdo predatéria
aos recursos naturais devido ao alargamento das fronteiras agricolas, o uso intensivo de
fertilizantes e a pratica da monocultura. A partir dessa l6gica, portanto, ao meio rural
restaram duas opc¢Oes: permanecer como guardido do atraso e ser esquecido pelo
desenvolvimento ou ser incluido na modernizacdo de forma economicamente subordinada
e ambientalmente destrutiva.

Todavia, com a internacionalizacdo das grandes empresas intensificada desde os
anos de 1970, a nocéo de desenvolvimento polarizado entra em crise, uma vez que eram
basicamente essas empresas que irradiariam o crescimento econdmico regional. No mesmo
sentido, o Estado, agente organizador do desenvolvimento, ndo teria poder de influéncia
supranacional, assim como no plano interno via seu papel diminuido pelos postulados
neoliberais que comecavam a dominar a orientacdo politica e econdmica de varios paises.
Nesse novo contexto de internacionalizacdo do capital, é possivel verificar com maior

nitidez tanto a exclusdo na qual algumas regides e paises estdo submetidos quanto os
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efeitos homogeneizadores da incluséo, pois, a mundializagédo capitalista integra de maneira
diferenciada regides e paises, deixando clara a incapacidade de produzir efeito difusor. Por
outro lado, quando ha integracdo econdmica esta ocorre de maneira padronizadora,
desconsiderando diferengas culturais que marcam as populacdes afetadas (Pedroso, 1998).

Os tedricos da modernizacdo, entretanto, diferentemente dessa visdo critica, ao
interpretarem a problematica do subdesenvolvimento defendiam a tese segundo a qual a
condicdo de atraso dos paises periféricos era derivada de situagdes historicamente
determinadas, como seu passado colonial e decisfes internamente construidas de seguir
caminhos onde, sob prejuizo da nacédo, os principais favorecidos eram segmentos que ndo
representavam dinamicidade e progresso. A saida dessa situacdo seria a op¢do por uma
alternativa nacional, que enfrentasse os condicionantes e corrigisse 0s erros internos.
Porém, tal escolha ndo significava um confronto com as estruturas internacionais, uma vez
que o capital estrangeiro, de uma forma ou de outra, era necessario para o crescimento da
renda nacional. Superar o atraso dependia basicamente de aumentar a producao e formar
capital fisico, variavel e também humano.

Portanto, do ponto de vista das nacgdes centrais, ao enfrentar os problemas internos
sem negar a valiosa colaboracdo do capital externo na elevacdo da producéo e na formagéo
de capital, os paises periféricos estabeleceriam condi¢cdes que 0s conduziriam ao
desenvolvimento, pois a condi¢do de “subdesenvolvimento se explicava por um atraso na
formacdo das dimensdes econdmicas, politicas, sociais e culturais que constituiam a
nacionalidade, as quais uma vez estabelecidas implicavam o desenvolvimento” (Martins,
C.,2004: 17).

As criticas @ modernizacao se avolumam como consequéncia da constatacdo de que
as desigualdades regionais e nacionais continuavam a existir e apresentavam contornos de
um aprofundamento, uma vez que com a intensificacdo do estabelecimento das empresas
multinacionais nos paises periféricos, verifica-se que a dindmica da economia mundial,
controlada pelos paises centrais, condiciona o desenvolvimento dos paises periféricos e
impunha a sua dependéncia externa. Nesse contexto destacam-se significativas reflexdes,
nem sempre sinalizando na mesma dire¢do, que ficaram conhecidas como teorias da

dependéncia.

3.2. Teorias da Dependéncia
Nos paises da periferia do sistema capitalista, nomeadamente nos latino-

americanos, alguns criticos da modernizacdo conservadora proposta pelas nagdes centrais,
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se fundamentavam nas teorias que utilizam a nocdo de dependéncia® para explicar as
condicdes nas quais se dava o desenvolvimento na periferia do capitalismo. A partir desse
ponto de vista, buscavam denunciar a constru¢do desigual do desenvolvimento capitalista
em nivel mundial, destacando que essa assimetria favorecia a construgdo de um sistema
onde a divisdo internacional do trabalho e a organizagdo do poder de controle da economia
seriam dados de forma desequilibrada, 0 que ocasionaria a estruturacdo de dois grupos de
paises: 0s do centro e os da periferia (Pedroso, 1998).

As teorias da dependéncia nascem entre meados de 1960 e meados de 1970, sendo
que sua influéncia perdura até os anos finais da década de 1970. Suas formulagdes
representam uma significativa elevacdo da compreensdo do contexto latino-americano e
originam-se de duas bases metodoldgicas diferentes: uma apoiada nos pressupostos
marxistas™', e outra de cariz mais eclético, onde verificava-se ideias marxista mas
predominava a influéncia das ideias weberianas®® (Martins, C., 2004).

Todavia, é possivel verificar uma convergéncia dos distintos enfoques que
compunham as teorias da dependéncia na interpretacdo da formacdo social dos paises
periféricos, especialmente daqueles que compdem a América Latina. Dessa forma, 0s
autores das teorias da dependéncia além de mostrarem a hierarquizacdo da divisdo
internacional do trabalho estabelecida pelo desenvolvimento capitalista, com base na teoria
das “vantagens comparativas” ricardianas, deixavam claro que os paises dependentes
ficavam sujeitos ao monopolio tecnoldgico articulado desde o centro do sistema, com
consequéncias diretas na organizacdo de suas economias. Afirmavam ainda, dentre outras
questdes, que “o subdesenvolvimento se estabelecia, ndo como ndo-desenvolvimento, mas
como o desenvolvimento de uma trajetdria subordinada dentro da economia mundial”
(Martins, 2004: 17).

Mesmo havendo convergéncia no plano da interpretacdo da situagdo de
dependéncia, serdo divergentes as observacdes do seu funcionamento e das alternativas
para a sua superacdo. Neste sentido, é relevante a sintese elaborada por Carlos Martins
(2001: 156), a0 mostrar que para o grupo representado por Cardoso e Faletto:

[...] a crise da industrializagdo latino-americana era a crise do projeto de constituicdo do
capitalismo nacional, pautado na substituicdo de importac6es sob a coordenacéo do Estado

% Segundo Cardoso e Faletto, a nocéo de dependéncia se refere “diretamente as condigdes de existéncia e funcionamento do sistema
econdmico e do sistema politico, mostrando a vinculagdo entre ambos, tanto no que se refere ao plano interno dos paises como ao
externo” (1970: 27).

5 “Essa visdo tem nas obras de Theotdnio dos Santos, Ruy Mauro Marini, Vania Bambirra e Orlando Caputo suas principais
referéncias” (Martins, 2004)

%2 «desenvolvida pela lideranca de Fernando Henrique Cardoso e Enzo Faleto” (Martins, 2004)
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nacional. A sua solugdo estaria em aceitar a penetracdo do capital estrangeiro que traria a
poupancga externa sob a forma de tecnologia industrial ou moeda mundial, superando a
escassez nacional de divisas. O crescimento econdmico permitiria uma melhoria na renda e
nos padroes de vida da populagdo em seu conjunto e as desigualdades se reduziriam com
politicas sociais impulsionadas por regimes democraticos.

Essa posicdo tedrica foi a que teve uma vida mais alargada, pois acreditava na
viabilidade do capitalismo na regido, defendia um modelo de desenvolvimento
“dependente e associado” em rel¢cdo as nagdes do centro e, o que é também muito
relevante, sdo oriundos dessa vertente tedrica varios quadros politicos importantes e
também varios intelectuais que serdo responsaveis pela implantacdo e sustentacdo do
neoliberalismo na América Latina durante os anos de 1990 (Fiori, 2009).

Enquanto para os autores vinculados ao marxismo, especialmente Marini e Santos,
a crise no capitalismo dos paises latino-americanos era muito mais que apenas falta de
direcionamento nacional, estava vinculada a grande penetracdo do capital multinacional

verificada desde os anos de 1950, pois

Esse capital ndo representava uma poupanga externa que se integrava as economias latino-
americanas, mas antes buscava lucros e excedentes que eram direcionados aos seus centros
de acumulacdo, situados fora da regido. O resultado a médio e longo prazo era a sangria de
divisas dos paises da regido que se saldava com a superexploracédo do trabalho, criando um
poderoso obstaculo a consolidacdo e aprofundamento do processo democréatico. (Martins,
C., 2001: 156).

Para os marxistas, a alternativa ao modelo de desenvolvimento econémico era o
socialismo (Fiori, 2009), que teria a responsabilidade de promover o desenvolvimento
econbmico centrado na eliminagdo da pobreza e da miséria, sendo que para isso, as forcas
socialistas deveriam apostar na estratégia internacional, desdobrando sua agdo a um plano
regional e continental, uma vez que o momento era de um intima interdependéncia da
economia mundial.

Em que pese os diferentes olhares interpretativos a realidade das nacdes periféricas
surgidos durante o periodo em que as teorias da dependéncia demonstraram maior vigor,
assim como suas diferentes posi¢cBes quanto a alternativa a se buscar para superar 0s
condicionamentos internos e externos ao desenvolvimento nacional autbnomo, suas
formulacGes constituem um paradigma decisivo para a compreensdo do sistema capitalista
periférico e mundial. Elas ajudam na recuperacdo da unicidade da economia mundial,
negando a temporalizacdo desenvolvimentista que concebia o subdesenvolvimento como

sindnimo do atraso. As teorias da dependéncia, portanto, foram imperiosas na defesa da
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tese de que o desenvolvimento e o subdesenvolvimento estdo relacionados no espago e no
tempo onde ocorre o processo de expansdo econdmica em nivel mundial (Martins, C.,
2004).

Durante as decadas de 1970 e 1980 o debate acerca do desenvolvimento continua
de maneira intensa nos paises da periferia do capitalismo. Todavia, as teorias da
dependéncia vdo sendo questionadas em suas bases conceituais, assim como pelo
movimento da conjuntura que em nivel regional é marcada pela intensificacdo da
subordinagdo da economia ao capital externo e pela incapacidade de se construir uma saida
socialmente includente para o desenvolvimento das nagBes. Enquanto no nivel
internacional verifica-se a intensificacdo da globalizacdo do capital e dos pressupostos
neoliberais, que nos anos de 1990 produzirdo um retrato nitido de sua capacidade de
produzir crescimento econdmico desigual, homogeneizacdo cultural, exclusdo social e
utilizacdo predatdria dos recursos naturais.

Com a globalizacdo do capitalismo ocorrendo de forma conservadora e excludente,
as Ultimas décadas viram a estratégia de um projeto nacional nos paises latino-americanos
ser gradualmente abandonada. Todavia, mas recentemente é possivel verificar uma
retomada do projeto de desenvolvimento nacional em Vvéarios paises, motivados,
principalmente, pela necessidade de enfrentar as consequéncias destrutivas da expanséo do
capital que provocou uma crise de dimens@es alarmantes na economia mundial.

A recusa ao pressupostos neoliberais e a busca de afirmagcdo de um projeto de
desenvolvimento social e economicamente includente e desatrelado da tutela externa,
principalmente dos Estados Unidos, tem alimentado as acbes de alguns governos da
regido>, onde setores mais a esquerda conquistaram democraticamente o aparelho do
Estado e procuraram implementar medidas que visam restringir o total controle do
mercado sobre os destinos da sociedade, contribuindo também para estancar as veias
abertas da America Latina (Galeano, 1990), cujo sangue em muito contribuiu para
alimentar o crescimento econdmico dos paises do centro do capitalismo. Como era de se
esperar, as medidas mais voltadas as classes desfavorecidas vém enfrentando uma forte (e
em muitos casos violenta) resisténcia dos setores oligarquicos nacionais eternamente
tutelados por forgas politicas e econdmicas externas.

Desde meados dos anos de 1960, todavia, ja é possivel verificar uma mobilizacdo
ndo so nos paises periféricos, mas em nivel mundial no sentido de se buscar um outro

padréo de sociabilidade que ultrapasse a visao estreita do crescimento econdmico e encare

%% Como é o caso da Venezuela, Bolivia, Equador e Brasil e mais recentemente o Paraguai e El Salvador.
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de frente a questdo da pobreza e do equilibrio ambiental. A seguir apresentar-se-4 um

esboco desse debate.

3.3. Em busca de um novo paradigma de desenvolvimento

Como buscou-se mostrar rapidamente, a tltima metade do século passado, fundada
no principio da modernizacao, inaugurou uma globalizacéo fragrimentada (Marcos, 2001),
que assentada no neoliberalismo foi capaz de favorecer o fortalecimento de economias do
centro do capitalismo a0 mesmo tempo em que, consequentemente, enfraqueceu nas
nacOes da periferia ndo sé as suas economias, mas suas soberanias, suas culturas, e o0 que é
pior, a esperanca de suas populagdes.

Mas o final da primeira década do século XXI viu surgir uma profunda crise na
economia capitalista que marcou a derrocada dos pressupostos neoliberais que, por trés
décadas, predominaram em praticamente todo o mundo e foram responséaveis pelo
retrocesso nas conquistas socioecondmicas experimentadas nos anos que seguiram O
Segundo Pds-Guerra. Estourada nos mercados financeiros dos Estados Unidos e
rapidamente espalhada ao restante das economias mundiais, a maior crise desde 0s anos de
1930, desnudou a falacia liberal-conservadora e mostrou com uma nitidez profunda que a
tese de Fukuyama (1989) estava equivocada e que a histdria ndo havia chegado ao fim.
Quanto mais estruturadas sob os principios da financeirzacdo neoliberal estavam as
economias, maiores foram as consequéncias sentidas pela sociedade. A promessa de uma
economia perfeita, conduzida livremente pela méo invisivel do mercado, mostrou-se
fraudulenta e comprometeu, em nome do lucro féacil, o desenvolvimento de varios paises.

Nos paises do chamado terceiro mundo vive-se em estado de crise financeira ha
varias décadas (Santos, 2008), principalmente naqueles que seguiram o receituario
indicado (imposto?) pelos organismos financeiros internacionais, responsaveis pela
disseminacdo das ideias que abririam os atrasados mercados fechados e diminuiriam o
improdutivo tamanho do aparelho estatal. Todavia, no Brasil e nos demais paises da
América Latina ap6s mais de uma décadas de experiéncias do modelo de desenvolvimento
fundado no neoliberalismo, verificou-se que apesar de uma relativa estabilidade dos
precos, 0 crescimento econdémico apresentava indices muito baixos, enquanto a divida
interna e externa batiam recordes de elevacdo. Era destacada a desnacionalizagdo do
aparato produtivo, a transferéncia de empresas estatais para o setor privado e a migracédo de
capital produtivos para a esfera financeira, assim como o crescimento das taxas de

desemprego e a precarizacdo do trabalho (Figueiras, 2002).
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Todavia, a crise experimentada atualmente ndo atinge s6 a periferia do sistema,
uma vez que foi gerada a partir do centro e disseminada ao conjunto dos paises gragas a
alargada internacionalizacdo do capitalismo, fato que abala profundamente as forcas
produtivas privadas que sustentam a globalizagdo. Nesse cendrio de incertezas econdmicas
e crescimento da pobreza nos quatro cantos do planeta, revelam-se “dois mundos em que o
mundo esta dividido, o mundo dos ricos e 0 mundo dos pobres, separados mas unidos para
que o0 mundo dos pobres continue a financiar o mundo dos ricos” (Santos 2008).

Mesmo efetados profundamente por uma crise financeira de propor¢des gigantescas
0s pressupostos neoliberais que ddo suporte a0 modelo de desenvolvimento hegemonico
ndo foram totalmente abandonados, eles ainda se encontram profundamente arraigados em
instituicdes e sistemas financeiros (Harvey, 2009). Prova disso foram as medidas que no
inicio de 2009 os lideres politicos das nacdes mais ricas do planeta® tomaram para
enfrentar a crise econdmica mundial. No geral aprovaram um pacote de medidas para
reforcar o sistema financeiro, injetando um trilhdo de ddlares em seus cofres. Com isso,
contraditoriamente, garantiu-se ao capital financeiro a liberdade necessaria para, como nas
Ultimas décadas, continuar a “acumular lucros fabulosos nas épocas de prosperidade e
contar, nas épocas de crise, com a ‘generosidade’ dos contribuintes, desempregados,
pensionistas roubados, familias sem casa, garantida pelo Estado do Seu Bem Estar”
(Santos, 2009). O modelo que nas Ultimas décadas sustentou as acdes realizadas em nome
do desenvolvimento agoniza, mostra sua inviabilidade, mas seus fieis defensores procuram
salva-lo a qualquer custo, especialmente ao custo da manutensdo da pobreza, da
concentragdo de riqueza e da ameaca ambiental.

Todavia, ndo é de hoje que muitos criticos do modelo de desenvolvimento atual
alertam que, para além da falta de solucBes concretas para as questdes de equidade
econémica, ele tem comprometido, em nome do progresso, a sustentabilidade do planeta
Terra. A exploracdo da natureza de forma a provocar um perigoso desequilibrio ambiental
tem sido frequente no processo de desenvolvimento econémico tanto nas nacdes
desenvolvidas como nas situadas na periferia do capitalismo, fato que deixa transparecer
uma visdo de desenvolvimento fortemente antropocéntrica, uma vez que toma 0S recursos
naturais como algo a ser conquistado, dominado e transformado em matéria prima pelo ser
humano, mesmo que essa pratica coloque em risco o seu futuro (Gomez, Freitas &
Callejas, 2007).

% Refere-se aqui ao grupo dos 20 paises, ricos e em desenvolvimento, conhecido como G-20, que se reuniram em abril de 2009 em
londres para discutir medida de enfrentamento a crise financeira mundial.
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O crescimento econdmico a qualquer custo é a maxima adotada por paises e
corporagdes, que ao agirem sob o ambiente natural sem preocupacdes ambientais, impdem
uma lent’agonia aos ecossistemas responsaveis pela reproducdo equilibrada da vida de
animais, plantas, rios, solos, ar e principalmente do préprio ser humano que sofre, direta ou
indiretamente, os efeitos das agressdes praticadas contra 0 meio natural. Diante dessa
realidade, infelizmente ndo é de se estranhar o fato de que no mesmo ano em que 0
capitalismo entra em uma de suas maiores crises, cientistas tenham anunciado que para
manter o padrdo de consumo atual os seres humanos precisam de 1,4 planeta, fato que
aponta para “a manifestacdo insofismavel da insustentabilidade global da Terra e do
sistema de producdo e consumo imperante. Entramos no vermelho e assim ndo poderemos
continuar porque ndo temos mais fundos para cobrir nossas dividas ecoldgicas” (Boff,
2009).

Nas Gltimas décadas, entretanto, 0 mundo tem presenciado um forte debate em
torno da necessidade de se romper com o atual modelo de desenvolvimento socio-
econdmico, buscando o fortalecimento de acbes enddgenas capazes de alavancar o
crescimento econdmico de regibes e paises sem, contudo, desprezar a melhoria da
qualidade de vida da populacéo e o respeito ao equilibrio ambiental. Para tanto, discute-se
a adocdo de acBes que promovam o0 que ja had algum tempo vem se chamando de

desenvolvimento sustentavel.

3.3.1. Desenvolvimento sustentavel

A questdo que se coloca como alternativa ao degradante processo civilizatorio ao
qual a humanidade foi conduzida ndo estd limitada a formulacdo de planos de
desenvolvimento, convencionalmente estruturados e fundados na premissa de sucesso a
partir do alcance de metas de crescimento quantitativo da economia, mas sim nas
estratégias voltadas a mudancas do paradigma de desenvolvimento atualmente
hegemonico. E isso significa uma visdo de sociabilidade amplamente capaz de
interrelacionar todas as dimensfes do existir humano, negando a limitante perspectiva
economicista, para quem o valor do dinheiro sobressai-se ao valor da vida (Jara, 1998).
Nesse sentido, torna-se imperioso o recolocar a dimensédo social no centro do processo
civilizacional, bem como repensar o modelo de crescimento econémico fundado no valor
da competitividade excludente e predatéria. O conceito de desenvolvimento sustentavel
tem sido apontado como aquele que melhor traduz essa forma alternativa de pensar e

praticar o desenvolvimento.
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Tal conceito, gestado nas Gltimas décadas do século XX, nasce como uma das
respostas mais assimiladas por organizagGes governamentais e nao-governamentais em
nivel internacional, a crise dos paradigmas cientificos modernos. O reducionismo cientifico
que marca a modernidade vem, paulatinamente, cedendo espaco a um novo paradigma
preocupado com “a integracdo de campos de conhecimento que se encontravam até entdo
dissociados e isolados” (Souza, A., 2002: 28). A multidimensionalidade na andlise dos
fendmenos naturais e humanos, tem sido a base sobre a qual o enfrentamento dos
problemas concretos das sociedades humanas vem buscando assento.

Ja nos anos 60 varios debates foram travados apontando para a necessidade de se
rever o0 modelo de desenvolvimento hegeménico no planeta, introduzindo a problematica
ambiental e social nas discussfes acerca do crescimento econdmico tanto nos paises
desenvolvidos como nos paises em desenvolvimento. Entretanto, é na década de 70 que os
debates em torno de um novo paradigma de desenvolvimento das sociedades humanas
ganha consisténcia inclusive nos paises centrais, uma vez que no interior das nagdes
posicionadas a margem do capitalismo esse debate ja ocorria de forma intensa, como foi
possivel verificar com os postulados da teoria da dependéncia. Isso ocorre principalmente
apos a realizacdo da Conferéncia das Nagdes Unidas sobre o Meio Ambiente Humano,
ocorrida em Estocolmo, e da publicacdo do relatdrio do Clube de Roma, organizado por
um grupo de pesquisadores liderados por Dennis Meadows, ambos 0s acontecimentos
realizados em 1972 (Souza, A., 2002). O relatério do Clube de Roma dava destaque a
finitude dos recursos naturais e as implicagdes desse fato para o desenvolvimento
econdmico em escala planetaria. Nesse periodo, todavia, as saidas apontadas atribuiam aos
paises isoladamente a responsabilidade pela resolucdo dos problemas ambientais e/ou
sociais, sem que uma articulagdo global fosse viabilizada nesse sentido (Souza, A., 2002)

Sera somente com o surgimento do conceito de ecodesenvolvimento, estruturado
por Maurice Strong em 1973, apontando a uma alternativa ao desenvolvimento econémico,
que os alicerces do desenvolvimento sustentavel sdo definitivamente preparados (Briseke,
1993 apud Souza, A., 2002: 31). A nocgdo de ecodesenvolvimento pretende garantir a
ampliacdo da ideia de desenvolvimento dominante, pautada basicamente na dimenséo
econémica, incorporando preocupacgdes de vinculadas ao social e ao ambiental (Souza, A.,
2002: 31).

Na década de 80, os principais documentos publicados onde a questdo do
desenvolvimento é abordada reafirmam os graves problemas divulgados na década

anterior, e sugerem uma acdo articulada entre os paises no sentido de praticarem uma
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ocupacdo mais equilibrada do planeta. Todavia, 0 conceito de desenvolvimento sustentavel
ganhou forca e visibilidade apés a divulgacdo do chamado Relatério Brundtland em 1987,
momento em que a Organizacdo das NacGes Unidas ja estava preparando a Conferéncia do
Rio de Janeiro sobre o meio ambiente, realizada em 1992. Segundo este Relatorio, “o
desenvolvimento sustentavel é aquele que atende as necessidades do presente sem
comprometer a possibilidade de as geracdes futuras atenderem a suas proprias
necessidades” (WCED, 1987 Apud Costa, s/d: 83).

N&do resta dividas quanto a ampliacdo do debate acerca do desenvolvimento
vinculado as questdes ambientais e sociais trazida pela abordagem da sustentabilidade
contida no Relatério, onde a questdo do enfretamento a pobreza e o equilibrio do meio
ambiente s&o colocadas como fundamentais no direcionamento do desenvolvimento. Pode-
se perceber com certa clareza a preocupacao trazida nessa abordagem com as condicgdes
sociais da pessoas e comunidades marcadas pela pobreza, com a questdo da solidariedade
humana e com uma visdo do futuro comprometida com a protecdo da natureza e da vida
humano. Por outro lado, as formulagcdes contidas no Relatério Brundtland também
evidenciam uma visdo essencialmente antropocéntrica, onde todos 0S recursos e seres
naturais estdo disponiveis para realizar todos os desejos humanos em um processo de
desenvolvimento continuo, ndo levando em consideracdo a capacidade limitada do meio
ambiente para atender as continuamente (re)criadas necessidades humanas (Jara, 1998).

Ndo resta duvidas, entdo, sobre a importancia desse documento para o
fortalecimento de um modelo de desenvolvimento alternativo, muito embora se possa
verificar nitidamente que “o Relatério Brundtland arrefece as criticas a sociedade industrial
e aos paises industrializados quando comparado com documentos internacionais
anteriores” (Bruseke, 1993 apud Souza, A., 2002: 35), fato que compromete a
concreticidade dos principios defendidos, uma vez que sabidamente o0s paises
industrializados sdo 0s maiores responsaveis pelos distdrbios ecoldgicos e sociais
vivenciados na atualidade.

O conceito de desenvolvimento sustentavel estd relacionado ao processo de
alteracdo das condicBes sociais, politicas e econdmicas que resulte na garantia da
satisfacdo das necessidades das pessoas com respeito ao meio ambiente e equidade social
(Jara, 1998). Portanto, ele é largo o suficiente para englobar um conjunto ampliado de
questBes a serem enfrentadas, bem como uma variedade de estratégias passiveis de serem
mobilizadas. Todavia, sustentada nessa elasticidade da concep¢do de desenvolvimento
sustentavel, é possivel perceber, tanto no Estado como em setores da sociaedade civil, o
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crescimento de uma concepgdo que realiza um reducionismo conceitual objetivando
legitimar qualquer crecimento econdémico que garanta a gestdo racional dos recursos
naturais. Com isso, “o desenvolvimento sustentavel fica contaminado pela légica do cresci-
mento quantitativo e da maximizacdo do lucro, a mesma que alimenta o conflito e a
desestabilizacdo das relacOes, na tentativa de atingir competitividade, interpretada como
motor da transformacao” (Jara, 1998: 53).

Tal movimento, ao buscar legitimar a maximizacdo do lucro que estiver
ecologicamente correto, “aburguesa” a sustentabilidade, pois ndo questiona a realidade em
que vivem as classes sociais empobrecidas e marginalizadas, assim como ndo enfrenta o
necessario debate sobre os insustentveis padrfes de consumos em voga no mundo
desenvolvido e estimulado nas periferias do sistema capitalista. Nesses termos, para serem
considerados sustentaveis, os processos de desenvolvimento dependem exclusivamente de
laudos técnicos, e por mais que a exigéncia quanto ao equilibrio ambiental seja
fundamental, o desenvolvimento sustentavel ndo pode se resumir a ele (Jara, 1998). A
compreensdo deve ser mais ampla, no sentido de buscar ndo sé a protecdo ambiental, mas a
garantia da existéncia plena do ser humano em sua incontornavel ligagdo com a natureza.

Diante de tentativas (muitas vezes exitosas) de encolher a perspectiva do
desenvolvimento sustentavel, assim como do enorme desafio que a alternativa por ele
proposta terd pela frente, muitos autores questionam a possibilidade de sua realizacdo
concreta no ambito do capitalismo. Boff (1999), por exemplo, afirma que “sustentabilidade
e desenvolvimento capitalista se negam mutuamente”, por isso 0 que € realmente
necessaria “é uma sociedade sustentavel que se da a si 0 desenvolvimento que precisa para
satisfazer adequadamente as necessidades de todos e do em torno bidtico” (1999: 43). Para
Boff, entdo, é impossivel se garantir a sustentabilidade da vida humana neste planeta
dentro dos limites e das contradi¢Bes estruturais do sistema capitalista, pois este, por si S0,
é insustentavel.

E interessante, neste momento, recorrermos as observacdes de André Souza (2002)
sobre as criticas mais frequentemente recebidas pelo Relatério Brundtland que, como
vimos, é o documento que melhor sistematiza a nogdo de desenvolvimento sustentavel.
Para este autor as argumentacdes criticas podem ser organizadas em trés grupos: a) relacao
norte-sul; b) estilos de desenvolvimento e padrdes de consumo; e c) pobreza e meio

ambiente.
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A revisdo da distribuicdo de poder no planeta provavelmente deva ser a proposta
mais complicada do ponto de vista de sua concretizacdo®. Ora, alterar a atual hierarquia
norte-sul significa ir de encontro aos mais diferentes interesses, tanto aqueles que
beneficiam diretamente as estratégias de crescimento econdémico e de expansao do poder
de influéncia dos aparelhos estatais dos paises ricos, como aqueles que favorecem os
grandes grupos privados, como o alargamento dos mercados consumidores e o controle
tecnoldgico.

A concretizacdo da redistribuicdo do poder entre os paises do norte e 0s paises do
sul seria imprescindivel no processo de desenvolvimento sustentavel, uma vez que o0s
primeiros utilizam os recursos naturais de uma forma profundamente desequilibrada com
vista a satisfazer um padrdo de consumo totalmente insustentavel, ao mesmo tempo em que
impdem aos segundos as consequéncias dessa pratica e as responsabilidades nas acdes que
visam amenizar os efeitos da degradacdo provocada majoritariamente de forma unilateral.
O fato é que no atual contexto ndo se percebe iniciativas consistentes que apontem o
caminho da superagéo da relacdo vertical entre o norte industrializado, hegemonico nos
campos social, econdmico e tecnoldgico, e destinatario de gigantescas somas de recursos
oriundos da famigerada divida externa do sul, e este, dependente econdmica e
tecnologicamente, e com elevados indices de miséria e pobreza.

Um outro conjunto de criticas direcionadas ao Relatorio Brundtland diz respeito ao
padrao de consumo desigualmente experimentado pelas nacGes ricas e pobres nos Gltimos
séculos. A utilizacdo predatoria dos recursos naturais para a satisfacdo de necessidades das
sociedades industriais nomeadamente, chegou a um ponto tal que o nivel de consumo
exigido por essas sociedades néo teria viabilidade sécio-ambiental se extendido ao restante
do planeta. H& uma relacdo desproporcional entre a populacdo e o nivel de consumo das
nacdes industrializadas, uma vez que “contam apenas 25% da populacdo mundial, mas
possuem, em contrapartida, cerca de 80% do parque automobilistico, consomem 85% da
producdo mundial de papel, 79% de todo o aco, 86% de todos 0s metais e
aproximadamente 80% de toda a energia gerada no mundo” (Souza, A., 2002: 55). Esses
dados demonstram que ndo havera desenvolvimento sustentavel se mantido os atuais niveis
de consumo das nacdes desenvolvidas, muito menos se os mesmos niveis forem buscados

pelo conjunto das nagdes.

% Em artigo recente, Boaventura de Sousa Santos mostra que mesmo diante da maior crise vivida pelo capitalismo desde a década de
1930, em quase nada se alterou a correlagdo de forcas politicas entre os paises centrais e os periféricos. Como exemplo, cita o fato de
que o FMI, responsavel pelas orientagBes econdmicas que resultaram em desastres sociais para varias sociedades periféricas nas Gltimas
décadas, ao final da Reunido do G 20 em Londres “viu-se reforcado nos seus meios, continuando a Europa a deter 32% dos votos e 0s
EUA 16,8%” (Santos, 2009).
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Nesse sentido, alguns autores tém chamado a atenséo para a necessidade de se rever
o nivel e a forma do crescimento econdmico que atualmente encontra-se basicamente
assentado na modernizacdo tecnoldgica. Parece claro que a simples modernizacdo
tecnoldgica ndo sera capaz de possibilitar o desenvolvimento em condic¢des sustentaveis,
sendo necessario para atingir esse objetivo estabelecer limites ao crescimento, pois se ha
um certo concenso de que ha “um limite minimo de consumo para garantir a sobrevivéncia
humana em condic@es dignas, também deveria haver um limite méximo, acima do qual o
consumo se torna desperdicio e sua acumulacdo injusta” (Aragén, s.d.: 581).

Todavia, impor um limite maximo ao consumo parece ser uma ideia que
provavelmente ndo agrada aos guardides do sistema capitalista, principalmente hoje, em
tempos de mundializacdo do capital, aberturas de fronteiras e alargamento das relacdes
comerciais. Infelizmente, ainda ndo se conseguiu impor limites nem a emisséo de gazes
poluentes na atmosfera, fato que visivelmente melhoraria as condi¢des de vida dos
habitantes deste planeta, pois os paises do centro, em especial os Estados Unidos, preferem
ndo comprometer o funcionamento de suas economias industriais, mesmo que agindo dessa
forma ponham em risco o proprio planeta Terra.

A nocdo de sustentabilidade defendida no Relatério Brundtland também sofre
criticas em torno da questdo da pobreza. Hoje, mais do que nunca ja se pode perceber com
bastante nitidez a estreita relacdo existente entre pobreza e degradagdo do meio ambiente.
Portanto, o circulo vicioso que provoca o comprometimento dos recursos naturais e o
desequilibrio das relagbes sociais é formado pela acumulacdo centralizada do poder
politico e econdmico, que provoca uma superexploracdo da natureza para a satisfacdo de
necessidades incentivadas por um padrao de consumo insustentavel, que, por conseguinte,
gera e perpetua condicfes de miséria e pobreza nas sociedades da periferia do sistema
capitalista.

Dessa forma, nos parece claro que o postulado do desenvolvimento sustentavel que
0 coloca como “aquele que atende as necessidades do presente sem comprometer a
possibilidade de as geragdes futuras atenderem a suas proprias necessidades” (WCED,
1987 Apud Costa, s/d: 83) ainda estd longe de ser concretizado, pois no inicio do século
XXI “ainda ndo foi possivel garantir o primeiro dos objetivos, ou seja, ainda ndo se
conseguiram preencher as necessidades basicas de aproximadamente um bilh&o de pessoas
que sobrevivem abaixo da linha de pobreza e sequer chegou préximo do alcance do outro
objetivo, relativo as necessidades das geracGes futuras” (Souza, A., 2002: 60).
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Existem ainda muitas questdes que precisam ser respondidas acerca da viabilidade
de um modelo de desenvolvimento alternativo que garanta a todos os seres humanos a
satisfacdo de suas necessidades presentes sem ameacar as geragdes vindouras quanto a
satisfacdo das suas. Precisa ficar claro se o que se estd propondo adequa-se ao sistema
capitalista ou nega-o, pois a histéria recente da humanidade ja demonstrou que o
capitalismo ndo é capaz de eliminar a pobreza a nivel mundial. Deve ser esclarecido
também, como é possivel viabilizar o desenvolvimento sustentavel de uma regido sem que
haja sensibilidade de outras regiGes e mesmo de outros paises, uma vez que as relacdes
econdmicas e sociais tornam-se cada dia mais interligadas em face da globalizag&o. E por
fim, onde estdo os indicios de que os capitalistas, principalmente os do centro, estdo
abracando a ideia da sustentabilidade, pois com a globalizacédo do capital se fortalece ainda
mais 0 modo de vida ocidental, com sua modernizagdo excludente e com o incentivo aos
valores consumistas, responsaveis pela exploracdo desequilibrada de recursos naturais
(renovaveis ou ndo), ou mesmo pela poluicdo do ar, das aguas e do solo, tudo isso em
nome do lucro.

Para Jara, um processo de desenvolvimento s6 podera se chamado de sustentavel
caso a “reducdo da pobreza, a satisfacdo das necessidades béasicas e a melhoria da
qualidade de vida da populacéo, o resgate da equidade e o estabelecimento de uma forma
governamental que garanta a participacdo nas decisfes” (1998: 55) forem estabelecidas
como objetivos principais inegociaveis. Todavia, argumenta o autor, essa compreensdo

imp&em uma mudanca estrutural nos padrdes atuais do desenvolvimento, pois

[...] a pobreza ndo é simplesmente fruto de circunstancias que afetam determinados grupos
sociais desprovidos de recursos para subsistir; ndo é apenas uma condi¢cdo de caréncia
social que pode ser apreciada por meio de indicadores. A pobreza é uma vergonha da
modernidade capitalista, inscrita historicamente nas relacbes que estruturam a vida social.
E, antes de mais nada, uma condicdo de privacdo de direitos, que define determinadas
formas de existéncia civil e modos de sociabilidade, com frequéncia, patologicos. (Jara,
1998: 55).

Diante do tamanho do problema a ser enfrentado, fica evidente que muito ainda
precisa-se construir tanto no campo da teoria como no da pratica, para que a mudanca
estrutural que determina a reproducéo da pobreza e a exclusdo social possa ser viabilizada
e um desenvolvimento mais humano e mais preocupado com 0 meio ambiente seja
realmente garantido. E certo, no entanto, que as medidas exigidas por um modelo

alternativo de desenvolvimento “s6 serdo implementadas quando resultarem desse embate
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politico, em que populacdes organizadas e conscientizadas conquistarem, por meio da
participacao, o direito de gerir os rumos do desenvolvimento” (Souza, A., 2002: 66).

Esse enfrentamento, todavia, ndo deve ser estabelecido somente no plano
macroestrutural. As iniciativas politicas em nivel local podem e devem ser colocadas a
servico da corrosdo das bases que sustentam os desequilibrios econémicos, sociais e
ambientais que atualmente marcam o desenvolvimento excludente. Atraves da forca
organizada da sociedade é possivel atingir os mais profundos alicerces de sustentacdo do
paradigma que atualmente orienta os destinos da humanidade. E, nesse sentido, as agdes
que visam implementar processos de desenvolvimento sustentdvel devem priorizar a
radicalizacdo da participacdo social, que possibilite uma movimentacdo sinérgica das
populaces excluidas que seja capaz influenciar as decisGes politicas que afetam
diretamente suas vidas. Discutindo essa questdo, Jara argumenta que esse processo deve

ocorrer:

Mediante um processo de abertura interna a democracia participativa que signifique o
envolvimento ativo dos cidaddos na tomada de decisdes; do exercicio da cidadania para
além do voto; da mobilizacdo e compromisso das organizagdes e comunidades; do estabe-
lecimento de mecanismos e canais permanentes de participacdo social; da articulacdo do
movimento popular com os segmentos organizados da sociedade civil; do estabelecimento
de novas parcerias institucionais; da criagdo de oportunidades de capacitagdo e informacao
para que a populacdo assuma o seu préprio processo de auto-organizacao; da articulacdo
consciente, permanente e dindmica das comunidades em torno de interesses comuns; etc.
Trata-se, em outras palavras, de construir um suporte social e politico duradouro e
adequado, capaz de impulsionar transformacoes. (1998: 55 — grifo no original).

A abertura a participacdo democratica deve ter como principio o reconhecimento de
que as pessoas possuem capacidades de avaliar suas dificuldades e construir e/ou sugerir
alternativas para enfrentd-las. Assim, o desenvolvimento sustentavel ndo pode prescindir
da acdo dos movimentos organizados da sociedade civil, uma vez que esses se constituem
em poderosas ferramentas pedagdgicas capazes de educar seus membros para a
participacdo esclarecida e responsavel.

Mas se a base economicista que prega o crescimento econdmico ilimitado e a
qualquer custo é o alvo das criticas mais contundentes realizadas pelos defensores do
desenvolvimento sustentivel, como garantir o enfretamento da pobreza lidando com o
crescimento econémico de forma diferente?

E claro que as atividades produtivas devem fundamentar as estratégias de
desenvolvimento sustentavel, uma vez que o enfrentamento da pobreza requer a geragdo de

excedentes que promovam algum crescimento econémico. Todavia, tais atividades
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produtivas devem ser pensadas e implementadas de forma que o excedente e 0 crescimento
econémico por elas gerado possa ser resultado de um “processo definido, controlado e
dirigido pela populacdo e em fungédo das suas necessidades”, no sentido de que “os padrdes
de consumo, os estilos de vida e as trocas econdmicas” possam ser qualificados e o
conceito de competitividade redefinido buscando centraliza-la “mais na qualidade da vida
que na quantidade da producéo” (Jara, 1998: 56 — grifo no original).

Certo esta que a implementacdo do processo de desenvolvimento sustentavel nao é
tarefa simples, mas pode e, por imperativo de sobrevivéncia do planeta e seus habitantes,
deve ser buscada em todos os niveis politicos e geograficos e por todas as pessoas e suas
organizagoes.

Mesmo que ainda ndo haja a clareza necessaria acerca das implicagdes tedricas ou
praticas do desenvolvimento sustentavel, ha os que preferem néo ficar de bracos cruzados
aguardando as devidas definigdes para que se possa agir num sentido diferente do atual
modelo de desenvolvimento imposto as sociedades humanas. Nesse sentido, muitos sdo 0s
que apontam para as medidas mais localizadas, endogenamente criadas e implementadas
como forma de possibilitar uma participacdo mais direta dos sujeitos sociais na construcao
de seu destino, assim como garantir um usufruto verdadeiro das consequéncias da
producéo social da riqueza. O desenvolvimento local surge, entdo, como uma ferramenta a
servigo dos que buscam uma intervengdo nos campos econdmicos, sociais e ambientais de
forma a garantir que a populagdo de um determinado espagco seja protagonista de seu

proprio desenvolvimento.

3.3.2. Desenvolvimento local

Como rapidamente foi mostrado acima, o0 modelo de desenvolvimento dominante
ao mesmo tempo em que, através da revolucao tecnoldgica que marcou as Ultimas décadas
do século passado, possibilitou avangos fantasticos em diversas areas da atividade humana,
trouxe consigo o fortalecimento dos paises do capitalismo central e, consequentemente, a
demarcacdo mais nitida dos limites impostos a imensa periferia global, onde a devastagdo
ambiental, a urbanizacdo desenfreada, o esvaziamento de extensas areas rurais e uma
estrutural ineficAcia no combate a pobreza constituem sua face mais visivel (Froehlich,
1998). Diante dessa realidade, 0 mundo tem presenciado gigantescas mobiliza¢cbes nos
quatro cantos do planeta onde a tbnica é justamente uma critica severa aos rumos seguidos
pelo desenvolvimento global e os seus efeitos segregadores para as atuais e futuras
geracoes.
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No seio dessas mobilizacBes, adjetivos como sustentavel, integrado, endogeno,
humano, durével, regional, local, rural surgem intencionados a dar sentido ao
desenvolvimento, fato que deixa transparecer a importancia atribuida ao “espa¢o” quando
se formula uma concepgdo alternativa de desenvolvimento. O espaco como territério de
atuacdo de sujeitos sociais ativos que levam em consideracdo as peculiaridades locais no
processo de construcao de sua existéncia (Froehlich, 1998).

Nesse sentido verifica-se 0 surgimento de uma forte discussdo sobre o papel do
local em um momento em que o global afeta e conquista coragfes e mentes em todos 0s
pontos do planeta. A visdo que tem recebido maior destaque nos discursos de governos e
organizagOes da sociedade civil aponta que globalizacéo e localizagdo ndo se contrapdem,
mas possivelmente se complementam. O local despontaria como uma alternativa para se
pensar e praticar um modelo de desenvolvimento capaz de respeitar as potencialidades e
fragilidade de territdrios especificos, protegendo-os dos efeitos homogeneizadores da
ideologia global, a0 mesmo tempo em que se aproveita das conquistas provenientes dos
avancos possibilitados pela globalizacdo (Zapata, 2000). O termo glocalizacdo (Robertson,
1995 apud Fragoso, 2005) nasce estimulado por essa compreensao de reciprocidade.

Portanto, o processo de globalizacéo responsavel pelo desaparecimento de barreiras
espaciais verificado em larga escala como resultado do avanco tecnoldgico e da maior
intercambio comercial, é usado pelos defensores do desenvolvimento local no sendido de
que nessa nova dindmica sdcio-econdémico-espacial algumas diferencas existentes nos
lugares, relacionadas a infra-estrutura disponivel ou ambiente social prevalecente,
assumem maior valor para os investidores em potencial, importando, assim, ter a
capacidade de usufruir das diversas possibilidades nascidas com globalizag&o (Froehlich,
1998). Nesse sentido, deve-se ter sempre em vista que as vantagens comparativas do
ambito local impdem aos sujeitos que nele habitam o desenvolvimento de capacidades
competitivas capazes de atrair investimentos externos.

Além disso, no campo da producdo tedrica, esse debate também foi (e continua a
ser) alimentado pelas concepcbes que fazem a critica aos limites dos postulados da
Modernidade, pois esses seriam carregados de visdes generalizantes e estruturalistas que
negam as diversidades culturais e geograficas que conformam a existéncia humana.

Fundada nessa Otica, a discussdo em torno do local tem envolvido atualmente
varios sujeitos individuais, entidades da sociedade civil e diferentes setores do poder
publico preocupados em encontrar saidas seguras e duradouras aos graves problemas pelos

quais passam as populacdes de espacos regionais, pequenos municipios ou mesmo de
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determinados areas internas aos municipios. Cada vez mais pessoas e instituicdes
acreditam que os problemas sdo mais facilmente percebidos na esfera local, sendo nesse
ambito, portanto, que as solugdes adequadas aos interesses dos seus habitantes devem ser
pensadas e implementadas. Dessa forma, os sujeitos sociais assumem papel relevante na
construcdo dos caminhos a uma melhor qualidade de vida. Ndo s&o meros objetos do
desenvolvimento, mas sim agentes fundamentais desse processo.

Nessa compreensdao, o local ndo é tomado como um espaco necessariamente
pequeno, mas € percebido como o ambiente onde agdes serdo desenvolvidas com vista a
resolver, endogenamente, dificuldades vivenciadas em um determinado lugar. Dessa
forma, o processo de construcdo do desenvolvimento a partir do local pode ocorrer desde
uma pequena comunidade de agricultores ou ribeirinhos, até uma regido envolvendo varios
municipios, pois 0 mais importante é a capacidade de envolvimento da sociedade civil e a
interrelacdo desta com as instituicbes do poder publico, afim de que sejam desenvolvidas
as capacidades necessarias a promog¢do endogena de saidas que apontem para um efetivo
desenvolvimento econdmico, social e ambiental.

O desenvolvimento local, enquanto um programa da agdes pensadas e realizadas
endogenamente, pretende se constituir em um caminho que possibilite 0 acesso a melhoria
da qualidade de vida das pessoas e para a conquista de modos-de-vida mais sustentaveis, se
utilizando, para isso, de instrumentos como a democratizacdo do poder publico através da
desconcentracdo do poder de decidir solucGes possiveis aos problemas cotidianaente
enfrentados pelos setores mais excluidos da sociedade e a participacdo direta e qualificada
da sociedade de forma individual ou, especialmente, através de suas organizacGes e
movimentos.

Todavia, as acles realizadas em nivel local ndo prescindem da mobilizacdo de
esforcos em nivel regional e nacional, visando melhorar as condigdes estruturais da
economia e do tecido social, além de fomentar politicas publicas indutoras da participacdo
integrada do poder local e da sociedade no enfrentamento das dificuldades vivenciadas no
espaco local. Mais sera exitoso um processo de desenvolvimento local quanto mais este
estiver em sintonia com acles regionais e ancorado em uma estratégia nacional de
desenvolvimento. A continuidade e a profundidade do processo esta relacionado com
iniciativas macros que devem colocadas em pratica pelos governos regionais e nacionais,
fato que cobra uma intensa mobilizacdo da sociedade local no sentido de propor e cobrar a
execussdo de politicas mais amplas capazes de abranger um territério mais extenso e

complexo, mas que mantenha lagos de identidade econdmica e social.
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A acdo do Estado em suas diversas esferas, e através de seus diversos 6rgdos, é
relevante na criacdo das condices necessarias para que as acdes de desenvolvimento local
se processem com normalidade e tenham resultados exitosos. Todavia, 0 envolvimento do
poder local € muito importante para a garantia de sucesso das atividades propostas, mesmo
tendo-se em vista as limitagGes institucionais e as dificuldades financeiras por que passam
0s municipios, principalmente os de menor porte, na atual conjuntura, além da cultura
politica centralizadora e autoritaria arraigada no imaginario popular e na pratica de muitos
gestores. A participacdo do poder municipal em acdes apoiadas ou mobilizadas pela
sociedade organizada certamente contribuira para o desvelamento de suas limitacGes e
possibilidades, bem como pode possibilitar a abertura de canais de didlogo mais largos e
duradouros entre essa esfera do Estado e a populacéo sob sua influéncia.

Ndo menos importante é o envolvimento dos movimentos da sociedade civil
organizada na construcdo de solucbes viaveis para os desafios locais. Poder publico,
sociedade civil devem desempenhar papéis diferenciados, mas profundamente integrados,
afim de que as ideias e as ac¢Oes delas decorrentes sejam resultados desse entrelacamento,
dessa interligacdo de sujeitos governamentais e ndo-governamentais. Sem a participacdo da
sociedade, através de suas organizacGes, nenhum processo de desenvolvimento local
conseguira éxito, haja visto que agindo sozinho o poder publico, por mais acbes que
realize, ndo promovera um desenvolvimento sisttmico em sua estrutura e pedagdgico em
seus fins, uma vez que, até mesmo por caréncia financeira, ndo abrangerd o conjunto
articulado das areas econémicas, sociais e ambientais, a0 mesmo tempo em que as agdes
realizadas ndo despertardo na comunidade o sentimento de responsabilidade e de

preservacgdo, necessarios para a continuidade do processo.

3.3.2.1. Limites do desenvolvimento local

Diante do debate acerca do desenvolvimento local que rapidamente envolve tanto
setores do poder publico como organizagdes da sociedade civil, cabe questionar sobre sua
real capacidade de possibilitar a elevacdo da qualidade de vida dos habitantes de um dado
espago, bem como melhorar a sua auto-confian¢a e promover a sua organizagdo (Fragoso,
2005b).

O desenvolvimento local, segundo Fragoso, é antes de mais nada uma opcao
politica, que diz respeito a tomada de posicdo diante das situacdes que condicionam e
determinam a vida das pessoas com as quais se trabalha. Nesse sentido, afirma que ao se

perder de vista a natureza politica do desenvolvimento local, este vai sendo reduzido a “um
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conjunto de praticas, procedimentos e metodologias, muitas vezes propagados como
simples receitas capazes, pretensamente, de atingir determinadas finalidades” (2005b: 79).
Configurando-se, portanto, em acdes tecnocraticas alheias aos reais fatores que impedem
as mudancas necessarias a melhoria das condi¢Ges so6cio-econdmicas existentes.

O autor mostra ainda que muitos projetos de desenvolvimento local realizados nos
ultimos anos tém nas agéncias financiadoras, como os fundos da Unido Europeia, um fator
limitante de sua acdo politica, posto que estabelecem procedimentos cada vez mais
fechados, como metas a serem cumpridas claramente delimitadas e quantificadas e
descricdo prévia do conjunto das acbes que serdo realizadas ao longo do processo,
enrijecendo-o e impossibilitando a utilizacdo de algumas metodologias. Assim, o interesse
da populacéo fica subordinado ao modelo exigido pela agéncia que financia o processo,
assim como as acdes de desenvolvimento a serem realizadas sdo totalmente “controlaveis”.
As entidades que coordenam as acdes véem determinados, a partida, o tipo de politica que

orientara o processo. Dessa forma, Fragoso mostra que:

Nesta situacdo, ndo sO se esvaziou a capacidade de contestacdo politica e de capacidade
contra-hegemdnica em relagdo aos modelos dominantes, como se colocam os agentes de
desenvolvimento numa situacdo ambigua e delicada: acreditando numa forma mais justa e
mais correcta de promover o desenvolvimento, mas sem possibilidades préaticas de aplicar
as suas ideias no terreno, antes cumprindo um caderno de encargos que lhes chega
formatado e com pouquissima flexibilidade face as pessoas com quem trabalham. (2005b:
80).

Alguns autores desconfiam da capacidade efetiva do processo baseado no desenvolvimento
local promover mudangas significativas nos contextos onde ele é implementado por iniciativa do
Estado ou de organizages sociais, haja visto que o rompimento com o modelo de desenvolvimento
hegemdnico significaria um enfrentamento com os principios do proprio capitalismo.

Nesse sentido, mesmo ressaltando a importancia do desenvolvimento local,
especialmente sua capacidade pedagdgica, Fragoso argumenta que este, por si s, ndo tem
capacidade de enfrentar questfes ligadas aos determinantes macro-estruturais, como o
desemprego ou 0 esvaziamento do campo, por exemplo, pois por mais bem sucedidas que
sejam, as acOes realizadas no processo de desenvolvimento local ndo serdo capazes de
combater problemas que sao reflexos das politicas do Estado ou do proprio modelo sécio-
econémico dominante.

N&o é raro se encontrar propostas de desenvolvimento local que organize toda a sua
estratégia de acdo em torno do crescimento econdmico, da mobilizacdo das forcas

produtivas, da revelacdo da capacidade diferenciadora de um determinado contexto capaz
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de Ihe garantir uma melhor inser¢cdo nos mercados regionais, nacionais ou mundiais. A
centralizagcdo do desenvolvimento local na organizacao dos arranjos produtivos locais, ndo
s6 mantém uma visdo economicistas do desenvolvimento, como a estimula ainda mais,
mostrando aos sujeitos envolvidos no processo que a melhoria da qualidade de vida e um
maior respeito a0 meio ambiente sdo consequéncias diretas e exclusivas de uma
participagdo mais ativa no mercado, onde a capacidade empreendedora das pessoas deve
ser o motor que movimentara o desenvolvimento.

Desse angulo, um desenvolvimento local sustentavel serd aquele que possibilitar
aos moradores de um determinado espaco uma insercdo ativa na logica do mercado,
rompendo com o atrasado ciclo de vida que ocorre as margens da modernizagdo e do
progresso, e que € o verdadeiro responsavel pelo baixo nivel de vida ao qual estdo
submetidos. Mais desenvolvido sera o local, quanto mais integrado ao capitalismo e sua
I6gica concorrencial ele estiver. Nessa perspectiva, portanto, ndo ha rompimento e nem
mesmo questionamento das contradi¢des proprias da ldgica capitalista, uma vez que parte-
se da premissa de que a fragilidade do desenvolvimento de um local é resultado de seu
afastamento de tal 16gica. Mesmo que as contradigdes do capitalismo responsaveis pela
promocédo de um desenvolvimento desigual entre diferentes paises ou regifes sejam usadas
para justificar a necessidade da implementacdo de um processo de desenvolvimento local,
este sO sera vidvel caso utilize com a maior competéncia possivel as ferramentas proprias
do capitalismo em uma acdo “concertada” envolvendo os diferentes segmentos da
sociedade.

Destaca-se ainda nessa perspectiva, uma compreensdo apaziguadora tanto da
sociedade civil como do préprio desenvolvimento local (Oliveira, F., 2001). Os conflitos
de interesses proprios da sociedade de classe sdo minimizados ou ignorados em nome de
uma “concertacdo” capaz de criar uma atmosfera de dialogo entre os diferentes atores
sociais. Dessa forma, o “desenvolvimento local tende a substituir a cidadania, tende a ser
utilizado como sin6nimo de cooperacdo, de negociacdo, de completa convergéncia de
interesses, de apaziguamento do conflito” (Oliveira, F., 2001: 24), fato que promove uma
falsificacdo da acdo politica dos sujeitos sociais, pois “reduz, outra vez, a sociedade civil
aos ambitos dos atores privados”, bem ao gosto dos discussos da midia, da maioria das
Organizacdes Nao-Governamentais e de setores da academia (Oliveira, F., 2001: 22).

Oliveira (2001), ao discutir sobre o desenvolvimento local, nomeadamente a partir
da acdo do poder local no Brasil, questiona a capacidade deste instrumento de enfrentar e
superar os limites impostos pelo capitalismo. Segundo ele, “a maior parte das definigdes e
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ensaios de desenvolvimento local a rigor parecem-se mais com adaptac6es dos dominados
do que alternativa a dominacgdo” (2001: 19). Porém, Oliveira ressalta que, apesar de haver
um condicionamento das estratégias em nivel local, é possivel se “inventar, sobre ‘la
marcha’, um novo recurso que ndo possa ser anulado” (2001: 19), onde o desenvolvimento
local se caracterize pela negacao dos processos dominantes e pela afirmacéo de alternativas
socialmente construidas e politicamente defendidas pelos movimentos e 0s setores sociais
comprometidos com a construcao de caminhos alternativo ao capitalismo.

Fragoso (2005a), tendo em vista a grande possibilidade de confusdo conceitual que
acompanha os conceitos de desenvolvimento delimitados territorialmente, assim como o
fato de que a participagdo aparece nesses perspectivas apenas como uma de suas muitas
caracteristicas, o que possibilita sua limitada relevancia em termos conceituais ou no
campo da acdo, propde o conceito de desenvolvimento participativo. Nesta Otica, a
participacdo configura-se como o elemento central do desenvolvimento, em torno da qual
outras dimensdes e caracteristicas sdo mobilizadas. Mas a participagdo proposta por
Fragoso ndo se limita a um slogan desprovido de poder de contestacdo, bem ao gosto dos
postulados do Estado neoliberal, para quem a participacdo € um pressuposto para a
transferéncia das responsabilidades sociais do poder publico para a sociedade.
Diferentemente, e tendo em vista que os diferentes significados da participacdo podem
caminhar em sentidos opostos, Fragoso argumenta que esta deve se afirmar como contra-
hegemonica e fundar-se em uma viséo socio-critica da realidade.

A participacéo necessaria ao desenvolvimento participativo deve ser conquistada e
ndo outorgada, visar a mudanca social e estar assentada na organizacéo das populacdes,
pois somente vinculadas deliberadamente a estruturas coletivas organizadas, as pessoas
terdo condicdes de qualificar sua participacdo, de estabelecer um controle efetivo sobre o
processo de desenvolvimento com o objetivo de produzir resultados visiveis que
beneficiem a sua comunidade. Importa ainda que a participacdo, sem desvalorizar o saber
popular, ndo se satisfaca com os elementos de conhecimento disponivel no local, mas que
busque, através de processos educativos, a interacdo como o0 conhecimento
cientifico/técnico, de modo garantir uma acdo mais qualificada e aberta a transformacéo
social. Por fim, a participacdo deve ser o mais direta possivel, possuir uma
imprevisibilidade naturalmente vinculada aos processos e aos resultados que direciona,
compreender que endogeneidade ndo deve excluir as contribuigdes externas necessarias ao

alargamento da capacidade participativas das pessoas, assim como constituir-se em um

% O autor refere-se, nomeadamente, ao desenvolvimento comunitario e ao desenvolvimento local.
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verdadeiro processo educativo, fortemente atrelado a acdes educativas ndo formais
(Fragoso, 2005a).
Sobre a capacidade educativa do desenvolvimento participativo, Fragoso faz o

seguinte comentario:

Desta forma consideramos que a participacdo esta intimamente ligada aos processos de
conscientizacdo, tal como foram definidos por Paulo Freire (1987). Ou seja, 0s primeiros
resultados conseguidos através de um processo participativo fazem sentir as pessoas que é
possivel transformar a realidade a sua volta. Esse primeiro nivel de conscientiza¢do alarga
o0 horizonte dos possiveis, permitindo que as pessoas enfrentem desafios ligeiramente mais
complexos através de sua participacdo e que gerardo, eles, niveis de conscientizacdo de
maior potencialidade orgénica. (2005a: 44).

Em um momento em que o desenvolvimento precisa ser adjetivado para ter sentido,
onde o desenvolvimento local pode ser limitado somente ao &mbito do econdmico, mesmo
que traga em sua definicdo um conjunto alargado de caracteristicas e objetivos, sem que
haja de fato um real questionamento as causas que favorecem o surgimento e a
permanéncia da pobreza e da agressdo ao meio ambiente, parece coerente a proposta de
centrar na participagdo efetiva da sociedade organizada todo o processo voltado ao
desenvolvimento, independente da escala geografica que esteja em causa.

Portanto, 0 processo que visa promover o desenvolvimento local, regional ou
nacional em bases sustentaveis, desde que negue as logicas reducionistas que privilegiam a
esfera econbmica e afirme alternativas que pedagogicamente promovam um aprendizado
e/ou fortalecimento da participacdo politica dos sujeitos sociais, pode e deve ser buscado,
pois “as poucas pessoas que conseguem modificar as suas vidas através deste trabalho
contam, como pessoas na sua integridade e dignidade e ndo como estatisticas amorfas”
(Fragoso, 2005b: 81). A critica aos limites conceituais e praticos do desenvolvimento local
deve continuar a ocorrer, mas “sem que isso signifique que deixemos de acreditar que a
mudanca e a melhoria social sdo possiveis, desejaveis e continuam a representar uma
esperanca valida para muitas pessoas” (Fragoso, 2005b: 81).

Uma vida com mais qualidade, fundada no respeito ao ser humano e a natureza, s6
é possivel efetivamente como resultado da mobilizacdo dos sujeitos sociais através de suas
organizacdes. A capacidade educativa dos movimentos sociais garante o suporte necessario
a uma interpretacdo mais ampla e profunda da realidade, capaz de impulsionar novas
praticas politicas em crescente nivel de complexidade, favorecendo um enfrentamento

mais qualificado ao modelo de desenvolvimento ainda hegemanico.
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Nesse sentido importa verificar como as pessoas que vivem no meio rural tém sido
atingidas pelo modelo de desenvolvimento modernizador, e como elas, através de suas
organizacOes, tém resistido e proposto novos caminhos. No topico seguinte pretende-se
rapidamente apontar para algumas questdes que envolvem o debate sobre o

desenvolvimento rural.

3.4. Desenvolvimento rural

Como buscamos mostrar acima, 0 debate sobre o tema do desenvolvimento tem
sido suscitado, com maior ou menor destaque, nos Ultimos 60 anos. Nesse periodo,
verifica-se que a discussdo é mais saliente em dois momentos, sendo o primeiro
compreendido entre 0s anos que seguem o Segundo P6s-Guerra até o final da década de
1970, onde se destaca uma visdo otimista do desenvolvimento assentado no crescimento
econdémico e na modernizagdo. O discurso que o enfatizava defendia a tese de que o
progresso seria consequéncia do crescimento econdmico que, necessariamente, levaria as
nacdes subdesenvolvidas a ultrapassar seus limites internos e ascender aos patamares
superiores da modernidade. Em que pese as fortes criticas dirigidas a esse discurso e as
praticas modernizantes desenvolvidas pelos paises centrais em relacdo aos
subdesenvolvidos, sua hegemonia continuou inalterada.

Canério (1997) argumenta que no debate sobre o desenvolvimento do meio rural é
comum a ideia de que o problema por ele enfrentado é o atraso, e que a solucdo
apresentada, geralmente, caminha no sentido da implementagc&o de medidas identificadas
com o desenvolvimento urbano. Porém, o autor nega tanto a identificacdo do problema
com a solucdo a ele relacionada, uma vez que é evidente que 0S maiores as maiores
adversidades vivenciadas pela humanidade hoje, tanto na economia, nas relagdes sociais,
como no meio ambiente, sdo decorrentes do modelo de desenvolvimento que predomina ha
décadas. Portanto, a crise que coloca em risco o futuro dos seres humanos “é
essencialmente uma crise do mundo urbano e industrial (edificado com base nos valores
mercantis) e ndo uma crise do mundo rural” (Canario, 1997: 1), uma vez que este apenas
experimenta as consequéncias das solucdes inventadas e adotadas na cidade.

E o modelo de desenvolvimento, fundamentado no lucro e na competicio a
qualquer custo, que cria as assimetrias entre regides de um pais ou mesmo entre as nagoes,
e inviabiliza as aspiragcdes de igualdade de condigdes de existéncia entre as diferentes
sociedades, principalmente devido ao padrdo de consumo associado ao progresso

ambientalmente insustentavel (Canario, 1997). O autor conclui que “ndo ha, relativamente
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as zonas rurais, um problema de ‘atraso’, mas sim um problema de modelo de
desenvolvimento que é global e afecta, em simultdneo, todas as regides” (Canario, 1997:
2). Tal modelo, em nome da maximizacao do capital, invade o campo afim de moderniza-
lo e tornd-lo mais racionalmente produtivo, onde a chamada Revolucdo Verde cumpriu
papel de destaque.

A modernizacdo dos espacos rurais foi buscada com a massiva introducdo de
recursos tecnolégicos e insumos industrializados que visavam além de uma significativa
elevacdo da produtividade agropecudria, uma pratica agricola fundada em renovados
comportamentos sociais que fossem capazes de cortar relacbes com o atraso que marcava
esse ambiente (Moreno, 2002). Porém, ainda nos anos de 1970 foi possivel constatar que a
Revolucdo Verde, em que pese ter tido sucesso na questdo do aumento da produtividade
agricola, ndo contribuiu para um desenvolvimento rural socialmente includente, capaz de
enfrentar a pobreza da grande maioria dos sujeitos que habitavam aquele espaco, e ainda
foi a responsavel pela brutal elevacdo da degradacdo ambiental devido ao uso alargado de
produtos quimicos nas lavouras e a pratica intensiva da monocultura.

O segundo momento em que o tema do desenvolvimento se encontra em relevo
inicia-se a partir dos anos 1990 e tem perdurado até os dias atuais. Todavia, diferentemente
do primeiro periodo, observa-se um debate muito mais apoiado na descrenca quanto a
capacidade integradora do modelo de desenvolvimento que proporciona suporte a
globalizacdo. Apesar de ter origem em discussdes travadas desde os anos de 1960, as teses
que questionam o modelo de desenvolvimento que centra suas agdes no crescimento
econdmico se intensificaram a partir dos anos finais do século XX, chamando a atencédo
para a necessidade de préaticas voltadas ao desenvolvimento capazes de considerar outras
variaveis para além da questdo econdmica.

Nesse contexto, tanto nos paises desenvolvidos como nos da periferia do sistema o
desenvolvimento rural passa a ser encarado como estratégico nas acdes de combate a

pobreza, de alargamento da participacdo democratica e de preservacao ambiental.

3.4.1. Apontamentos sobre o desenvolvimento rural na Europa

Nos anos seguintes ao Pos-Segunda Guerra Mundial a Europa adota um
planejamento para o desenvolvimento do meio rural fundado nas doutrinas defendidas pelo
Plano Marshall, onde a eficiéncia produtiva era a meta a ser alcangada no processo de
modernizacdo da agricultura. A implementacdo de infraestruturas basicas e a adocdo de
algumas politicas sociais pelo Estado no campo, verificadas mais intensamente a partir dos
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anos de 1960, em que pese aparentarem a busca de um desenvolvimento mais alargado,
para além do econémico, seu foco principal estava relacionado a uma visdo produtivista do
setor agricola (Moreno, 2002).

A Politica Agricola Comum — PAC, criada no inicio da década de 1960, foi a
grande referéncia ao planejamento das a¢cdes de modernizacdo da agricultura na Europa.
Nela se destaca a preocupacdo com a elevacdo da produtividade agricola e a sua maior
integracdo ao mercado, tendo nos subsidios do Estado a base de sustentagdo necessaria ao
enfrentamento da concorréncia internacional. Dessa forma, a partir dos anos de 1970, ao
lado das politicas que visavam introduzir elementos modernizantes na agricultura a nivel
nacional e comunitéario, jA é possivel verificar a criacdo de cadeias agro-industriais
transnacionais que serdo responsaveis pela crescente integracdo de unidades de producéo
no mercado global, o que favorece um alargamento das relagdes capitalistas em direcéo a
producdo agraria (Diniz e Gerry, 2002). Tal processo contribui para a aceleracdo da
tendéncia demografica decrescente nas comunidades rurais, via éxodo rural, uma vez que
favorece a concentracdo da producdo em empresas agricolas capazes de produzirem em
grande escala e com a utilizacdo racionalizada de capital vivo. A pequena produgéo, se
adaptada ao produtivismo, poderia ser subcontratada pelas cadeias agro-industriais, caso
contrério, teria que enfrentar as dificuldades inerentes ao posicionamento a margem do
mercado (Diniz e Gerry, 2002).

Nos anos de 1980, os debates sobre as consequéncias das medidas adotadas em
nome do desenvolvimento rural no contexto europeu, comegam a apontar para as suas
fragilidades, bem como a cobrar medidas capazes de perceber o meio rural como um
espaco multifacetado e indispensavel para o estabelecimento de novas relaces sociais e
econdmicas sintonizadas com uma concepc¢ao de desenvolvimento rural ndo restrita apenas
ao campo econbmico e ao setor agricola. Nesse sentido, merece destaque o documento
intitulado “O Futuro do Mundo Rural”, organizado pela Comissdo Europeia em 1988, uma
vez que ele marca uma nova fase das acGe comunitéarias voltadas ao desenvolvimento em
meio rural (Carneiro, I., 2004).

Segundo Inés Carneiro (2004: 3), o referido documento destacava “a necessidade
de uma progressiva adaptacdo da agricultura comunitaria a realidade do mercado,
nomeadamente pela adaptacdo das medidas de caracter social, para evitar qualquer tipo de
desequilibrio no processo de reajuste agrario”, e propunha a criacdo de programas de
desenvolvimento rural “elaborados em estreita colaboracdo com as autoridades nacionais,

regionais e locais, baseando-se num processo de preparacdo, seguimento e avaliacdo em
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comum, gque criasse uma auténtica associacdo de esforcos” e que buscassem estimular o
surgimento de novas ocupacdes nas regides rurais.

Na sequéncia da Reforma dos Fundos Estruturais®” foram estabelecidas as medidas
comunitarias para o desenvolvimento rural, ancoradas na articulacdo de duas politicas
paralelas estabelecidas anteriormente: “a politica agricola e rural, directamente
proveniente do Tratado de Roma, e a politica regional da Unido Europeia, que foi criada
em meados dos anos 70, com os Fundos Europeus de Desenvolvimento Regional”
(Carneiro, 1., 2004: 4 — negrito no original). Objetivando atacar problemas de zonas
especificas, a Comunidade Europeia criou estratégias para o desenvolvimento rural que
visavam a preservacdo da existéncia do setor agricola, ao mesmo tempo em que buscava a
implementacdo naquele espaco de atividades ndo agricola, desde que estas ndo
ameacassem os recursos naturais (Oliveira, J., 2005).

Dentro dessa perspectiva, no inicio dos anos de 1990 a Comunidade Europeia
materializa uma estratégia diretamente voltada ao desenvolvimento local em meio rural
através do Programa Ligacdo Entre Acc¢des de Desenvolvimento da Economia Rural -
LEADER, que, em suas trés versdes®, vigorou entre os anos de 1991 a 2006. Com essa
iniciativa, a Unido Europeia pretendia apoiar as agdes de desenvolvimento local
exemplares, que demonstrassem ser inovadoras e transferiveis, bem como promover um
intercdmbio de experiéncias através de uma rede europeia de desenvolvimento rural. As
areas prioritariamente elegiveis para receber o apoio do programa se caracterizavam por
serem zonas rurais atrasadas em seu desenvolvimento, frageis e com baixa densidade
populacional.

O LEADER estabelecia como principais beneficiarios dos recursos os Grupos de
Acdo Local, que eram constituidos por “um conjunto de parceiros publicos e privados que
estabelecem em comum uma estratégia e medidas inovadoras para o desenvolvimento de
um territério rural de dimensdo local”. Todavia, também outros atores coletivos publicos
ou privados que tenham suas ac¢des diretamente envolvidas com o desenvolvimento rural
em nivel local poderiam ser beneficiados com o apoio do programa (Comissdo Europeia,
2009).

A partir da avaliagdo dos resultados alcangcados pelo LEADER, a Unido Europeia
inicia outra etapa na politica de desenvolvimento rural para o periodo de 2007-2013. A
continuidade das acGes direcionadas ao fortalecimento econémico, a mobilizacdo social e a

% Para Carneiro, a reforma dos fundos estruturais “foi de facto o maior impulso dado no sentido de um dos principais objectivos
declarados pela Unido Europeia, o de resolver os problemas de que sofrem os seus espagos rurais europeus” (2004: 4).
8 LEADER I (1991-1994); LEADER 11 (1994-1999); LEADER+ (2000-2006).
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preservacdo ambiental do meio rural da regido, encontra justificativa na medida em que €é
possivel verificar que “as zonas rurais dos 27 Estados-Membros abrigam mais de 56% da
sua populacdo e representam 91% do seu territério”, bem como, “a agricultura e a
silvicultura continuam a ter uma importancia crucial na utilizagdo das terras e na gestéo
dos recursos naturais nas zonas rurais da Unido Europeia e enquanto plataforma para a
diversificacdo econémica das comunidades rurais” (Comissao Europeia, 2009).

A politica de desenvolvimento rural para o periodo de 2007-2013 foi estabelecida
com base no Regulamento (CE) n° 1698/2005, e pretende, nesse ambito, dar maior énfase a
uma estratégia coerente em toda a Unido Europeia, ou seja, diferente do que ocorrera até
2006, nessa nova fase os planos nacionais de desenvolvimento rural serdo elaborados com
base nas orientacGes estratégicas comunitarias. Tais estratégias estdo concentradas no
“aumento da competitividade do sector agricola e silvicola”, na “melhoria do ambiente e
da paisagem rural” e na “promoc¢do da qualidade de vida nas zonas rurais e da
diversificacdo da economia rural” (Art. 4° do Regulamento (CE) n°® 1698/2005). Essa nova
abordagem do desenvolvimento rural na Unido Europeia, onde a énfase € depositada na
politica comum, procura racionalizar o financiamento, assegurar a coeréncia com as
demais politicas e concentrar as ac¢lGes naquilo que realmente atenda as principais
prioridades estabelecidas pela iniciativa comunitaria.

Para perceber o alcance e as consequéncias das politicas para o desenvolvimento
rural no ambito da Unido Europeia, a proxima secdo mostrara, ainda que de forma
panoramica, o contexto rural de Portugal e as principais ac¢fes direcionadas ao seu

desenvolvimento.

3.4.1.1. O meio rural em Portugal e o seu desenvolvimento

Localizado na regido mediterranea da Europa, Portugal é um pais territorialmente
pequeno, cuja area corresponde a 89.045 km2 onde viviam em 2008 10.617.575 pessoas
(INE, 2009). Em que pese ser visivelmente rico natural e culturalmente, ainda enfrenta
grandes adversidades em termos de desenvolvimento econdmico e social®®, nomeadamente
nas zonas rurais, que representam cerca de 80% do seu territério e onde vivem 1/3 de sua
populacdo (Jorddo, 2002: 1). Nesses espacos 0s empregados em atividades agricolas
correspondem a 17% do total e mais de 60% dos agricultores possuem apenas 0 ensino
basico (Memorando 484, 2007).

% Em 2007 o PIB per capita de Portugal (Continental) era de 72, 3% da média da Uni&o Europeia (Memorando 484, 2007).
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Marcado por pequenas propriedades agricolas®, onde trabalham majoritariamente
agricultores de faixa etaria mais elevada, o meio rural portugués ndo acompanhou muitas
das mudancas ocorridas na Europa do Segundo Pds-Guerra. Gragas ao isolamento politico
e econdmico que marcou 0s anos em que o pais foi conduzido pela ditadura de Salazar,
Portugal néo se beneficiou do impulso oriundo do Plano Marshall. Nesse sentido, a forte
intervencdo estatal no desenvolvimento caracteristica daquele periodo néo foi sentida pela
populacdo rural portuguesa (Sarmento & Oliveira, 2005). O fato de Portugal esta a margem
das politicas de desenvolvimento experimentadas no continente europeu desde o inicio dos
anos de 1950, foi marcante para o0 setor agricola, pois, dentre outras questdes,
“impossibilitou os processos da sua modernizagdo, 0 que viria a ser um forte contributo
para o aprofundamento das desigualdades em termos de desenvolvimento no territério
nacional e entre este e 0 dos outros paises da Europa” (Oliveira, J., 2005: 42). Tal fato,
segundo o autor, seria ainda agravado pela forte migracdo da populagdo rural para as
periferias de Lisboa e Porto ocorrida em fins dos anos de 1950, altura em que aquelas
cidades experimentavam um periodo de industrializacdo, bem como pela migracdo
verificada nos anos de 1960 para outro paises europeus.

Foi preciso esperar o periodo democréticos iniciado ap6s Abril de 1974 para que a
agricultura fosse alcada ao centro das atencGes econdmicas da Republica, onde se destaca o
estabelecimento de uma Reforma Agraria como parte da politica nacional para o
desenvolvimento do meio rural (Oliveira, J., 2005). Todavia, no momento em que Portugal
colocava em pratica politicas para o fortalecimento do setor agricola objetivando
desenvolver o meio rural, no cenario europeu-comunitario verificava-se 0 amadurecimento
uma nova concepcdo para o0 desenvolvimento rural, onde além do agricola, ganham
importancia outros elementos capazes de potenciar o desenvolvimento daquela zona
(Oliveira, J., 2005).

Diante das mudangas em curso em Portugal desde os anos de 1960, fortemente
influenciadas pelos fenbmenos migratdrios e pelo estabelecimento de novas relacdes sécio-
econdmicas entre o urbano e o rural, este tende a existir sob uma Iégica de subordinacao,
onde sua autonomia frente & cidade sera cada vez mais relativa (Sarmento & Oliveira,
2005).

Nos anos de 1980, Portugal se depara com diferentes realidades nas zonas rurais,
onde o agricola representava somente uma de suas facetas, que, paulatinamente, a exemplo

do que se verificou na Europa comunitaria, vinha perdendo importancia no cenario

80 «A superficie média do patrimonio agricola é de 10,8 h& [aproximadamente metade da area da EU (20,4)]” (Memorando 484, 2007).
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econdmico geral (Oliveira, J., 2005). Apesar dessa constatacdo, nos primeiros anos apés a
integracdo a Unido Europeia, o0 pais insistird na centralizacdo das acfes no setor agricola,
mesmo tendo em conta que “no final da década de 80, mais de metade das familias ligadas
a agricultura obtinham os seus rendimentos noutras &reas da dimensdo produtiva”
(Oliveira, J., 2005: 45). Esta situacdo viria a contribuir para a manutencdo dos desniveis
entre o desenvolvimento das areas urbanas e rurais.

A partir dos anos de 1990, com a reforma na PAC e a implantacdo de Programas
comunitarios como o LAEDER ou através de acdes gestadas nacionalmente, as medidas
direcionadas ao “desenvolvimento rural ttm vindo a ocupar em Portugal um lugar
reforcado na luta por uma sociedade territorialmente mais equilibrada e saudavel” (Jordéo,
2002: 1). Como consequéncia dessas acdes, verifica-se uma maior mobilizagdo a volta do
desenvolvimento local em meio rural e o surgimento de varias associacdes civis totalmente
voltadas a esse fim (Jorddo, 2002; Oliveira, J., 2005), incentivadas, principalmente, pelo
programa LEADER.

Segundo Jord&o (2002), o LEADER | se mostrou um verdadeiro sucesso, uma vez
que alcangou uma taxa de execu¢do muito proximo aos 100%. Porém, ressalta o autor,
algumas dificuldades foram verificadas, com destaque para a legislacdo entdo existente que
estaria eivada de exigéncias burocréticas inibidoras do desenvolvimento local. Todavia,
ressalta Jorddo (2002: 2), no momento em que surgiu o LEADER II, verificou-se que o
contexto era bem diferente, uma vez que “o conhecimento do sucesso do programa ja era
grande no meio rural, a expectativa era muito significativa e, no terreno, existiam ja
competéncias técnicas e diversas Associacdes de Desenvolvimento candidatas a execucdo
local”. O modelo seguido na nova etapa foi basicamente o mesmo desenvolvido
anteriormente, e os resultados foram traduzidos em um maior interesse das populacdes
rurais pelo programa, uma melhor agilidade nas ac@es através do refor¢o das competéncias
locais, uma superior adequacédo da legislagdo ao desenvolvimento local, uma mais precisa
definicdo do foco das acOes dada a experiéncias anteriores, bem como uma geragédo
significativa de empregos diretos e indiretos em nivel local (Jorddo, 2002: 2).

Joaquim Oliveira (2005), entretanto, acredita que, sem negar os beneficios advindos
da implementacdo de acdes voltadas ao desenvolvimento local com fundos comunitérios,
deve-se reconhecer que existem ainda varios problemas a volta desses processos. Para esse
autor, as medidas levadas a cabo em nome do desenvolvimento local ndo garantem a

devida importancia para a dimensao enddgena do processo. Ou seja,
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[...] o DL em meio rural pressupde uma rotura com a ideologia neoliberal dominante de
cariz essencialmente economicista e urbano-centrado, e implica, por isso, a assumpgao dos
actores locais como 0s sujeitos protagonistas do desenvolvimento, coisa que muitas vezes
ndo acontece porque os actores que compdem as ADLS ndo conseguem resistir ao peso da
tecno-burocracia inerente a organizacdo de qualquer projecto de intervencédo a nivel local,
transformando-se em agentes distantes do que €é essencial — as pessoas do terreno.
(Oliveira, J., 2005: 47).

Fragoso (2005b: 79-80), refletindo sobre a evolugcdo experimentada pelos
programas que financiam o desenvolvimento local na Uni&o Europeia, parece caminhar no
mesmo sentido da argumentacao de Joaquim Oliveira, uma vez que para aquele autor, “ao
longo do tempo os instrumentos de financiamento ficaram cada vez mais fechados, cada
vez mais limitativos”, fato que compromete, a partida, o desenvolvimento de metodologias
pautadas no envolvimento mais alargado e mais demorado com 0s sujeitos do processo,
tornado-se “cada vez é mais dificil partir dos verdadeiros interesses das populacfes”.

Para Fragoso, a formatagdo excessiva paulatinamente introduzida nos programas de
desenvolvimento local, além de desvia-lo de seus objetivos e metodologias fundamentais,
“coloca-o0 numa posi¢do de instrumento perfeitamente controlavel, determinando desde
logo o tipo de politica que se quer implementar, independentemente da filosofia, principios
de accéo, etc., das entidades e instituicdes que realmente fazem o desenvolvimento local”
(2005b: 80). H4, portanto, uma instrumentalizacdo do desenvolvimento local que visa a sua
adequacdo ao tempo, a0 método e aos interesses dos que controlam os fundos comunitérios
de forma tdo apegada aos pressupostos neo-conservadores, pois,

Nesta situacdo, ndo sO se esvaziou a capacidade de contestacdo politica e de capacidade
contra-hegemanica em relagdo aos modelos dominantes, como se colocam os agentes de
desenvolvimento numa situacdo ambigua e delicada: acreditando numa forma mais justa e
mais correcta de promover o desenvolvimento, mas sem possibilidades préaticas de aplicar
as suas ideias no terreno, antes cumprindo um caderno de encargos que lhes chega
formatado e com pouquissima flexibilidade face as pessoas com quem trabalham. N&o é
estranho, assim, que o desenvolvimento local tenha vindo gradualmente a esvaziar-se da
suas praticas mais queridas e que mais ou menos sub-repticiamente se tenha vindo a impor
um estilo que vai abandonando a sua vocacéo politica de base. (Fragoso, 2005b: 80).

Pressionado pela légica da urgéncia que marca o tempo das sociedades atuais
(Oliveira, J., 2005) e pelo enrijecimento dos critérios técnicos demandados pelos agentes
financiadores (Fragoso, 2005b), o desenvolvimento local néo se realiza como um processo
pedagogico que deve envolver a participacdo ativa dos sujeitos sociais destinatéarios de suas
acOes, bem como ndo se manifesta através de sua dimensdo politica e seu compromisso

com a mudanca social e econdmica. E nesse contexto, os projetos de desenvolvimento
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local em meio rural pouco ou nada contribuem para o fortalecimento da participacao
democréatica e da autonomia politicas dos atores que ali vivem e trabalham, sendo
inofensivo a estrutura que mantém o clientelismo e o conservadorismo ainda comum em
boa parte do mundo rural portugués (Oliveira, J., 2005).

No tdpico seguinte serdo abordadas rapidamente algumas das principais questdes
envolvidas no debate sobre o desenvolvimento rural no Brasil e as medidas recentes
direcionadas pelo Estado, nomeadamente a nivel federal, para enfrentar a pobreza e a

exclusdo que atingem parte significativa da populacdo que habita aquele espaco.

3.4.2. O desenvolvimento rural em debate no Brasil

No Brasil, o debate acerca do desenvolvimento rural tem ganhado maior robustez
nos ultimos anos, onde medidas do Estado sdo tomadas em meio a intensa mobilizacdo de
movimentos da sociedade civil e de uma significativa producdo académica dos estudiosos
das questdes rurais. Todavia, conforme mostra Schneider (2008), o contexto no qual esse
debata se realiza é significativamente influenciado por acontecimentos importantes
ocorridos nos anos de 1980.

Apo6s o término do Ultimo governo militar em 1985, o Brasil vive um periodo de
redemocratizacdo marcado pelo intenso debate em torno da construgdo nova Constituicao
Federal promulgada em 1988. Nessa Carta Magna buscou-se estabelecer direitos sociais e
politicos h&d muito exigidos pela sociedade brasileira, fortalecendo os instrumentos
democraticos e as condi¢Ges para uma acdo concreta do Estado no desenvolvimento e
aplicacdo de politicas publicas de carater social.

Todavia, os anos de 1980, identificado por muitos como a “década perdida”,
também foram marcados pelo fim de um ciclo de crescimento experimentado nos anos de
1970 que resultou no estabelecimento de um cenario econdmico gravemente afetado pela
desestabilizacdo, onde os indices inflaciondrios chegavam a patamares alarmantes, 0s
niveis de desemprego eram muito altos e o poder de consumo da populagdo extremamente
baixo.

Serd somente depois da estabilizacdo econdémica experimentada em meados dos
anos de 1990°" e da regulamentacdo de vérios dispositivos constitucionais sobre a

descentralizacdo administrativa, que o debate sobre o desenvolvimento rural aparece com

%2 O Plano Real implementado no governo de Itamar Franco, marco da estabilizagdo da economia brasileira na década de 1990, foi o
responsavel por um conjunto de politicas monetérias e fiscais que reduziram drasticamente a inflagdo. Todavia, os anos de 1990, sob
forte intervensdo neoliberal, especialmente durante os dois mandatos de Fernando Henrique Cardoso, ndo viram o crescimento da
economia, mas presenciaram uma séria salarial e um profundo ataque ao aparelho estatal.
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maior intensidade no bojo das propostas de mudanca social apresentadas (Schneide, 2008).
Contribui ainda para a formatacdo do contexto em que as discussdes sobre o
desenvolvimento rural ganhard maior destaque a visivel mudanga na sociedade civil, que
passa de uma posicdo somente contestatoria e reinvidicativa para uma atitude também
propositiva. Por fim, na década de 1990 ganha corpo na sociedade brasileira o debate sobre
a nocdo de sustentabilidade, especialmente influenciado pela realizacdo da Conferéncia da
ONU sobre Meio Ambiente no Rio de janeiro em 1992 (Schneide, 2008).

Certamente a percep¢do das graves distor¢fes que tém marcado o pais pelas
camadas mais amplas da sociedade brasileira, contribuiu para definir o cenario em que
aflora, de maneira mais fortalecida, o debate sobre o desenvolvimento rural. Parece ter

ficado evidente que:

Apesar de possuir ainda hoje a mais extensa fronteira agricola do mundo, o Brasil
conseguiu trés facanhas: promover uma agricultura moderna de grdos nas frentes
pioneiras do Oeste, que prescinde quase inteiramente de mao-de-obra; realizar uma
colonizacdo socialmente capenga e ambientalmente predatéria na Amazoénia; jogar
milhdes de refugiados do campo nas favelas, engrossando o exército de boias-frias e
deixando centenas de milhGes de familias sem terra e sem perspectiva de urbanizacdo
efetiva, que passa pelo acesso a moradias decentes. (Saches, 2001: 76).

Schneide (2008) argumenta que o debate sobre o desenvolvimento rural no Brasil
foi, além de outros, fortemente influenciado por quatro importantes fatores. O primeiro diz
respeito as discussdes sobre a agricultura familiar, que em meados de 1990, passa a ser
uma categoria politica legitimada pelo movimento social e investigada amplamente pela
academia. O segundo tem haver com a crescente influéncia da acdo do Estado no meio
rural, legitimando as reivindicagfes dos movimentos sociais, com destaque para a reforma
agraria. O terceiro fator relaciona-se as mudancas ocorridas no ambito politico e ideoldgico
que forcaram as elites agrarias a mudarem de posicdo em relacdo a varios temas, assim
como possibilitaram a construgcdo de argumentos dando relevo a uma oposi¢do entre
agricultura familiar e patronal, associando a primeira a uma producdo mais voltada ao
consumo nacional e a segunda direcionada a producdo de commodities. O quarto fator que
contribui para a ampliacdo do debate sobre o desenvolvimento agrario estd ligado a
influéncia exercida pelo tema da sustentabilidade ambiental, que tanto serve de base para a
critica as consequéncias da Revolucdo Verde, como para a incorporagao das preocupagdes

ambientais aos sistemas técnico-produtivos de carater alternativo.
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Ainda segundo Schneider (2008) € possivel constatar que a discussao acerca do
desenvolvimento rural no Brasil tem sido profundamente influenciado pelas agbes do
Estado, seja as de carater normativo ou as politicas publicas. O autor argumenta que apesar
de existir forte pressdo dos movimentos sociais no sentido de influenciar na agenda do
Estado para o meio rural, esta seria basicamente formulada a partir das ideias e propostas
formuladas “por estudiosos, pesquisadores e académicos, assim como mediadores e/ou
organizagOes que sobrevivem da elaboragéo de projetos e de sua interface com o Estado”
(Schneider, 2008: 7). Alguns desses estudiosos tém dado importantes contribuicdes ao
debate através de suas producdes pessoais e/ou mediante a formacdo de novos
pesquisadores em grupos de pesquisa e/ou nos cursos de pds-graduacdo em varias
instituicdes do Pais.

José Eli da Veiga, um dos mais respeitados estudiosos das questdes rurais no Brasil,
tem larga contribuicdo no debate sobre o desenvolvimento rural do Pais. Em um texto de
2001, escrito com a colaboracdo de um grupo de p6s-graduandos, esse autor se apoia em
estatisticas que refletem a realidade da Europa e dos Estados Unidos para mostrar que o
peso da agricultura no conjunto da economia dos paises de capitalismo avancado tem
decrescido e que, diferentemente do que acredita 0 senso comum, a grande empresa
agricola ou o agronegdcio ndo é o principal promotor do desenvolvimento rural, uma vez
que sua “eficiéncia” estd pautada, dentre outras, em praticas produtivas poupadoras de
forca de trabalho, no estabelecimento de paisagens monétonas e no uso de insumos
agricolas que provocam a degradacdo do meio ambiente®. Ao mesmo tempo destaca a
importancia da agricultura familiar diversificada na dinamizacdo das economias locais.

A diversificacdo e ndo a urbanizacgéo seria, segundo Veiga e outros, a base sobre a
qual os empregos poderiam ser criados, sendo 0s estabelecimentos agricolas onde o nucleo
produtivo é familiar muito importantes nesse sentido, uma vez que esses “sdo férteis
mananciais de habilidades empreendedoras e estimuladoras de uma fortissima ética do
trabalho” (2001: 14). Os autores insiste em destacar que o rural ndo significa
necessariamente agricola, e que a dinamicidade das economias rurais estd intimamente
relacionada com sua diversificacdo, no sentido de que o setor terciario passa a ter maior
peso que o primario. A confusdo entre economia rural e setor primario é, segundo Veiga e
outros, um dos obstaculos que precisam ser superados por uma estratégia de

desenvolvimento rural realmente coerente e sustentavel.

82 \/eiga insiste que 0 agronegdcio, no geral, contribui para a deterioragio de uma das principais vantagens comparativas do meio rural
atualmente, ou seja a exposi¢do de um ambiente natural presevado, onde a tranquilidade e a beleza da paisagem sirvam de atrativos aos
habitantes do meio urbanos que procuram diversao ou uma moradia temporaria ou definitiva.
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Ricardo Abramovay (2007; 2000) € outro destacado pesquisador do mundo rural
que também busca na realidade dos paises de capitalismo avancado os argumentos para
afirmar que o meio rural ndo estd fadado ao desaparecimento pois, em que pese a
diminuicdo da importancia do setor agricola na economia daquelas nacdes, ha no meio
rural espacgos dinamicos social e economicamente, devido, em boa medida, a capacidade
empreendedora e inovadora da agricultura familiar, uma vez que esta se configura em um
elemento central na diversificacdo produtiva e social dos territorios onde desenvolve sua
atividade. Todavia, este autor faz questdo de afirmar que agricultores familiares e
camponeses sdo personagens distintos na trama produtiva do mundo rural, sendo a
integragdo no mercado o elemento que os diferencia. O camponés, entdo, seria uma
categoria do passado e seu destino seria ou 0 desaparecimento ou sua transformacgdo em
agricultor familiar, enquanto este corresponde a uma categoria caracterizada pela producéo
de bens de consumo destinados a priori a comercializacdo no mercado e ndo para o
autosustento da unidade familiar.

Em seus estudos, Abramovay recorre com frequéncia a categoria capital social,
onde sinaliza a tradicdo da cooperacdo e da consequente mobilizagdo social em torno de
uma ideia, como elementos que favorecem ao desenvolvimento de um determinado
territorio (Schneider, 2008). Dentre outros temas, 0 autor dedica importancia a questdo da
sustentabilidade, onde, a luz da sociologia econdmica, tem refletido sobre a construcao dos
mercados. Tendo em vista que é possivel construir os mercados, Abramovay “sugere que a
ampliacdo da insercdo social dos agricultores ajudaria a reduzir 0s riscos e a
vulnerabilidade contribuindo, enfim, para combater a pobreza e gerar coesdo social”
(Schneider, 2008: 9).

Veiga e Abramovay representam um grupo cada vez maior de pesquisadores que
questionam as metodologias oficiais utilizadas no Brasil para definir o rural e o urbano,
pois afirmam que as mesmas sobrevalorizam a urbanizagdo e escondem um mundo rural
muito maior e muito mais importante do que o geralmente aceito. Segundo Veiga (2003),
70% dos municipios brasileiros possuiam no ano de 2000 menos de 40 habitantes por
Km2, o que significa que, se o critério da OCDE, que prevé que uma localidade para ser
considerada urbana tem que ter mais de 150 habitantes por Km2, fosse o parametro para
estabelecer a taxa de urbanizacdo, dos 5.507 municipios brasileiros existentes naquele ano
somente 411 seriam considerados urbanos. Abramovay (2000), acredita que apesar de néo
haver uma defini¢do de rural vélida universalmente, “ha um trago comum” em estudos

realizados nos EUA, na Europa e no ambito das Nacbes Unidas, onde “o rural ndo é
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definido por oposi¢cdo e sim na sua relagdo com as cidades”, chegando mesmo a se
evidenciar a “existéncia daquilo que, entre nds, é considerado uma contradi¢do nos termos:
cidades rurais” (Abramovay, 2000: 2 — grifo no original).

Ainda refletindo sobre a ruralidade, Abramovay faz a seguinte reflex&o:

Como definir o meio rural de maneira a levar em conta tanto a sua especificidade (isto &,
sem encarar seu desenvolvimento como sinénimo de “urbanizacdo”), como os fatores que
determinam sua dinamica (isto €, sua relacdo com as cidades)? Os impactos politicos da
resposta a esta pergunta tedrica e metodoldgica sdo 6bvios: se 0 meio rural for apenas a
expressdo, sempre minguada, do que vai restando das concentracbes urbanas, ele se
credencia, no maximo, a receber politicas sociais que compensem sua inevitavel
decadéncia e pobreza. Se, ao contrdrio, as regides rurais tiverem a capacidade de preencher
funcBes necessarias a seus proprios habitantes e também as cidades — mas que estas
préprias ndo podem produzir — entdo a nocdo de desenvolvimento podera ser aplicada ao
meio rural. (2000: 2).

O autor argumenta que o estabelecimento de estratégias para o desenvolvimento
rural se justifica pela grande quantidade de pessoas que vivem nesse espaco ndo sé no
Brasil, mas em muitos outros paises, assim como pela capacidade do meio rural de
contribuir para amenizar problemas sociais que as grandes cidades ndo conseguem
enfrentar, nomeadamente a questdo do desemprego. Abramovay defende que a ruralidade
passa por uma relagdo mais proxima com a natureza, por regides com baixa densidade
populacional e por um envolvimento em dinamicas urbanas, compreensdo que né&o
estabelece uma dicotomia entre rural e urbano, assim como ndo circunscreve o0
desenvolvimento rural apenas ao setor primario da economia.

José Graziano da Silva, também tem colaborado intensamente com o debate em
torno do desenvolvimento do meio rural brasileiro desde meados da década de 1990.
Graziano da Silva (1999) argumenta que os estudos realizados no ambito do Projeto
Rurbano, o qual coordena, demonstraram que existe no Brasil um “novo rural”, nascido
das entranhas da modernizacdo de cariz conservadora pela qual passou a base tecnoldgica
da agropecuaria até o final dos anos de 1980. Esse “novo rural” seria caracterizado por
uma formatacdo demografica e econémica que mostra com nitidez uma cada vez maior
aproximagdo entre o rural e o urbano, sendo que seus tragos mais marcantes estéo
relacionados a “uma agropecudria moderna, baseada em comodities e intimamente ligada
as agroindustrias; um conjunto de atividades ndo-agricolas, ligadas a moradia, ao laser e a
varias atividades industriais e de prestacdo de servicos; um conjunto de ‘novas’ atividades
agropecudrias impulsionadas por nichos especiais de mercado” (Graziano da Silva; Del
Grossi e Campanhola, 2002: 39). Os autores argumentam que apesar de muitas das
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“novas” atividades agropecudrias ja existirem ha muito tempo, elas encontraram uma
valorizacéo recente que nao dispunham no passado.

Nesse sentido, seria possivel contestar alguns mitos fortemente arraigados na
sociedade brasileira como os que afirmam que “o rural é sinbnimo de atraso, o rural é
sindbnimo de agricola, o éxodo rural é inexoravel, o desenvolvimento agricola leva ao
desenvolvimento rural, a gestdo das pequenas e médias propriedades agricolas €
essencialmente familiar” (Graziano da Silva; Del Grossi e Campanhola, 2002: 39).
Defende-se entdo, que o rural moderno é aquele onde predomina o agronegécio e/ou onde
a atividade familiar é pouco atrelado a agropecuaria. Para Graziano da Silva, a imagem do
rural brasileiro seria marcada pelas familias pluriativas, caracterizadas pela combinagéo de
atividades agricolas e ndo-agricolas, assim como pela promo¢éo da integracdo intersetorial
e interespacial (Schneider, 2008).

Graziano da Silva argumenta que tendo o modelo de desenvolvimento capitalista
implementado desde os anos de 1950, especialmente através da Revolucdo Verde,
resolvido a questdo agricola, ou seja a producdo de alimentos, deve-se agora enfrentar a
questdo agréria, que seria basicamente social e demogréafica, uma vez que ha um excedente
de trabalhadores no campo e uma incapacidade do agronegécio de absorvé-lo em seu
processo produtivo (Schneider, 2008: 9). O enfrentamento da questdo agraria seria pautado
por um processo de desenvolvimento territorial, capaz de ultrapassar a viséo setorial que
vincula necessariamente rural e agricola, onde deveria ser priorizado cinco grupo de
politicas publicas voltadas: 1) a desprivatizacdo do espaco rural, através de programas de
moradia rural, investimentos na recuperacdo de vilas e outros espacos publicos, e de
programas de reforma agraria ndo exclusivamente agricola em regides de agropecuaria
moderna; 2) a urbanizacdo do meio rural, destinadas a criar infraestrutura basicas, como
saneamento, energia, agua potavel, transporte e comunicacdo; a criacdo de emprego rurais
ndo-agricolas, capazes de incentivar a pluriatividade das familias e outros usos para o
espaco rural, assentadas em programas de requalificacdo profissional da populacdo rural;
3) a acBes sociais compensatorias ativas; 4) ao reordenamento politico-institucional capaz
de fortalecer novas estruturas de poder local (Graziano da Silva; Del Grossi e Campanhola,
2002: 61-62).

Certos de que a solucdo para o elevado nivel de pobreza rural no Brasil passa
principalmente pela geragcdo de emprego ndo-agricola, os autores acima citados acreditam
que o desenvolvimento rural deve ser pautado em um processo educativo abrangente, pois

a “passagem de atividades agricolas para as ndo-agricolas ndo é automatica e exigem um
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grande esforco de aprendizado pelas pessoas” (Graziano da Silva; Del Grossi e
Campanhola, 2002: 63). Portanto, para Graziano da Silva e seus colaboradores do Projeto
Rurbano, a saida para enfrentar a pobreza no campo nao estd no fortalecimento da
producdo agricola familiar, nem na reforma agraria de cariz agricola, mas sim no
estreitamento das relagfes entre o rural e o urbano com um consequente alargamento de
um mercado de trabalho ndo-agricola.

Bernardo Mancano Fernandes, pesquisador com forte ligacdo aos movimentos
sociais do campo, particularmente ao MST e a Via Campesina, analisa as questdes ligadas
ao desenvolvimento rural brasileiro por uma perspectiva diferente das apresentadas pelos
autores citados acima. Para Fernandes (2003) no Brasil hé dois paradigmas que orientam as
analises em torno da realidade do campo: o Paradigma do Capitalismo Agrario e o
Paradigma da Questdo Agréria.

O Paradigma do Capitalismo Agrario seria nitidamente visivel nos estudos de
autores como Abramovay, Veiga, Graziano da Silva dentre outros, e partiria da premissa
de que “os problemas relacionados a questdo da terra, do campo e da cidade, do capital e
do trabalho familiar, serdo resolvidos pelo desenvolvimento do capitalismo” (Fernandes,
2003: 13). Assim, quanto mais integrado a economia e orientado pelos valores do sistema
capitalista, mais 0 campo se modernizar e enfrentar o atraso que ainda atinge uma parte de
sua populacdo. Essa populacdo que ainda vive ao largo da modernizacdo seria, segundo
esse paradigma, formada basicamente pelo campesinato, caracterizado como resquicio do
feudalismo e incompativel com relagdes mercantis, o qual em face do desenvolvimento
capitalista so teria duas saidas, ou se transforma em agricultor familiar, pluriativo e
integrado ao mercado ou estara condenado ao desaparecimento (Fernandes e Leal, 2002).

Nessa linha de raciocinio o camponés seria simplesmente um produtor de
subsisténcia enquanto o agricultor familiar seria um produtor de mercadorias, apoiado em
recursos técnicos e fortemente integrado ao mercado. E os problemas do meio rural seriam
resolvidos no campo do econémico, do técnico, desprezando-se as questbes politicas.
Diferentemente, para os defensores do Paradigma da Questdo Agraria, 0 empobrecimento e
a expropriacdo das familias trabalhadoras rurais seriam causados basicamente pela sujeicéo

|63

da renda da terra ao capital®’, ou seja pela subordinacdo do campesinato no capitalismo,

sendo seu carater principal de natureza politica e ndo econémica (Fernandes e Leal, 2002).

%% “Como os camponeses n&o se apropriam da maior parte da riqueza produzida pelo seu trabalho, necessaria para o seu desenvolvimento
socioecondmico, inicia-se um processo de decadéncia das unidades familiares, levando ao éxodo, com a concentragdo de renda e da
propriedade nas méos dos capitalistas” (Fernandes e Leal, 2002: 5)
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O Paradigma da Questdo Agraria defende a ideia de que o campesinato além de ndo
ser extinto, tem sido (re)criado no capitalismo, gracas a luta pela terra travada pelos
movimentos sociais do campo, sendo essa (re)criacdo um processo de intensificacdo da
questdo agraria. Essa tese vem sendo defendida no Brasil em trabalhos de vérios autores,
com destaque para aqueles ligados a geografia agraria, como Bernardo Fernandes e
Ariovaldo Oliveira, nos quais o conceito de territorio aparece como sintese contraditoria
que deixa transparecer a luta de classe desenrolada no campo (Felicio, 2006). Nessa
perspectiva, o campo brasileiro vive um intenso e contraditério processo de
territorializacdo e desterritorializagcdo que marca a luta de classe entre os representantes do
agronegécio e o campesinato (Fernandes, 2004b)%.

Fernandes & Leal (2002), apoiados nos escritos de Lénin e Kautsky sobre o
desenvolvimento da agricultura no capitalismo, argumentam que a continuidade da
existéncia dos camponeses como produtores familiares ndo esta relacionada com uma
maior integragdo ao mercado, mas sim com a luta contra o capital. Nesse sentido, mostram
que nas Ultimas décadas “ndo foi 0 mercado que possibilitou a recriacdo do campesinato,
mas sim a luta politica desenvolvida por meio das ocupacgdes de terra, que se tornou a
principal forma de acesso a terra” (2002: 3). Portanto, os defensores do Paradigma da
Questdo Agraria postulam que, diferentemente do que acreditam os autores apontados
como ligados ao Paradigma do Capitalismo Agrario, o conceito de camponés nao perdeu o
seu poder explicativo, uma vez que o0 campesinato continua sendo recriado gragas a
producdo capitalista das relacfes ndo capitalista de producdo e através da luta pela terra e
pela reforma agréria.

Portanto, na compreensdo dos que defendem o Paradigma da Questdo Agraria, 0
debate sobre o desenvolvimento em meio rural deve passar primeiramente pelas questdes
politicas que envolvem a subordinacdo do campesinato no capitalismo, para em seguida
refletir sobre as medidas e a metodologia necessarias para enfrentar os desafios do campo
no Brasil.

O meio rural brasileiro é complexo e heterogéneo capaz de suscitar debates com
posicionamentos muito distintos como os que, rapidamente, foram mostrados acima. Por
isso, as discussdes em torno do seu desenvolvimento apontam para caminhos que nem

sempre se cruzam e que em alguns casos conduzem a dire¢Oes totalmente opostas.

8 «A territorializagdo é um processo de expansdo de uma relagio de poder no espaco geografico. A expansdo ocorre com a ampliacéo da
area do territério e sua multiplicagdo. No campo, a territorializagdo ocorre pela expansdo de uma determinada relacdo social. Nesse caso
ha dois tipos de relagdes sociais que tem se confrontado historicamente: a propriedade capitalista e a propriedade camponesa. A
territorializacdo do capital promove a desterritorializacdo do campesinato e vice-versa” (Fernandes, 2004b: 1).

209



Enquanto boa parte dos intelectuais e alguns movimentos sociais ligados ao meio rural
buscam um desenvolvimento assentado na maior integracdo da producdo agropecudria a
I6gica do mercado capitalista, aliado a praticas pluriativas por parte das familias e a criacdo
e fortalecimento de ocupagdes ndo-agricolas, em muitos casos sem colocar em causa a
funcdo econbmica e social do agronegécio, outros estudiosos e movimentos sociais
defendem que o desenvolvimento do campo esta intimamente ligado a luta politica contra
0 capitalismo, responsavel pelas condigdes sécio-econdmicas que inviabilizam a
continuidade da producdo familiar de muitos agricultores e/ou mantém na pobreza boa
parte da populacéo rural.

Diante desse debate, sera proveitoso verificar, mesmo que sucintamente, quais as
estratégias adotadas pelas politicas do Estado no ambito do desenvolvimento rural, tendo
por base as a¢es do Ministério do Desenvolvimento Agrario.

3.4.2.1. As acgoes recentes do Estado em torno do desenvolvimento rural

Os anos de 1990 foram ricos no debate em torno das possibilidades e limites do
desenvolvimento rural no Brasil. Ainda em 1999 o Governo Federal cria 0 Ministério do
Desenvolvimento Agrario — MDA, que passa a ser o responsavel pela articulagdo de
politicas publicas mais diretamente voltadas aos produtores familiares, as questdes
inerentes a reforma agraria, regularizacao fundiaria dentre outras atribuicdes.

A partir de 2003, tendo em vista o debate acumulado na década de 1990, resultado
da rica producdo académica e da intensa mobilizacdo social acerca do desenvolvimento
sustentavel e do desenvolvimento rural, 0 MDA, através da Secretaria de Desenvolvimento
Territorial, lanca as bases politicas que possibilitardo a criacdo do Programa Nacional de
Desenvolvimento Sustentavel de Territdrios Rurais — PRONAT, partindo da premissa de
gque 0S mesmos constituem espacos capazes de realizar integracdo, articulacdo e
concertagdo da diversidade dos atores sociais, identidades culturais, interesses politicos e
politicas publicas que nele se revelem.

O PRONAT tem como principal objetivo “promover e apoiar iniciativas das
institucionalidades representativas dos territorios rurais que objetivem o incremento
sustentavel nos niveis de qualidade de vida da populacdo rural”, e apoia-se em uma visao
de desenvolvimento rural sustentavel onde a pespectiva territorial € o ponto de partida,
uma vez que se pretende que as metas sejam alcancadas no territério nacional como um
todo. Dessa forma, o Programa espera contribuir na “definicdo de um Projeto de Pais que
aspire a prosperidade das populacdes rurais e tradicionais, em sua esséncia, mas que cubra
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toda a populacdo dos territorios rurais, inclusive aquela situada em espagos considerados
‘urbanos’” (PRONAT-Documentos Institucionais 1, 2005: 6-7 — grifo no original).

Buscando “facilitar a integracdo e qualificar a gestdo das politicas publicas em
escala territorial” através da organizacdo da “demanda social em torno da construgédo e
implementacdo de um plano estratégico”, bem como estimulando o “fortalecimento dos
atores para a Gestdo social”, o Programa propde como sua principal estratégia “promover e
apoiar o processo de construcdo e implementagé@o de planos territoriais de desenvolvimento
sustentavel, que estimulem o desenvolvimento harmdnico de regides onde predominem
agricultores familiares, populacbes tradicionais e beneficidrios da reforma e do
reordenamento agrario” (PRONAT - Documentos Institucionais 1, 2005: 10).

Todavia, tal estratégia para ter éxito e atingir as metas pretendidas, depende da
compreensdo por parte dos atores sociais dos territdrios de que eles devem ser os gestores e
0s sujeitos do desenvolvimento, o que significa a promo¢éo de mudangas na compreenséo
e no comportamento dos mesmos. Estas mudancas seriam resultado de um processo
pedagdgico que estaria alicercado “na formacdo técnica, social e politica do capital
humano, e no fortalecimento do capital social”, que deveria potencializar “um processo
socio-politico de mudanca cultural e institucional, que deve refletir-se na reativacdo das
economias territoriais, em bases mais efetivas” (PRONAT - Documentos Institucionais 1,
2005: 15). Desta forma, o Programa defende que os sujeitos sociais devem ser capacitados
nos marcos de um “projeto sdcio-politico e cultural de expansdo dos principios
democraticos a todas as dimensdes da vida, através da participacdo solidaria, consciente e
voluntaria, impulsionada e animada pelas organizacGes sociais locais” (PRONAT -
Documentos Institucionais 1, 2005: 15)

Os territérios rurais que poderiam ser contemplados com as a¢es do Programa sao
aqueles cujas microrregibes demonstram densidade demografica inferior a 80 hab/km? e
populacdo média por municipio de até 50.000 habitantes. Preliminarmente se enquadraram
nesse critério 450 territdrios rurais, os quais foram submetidos aos critérios de priorizacdo
das acBes do MDA, definidos como concentracdo de agricultores familiares, de familias
assentadas por programas de reforma agraria, de familias de trabalhadores sem terra,
mobilizados ou ndo. Por fim, para o ordenamento e priorizacdo dos trabalhos nos
territérios eram considerados alguns fatores relativos a organizacdo social e interesses
institucionais.

Participacdo social é a categoria que mais se destaca no processo de
desenvolvimento territorial sustentavel proposto pelo MDA. A relacdo concertada entre 0s
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diferentes atores sociais é alicercada em uma formacdo que visa uma reflexdo sobre a
situacdo local e compreendida como a principal ferramenta para enfrentar os desafios
existentes.

Na sequéncia dessa politica territorial para o desenvolvimento rural, é lancado em
fevereiro de 2008 o Programa Territérios da Cidadania, a ser implementado de maneira
integrada pelos diferentes 6rgdos Federais envolvidos com a “execucdo de acles
direcionadas a melhoria das condicGes de vida, de acesso a bens e servi¢os publicos e a
oportunidades de inclusdo social e econémica as populacdes que vivem no interior do
Pais” (Decreto s-n/08). Com esse programa o governo federal busca ampliar sua acdo no
meio rural a partir de varias frentes atuando de forma integrada e articuladas aos sujeitos
sociais e instituicdes locais que deveriam esta organizados em colegiados representativos
da diversidade territorial.

O objetivo do Programa consiste “promover e acelerar a superacdo da pobreza e
das desigualdades sociais no meio rural, inclusive as de género, raga e etnia”, usando para
isso a estratégia do desenvolvimento territorial sustentavel e a acdo produtiva, a cidadania
e a infra-estrutura como os trés eixos basicos de atuacdo (Decreto s-n/08).

Quando lancado em 2008°°, esse Programa se concentrou no atendimento de 60
territérios e em 2009 o numero de territorios beneficiados subiu para 120, abrangendo
1.852 municipios®™. Neste ano, 22 ministérios e 6rgdos do governo federal foram
mobilizados para a realizacdo de acOes nas areas de direitos e desenvolvimento social,
organizacdo sustentdvel da producdo, salde saneamento e acesso a agua, educacdo e
cultura, infra-estrutura, apoio a gestdo territorial, acdes fundiarias. A nivel dos estados, 0s
Comités de Articulacdo Estaduais sdo responsaveis pelas e integracdo das politicas
publicas direcionadas aos territérios, enquanto nestes os Colegiados Territoriais
consolidam o Plano de Desenvolvimento dos Territérios e indicam as acdes e as
demandam a serem atendidas pelas politicas publicas (Revista Territorios da Cidadania,
2009).

N&do resta ddvida sobre a importancia das acBes em execucdo voltadas ao
desenvolvimento rural no Brasil. A decisdo politica de enfrentar a pobreza no campo
através de politicas publicas oriundas de diversas pastas do governo federal articuladas
como medidas tomadas em nivel estadual, onde o enfoque territorial é destacado e a
participagdo social € incentivada, é uma atitude singular na historia do Pais. Todavia, claro

% Segundo informagdo do MDA, em 2008 o Programa destinou R$ 9,3 bilhdes para o pagamento de 180 acdes e servicdes realizados
nos 60 territérios espalhados por todo o Pais (Revista Territérios da Cidadania, 2009).
% Desse total 0 Estado do Para conta com 8 territérios que abrangem 61 municipios.
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estd que é pouco eficaz a luta contra a pobreza, seja ela rural ou urbana, quando a
mobilizacdo de esforgcos visa apenas 0 ataque a pobreza em si e ndo as suas causas. As
dificuldades vivenciadas no meio rural pouco serdo afetadas caso ndo haja uma
mobilizacdo contra 0 modelo econémico que, por sua prépria natureza excludente, cria e
alimenta a pobreza de elevados contingentes populacionais.

O processo de desenvolvimento rural, para ser sustentdvel, precisa ser uma
ferramenta capaz de auxiliar os sujeitos sociais a enxergarem, refletirem e atuarem sobre
sua realidade no sentido de construir as bases para outro modo de vida, onde as logicas
impostas pela modernizacdo conservadora ou pela dominacdo sécio-cultural mantidas
pelas elites locais com o objetivo de legitimar seu poder e manter seus privilégios, ndo
sejam as referéncias a seguir.

No item seguinte se apresenta, rapidamente, alguns dos aspectos que caracterizam o

territorio que serviu de base para o desenvolvimento desta investigacao.

3.4.2.2. O Territdrio investigado: aspectos sociais e econdmicos

O municipio de Igarapé-Acu foi o territorio onde este estudo se realizou. Antes de
especificar as condi¢cdes em que o seu desenvolvimento vem sendo buscado, acreditamos
ser relevante apresentar alguns apontamentos gerais sobre a Amazonia e o Estado do Par3,
respectivamente a regido e o estado em que ele esta situado.

3.4.2.2.1. A Amazobnia e o Para
A Amazobnia é uma regido internacional que ocupa 50% da América do Sul e é
formada por parte dos territorios de nove paises®’ (Meireles, 2004), enquanto que a

Amazonia Legal®

brasileira representa 59% do territorio do Pais e engloba os estados da
regido Norte (Acre, Amazonas, Amapa, Para, Rondbnia, Roraima e Tocantins) e parte dos
estados do Mato Grosso e do Maranhéo.

Apesar das historicas agressfes pelas quais vem passando, a Amazonia brasileira é
uma regido que exibe significativa riqueza animal, mineral, florestal e hidrica que a coloca
no centro das atencGes dos paises desenvolvidos neste inicio de milénio. Ao mesmo tempo,

apresenta uma populacdo®® formada na sua maioria por pessoas que vivem a margem do

%7 Brasil, Venezuela, Coldmbia, Peru, Bolivia, Equador, Suriname, Guiana e Guiana Francesa. Cerca de 85% da Amazonia Internacional
fica em territorio brasileiro

8 A Amazonia Legal foi instituida pela Lei 1.806, de 6 de janeiro de 1953. Possui 11.248 km de fronteiras internacionais e 1.482 km de
costa (Meireles, 2004).

% Viviam na Amazonia em 2000, segundo o Censo Demogréfico, 20,3 milhdes de pessoas, 0 que equivalia a 12,32% da populacéo
nacional (IBGE, 2007).
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progresso econdmico, uma vez que esse s6 contemplou uma escassa elite conservadora,
dependente e miope. Esse quadro, porém, reflete a opcdo adotada pelo Brasil para a
conducdo do seu desenvolvimento, especialmente a partir do anos de 1960, momento em
que os coronéis tomam o poder do Estado.

lanne (1981), ao refletir sobre esse periodo, argumenta que a condicdo de
“subalternidade” em que o Brasil passa a buscar o seu desenvolvimento sera refletida no
conjunto de acdes desencadeadas para atender as exigéncias do capital monopolista interno
e, especialmente, o externo. A elevagdo da mais-valia relativa via arrocho nos salarios dos
trabalhadores, a desmobiliza¢do das organizacGes sindicais, a maquina estatal a servico do
capital, a invasdo e o saque na Amazénia subvencionada com fundos publicos, dentre
outras medidas sdo exemplos da subordinacao explicita do Estado militar aos interesses do
imperialismo internacional.

Nesse contexto, a Amazdnia foi percebida pelas politicas da ditadura como area
“vazia”, onde o capitalismo tinha um grande espaco para se desenvolver, contribuindo para
integra-la ao resto do Pais, evitando assim o risco da proliferacdo de movimentos rebeldes
de orientacdo comunista capazes de ameacar a seguranca nacional. Todavia, para
concretizar esse projeto, foi necessario fornecer a infraestrutura adequada a reproducéo do
capital naquele ambiente, sendo para isso criados ou recriados varios 6rgdos federais e uma
intensa politica de fomento colocada a disposicdo dos capitalistas nacionais e
internacionais. Para que 0 progresso econdmico, representado pela instalacdo dos
empreendimentos agropecuarios, industriais, extrativistas ou energéticos pudesse ser
implantado, o governo federal realiza uma ampla e conservadora reforma agréria,
responsavel pela expulsdo de milhares de posseiros, pela invasdo de territdrios de
populagdes tradicionais e pelo estabelecimento de violentos conflitos agrérios que
perduram até os dias de hoje.

A forma verticalizada do desenvolvimento imposto a Amazénia comprometeu a
garantia de uma vida com mais qualidade para os amazonidas, uma vez que além de
explorar os recursos naturais de maneira predatéria e com os lucros dessa atividade
passando muito distante dos que ali vivem, promoveu uma verdadeira guerra no campo em
torno de um bem que a regido possui abundantemente, porém concentrada nas maos de
alguns poucos: a terra; gerou situagOes de trabalho escravo que sobrevive mesmo com a
chegada do século XXI; acelerou o processo de expropriacdo dos territérios indigenas,
comprometendo a sobrevivéncia de seu povo e de sua cultura; tornou a elite regional

extremamente dependente do Estado, principalmente de sua esfera federal, fato que a
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imobiliza quando se trata de desenvolvimento local pensado de maneira enddgena; e,
talvez o que é ainda pior, 0 modelo de desenvolvimento praticado na Amazbdnia nas
ltimas década, fragilizou a esperanca dos amazdnidas quanto a conquista de dias
melhores, com qualidade de vida e sustentabilidade.

A Amazoénia foi, e continua sendo, um espaco onde a visdo de desenvolvimento
econdmico assentada no industrialismo e no agronegdcio é insistentemente alimentada por
opinibes enddgenas e exdgenas. Diferentemente do centro-sul do Pais, na Amazdnia o
processo de expansdo e consolidacdo do parque industrial ndo ocorreu nos anos que se
seguiram a crise do capitalismo mundial de 1929, momento em que verificou-se um
enfraquecimento da producdo agrario-exportadora nacional. O ainda fragil sistema
industrial amazonico foi impulsionado pela politica de ocupacdo da regido desencadeada
pelos governos militares que tomaram o poder ap6s 1964.

E certo que nas Gltimas décadas o debate sobre as questdes ambientais tem estado
presente nos discursos de governantes locais, regionais e nacionais, mostrando a
necessidade de buscar equalizar as demandas econémicas e as necessidades ligadas a
preservacdo do meio ambiente. Todavia, as ages concretas insistem em desmentir as boas
intencBes de madeireiros, agropecuaristas, industriais, e a eficacia de politicas e programas
governamentais. Aos amazoOnidas restam as migalhas do progresso econdmico e as
consequéncias, por vezes perversas, do processo de desenvolvimentos regional.

No passado, os moradores do campo na Amazonia sofriam com o distanciamento
das politicas publicas, e isso se dava gracas a uma compreensao externa que percebia a
regido como atrasada, devido ao quase isolamento geografico e ao conseqlente
distanciamento dos valores do mercado capitalista. No presente, os amazonidas que
habitam os campos, as florestas e as margens dos belos e encravados rios que recortam
suas terras, sofrem devido a um paradigma de desenvolvimento que é exaltado ndo sé fora
dos limites da regido, mas também no interior destes, que defende um modelo
agropecudrio assentado na grande empresa voltada a producdo para a exportacdo e um
extrativismo madeireiro e mineral poupador de forca de trabalho e promotor de ampla
degradacdo ambiental.

O modelo de desenvolvimento praticado na Amazonia atualmente, ao assentar-se
na exploracdo mineral que pouco deixa aos que ali habitam, na extragcdo geralmente ilegal
de madeira e na ambientalmente perigosa aposta no agronegdcio, em especial nas
plantagdes de soja e nas imensas fazendas de producdo de gado bovino, tudo isso associado
a uma fragil e dependente indUstria regional, ndo caminha para a sustentabilidade, téo
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propalada nos discursos de governantes e homens de negdcio e tdo negada na pratica
cotidiana. O progresso e a modernidade na Amazonia, ao serem associados somente as
praticas econémicas vinculadas a grande empresa urbana ou rural, imprime o rétulo do
atraso aos moradores do complexo espaco rural ainda distantes do padrdo de
comportamento econdmico e social préprios do modelo capitalista.

Segunda maior unidade federada do Brasil, 0 estado do Para integra a regido Norte
e esta fincado no coracdo da Amazénia. Sua economia gira em torno do extrativismo
mineral e florestal, pecuaria, agricultura, sendo que nas cidades maiores e na zona
metropolitana da capital Belém, o comércio e a indUstria sdo representativos na
composicao da economia local.

Como ocorre nos demais estados da Amaz6nia, o Pard possui um territorio
reconhecidamente rico em recursos naturais a0 mesmo tempo em que a grande maioria de
sua populacdo sobrevive em condi¢des econbmicas precarias. Em 2000, IDH do estado foi
de 0,723, indice inferior a taxa média brasileira que naquele ano foi de 0,766 (PNUD,
2000). Levando-se em consideracdo que o IDH brasileiro ndo se destaca como um dos
melhores no cenario mundial, pode-se perceber os desafios a serem enfrentados para a
garantia de uma vida digna ao povo dessa terra. Um desses desafios encontra-se no setor
educacional, uma vez que em plena era tecnoldgica verifica-se que 10,88% da populagéo
paraense acima de 10 anos de idade é analfabeta. Na regido norte, a média de anos de
estudo da populacdo com 18 ou mais anos ndo ultrapassa 6,8 anos, enquanto na média
nacional o brasileiro nessa mesma faixa etaria possui apenas 7,3 anos de estudos, tempo
bem inferior aos 9 anos escolaridade obrigatoria estabelecida na Constituicdo Federal
(IBGE/PNAD, 2007).

No Estado do Para, apés a implantacdo das grandes propriedades pecuérias
incentivadas pela politica desenvolvida pelos militares P6s-1968, é possivel verificar que
nos dias de hoje o capitalismo avanga ainda mais sobre o campo com a implementacéo de
vastas areas para a producdo de soja. Sem levar em consideracdo 0s prejuizos que esta
atividade pode causar ao meio ambiente do Estado, principalmente no que diz respeito ao
avanco da fronteira agricola e a degradacdo do solo, o agronegécio, alimentado por
politicas governamentais, impGem um modelo de desenvolvimento que nega, em nome do
lucro a qualquer custo, a pratica da agricultura camponesa por considera-la atrasada
tecnologicamente e, por conseguinte, ineficiente economicamente. O agronegdcio é
considerado moderno, portanto, pois assim como acontece nas relacdes econémicas

urbanas, desenvolve-se sob a égide do modelo capitalista. Enquanto o campo da agricultura
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familiar é visto como atrasado e dicotomicamente desligado da vida urbana gracas a uma
atividade econdmica menos entrelacada na l6gica do mercado.

A maioria de seus municipios exibem indices de desenvolvimento que demonstram
0 quanto a sua populacdo vive a margem das riquezas naturais que ha séculos serve aos
interesses de grupos econdmicos internos e, principalmente, externos a regido. No seu
interior, tanto as areas de ocupacao mais recente como as exploradas a mais de um século
refletem a auséncia de um modelo de desenvolvimento capaz de aliar preservacgéo

ambiental, viabilidade econdmica e justica social.

3.4.2.2.1.1. Igarapé-Acu

3.4.2.2.1.1.1 Histdria e geografia

Igarapé-Acu, que em Nheegatu’ significa “grande caminho das canoas”, fica
distante 110 km da Capital do Estado e compde a Regido de Integracdo do Rio Guama’.
Em 2007 contava com uma populacdo de 33.778 habitantes, dos quais 40% estdo radicados
em vérias aglomeracdes rurais’® ou no seu em torno. Originério do processo de colonizacio
da Bragantina” no final do século XIX, nasce no km 118 da antiga Estrada de Ferro
Belém-Braganca, no Nucleo Colonial Jambu-Acu, e torna-se oficialmente municipio em 26
de outubro de 1906.

Estando as margens da ferrovia, lIgarapé-Acu beneficiou-se de melhores
possibilidades de comercializa¢do dos produtos agricolas produzidos em suas terras, assim
como tornou-se alvo da politica de colonizacdo desenvolvida pelo governo estadual
(SEPOF-PA, 2005). Ainda nas suas primeiras décadas de existéncia contaria com uma
populacédo fortemente marcada pelo sotaque nordestino, uma vez que o projeto original de
ocupar as terras dessa regido com imigrantes estrangeiros acabou néo atingindo o sucesso
esperado’®. Mesmo assim, alguns imigrantes espanh6is compuseram a populagao originaria

do Nucleo Colonial Jambu-A¢u e mais tarde alguns portugueses se instalaram no recém

®Um dos principais ramos lingiiisticos do Tupi-Guarani que significa “lingua boa” do nheen: falar e gatu: bem.

™ Em 2008 o governo do estado, dentro de sua politica de planejamento participativo, propds uma nova divisdo regional sob o
argumento de que aquela utilizada pelo IBGE ndo mais refletiam as demandas do estado. O Para passa a ser dividido em 12 Regides de
Integracdo. Optamos por esta divisdo por considera-la mais adequada ao planejamento do desenvolvimento do estado do Pard. Os
Municipios que comp8em a Regido de Integragdo do Rio Guama sdo: Castanhal, Colares, Curuca, Igarapé Acu, Inhangapi, Magalhées
Barata, Maracand, Marapanim, Santa Isabel do Parg,Santa Maria do Par4,Santo Antdnio do Taud,S&o Caetano de Odivelas,S&0
Domingos do Capim,S&o Francisco do Para,Sdo Jodo da Ponta, Sdo Miguel do Guama, Terra Alta e Vigia.

principais Aglomeragdes Rurais de Igarapé-Acu: Vila Caripi (Sdo Luis), Vila de Sdo Jorge do Jaboti, Vila do Curi, Colénia do Prata,
Vila de Porto Seguro, Livramento, Santa Rosa, Nova Olinda, Bom Jesus, Monte Negro, Tapiai, Seringal, Angulacdo, 1° Caripi,
América, Santa Maria, Pantoja, Cumari, Sdo Matias, Paraiso, Santa Luzia, Primavera, Acaiteua.

™ O municipio de Igarapé-Acu é, depois de Braganga, 0 municipio mais antigo da microrregido Bragantina.

™ “embora esses imigrantes efetivamente tenham vindo (desde 1875, com a chegada dos franceses em Benevides, até 1895, com a
chegada dos espanhdis em Monte Alegre-PA e nlcleos da Bragantina) ndo foram suficientes para ocupar os espacos da colonizagdo, que
acabou sendo preenchido com imigrantes nordestinos” (Conceigao, 1994: 49)
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criado municipio. De 1938 a 1961 Igarapé-Acu passou por varias alteragdes geograficas,
tendo seu territorio sido ampliado e diminuido ao sabor das contingéncias politicas do
periodo, sendo que atualmente conta com uma area de 786 km2.

Igarapé-Acu estd a 39 metros acima do nivel do mar e limita-se com cinco
municipios: ao Norte com Maracand e Marapanim; ao Sul com Santa Maria do Para e S&o
Francisco do Para; ao Leste com Nova Timboteua; e, ao Oeste com S&o Francisco do Para.
Suas principais vias de acesso sdo as Rodovias estaduais PA 242 e PA 127. Com uma
localizacdo privilegiada, lgarapé-Acu esta a menos de 50 km do mar, via Maracand, a 43
km de Castanhal, principal centro comercial e industrial do Nordeste do Pard e a menos de
25 km da Rodovia BR 316, via de acesso ao centro-sul do Pais.

Com um clima equatorial super-umido, considerado um dos melhores da regido, o
municipio apresenta, como em grande parte da Amazonia, periodos de menor intensidade
de chuvas entre julho e dezembro, momento em que as madrugadas costumam ser bastante
frias enquanto que fortes ventos sdo intensos durante o dia, e maior volume de chuvas de
janeiro a margo, sem que iSso provoque secas ou inundagdes eventuais. Ao longo de sua
historia secular, entretanto, lgarapé-Acu vem sofrendo as consequéncias de um processo de
degradacdo ambiental que tem comprometido a qualidade de seu clima, solo, flora e fauna.
Com a predominancia de uma prética agricola baseada no processo de corte e queima’,
onde periodo destinado ao pousio’® tem sido cada vez menor, a cobertura vegetal originaria
foi totalmente comprometida’’, a0 mesmo tempo em que a necessidade de elevacdo da
produtividade do solo tem provocado a utilizacdo demasiada de agrotoxicos’®,
comprometendo, assim, a qualidade dos recursos hidricos e, consequentemente, a
sobrevivéncia da fauna aquatica e terrestre. Somado a isto, se pode perceber no municipio
uma consideravel expansdo das areas destinadas a pratica da agropecuaria, fato que
contribui consideravelmente para a diminui¢do dos recursos vegetais a0 mesmo tempo em
que compromete a qualidade dos recursos hidricos.

Localizado na primeira fronteira agraria da Amazbnia (Hurtienne, 1999: 76),
Igarapé-Acu teve consideravel importdncia no &mbito da producdo de alimentos nas
primeiras décadas do século XX, principalmente no periodo compreendido entre a

" “Em sua maioria, 0s agricultores dessa regido adotam o sistema de agricultura itinerante ou migratoria, que busca suprir as

necessidades nutricionais das culturas, com os nutrientes acumulados na vegetacdo secundaria que cresce durante o periodo de pousio
entre dois periodos de cultivos (capoeira), e que utiliza, por falta de melhor opgao, a queima no preparo de area” (SA, 2000).

"® periodo em que a vegetago se reconstitui para ser, posteriormente, novamente derrubada para o cultivo agricola.

7 «A alteragdo da cobertura vegetal, em imagens LANDSAT-TM do ano de 1986, revelou uma taxa de 100%, o que torna absolutamente
urgente a necessidade de recuperacdo alguns ambientes, tais como os das drenagens dos Rios Maracand, Jambu-Acu, Primeiro Caripi,
Segundo Caripi, Prata e o Igarapé-Acu” (Fonte: SEPOF, 2005).

8 Em estudos realizados nas localidades de Cumaru e Caripi, Amaral (2001) mostra que a utilizagio de produtos quimicos é realizada de
maneira exagerada e sem os devidos cuidados com a protegdo ambiental assim como sem o respeito as observagdes referentes a protecdo
da satde dos agricultores. Ainda segundo aquele estudo, o uso de agrotoxicos em Igarapé-Acu supera a média do Estado do Para.
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construcdo e 0s anos em que esteve em funcionamento a Estrada de Ferro Belém-
Braganca. Gragas ao processo de colonizagdo da Bragantina, hoje a preponderancia na
zona rural é de propriedades de pequeno e médio porte com areas de até 100 ha (IBGE,
2001), fato que demonstra uma forte concentragdo historica de uma agricultura de base
familiar. Vale ressaltar, todavia, que nos ultimos anos tem sido possivel verificar uma
expansao de areas destinadas as fazendas de producdo de gado bovino em Igarapé-Acu,
realidade que demonstra que ha uma pressao sobre as pequenas propriedades rurais por

parte das empresas agropecuarias.

3.4.2.2.1.1.2. Alguns indicadores econdmicos e sociais

Igarapé-Acu tem sua base econdmica assentada no comércio, na agropecuaria e na
industria. Segundo dados do IBGE, o Produto Interno Bruto - PIB per capita atingiu em
2006 os R$ 2.105,00, valor que colocava 0 municipio em 14° lugar no ranking da regido do
Rio Guama’. No que tange a renda média mensal da populagdo ocupada, em 2000 esta se
encontrava em R$ 258,02%, fato que colocava Igarapé-Acu apenas na 132 posicdo dentre
0s municipios de sua regido.

Esses numeros talvez sofram a influéncia da qualidade da forca de trabalho, quando
0 quesito anos de estudo é colocado em relevo. O estudo do IBGE aponta que em lgarapé-
Acu mais da metade da populagdo com dez anos ou mais de idade possui no maximo trés
anos de estudos, sendo que 19,2% desta € analfabetas.

Em pesquisa realizada em lgarapé-Acu, Schwarzer (2000) demonstrava que
Igarapé-Acu era considerado um municipio “previdenciario”, em funcédo de que o montante
de recursos provenientes do pagamento de aposentadorias, principalmente as rurais, era
superior as receitas oriundas do FPM® e da cota-parte do ICMS®. Segundo este
pesquisador, “em 1995, o sistema de previdéncia rural injetou na economia municipal um
volume de recursos aproximadamente trés vezes superior ao valor da folha de todos os
empregadores formais de lgarapé-Acu” (Schwarzer, 2000: 52). Em 2008, é possivel
verificar dados que s6 elevam a importancia dos aposentados rurais para a economia do
municipio, uma vez que enquanto o total da arrecadacdo municipal (FPM, ITR®, ICMS,
FUNDEB®* e outros) somou R$ 13.959.114,49%° o valor equivalente aos beneficios

" A Regido é composta por 18 municipios.

8 0 estudo do IBGE mostra uma maior renda para a populagdo masculina que recebia em média R$ 274,10 enquanto que a populagéo
feminina tinha um rendimento médio de R$ 226,74.

8 Fundo de Participacdo Municipal. — FPM.

8 |mposto sobre a Circulagdo de Mercadoria e Servico - ICMS.

& |mposto Territorial Rural - ITR.

# Fundo de Manutengéo da Educago Bésica e Valorizagio do Magistério— FUNDEB
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previdenciarios do meio rural chegaram a R$ 23.821.959,00%°. Este fato demonstra que
parte significativa dos recursos que circulam no municipio advém da renda dos
aposentados originarios do campo, demonstrado, por um lado como o municipio €
dependente de recursos externos devido a sua fragil arrecadacdo prépria e, por outro lado,
como a cidade e seu comércio dependem dos habitantes ou ex-habitantes do campo.

Quanto ao mercado de trabalho formal, regido pela CLT®’, o municipio se apresenta
no periodo de 2003 a 2008 com uma variacao relativa®® positiva de 142,51%. Mesmo que a
ocupacdo formal, com registro na carteira de trabalho do empregado, ndo possibilite uma
visdo da totalidade do mercado de trabalho do municipio, parece significativo o fato de que
0 setor agropecuario, com destaque para a cultura do dendé, seja o que mais absorve méo
de obra no municipio no periodo mencionado. E possivel, ainda depreender destes dados, o
fato de que, excluidas a cultura do dendé e a extracdo florestal, o setor agricola pouco
utiliza méo-de-obra formalmente registrada. E isso pode ser explicado pelo fato de que a
pequena propriedade, no geral, serve-se do bragco familiar durante todo o processo
produtivo, necessitando-se apenas esporadicamente de trabalhadores volantes ou diaristas
para completar a forca de trabalho da familia®, a0 mesmo tempo em que muitas empresas
agricolas ndo contratam formalmente seus empregados.

No setor agricola, predomina a propriedade com areas até 100 hectares
(IBGE/Censo Agropecudrio, 1996) e a utilizacdo da terra para o cultivo de lavouras
temporérias efou permanentes®. Apesar do crescimento, nos Gltimos anos, da &rea
destinada a fazendas para producdo de gado bovino, a ocupacdo fundiaria ainda nédo
apresenta grandes concentracdes de latifindios, sendo que os conflitos pela posse da terra
sdo raros e, quando ocorrem ndo sdo marcados pela violéncia fisica tdo comum em outras
regides do Para e da Amazonia.

Apesar de sua colonizacéo ter ocorrido had mais de um século, a regido na qual
Igarapé-Acu esta localizado tem mantido uma agricultura baseada na pequena producao
camponesa e na desconcentracdo fundiaria, fato que possibilita a uma elevada parcela da
populagdo economicamente ativa encontrar trabalho, seja familiar ou como empregado, nas

atividades ligadas ao campo. Muito embora deva-se ressaltar que o valor médio dos

8 Fonte: Ministério da Fazenda, 2009. Disponivel em: http:/www.tesouro.fazenda.gov.br/estados_municipios/municipios.asp

# Fonte: Ministério da Previdéncia Social. Disponivel em http://www.previdenciasocial.gov.br/conteudoDinamico.php?id=483

8 Consolidacdo das Leis Trabalhistas. N&o rege os empregados do setor publico.

8 Diferenca em percentual entre o total de admissio e o total de desligamentos.

8 Em 2006, das 4.779 pessoas ocupadas nos estabelecimentos agropecuérios de Igarapé-Acu, 3.718 possuiam lagos de parentesco com o
proprietério (IBGE, 2006).

* Em 2006, as propriedades rurais estavam divididas em 21.787 ha, sendo que 4.865 estavam destinados as lavouras, 7.801 as pastagens
e 7.488 as matas e florestas (IBGE, 2006).
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salarios ou do rendimento advindo da atividade agricola ainda seja relativamente pequeno
em Igarapé-Acu.*

A producdo da lavoura permanente tem como destaque as culturas do maracuja, da
pimenta-do-reino e do dendé, que juntos ocupam uma &rea de 4.240 hectares™. Este
altimo, para atender a demanda de uma industria de beneficiamento instalada no
municipio, vem sendo cultivado ha alguns anos por agricultores que dispdem de melhores
condigbes de financiamento, destacando-se como produtores desta cultura Vvarios
integrantes da coldnia japonesa instalada no municipio. Na producdo da lavoura temporaria
se destacam as culturas de mandioca, feijdo e milho. Cultivadas em uma area de 1.280
hectares®®, estas culturas aparecem predominantemente nas pequenas propriedades
camponesas, onde a utilizacdo da forca de trabalho familiar e a producéo direcionada, em
geral, para 0 consumo proprio sao as caracteristicas marcantes.

A pecuéria também possui uma importancia consideravel no cenario econémico do
municipio de Igarapé-Agu, havendo, nas varias propriedades rurais dedicadas a este setor,
um maior destaque a criacdo de bovinos e aves™. A produco de aves ocorre também em
pequenas e médias propriedades, e as fazendas de gado bovino sdo mais frequentes entre
0s proprietarios mais capitalizados, de grande e médio porte.

Em que pese o municipio possuir uma consideravel producdo agropecuéria, a
qualidade das estradas vicinais que atendem a zona rural é de extrema precariedade,
tornando-se mais grave a situacdo no periodo do ano em que as chuvas sdo mais intensas.
A caréncia de boas estradas capazes de escoar a producdo agropecuaria de forma agil,
compromete a rentabilidade dos produtores rurais, em especial dos camponeses que, por
ndo possuirem transporte proprio, sao em muitas situacdes obrigados a venderem seus
eventuais excedentes para atravessadores a precos inferiores aos praticados no mercado da
cidade, ou mesmo contratarem transportes mais caros gracas a qualidade dos ramais.

O setor industrial é ainda bastante limitado em lgarapé-Acu, sendo que 0 municipio
conta com apenas uma industria de maior porte responsavel pela extracdo do 6leo do dendé
produzido na regido. Além disso, é possivel encontrar-se pequenas fabricas de moveis,
padarias, algumas pequenas fabricas de grades e portas de ferro e muitas casas de farinha
espalhadas pela zona rural do municipio. A falta de politicas publicas direcionadas ao

. Em 2008, o salario médio dos trabalhadores dos principais setores agropecuérios e extrativistas ultrapassou minimamente os R$
400,00 (CAGED/MTE, 2009)

%2 |_avoura Permanente (IBGE, 2009).

% avoura Temporéria (IBGE, 2009).

% Segundo os dados do IBGE referentes ao ano de 2007, o rebanho bovino era formado por 18.899 cabegas, enquanto as aves somavam
378.013 cabecas (IBGE, 2009).
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incentivo a atividade industrial, tanto pelo poder publico municipal como pelo poder
publico estadual, corrobora a continuidade da inércia deste setor. Com isso, 0 municipio,
apesar de produzir matéria-prima, ndo consegue agregar valor aos seus produtos e
consequentemente ndo melhora a geragdo de tributos, nem contribui para a melhoria das
condicdes de geracdo de emprego e renda local.

No comércio, caracterizado por pequenas e micros empresas, muitas delas
sobrevivendo a margem do fisco, também & possivel se constatar um crescimento
lentamente determinado pela reduzida oferta de produtos, pela fragil organizacéo do setor
e, assim como no campo industrial, pela auséncia de iniciativas governamentais que, ao
apoiar o setor, impeca ou pelo menos minimize a corrida dos consumidores para outros
centros comerciais em busca de bens que o comércio local ndo oferece, ou entdo oferece
com pre¢os muito acima dos praticados em outras cidades. A relativa proximidade de
Castanhal® ou mesmo de Belém, associada a expansdo do setor de transporte
intermunicipal impulsionada pela introducdo do transporte coletivo alternativo, também
contribui para um lento desenvolvimento do comércio de Igarapé-Acu. Por outro lado, é
importante que se ressalte que devido sua localizacdo, 0 municipio recebe muitos
consumidores de Maracana e Magalhdes Barata e em menor nimero da zona rural de
Marapanim, fato que tem ajudado a manter a rede comercial local.

Com uma agricultura majoritariamente de base familiar e carente de tecnologias e
infraestruturas bésicas, um setor industrial marcado por uma atuacdo muito timida, sem
maiores capacidades de agregar valor a producdo local, e um comércio que sobrevive com
dificuldades para expandir-se, ndo fica dificil concluir que lIgarapé-Acu apresenta um
desenvolvimento econémico relativamente debilitado. Além disso, a fragilidade de sua
base econ6mica determina a arrecadacdo municipal propria e acentua a histérica
dependéncia que o governo local apresenta em relacdo aos niveis de governo federal e
estadual, pois as transferéncias garantidas pela Constituicdo de 1988 continuam sendo as
principais fontes de arrecadacdo municipal, comprometendo a oferta de servigos e obras
demandadas pela comunidade.

Igarapé-Acu possui muitas fragilidades no campo econdmico, acarretando,
consequentemente, problemas no campo social devido a dificuldades financeiras para o
atendimento das demandas por educacio, salide, saneamento, entre outros. E verdade que a
auséncia do poder publico em determinadas areas ndo diz respeito simplesmente a

problemas fiscais, mas em muitos casos isso se deve a fatores como a negligéncia, a

% Maior cidade da regigo.
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desarticulacdo institucional ou incapacidade técnica para a formulacdo de politicas
consistentes nos setores estratégicos do ponto de vista social, fato ndo muito raro em
municipios pequenos onde a gestdo é centralizada e a equipe®® gestora é deficiente ou
incompetente tecnicamente. Talvez Igarapé-Acu sofra as consequéncias dessas duas forcas
que se completam e criam uma situacdo delicada, capaz de comprometer o
desenvolvimento econdmico e social de seu povo.

Os seus indicadores sociais reforcam a hipotese levantada no ultimo paragrafo. No
indice de Desenvolvimento Humano Municipal — IDH-M divulgado pelo PNUD em 2002,
Igarapé-Acu aparece com uma taxa de 0,670, bem abaixo da taxa apresentada pelo Estado
do Para, 0,723. Se comparada com a taxa média brasileira que é de 0,766, pode-se verificar
como a populacdo do municipio convive com condi¢des de vida aqguém da média nacional,
que diga-se de passagem ndo se destaca como uma das melhores no cenario mundial.
Levando-se em consideracdo que o indice é atribuido a partir das condigdes de educacéo,
renda e longevidade, ndo fica muito dificil observar que a populacéo de Igarapé-Acu vive
menos, estuda menos e pussui uma renda menor que a média dos brasileiros.

No ano de 2008, a rede escolar de Igarapé-Acu matriculou 13.201 alunos® nas
esferas publica e privada. A caréncia infra-estrutural ainda acompanha o percurso escolar
de grande parte desses estudantes, especialmente aqueles que frequentam as escolas
localizadas em meio rural. Naquele espaco, em 2006, havia 67 escolas de ensino
fundamental®®, das quais 86,5% eram administradas pela esfera municipal. Do total de
estabelecimentos que ofereciam esse nivel de ensino, 80,76% tinha menos de 51 alunos,
24% ndo contava com sanitario, 19,24% ndo dispunha de esgoto, 11,54% ndo recebia
energia elétrica, apenas 3,84% tinha biblioteca e quadra para a pratica desportiva. E
possivel verificar ainda que nenhuma escola de nivel fundamental instalada no campo em
Igarapé-Acu possui laboratorio de ciéncias, laboratério de informética e acesso a Internet
(MEC/INEP, 2009).

No nivel médio, em 2007 estavam em funcionamento 5 escolas, todas elas
integrantes da rede estadual, sendo que 2 estavam instaladas na zona rural. Nessas escolas,
além das turmas do ensino médio, funcionavam ainda varias turmas do ensino

fundamental, pois no municipio ndo h& escolas exclusivas para aquele nivel de ensino. A

% O termo equipe nesse momento refere-se apenas a um grupo de pessoas, sem que necessariamente desenvolvam atividades a partir de
articulacOes ou diretrizes comuns previamente planejadas, situacdo muito freqiiente em modelos de gestéo centralizada.

%7 1.638 na Educagéo Infantil, 9.711 no Ensino Fundamental e 1.852 no Ensino Médio - incluidas as modalidades de Educacéo de Jovens
e Adultos e Educacédo Especial (MEC/INEP, 2009).

% O Sistema de Estatisticas Educacionais EDUDATABRASIL do MEC/INEP, até maio de 2009 ainda n&o havia disponibilizado os
dados referentes aos anos de 2007 e 2008

% As escolas de ensino fundamental localizadas na zona rural correspondem a 77% do total existente no municipio
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infraestrutura escolar a disposicdo de docentes e discentes do ensino médio ainda era
bastante deficiente no ano de 2006, especialmente nas escolas de localizadas em meio
rural. Naquele ano, nenhuma das escolas rurais possuia laborat6rio de informatica nem
tinha acesso a internet; somente uma tinha biblioteca e quadra para a pratica desportiva e
ambas ndo contavam com laboratério de ciéncias. (MEC/INEP, 2009).

Diante de uma realidade em que o conhecimento torna-se cada vez mais dinamico,
volumoso e complexo, as escolas de ensino médio devem servir de suporte para que 0s
jovens, em especial os mais pobres, entrem em contato com a variedade de informacdes e
conhecimentos que diariamente sdo abundantemente produzidos pela humanidade.
Infelizmente, a grande maioria das escolas de Igarapé-Acu ainda ndo dispBe de
instrumentos importantes para tal empreitada.

A realidade recente da escolarizacdo em lgarapé-Acu ainda é um desafio que requer
muito esfor¢co e investimento no campo educacional para ser alterada. Os dados
apresentados pelo IBGE no Censo de 2000 s&o emblematicos e mostram as caréncias desse
setor tdo estratégico para o processo de desenvolvimento econémico, social, politico e
ambiental do municipio. Segundo aquele Instituto, 80,8% dos moradores com 10 anos ou
mais de idade, faixa etaria correspondente a da Populacdo Economicamente Ativa, sdo
alfabetizados, percentual que cai para 76,9% quando extraidos somente os moradores com
20 anos ou mais. Isto significa que naquele ano 4.656 habitantes com 10 anos ou mais
ainda ndo haviam conquistado o direito de ler a palavra, condicdo basica para uma
participagdo mais ativa na sociedade contemporanea.

No momento em que o mercado de trabalho demanda trabalhadores com uma
formacdo mais complexa e permanente, a0 mesmo tempo em que as relacdes sociais
cobram maior participacdo dos cidaddos nos diversos campos de disputas, a elevacdo da
escolarizacdo da populagdo € uma condicdo fundamental para se encontrar saidas
enddgenas aos desafios cotidianos. Se isto é verdade, lgarapé-Acu tem uma grande batalha
pela frente, pois 64% dos moradores com 10 anos ou mais possuem no maximo 04 anos de
estudos, e apenas 19% das pessoas incluidas nesta faixa etaria possuem 08 anos ou mais de
estudos (IBGE, 2000). Estes nimeros apontam ainda para a necessidade de uma imediata
canalizacdo ao campo educacional de politicas consistentes que visem agdes de curto,
médio e longo prazos, capazes de envolver ndo sé os érgdos do poder publico, mas o
conjunto da sociedade local, uma vez que as consequéncias dessa grave situacao atinge a

todos e compromete o ja debilitado desenvolvimento local.
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As localidades rurais de Igarapé-Acgu servem de exemplo concreto do baixo nivel
de qualidade de vida dos igarapé-acuenses. A localidade pesquisada representa a situagdo
de precariedade infra-estrutural vivenciada no conjunto das aglomeracdes rurais do
municipio, consequéncia, principalmente, da auséncia de investimentos basicos por parte
do poder publico em politicas sociais capazes de elevar as condi¢bes nas quais 0s
habitantes do meio rural sobrevivem. O tdpico seguinte busca realizar uma breve
caracterizagé@o da Vila Caripi, afim de possibilitar uma maior compreensédo da realidade na

qual os sujeitos sociais do campo vivem, trabalham e estudam.

3.4.2.2.1.2. Vila Caripi
Fundada ainda no periodo de construgdo da extinta estrada de ferro que ligava a

capital Belém a cidade de Braganca, a Vila Caripi*® ou Comunidade de S&o Luis™™ como

é mais conhecida, é um dos dois distritos!®?

do municipio de Igarapé-Acu e esta localizada
as margens da Rodovia PA-242 e possui aproximadamente 2.500 habitantes, em sua
maioria “descendentes de nordestinos colonizadores do antigo nucleo de Sdo Luis,
oriundos principalmente, dos Estados do Ceara e Rio Grande do Norte” (Rocha, 2004). No
centro da Vila encontra-se a Praca da Matriz, principal ponto de encontro dos moradores
mais jovens, nas proximidades da qual estdo a Igreja de Sdo Luis de Gonzaga, 0 Mercado e
0 Posto de Saude Municipal e a Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Jodo
Batista de Moura Carvalho, principais prédios publicos a disposic¢ao da populacgdo local.
Sdo Luis concentra atualmente a maior aglomeracdo populacional da zona rural e 0
segundo maior colégio eleitoral de Igarapé-Acu. A agricultura é a sua principal atividade
econdmica'®, onde se destaca a producéo de mandioca, feijao, milho, maracuja, abacaxi,
melancia e pimenta-do-reino (Macedo, 2009). Além da renda proveniente da agricultura,
os salarios de alguns funcionarios publicos municipais e estaduais, bem como o0s
rendimentos de aposentados e pensionistas compdes a economia local (Rocha, 2004). Nos
altimos anos, segundo Rocha (2004), muitos camponeses abandonaram a atividade
agricola ou, se desfizeram de suas terras e passaram a trabalhar como diaristas em

propriedades rurais mais capitalizadas localizadas nas proximidades da vila.

10 sequndo Rocha (2004) Caripi é um termo de origem tupi que significa “caminho de peixe” (Cari = peixe; py = caminho) e faz
referéncia ao rio do mesmo nome que marca o limite oeste com o distrito sede.

101 Uma designacéo que homenageia o padrogiro da Vila, S&o Luis de Gonzaga, cuja festividade comemora-se nos dias 10 e 11 de Junho
(Macedo, 2009).

02 3 gutro distrito é a propria sede municipal.

0% Segundo Macedo (2009), alguns camponeses da regido também produzem suadores (apetrecho utilizado sob a sela do cavalo) e
esteiras a partir do junco (planta comum nos campos alagados as margens do Rio Maracand, limite geogréafico entre lgarapé-Acu-Vila
Caripi e 0 municipio de Nova Timboteua)

225



Assim como ocorre nas outras vilas agricolas do municipio, Sdo Luis é marcada
pela caréncia de infra-estrutura bésica nas areas de saude, educagdo, saneamento bésico e
incentivo a producdo agricola. As pessoas que vivem no centro da vila ou em um dos
ramais que a interligam a outras comunidades, convivem com uma situagdo de quase
abandono por parte do poder publico municipal, fato que alimenta a desesperanca de

alguns em viverem dias melhores.

3.5. Educacéo e Desenvolvimento rural

A vinculagdo da educagcdo ao desenvolvimento se estreitou nos anos que se
seguiram a Segunda Guerra Mundial, momento em que a modernizagdo e o progresso foi
também associada ao crescimento do capital humano (Xavier, 2007). Ja na década de 1950
a ideia da necessidade de formar capital para gerar desenvolvimento extrapola os limites
do campo econémico propriamente dito e invade o setor educacional através da nocdo de
capital humano formulada por Theodore W. Schultz. Como foi visto no Capitulo I, a partir
dos anos de 1960 a educacdo e a formagdo das pessoas passam a ser vistos como agoes
econdmicas determinantes para a alavancagem do processo de desenvolvimento (Gomez,
Freitas & Callejas, 2007). Segundo a teoria do capital humano, quanto maior fosse o
investimento em qualificagdo humana, maior seria a produtividade econémica e o lucro do
capital, base necessaria ao progresso econdmico e social de um determinado pais. Com tal
perspectiva, ficava exposta, “drasticamente, sua natureza expropriadora da prépria esséncia
humana” (Xavier, 2007) e a sua funcdo ideoldgica no processo de legitimagdo do
capitalismo.

Introduzida no setor educacional dos paises em desenvolvimento, principalmente
através das organizagdes multilaterais ou pelas agéncias de coopracdo internacional
(Frigoto, 1984), a teoria do capital humano provocou uma visao tecnicista do ensino e da
organizagdo da educagdo, favorecendo uma compreensdo mistificada de seus objetivos
originais, de modo que a educacdo foi sobrevalorizada e tomada como condigéo sine qua
non para o desenvolvimento econémico das nagdes, assim como para o desenvolvimento
do individuo, que ao educar-se aumenta o seu “valor” no mercado de trabalho.

Nos anos de 1970, ao lado da visivel insuficiéncia das medidas adotadas pelo
modelo de desenvolvimento centrado no crescimento econémico, percebe-se uma crise na
educacdo, uma vez que esta ja ndo conseguia acompanhar as reais necessidades de

aprendizagem dos estudantes nem ajustar-se as demandas sociais, assim como enfrentar as

226



desigualdades educativas presentes na sociedade e a elevacdo cada vez maior de seus
custos (Gomez, Freitas & Callejas, 2007).

Nas ultimas décadas do século XX, diante da grave crise vivida pelo capital, o
neoliberalismo e o toyotismo surgem como resposta aos problemas enfrentados pela
acumulacdo capitalista no contexto da globalizacdo. Novamente a educacdo passa a ser
vista como fator de desenvolvimento e crescimento econdmico, e expressdes como
“sociedade do conhecimento”, “sociedade da informagéo”, “sociedade da aprendizagem”,
“aprendizagem ao longo da vida” ganham cada vez mais espaco nos discursos econdmicos,
politicos e educacionais. Todavia, tanto nos paises do centro do capitalismo como nos que
se posicionam em sua orla, é possivel relacionar essas expressdes a uma verdadeira
“economia do conhecimento”, no sentido de que, mais uma vez, 0 que estd em jogo € a
instrumentalizacdo da educacdo a competitividade empresarial e ao crescimento
econdmico (Antunes, F. 2007; 2008), nos mesmos moldes, porém com outra roupagem,
verificados no auge da teoria do capital humano.

Em tempos de expansao do capital a escala global, incentivada pelos pressupostos
neoconservadores que dominam o aparelho dos Estados de norte a sul do planeta, a
educacdo, especialmente a sua versdo escolar, tem sido utilizada como uma poderosa
ferramenta legitimadora do modelo de desenvolvimento subordinado a l6gica mercantil.
Como consequéncia, se verifica a significativa contribuicdo da escola na formatacéo de
uma sociedade onde os individuos, especialmente 0s mais jovens, s conseguem entender a
sociedade pelo conceito divinizado do mercado (Nagel, 2007).

A escola, segundo Nagel, por se comportar como “servical” da légica mercantil,
passa a ser percebida por pais e alunos restrita aos estreitos limites da satisfagdo das
necessidades pessoais mais pragmaticas. Todavia, continua a autora, 0 comportamento de
pais e alunos em relacdo a escola, se em parte se deve a expansdo do mercado educacional
e do marketing que Ihe impulsiona, também é sedimentada com a contribuicdo de muitos
docentes que, “submetidos ou ndo a 6rgdos do Estado, desde ha muito tempo oferecem
subsidios argumentativos a favor dessa fetichiza¢do”, uma vez que amarrados “a propostas
intrinsecas ao desenvolvimento do mercado, tomando-as como ‘singulares’ na esfera da
pedagogia, acentuam a urgéncia de compromissos docentes mais atualizados, atrelados, no
entanto, a vigente regulacdo econdmica” (Nagel, 2007: 22). Tal postura deixa transparecer
que o discurso em torno do qual a educacdo, por si sO, tem a capacidade para integrar 0s
individuos no mercado de trabalho, evitar a excluséo social ou elevar a competitividade das
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empresas, parece encontrar ressonancia em muitos setores da sociedade, inclusive na
escola.

Afonso & Antunes (2001), entretanto, mostram que esse discurso €é resultado de um
“consenso simples” que se estabeleceu sob “equivocos e omissdes”. Diferentemente do que
postula a légica do mercado, os autores afirmam que “a aparente linearidade da ligacdo
entre educacdo, desenvolvimento econdmico e competitividade apresenta meandros e
contornos bem mais complexos”, que devem ser observados a luz das “mediacGes e
condi¢cbes que qualificam aquela relacdo” (Afonso e Antunes, 2001: 99). Questdes
econbmicas, sociais e politicas inerentes ao modelo societario vigente influenciam
diretamente no desenrolar dessa relacdo, ndo tendo o sistema educacional forcas suficientes
para garantir a integracdo cidada do conjunto das pessoas na sociedade e no mercado de
trabalho. Nos anos recentes, na contra-mao do discurso que individualiza 0 sucesso e 0
fracasso dos individuos na busca por um emprego, mas na mesma direcdo das politicas
neoliberais adotadas em escala planetaria, é possivel verificar que hd uma nitida
desintegracdo da promessa integradora da escola (Gentili, 2000).

Paralelo ao movimento politico-econémico responsavel pela retomada, legitimacéo,
expansdo e crise dos pressupostos neoliberais, como foi visto acima, se fortalece o debate
que coloca em causa 0 modelo de desenvolvimento modernizador, concentrador e
predatorio, hegemdnico desde o final da primeira metade do século XX. Nesse debate,
onde expressdes como desenvolvimento sustentavel, desenvolvimento humano,
desenvolvimento local vado adentrando o campo da reflexdo tedrica e os limites das préaticas
politicas, desenvolvimento e educacdo aparecem intrinsecamente ligados, buscando
fortalecer a ideia de que “a melhoria das condi¢cBes de vida deve ser sinénimo de
oportunidades para uma melhor formacdo e o desenvolvimento de competéncias que
permitam aos individuos participar nos processos de transformacdo e melhoria social”
(Gbmez, Freitas & Callejas, 2007).

Dentro desta perspectiva, Afonso & Antunes (2001: 106) afirmam que os estudos
realizados no campo das ciéncias sociais apontam para a possibilidade de construcdo de
“uma via de desenvolvimento humana, social e ecologicamente sustentavel, distinta do
modelo de competitividade liberal-produtivista”, a partir dos complexos processos pelos
quais passam a economia, a producdo e o trabalho atualmente. Todavia, alertam os autores

que:
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[...] a prioridade a ampliacdo das oportunidades e a elevacdo dos niveis de educacédo e
formacdo como via para consolidar e desenvolver os direitos de cidadania e para fomentar
a competitividade das economias parece poder constituir-se em agenda politica e tedrica
digna de crédito, se forem igualmente viabilizadas politicas econdmicas, industriais e de
emprego assentes na valorizacdo do trabalho qualificado e na criacdo e partilna de
empregos com base numa nova articulacdo de direitos e compromissos sociais. (Afonso &
Antunes, 2001: 106).

Portanto, para a melhoria da qualidade de vida das pessoas, como consequéncia de
um melhor desenvolvimento econdmico, social e ambiental, ndo basta o alargamento das
oportunidades educacionais ao conjunto da populacdo, mas importa também a alteracdo
dos condicionamentos existentes na base produtiva que inviabilizam o estabelecimento e o
usufruto da plena cidadania. Nestes termos, a construcdo de um outro modelo de
desenvolvimento, em que o humano esteja acima do capital, ndo pode prescindir da
imperiosa colaboragdo de uma educagdo que, dentro e fora dos limites das instituicdes
escolares, e ciente dos seus limites de agcdo, coloque em causa todas as estruturas sociais,
econbmicas e politicas inibidoras da cidadania, e que fomente o movimento e a
participacao ativa dos sujeitos sociais na busca por outros caminhos.

Porém, esta ndo é uma tarefa de facil realizacdo, haja vista o alargado estado de
entranhamento social dos valores a praticas que legitimam a manutencdo do
desenvolvimento excludente e predatério patrocinado pelo capital, tanto nos paises centrais
como nos da periferias do sistema, tanto nas cidades como nos espacos rurais. Nesses
ultimos, a realidade que mais se destaca mostra com bastante nitidez um cenario composto
pelos efeitos (perversos para muitos) da imersdo das agGes modernizantes ocorridas nas
ultimas décadas, e pela quase invisibilidade de sua populacdo para as politicas publicas
responsaveis pelas melhorias das condi¢des basicas de sobrevivéncia.

Como foi possivel verificar anteriormente, 0 mundo rural tem passado por muitas
transformacgdes econdmicas e sociais desde a implantacdo do capitalismo como sistema
hegemdnico, com destaque especial para as aceleradas e nitidamente visiveis mudancas
ocorridas a partir da segunda metade do século XX. Desde entdo, o modelo urbano-
industrial se consolida como referéncia do progresso e da modernizacdo, e o rural ndo
integrado as ldgicas estabelecidas pelo mercado sera visto como atrasado e
subdesenvolvido. Portanto, a vanguarda da cidade é contrastada a retaguarda do campo, o
habitante daquela serd o cidaddo, moderno e polido, o deste sera o rustico, inculto,

grosseiro.
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No final do século XX era possivel verificar a profundidade com que as relagdes
socio-econémicas foram alteradas no meio rural, realcadas na continua diminuicdo da
autonomia em relagdo ao urbano, na diferenciacdo cada vez maior do rural e do agricola,
no éxodo que perversamente condena vilas, aldeias e comunidades a desertificacdo
demografica. Todavia, em que pese as previsdes que davam conta da extin¢do da producgédo
familiar rural diante da modernizacdo capitalista e do processo de urbanizacdo, ela
continua, mais ou menos pluriativa, mais ou menos semiproletéria, resistindo (Stoer &
Araljo, 1992) e fazendo do campo um espaco de vida, onde a terra e o trabalho alicercam a
sua reproducao’®.

Com o crescente debate sobre a necessidade de se buscar uma outra via para o
desenvolvimento, apds a constatacdo de que a centralizacdo no crescimento econémico e
na urbanizagdo desenfreada colocam em risco a sobrevivéncia do Planeta Terra, o0 campo
passa a ser reconhecido como espago fundamental para a consolidagdo de um
desenvolvimento verdadeiramente sustentavel. Dessa forma, “a sobrevivéncia do mundo
rural e de seus habitantes como os nossos ‘guardides de paisagem’ configura-se ndo como
a preservacao do passado, mas como a salvaguarda do futuro” (Canario, 1997: 3), e, nessa
perspectiva, politicas locais, nacionais ou internacionais passam a direcionar agdes
especificas para 0 campo.

Campolin (2006: 1) defende que as agdes que visam a inversdo das condicoes
socio-econdmicas que marcam o meio rural devem resgatar “o carater transformador do
conceito de desenvolvimento”, uma vez que precisam estimular mudancas qualitativas
pautadas na participacdo e na autonomia dos sujeitos e comunidades. Esse processo de
construcdo do desenvolvimento, segundo a autora, possui uma dimensdo educativa
fortemente vinculada a participacdo e a organizacdo coletivas. Canario (1997: 3),
corroborando essa posicdo, lembra que a contribuicdo da acdo educativa para o
desenvolvimento das regides rurais ocorre fundamentalmente “na perspectiva de o
processo de desenvolvimento coincidir com um processo colectivo de aprendizagem”.

Melo (1994: 141), acredita que a populacdo do meio rural s6 participara plenamente
no processo do seu proprio desenvolvimento” se conseguir superar “os seus sentimentos de
desespero e de impoténcia e, ainda, complexos de inferioridade relativamente a sua cultura
tradicional”. Portanto, segundo o autor, s6 se criara uma “cultura de desenvolvimento” no

seio dessa populacdo, através de um movimento continuo de aprendizagem coletiva. A

%% No Brasil, como resultado da mobilizagdo dos movimentos sociais, 0 campesinato tem sido ndo s6 reproduzido como recriado nos
milhares de assentamentos rurais resultantes das politicas de reforma agraria.

230



acdo educativa intrinseca ao processo de desenvolvimento realizado em meio rural deve
ocorrer de forma globalizada e focar nos processos de aprendizagem, sempre “valorizando
as vivéncias experienciais, a interaccdo colectiva e encarando a formagdo como um
processo de auto-construcdo, por parte dos préprios sujeitos” (Canario, 1997: 4). Portanto,
a educacdo ndo-escolar, especialmente através da animagdo cultural, ganha destaque no
momento de induzir e/ou consolidar as medidas em torno do desenvolvimento rural.

E qual o papel da escola na construgdo do desenvolvimento em meio rural?

Discutindo o envolvimento da escola na aprendizagem para o trabalho em Portugal,
compreendido como um pais da semi-periferia europeia, Stoer & Araujo (1992) chamam a
atencdo para a contribuicdo da escolarizacdo ao processo de “mutacdo simbélica”
vivenciado pelos grupos camponeses. Argumentam que através da expansao da escola para
0 campo, se garante “uma importante pré-condicdo material da reproducdo capitalista”,
uma vez que havera a possibilidade da estruturacdo de um exército de reserva para atender
a industria ou o setor de servigos. Apos a “invasdo” da escola urbana no campo, tende a
ocorrer uma alteracdo dos “mecanismos de reproducdo social, através da criacdo de uma
mobilidade social na base do acesso ao salariato” como consequéncia “da posicao obtida
por um determinado nimero de anos de escolarizacao, certificado pelo diploma da escola”
(Stoer & Araujo, 1992: 18).

Ao discutir a relacdo entre escolarizacdo e desenvolvimento em meio rural, Canario
(1997) ressalta que por haver um défice significativo de escolarizagdo entre a populagdo
rural'®®, parece ser coerente que haja um esforco e um investimento na expansdo da oferta
educativa escolar em todos o0s niveis, uma vez que isso pode contribuir para o
desenvolvimento regional e local. Todavia, para o autor, o desenvolvimento educativo em
meio rural ndo deve, necessariamente, estar atrelado a expanséo linear de oferta escolar,
uma vez que a simples ampliacdo do nimero de escolas tende, especialmente, a favorecer o
“crescimento do mercado educativo e da massa de ‘consumidores’ de escola, refor¢ando
uma logica desenvolvimentista que, precisamente, esta na raiz da crise do mundo rural”
(Canério, 1997: 5). Por isso, conclui que as politicas publicas direcionadas ao meio rural
devem integrar a oferta escolar com ac¢des voltadas ao desenvolvimento regional e local.

E nesse sentido da integracdo com as acbes de desenvolvimento local que Melo
(2004) pensa a participacdo da escola nos projetos que buscam colaborar com as

comunidades rurais na superacdo de seus entraves econdmicos e sociais. Para esse autor,

105 “No meio rural brasileiro, a taxa de analfabetismo é trés vezes superior & da populagio urbana: 28,7% e 9,5%, respectivamente. Os
contrastes regionais sdo bastante acentuados, quando se compara a situagdo no campo. No Nordeste, o indice é de 40,7%, alcancando
49,2% no Estado do Piaui. A melhor situacdo esta na Regido Sul, com 11,9% de analfabetos na area rural” (MEC/INEP, 2003)
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todas as escolas devem ser mobilizadas no trabalho educativo que acompanha o
desenvolvimento rural, tanto desenvolvendo atividades curriculares como extra-
curriculares vinculadas as questdes pertinentes a comunidade. Nesse contexto, e tendo em
conta que no meio rural em crise 0 “espirito de iniciativa” é um elemento fundamental, a
escola “deveria adoptar programas especificos, baseados em acontecimentos ocasionais e
em projetos a longo prazo, a fim de apoiar e revitalizar o tecido social local e de promover
nos jovens e nas criangas o habito de pensarem e de agirem em termos de projetos
planejados” (Melo, 2004: 148)

Amiguinho (2005: 15) ao refletir sobre a escola e o desenvolvimento local, constata
que, em meio rural, muitas vezes aquela instituicdo € “o servico que resta depois de todos
0s outros terem desaparecido ou sido suprimido pelo Estado”. Tal situagdo, segundo o
autor, longe de se configurar em fato isolado, encontra-se totalmente vinculada aos
problemas mais gerais vivenciados no meio rural. O relacionamento da escola com a
comunidade, em que pese sua capacidade para contribuir para o desenvolvimento local e,
ao mesmo tempo, beneficiar-se desse processo, ndo tem vindo a ocorrer com essa
perspectiva, uma vez que tem havido “dificuldades para superar perspectivas mais estritas
de contextualizacdo do curriculo”, bem como para “ousar no p6r a prova da velha
gramatica escolar” (Amiguinho, 2005: 16).

Todavia, Amiguinho (2005: 17-18) destaca a importancia da escola na construcéo
de processos alternativos e participativos de desenvolvimento em meio rural,
nomeadamente nas redes funcionais estabelecidas com outras institui¢ces, uma vez que é
nessas redes, cuja funcdo é fundamental para o desenvolvimento, “que a escola joga a sua
importancia como organizacdo”, atuando como “uma espécie de polarizadora ou né da
rede”. Garantindo a articulacdo entre os atores envolvidos no processo, a escola estaria
afirmando a relevancia no contexto local e fortalecendo as a¢des de desenvolvimento.

Ao discutir a construcdo do Projeto Politico e Pedagdgico da Educacdo do Campo,
fomentado por varios movimentos sociais e instituicbes governamentais e nao-
governamentais no Brasil, Caldart (2004) argumenta que “a Educacdo do Campo néo cabe
em uma escola”, uma vez que aquela esta relacionada com um projeto mais amplo de
desenvolvimento do campo que busca superar 0 modelo ora vigente, caracterizado pela
expansdao do capital, pela concentracdo fundiaria e pela desterritorializacdo do
campesinato. Todavia, a autora salienta que “a luta pela escola tem sido um de seus tracos
fundamentais”, pois no campo brasileiro a escola ainda ndo chegou para todas as pessoas, e
onde chegou geralmente compde o quadro de degradacdo que marca a vida dos
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camponeses, bem como porque a escola, além de ser uma instituicdo relevante na formacgéo
das geragdes mais novas, “pode ter um papel importante na disputa de hegemonia de
projeto de campo, de sociedade e de formagdo humana” (Caldart, 2004: 10).
Compreendendo a escola como um lugar de disputa e em movimento, a autora
destaca que ela devera ter mais espaco no projeto politico e pedagdgico defendido pelos
movimentos sociais, “se ndo se fechar nela mesma, vinculando-se com outros espagos
educativos, com outras politicas de desenvolvimento do campo, e com a prépria dindmica
social em que estdo envolvidos os seus sujeitos” (Caldart, 2004: 10). Assim, a escola que
de fato contribuira para a construcdo de um outro modelo de desenvolvimento no campo
ndo sera a escola urbanocentrada, precaria e desconectada do seu meio envolvente, tdo bem
representada pela “escola rural” que tem marcado a historia do campo brasileiro. A escola
que verdadeiramente importa nesse processo precisa ser (re)construida a partir de um
projeto politico e pedagdgico que atenda as demandas dos sujeitos sociais e seus

movimentos, sem que isso signifique negar sua vocacao universal.

Concluséo

Neste capitulo procuramos destacar os principais elementos que compdem o debate
sobre o desenvolvimento da sociedade humana desde meados do século XX até os dias de
hoje, buscando perceber as consequéncias sofridas pela implantagdo do processo de
modernizacdo ao mundo rural e as relagdes estabelecidas com o campo educacional.
Verificou-se o quanto a nogéo de desenvolvimento esteve e continua a estar atrelada a ideia
de crescimento econdmico, assim como o0 conceito de modernizagéo ligou-se fortemente a
expansao e implementacdo da logica e dos valores do sistema capitalista.

Todavia, como rapidamente foi mostrado, as reagdes ao processo modernizador,
conduzido especialmente pelos EUA, ndo tardaram a acontecer nos paises posicionados na
periferia do centro decisor da economia mundial. Condenados a submissdo politica e
econémica pelo modelo de desenvolvimento hegemonico desde o fim da Segunda Guerra
Mundial, os paises subdesenvolvidos conviveram (e ainda convivem em boa medida) com
a ingeréncia ideoldgica das nagdes centrais, contando, em muitos casos, com a conivéncia
e a subserviéncia das elites locais, que os amarraram a uma cronica e insustentavel
dependéncia em relacéo ao centralizado desenho econémico mundial.

Desvelados o0s danos sociais, econdmicos e ambientais provocados pala
modernizagdo capitalista, e constatada a insustentabilidade do modelo de desenvolvimento
a ela atrelado, ganha corpo, de norte a sul do planeta, um debate que propde a busca de um
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outro paradigma de desenvolvimento, onde a visdo centrada no econémico desse lugar a
uma perspectiva mais alargada, capaz de integrar o social e 0 ambiental no célculo do
desenvolvimento. A partir dai, adjetivos como sustentavel, local, humano, territorial,
dentre outros, foram associados ao termo desenvolvimento como forma de (re)significa-lo
e atribuir-lhe um sentido mais abrangente e humanizador. Porém, em que pese a forca dos
argumentos e a multiplicacdo dos discurso em defesa do desenvolvimento em bases
sustentaveis, as Ultimas décadas do século XX e os anos inaugurais do século XXI
presenciaram ndo sO a continuidade da modernizagdo conservadora, como sua extensdo a
escala global. Cada vez mais atuando dentro dos estreitos limites da l6gica do mercado e a
servico da maximizacdo do lucro, a ciéncia e a técnica, a0 mesmo tempo em que
possibilitam mudancas incrivelmente velozes na capacidade produtiva e comunicativa da
sociedade humana, parecem inertes diante das mazelas sociais que atingem uma parte
significativa da humanidade.

Os acontecimentos econémicos ocorridos a partir de meados do ano de 2008,
responsaveis por desnudar uma das mais violentas crises vividas pelo capitalismo, insiste
em confirmar a insustentabilidade desse sistema, bem como coloca em causa as tentativas
de “humaniza-lo”, através da introducdo de mecanismos de compensacdo as suas
deficiéncias estruturais.

Ao longo do “breve século XX” o meio rural passou por varias transformacoes,
muitas das quais resultado da modernizagdo conservadora proporcionada pela expanséo
capitalista. MigracGes macicas para a zona urbana - responsaveis por uma preocupante
feminizacdo em Portugal (Stoer & Araljo, 1992) e masculiniza¢do no Brasil (Camarano &
Abramovay, 1999), perda de importancia econdmica da agricultura, estabelecimento de
uma autonomia relativa diante da cidade, sdo, juntamente com outros fatores, 0s tragos que
desenham a realidade do meio rural em varias partes do mundo. Porém, diferentemente do
que por varios estudiosos no inicio, bem como atestado por Robsbawm (1995) no final do
século passado, o campesinato ndo foi extinto pelas forcas modernizantes do capital. Em
muitos paises da Europa, e em Portugal particularmente, os produtores familiares rurais
foram se tornando cada vez mais pluriativos, dividindo a lida na terra com outras
atividades industriais ou comerciais, mas ainda constituem uma parcela significativa da
populacdo ativa, em que pese as condicdes etarias e econdmicas que os condicionam. Em
varios paises latino-americanos, e nomeadamente no Brasil, se é verdade que o campo

também vive muitas transformacdes, também ¢é fato que se assiste ndo sé a continuidade da
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existéncia camponesa, mas também a sua recriacdo, fruto das intensas lutas travadas pelos
movimentos sociais do campo.

O desenvolvimento do campo esteve, nas Ultimas décadas, sempre associado ao
crescimento econémico, motivo pelo qual as a¢Bes desenvolvidas geralmente buscavam
modernizar as praticas agricolas a fim de extrair da terra a maior produtividade possivel a
um custo cada vez menor. Além da extrema dependéncia de insumos industrializados, esse
modelo ocasionou a utilizacdo predatéria dos recursos naturais, comprometendo o
equilibrio ambiental de muitas regides. Enquanto se voltava para a elevacdo da
produtividade agropecuaria, o0 modelo implantado desconsiderava a necessidade de
preservar a natureza e os proprios seres humanos nao inseridos na l6gica da modernizacéo,
que diante da pobreza e do abandono das politicas publicas contavam somente com a forca
criativa da unidade familiar e a solidariedade da comunidade para enfrentar os desafios que
Ihes eram impostos.

Nos Gltimos anos algumas iniciativas nacionais ou regionais tém buscado atacar a
questdo do desenvolvimento do campo através de programas e projetos de carater
territorial e assentados na participagcdo popular. No discurso que apresenta essas iniciativas
a educacédo aparece como eixo fundamental, base sobre a qual a sociedade ser4 mobilizada
para introjetar a “cultura do desenvolvimento”. Tanto iniciativas escolares como néo-
escolares sdo elencadas para que o desenvolvimento seja percebido como um processo
educativo e participativo. Todavia, muitas iniciativas esbarram nos limites impostos pelos
critérios estabelecidos palas agéncias financiadoras, quase sempre incompativeis com o
formato metodoldgico e a temporalidade necessarios a um processo realmente enraizante.
Por outro lado, as concepc¢des politicas, visiveis ou veladas, dos agentes financiadores dos
programas de desenvolvimento, quase sempre se chocam com posi¢des que buscam o real
enfrentamento das causas das condi¢cdes que afetam a qualidade de vida das populacdes
rurais, limitando-se a admitir as mudancas necessarias para que as coisas continuem como
séo.

A escola, apesar de reconhecidamente se caracterizar como uma instituicdo a
servi¢o da modernizagdo, tem sido admitida no debate tedrico ou nas lutas dos movimentos
sociais como um lugar em disputa, ou seja, um espago tanto capaz de colaborar com a
fragilizacdo das relagcdes sociais e econdmicas no campo, servindo como produtora de um
exército de reserva a disposi¢do da industria ou do setor de servico, ou de contribuir com o
desenvolvimento local, a partir do fortalecimento da identidade, da mobilizac&o do sujeitos
sociais para causas coletivas, do estabelecimento de um projeto politico e pedagdgico

235



vinculado as questdes econdmicas, culturais e politicas das popula¢cdes do campo. Para
tanto, a capacidade critica de seus docentes, consubstanciada no compromisso com a
participacdo da comunidade nas acdes da escola e em uma pedagogia referenciada na
aprendizagem significativa dos estudantes, aparece como de fundamental importancia no
processo que visa enfrentar as condicGes adversas experimentadas pelos habitantes do
meio rural.

Portanto, se o problema do desenvolvimento do campo é uma consequéncia do
modelo de desenvolvimento hegemdnico (Canario, 1997), as acbes de desenvolvimento
local no campo, como sugere Fragoso (2005b), devem se configurar como uma opgao
politica que visa a mudanga social a partir da critica as estruturas da sociedade,
desencadeada pelos sujeitos sociais organizados e através de processos diretamente
participativos e, consequentemente, pedagdgicos.

236



Capitulo IV

A escola e a formacao do trabalhador no campo:
Limites e possibilidades de uma intervencao
comprometida com o local
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Introducéo

Durante toda a sua historia, o Brasil conviveu com gigantescos passivos em matéria
de educacdo, e os primeiros anos do século XXI ainda presenciam o analfabetismo, a
escolarizacdo insuficiente, a precarizagdo do ensino. E esse € um quadro vivenciado
mesmo nos centros urbanos, onde principalmente nas periferias das grandes e médias
cidades a baixa qualidade do ensino reflete o fato de que até 0 momento a educacdo ainda
ndo se transformou em uma questdo nacional neste pais (Saviani, 1997). No meio rural a
situacdo é ainda mais complexa, pois a educacdo ali ofertada, “por motivos socioculturais,
sempre foi relegada a planos inferiores, e teve por retaguarda ideoldgica o elitismo
acentuado do processo educacional aqui instalado pelos jesuitas e a interpretacdo politico-
ideoldgica da oligarquia agraria” (Leite, 1999: 14).

Durante todo o século XX, as iniciativas estatais voltadas a educacao da populagédo
rural estiveram sempre pautadas numa concepcao de educagdo que percebia 0 campo como
um espacgo social economicamente atrasado, face ao processo de modernizacdo do meio
urbano desencadeado pala industrializacdo que se acelera a partir da década de 1930. Os
sujeitos sociais que habitavam aquele espaco marcado pelo atraso foram estigmatizados e
colocados a margem de politicas publicas basicas, o que, aliado ao apelo modernizante da
cidade, serviu de catapulta para o vigoroso éxodo rural experimentado naquele periodo. As
acOes do Estado direcionadas a educacdo no meio rural estiveram em alguns momentos
voltadas a conter a onda migratoria, que embora servisse para fornecer forga de trabalho
barata para a inddstria urbana, também ameacava a estrutura social das metropoles que se
formavam desordenadamente, e em outro estiveram direcionadas a preparacdo dos
camponeses a integracdo subordinada da pequena produc¢do agricola aos novos rumos da
agricultura capitalizada, ou a qualificacdo minimamente necessaria dos futuros proletarios
agricolas para servirem ao capital que chegara com forca nos mais distantes rinces do
pais.

Ao longo das proximas paginas, apoiados em autores que desvelaram a
problematica da educacédo ofertada aos povos do campo, iremos perceber que a educagdo e
a escola rural foram associadas desde hd muito tempo com a ideia de atraso, precariedade
fisica e pedagogica, controle ideoldgico por parte do Estado e das oligarquias locais,
extensdo do conhecimento urbano, auséncia de um projeto de desenvolvimento enddégeno,
concentracdo fundiaria, éxodo rural.

Teremos a oportunidade de ver, entretanto, que essa concepc¢do de educacdo e a

pratica dela resultante, ja& questionada em outros momentos, sera fortemente posta em
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causa a partir de meados da década de 1990, momento em que varios movimentos sociais
ligados aos trabalhadores e trabalhadoras do meio rural, apoiados por universidades,
setores do poder publico e organizac¢Ges sociais nacionais e internacionais, propem, como
forma de superar a educacao rural, a construgdo de uma verdadeira educagdo do campo.
Muito mais que uma simples mudanca de nomenclatura, 0s movimentos sociais apostam,
com base na experiéncia que ja desenvolvem em suas areas de influéncia, em uma nova
forma de producdo e socializacdo de saberes no meio rural, onde a educagdo seja
compreendida para além da escola, e esta seja um direito dos povos do campo. Apostam
ainda no fato de que os sujeitos do direito também podem ser protagonistas do projeto
educativo no qual estdo inseridos, um projeto que esteja intimamente relacionado com as
lutas sociais que buscam a construgdo de um modelo de desenvolvimento para o campo
que o perceba como espaco de vida, em que 0 ser humano possa viver e produzir de forma

solidaria e com respeito ao meio ambiente.

4.1. A escola rural: concepcdo, politicas publicas e identidade

A educacdo e a escola rural sdo frutos de uma concepgdo de campo como lugar
atrasado, que contrasta com o0 avancado espaco urbano. No meio rural, de acordo com essa
Otica, ndo hd maiores necessidades de acesso da populagdo ao conhecimento que a
humanidade vem produzindo historicamente, assim como ndo h& a valorizagdo dos saberes
construidos pelos sujeitos do campo através de suas experiéncias produtivas e culturais.
Portanto, para a sua vivéncia cotidiana, bastaria a aprendizagem baésica da leitura e da
escrita e de célculos elementares. Mesmo existindo, geralmente, em instalacGes precérias e
carente de recursos pedagogios, a escola oferecida aos habitantes do campo se
identifica(va) como uma institui¢do voltada para o progresso, para o desenvolvimento, fato
pelo qual tinha (tem) na cultura urbana a sua referéncia para o ensino e o0 modelo para onde
eram (s&0) projetadas as aspiracOes pessoais e profissionais dos estudantes.

A formatacdo da escola rural ndo ocorre no espaco restrito do campo educacional,
ela é resultado de um conjunto de circunstancias econdmicas, sociais e politicas que
proporcionaram a construcdo de um dado modelo de desenvolvimento rural. Tal modelo,
marcado, dentre outras caracteristicas, pela alta concentracdo da propriedade da terra, pela
subordinagdo da producdo familiar ao capital, pela precarizacdo do trabalho agricola
assalariado e pelo elevado nivel de pobreza dentre as familias de pequenos proprietéarios
(Vendramini, 2004), tem origens remotas, mas se fortalece com a introdugdo mais intensa

do capitalismo nas atividades agropecudrias a partir da segunda metade do século XX,
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durante o processo de modernizagdo do setor agropecuario. Em um campo que, paulatina
ou bruscamente, vé sua populagdo migrar para 0S espagos mais urbanizados, seja grandes
zonas metropolitanas ou pequenas cidades dotadas de alguma infraestrutura urbana, a
escola rural, ao legitimar a subalternidade econdmica e cultural do campo, serve para
fortalecer o modelo de desenvolvimento rural que, ao promover a territorializagdo do
capital provoca a consequente desterritorializagdo dos camponeses e 0 enfraquecimento de
seus tracos culturais (Fernandes, 2006), ou seja, a escola contribui para a vigéncia de um
padréo de desenvolvimento rural que desterritorializa 0s camponeses, que séo obrigados a
abandonar a producdo agricola e migrar para a cidade, favorecendo a territorializacdo do

capital que se aproveita*®

desse processo para adquirir mais terra e aumentar o seu poder
sobre 0 campo.

Em um rapido olhar retrospectivo é possivel perceber que as acGes do Estado
brasileiro no campo da educagdo refletem de forma cristalina o modelo de
desenvolvimento do campo que se buscava consolidar no pais.

Soares (2002) mostra que nos dois primeiros textos constitucionais brasileiros*®’,
em que pese a educacdo escolar ter sido contemplada, a educacdo para os habitantes do
campo ndo se constituiu objeto de preocupacdo mais especifica por parte do Estado,
deixando-se claro a condicdo de inferioridade das classes trabalhadoras do meio rural em
relacdo aos moradores do meio urbano e as elites agrarias, ou seja “evidenciando-se, de um
lado, o descaso dos dirigentes com a educacdo do campo e, do outro, 0s resquicios de
matrizes culturais vinculada a uma economia agraria apoiada no latifundio e no trabalho
escravo” (Soares, 2002: 51).

Para Moacir Carneiro (1998: 18), a escolarizacdo é percebida pelos governantes e
em especial pela elite agraria do Pais, como algo desnecessario "a populacdo camponesa,
uma vez que “[...] na estrutura oligarquica de predominancia rural, os requerimentos por
instrucdo ndo eram sentidos”. Para o trabalhador do campo bastava o aprendizado pela
experiéncia, adquirido diariamente através do trabalho com a lavoura, fato que deixava
transparecer que a preocupacao com a sua cidadania ndo compunha a lista de prioridades
nacionais.

A Repulblica, em suas primeiras décadas, apesar de buscar inspiracdo nos
pressupostos do positivismo cientificista, que destacava a racionalizacdo e a

experimentacdo e dominava o pensamento nas nacdes mais adiantadas, ndo foi capaz de

1% Mas também promove, pois em Gltima instancia o modelo de desenvolvimento que promove a subalternizagdo da populagio rural é
orientado pela légica imposta pelo capital.
07 Constituicdo de 1824 estabelecida durante o Império e a Constituicio de 1891 criada ja na Repblica.
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organizar uma politica educacional que objetivasse atender as populagcfes rurais, uma vez
que devido ao processo de industrializacdo que se formatava no pais, as elites nacionais
estavam envolvidas com uma forma urbana de pensar o desenvolvimento econémico e
cultural do Brasil (Leite, 1999). Orientadas por essa perspectiva, as primeiras décadas do
século XX foram marcadas por a¢des politicas e administrativas voltadas a consolidacdo
do modelo urbano-industrial que acabara de nascer, sendo que s6 ha um despertar para a
necessidade de se implantar alguma educacdo rural no pais quando se torna evidente o
forte movimento migratério interno ocorrido nos anos 1910/20, quando um grande nimero
de trabalhadores rurais abandonou o campo seguindo para as areas onde a industrializacdo
acontecia de forma mais intensa (Leite, 1999). Portanto, acompanhando o0 movimento
socio-historico nacional, serd somente no inicio do século XX que a elite dirigente
brasileira passa a dar alguma atencdo ao problema educacional do campo, pelo que busca
“conter o movimento migratério e elevar a produtividade do campo” (Soares, 2002: 53).

Os Patronatos, instituicGes voltadas para atender os meninos pobres das regides
rurais e urbanas, surgiram como saida ao problema da migracdo no 1° Congresso da
Agricultura do Nordeste Brasileiro, em 1923. Marcados por uma visdo elitista e
preconceituosa em relacdo aos pobres urbanos e rurais, “suas finalidades estavam
associadas a garantia, em cada regido agricola, de uma poderosa contribuicdo ao
desenvolvimento agricola e, a0 mesmo tempo, a transformacéo de criancas indigentes em
cidadaos prestimosos” (Soares, 2002: 54 - grifo no original). A educagdo nessas
instituicOes, portanto, ndo era oferecida as criangas pobres como um direito a um bem
necessario a inser¢cdo mais qualificada na sociedade, mas, ao contrario, era usada como
instrumento de controle social das elites urbanas e rurais sobre os trabalhadores, haja vista
que o estado de pobreza no qual viviam era percebido como uma ameacga a ordem publica
urbana, assim como o seu desprendimento do campo representava um risco concreto a
produtividade e, consequentemente, ao lucro nos espagos rurais.

A escola rural servia, desta forma, ndo para fortalecer a identidade dos camponeses,
valorizando seus costumes e contribuindo para o necessario aperfeicoamento técnico, bem
como para o fortalecimento de sua cidadania, mas para atender a interesses econdmicos de
grupos da recém nascida industria e da agonizante oligarquia rural brasileira.

A educagéo brasileira toma contornos verdadeiramente nacionais a partir dos anos

de 1930, quando sera criado o Ministério da Educacdo, mas foi preciso esperar a Carta
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Magna de 1934'% para que a educagéo das populagdes rurais recebesse, pelo menos na Lei,
uma maior atencdo. Naquele documento legal, fica clara a concepg¢éo do Estado educador,
uma vez que tanto a Unido como Estados e Municipios devem assumir responsabilidades
para com a garantia do direito a educacdo. A Unido reconhece que a educacdo escolar
ofertada as pessoas do campo deve ser objeto de uma maior intervencdo governamental,
fato que iniciaria 0 pagamento de uma divida social ha& muito contraida com aqueles
brasileiros. Todavia, esta Constituicdo ndo chegou nem mesmo a ser testada de maneira
mais profunda, devido ao golpe militar que em 1937 resultou no surgimento do Estado
Novo'®.

O espirito do movimento que tomou o0 poder em 1930 e depois instaurou o Estado
Novo, estava voltado ao processo de industrializagdo que buscava construir as bases para a
efetivacdo segura do parque industrial brasileiro. Como mostra Ricci (1999), nesse
momento a grande preocupacdo das acdes governamentais no campo da educacdo é a
formacdo do ser humano urbano e capaz de servir ao processo de industrializacdo que
recentemente se iniciara. Desde entdo, firma-se uma concepcao instrumental da educacgéo,
fortemente inspirada por um lado, em pressupostos evolucionistas que defendia a passagem
das pessoas e da sociedade de um estado de rudeza ao civilizado, do arcaico ao moderno,
do rural ao urbano, e por outro orientada em principios tayloristas que pregavam a
organizacao do tempo e do espaco escolar de acordo com a légica industrial (Ricci, 1999).
O resultado foi um modelo educacional publico centrado na formagdo do trabalhador
urbano e uma escola rural que continua a margem do processo educativo, e impossibilitada
de contribuir efetivamente com a alteragédo do status quo vivenciado no campo.

Paulo Souza (1996), ao discutir esse periodo aponta para existéncia de uma
concepcdo de educacdo, nomeadamente aquela destinada aos jovens provenientes das
camadas populares da cidade e do campo, onde a preparacdo fisica e o zelo pela moral
deveriam ser o sustentaculo do ensino. A Constituicdo que marca esse momento, outorgada
por Getulio Vargas ainda em 1937, traz um pequeno capitulo abordando a educagédo, onde
se destaca 0s aspectos vocacionais e profissionalizantes do ensino, como é possivel

perceber abaixo:

%8 Dentre outras nd0 menos importantes questdes, a Constituicdo Federal de 1934 determina a organizacdo de um Plano Nacional de
Educacdo, a instituicdo de Conselhos de educacdo, o estabelecimento de percentuais minimos para cada ente da federacdo aplicar em
educacéo, sendo que a Unido e aos Municipios caberia investir nunca menos de dez por cento e os Estados e o Distrito Federal nunca
menos de vinte por cento de sua arrecadagdo de impostos na educacdo, devendo a educacéo rural passar a contar com uma vinculagao de
recursos na ordem de vinte por cento do total de gastos obrigatérios da Unido com educagéo.

%% Governo ditatorial implementado por Getlio Vargas de 1937 a 1945.
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Art. 132. O Estado fundara instituicdes ou dara o seu auxilio e protecdo as fundadas por
associacOes civis, tendo uma e outras por fim organizar para a juventude periodos de
trabalho anual nos campos e oficinas, assim como promover-lhe a disciplina moral e o
adestramento fisico de maneira a prepara-la ao cumprimento dos seus deveres para com a
economia e a defesa da Nagdo. (grifo nosso).

Para Leite (1999) a afinidade desta concepc¢do de educagdo com a que orientou a
constituicdo dos Patronatos no inicio da década de 1920, demonstra que na ditadura do
Estado Novo a formacdo dos jovens membros das classes subordinadas, continua
alimentada pelo elitismo preconceituoso de outrora, agravado, agora, pela ideologia da
“defesa da Nacdo”. Assim, o Estado Novo busca uma intervencdo mais estruturada nas
escolas rurais, objetivando agora, além da manutencdo dos camponeses no espaco rural,
como forma de atender a demanda de méo-de-obra nas empresas agricolas, a orientacdo
ideoldgica que marcava o regime em execuc¢do no pais. Para dar conta dessa tarefa surge a
Sociedade Brasileira de Educacdo Rural, que tinha como objetivo a expanséo do ensino e a
manutencdo dos elementos folcloricos e artisticos do meio rural (Maia, 1982, apud Leite,
1999: 30-31). Parece evidente, todavia, que essa maior intervencdo busca atender aos
interesses das elites econdmicas, que comecam a cobrar uma qualificacdo dos
trabalhadores rurais capaz de atender ao processo de modernizagdo que comecava a alterar
a estrutura da producdo agropecuéria brasileira.

Ap6s o fim do Estado Novo a educacdo rural foi diretamente afetada pela Lei

Organica do Ensino Agricola'

, publicada ainda no Governo Provisorio que assumiu o
poder federal ap6s a queda de Vargas. Sua principal preocupacdo era com a formacao
profissional dos trabalhadores da agricultura, e 0 seu conteddo, apesar de avancar na
compreensdo da educacdo como formacao que envolve os valores gerais da humanidade e
a producdo cientifica, assim como garantir a equivaléncia do ensino agricola com as outras
modalidades, dificultava o0 acesso ao ensino superior para 0os jovens oriundos daquele
curso, pois ao portador de diploma conferido por um curso agricola existia somente a
possibilidade de ingressar em curso superior diretamente relacionado com o curso agricola
técnico concluido.

Essa restricdo elitista que ndo permitia ao jovem técnico agricola, geralmente
originario das classes populares do campo ou das periferias das cidades, o estudo em um

curso superior mais “tradicional”, era mais uma das dificuldades enfrentadas pelos que

10 Decreto-Lei 9613, de 20 de agosto de 1946.
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historicamente vem assistindo a negacao real do seu direito a educacdo, apesar de ser, esse
direito, eventualmente afirmado em leis completares ou Constituices Federais.

Ap6s a Segunda Grande Guerra, o0 Brasil estreita a relacdo de
aproximagéo/dependéncia com o governo e a elite econdmica norte-americana. Desde
entdo, varios foram os acordos de cooperacdo firmados pelo Brasil e os EUA e realizados
em diversas frentes, em especial no ambito educacional, tendo em vista a elevacdo da
qualidade a partir do incremento técnico nos servigos publicos brasileiros. E nesse
contexto, como mostra Leite (1999), a educacéo rural foi contemplada com a criacdo da
Comissdo Brasileiro-Americana de Educacdo das Populagbes Rurais que tinha como
missdo implantar projetos educacionais na zona rural visando o desenvolvimento das
comunidades ali instaladas.

Ainda segundo Leite (1999), a extensdo rural foi o alvo principal dessa parceria
Brasil/EUA, sendo que Vvarios técnicos norte-americanos foram utilizados em atividades de
extensdo e/ou educacdo rural, ao mesmo tempo em que técnicos brasileiros eram treinados
no pais parceiro. Com a intensificacdo da extensdo rural, tinha-se a conviccdo de que
apenas alterando, a partir de fora, os conhecimentos e as técnicas agricolas utilizados
tradicionalmente na pequena agricultura brasileira, se desencadearia uma verdadeira
revolucdo na pratica do agricultor familiar, ao ponto de o transformar em um farmer norte-
americano.

Calazans (1981), argumenta que programas com essa caracteristica, no geral,
partem do principio de que ha nos espacos escolhidos para a intervengdo um “atraso rural”,
fato que motiva uma agéo educativa capaz adequar os conhecimentos do homem do campo
de modo a prepara-lo para o necessario enfrentamento das exigéncias realizadas pelas
novas técnicas e tecnologias do setor agricola. Acreditam, portanto, que a educacdo rural é
capaz de sozinha, alterar uma conjuntura, como se 0 “atraso rural” fosse uma fase a ser
ultrapassada e ndo uma situacdo criada a partir de varios aspectos econdmicos, sociais,
politicos.

Tal “atraso”, para ser vencido, depende de uma alteracdo significativa no conjunto
de relagdes sociais que o0 envolvem, sendo a educacdo, desenvolvida de forma particular,
insuficiente para instaurar uma modificacdo nas condi¢Oes reais de sobrevivéncia das
pessoas do campo. Sem uma articulagdo mais ampla com outras dimensdes da realidade, a
educacdo contribui para cada vez mais distanciar homens e mulheres da sua cultura, para
“desadaptar o agricultor tradicional, desenraiza-lo, sem lhe assegurar uma colocagdo no
setor dito moderno da agricultura” (Calazans, 1981: 164).
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Leite (1999) acredita que os programas de extensdo de bases compensatdrias
desenvolvidos nesse periodo ndo avancaram no fortalecimento da identidade dos
agricultores por eles atendidos, uma vez que buscavam: no campo politico, combater um
“suposto movimento de grupos revolucionarios, com orientacdo esquerdista, a exemplo de
Cuba e outros grupos existentes na América Latina”; no campo social, reduzir e/ou conter
0s “movimentos migratérios internas como medida preventiva aos problemas sociais
surgidos nos grandes centros urbanos” bem como controlar e acompanhar as
“reivindicacdes politico-sociais levantadas na zona rural”; no campo cultural, estabelecer
um “controle fisioldgico/ideoldgico das massas campesinas”, formada por “grupos
resistentes & cultura urbana e modificacbes exigidas pelo planejamento
desenvolvimentista”; e no campo econémico pretendiam garantir “a sustentacdo do
processo industrial urbano” (1999: 35).

A partir das conclusdes de Leite, pode-se compreender como esses programas de
extensdo significaram um processo comprometido com a cultura urbana, e
consequentemente com o desenraizamento dos habitantes do meio rural. Um processo
colonialista e, por isso, autoritario, uma vez que objetiva a dominagdo e ndo a libertacdo
cultural. Um processo tecnocrata, por esse motivo preconceituoso, tendo em vista que
desprezava o0 saber e a identidade dos camponeses. Um processo desmobilizador, que
dentre outros objetivos buscava atacar as organizagdes camponesas comprometidas com a
transformacéo das condicdes de vida daqueles que sobreviviam no espaco rural brasileiro.

Mais tarde, durante a década de cinquenta, o Brasil viu nascer outra experiéncia de
educacéo para as populagOes rurais, novamente sob o formato de programa, demonstrando
que as acles educativas para 0 campo nao se constituiam em problema realmente
significativo a ponto de integrar a politica global e continua para a educacao nacional. Tal
experiéncia ocorreu a partir da criagdo pelo governo federal da Campanha Nacional de
Educacdo Rural — CNER, que dentre outros, desenvolveu os projetos Campanha de
Educacdo de Adultos e as Missdes Rurais de Educagdo de Adultos. Como argumenta Leite
(1999: 37), da mesma forma que as iniciativas anteriores, a CNER ndo ultrapassou a viséo
limitada sobre o meio rural brasileiro, assim como ndo colocou em debate as maiores
dificuldades enfrentadas pelos camponeses, pois para atender aos interesses da
modernizacdo do campo, a sua a¢do pedagogica “desconsiderou as contradi¢des naturais
dos grupos campesinos, ou mesmo seus elementos integrativos, quer politicos sociais ou
culturais”. Dessa forma, por ser centrada em uma visdo de moderniza¢do descolada da

realidade e dos interesses dos trabalhadores do campo, a agdo educativa da CNER néo
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contribuia para o fortalecimento da identidade e do enraizamento dos habitantes do meio
rural, ndo tendo maior eficacia para conter o éxodo rural que ocorreu na década seguinte.

Logo no seu comeco, a década de sessenta viu nascer a primeira LDB*, na qual h&
referéncia a educacdo rural em alguns dos seus artigos. O art. 31, tal como no art. 168 da
Constituicdo Federal de 1946, cobra das empresas, inclusive agricolas, com mais de cem
trabalhadores a garantia de vagas para estes e/ou os seus filhos no ensino primario. Ja o art.
57, preocupado com a relagdo entre professores e alunos, recomenda que os docentes
sejam formados em instituicdes que atentem para a sua integragdo ao meio. Por sua vez, o
art. 105 demonstra interesse em garantir uma formacéo profissional ao homem do campo
quando trata do apoio que o poder publico podera dispensar as instituicbes que
desenvolvam acdes direcionadas a adaptacdo do homem a vida e ao trabalho no campo.
Além disso, a Lei garantiu o ensino técnico de nivel médio agricola com duracdo de sete
anos, dividido em ginasial, com quatro anos de duracdo, e colegial, com uma duragéo
minima de trés anos.

Soares (2002: 72) observa que, apesar de abordar algumas importantes questdes
relativas a educacdo rural, a LDB ainda apresenta uma tendéncia a adaptacéo,
demonstrando mais uma vez uma visao urbanocéntrica e pouco atenta a diversidade
existente no meio rural e nas complexas relagdes entre este e 0 meio urbano, ou seja, a lei
4024/61 nédo apresenta em seus artigos nenhuma questao “que evidencie a racionalidade da
educacdo no ambito de um processo de desenvolvimento que responda aos interesses da
populagéo rural em sintonia com as aspiragdes de todo o povo brasileiro”.

E interessante notar que é somente a partir dos anos de 1930, e mais
especificamente nas décadas de 1950 e 1960, que o problema da educacgdo rural € visto
realmente de frente pelo Estado, o qual elabora varios acdes destinadas aos povos do
campo. Paradoxalmente, o interesse do Estado pela educacao rural ocorre em um momento
em que o foco do projeto desenvolvimentista nacional esta direcionado para o setor urbano
e a economia industrial. A justificativa para essa situacdo assenta-se na necessidade,
fortemente apontada pelos EUA através de suas agéncias de apoio ao desenvolvimento, de
se desenvolver uma mentalidade de respeito e valorizagdo da atividade agricola que
estivesse a altura da “vocacdo agricola” dos paises subdesenvolvidos (Damasceno &
Beserra, 2004).

11| ei 4.024/61, resulta de um processo de debates politicos que durou treze anos, haja vista o profundo embate acerca da questio da
escola publica e da escola privada que extrapolou os limites do Congresso Nacional contagiando a sociedade.
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Em resposta a crise politico-econémica vivenciada pelo governo Goulart e, acima
de tudo, em nome da preservacdo dos interesses do capital monopolista nacional e
estrangeiro, foi deflagrado, em 30 de margo de 1964, um golpe civil-militar que impds
novas alteragBes no cenario educacional brasileiro, desta feita sob a forte ideologia da
Seguranca Nacional e a servico do Grande Capital™*2.

Para lanne (1981), se verifica que as acdes realizadas pelos generais ndo ficaram
presas ao campo econdémico ou politico. Elas foram mais além, adentrando e alterando
todos os setores da vida da Nacdo, demonstrando que, em nome da garantia dos desejos do
capital monopolista, ndo mediria esforcos para planejar e executar as atividades
convenientes. Portanto, mais do que em qualquer outro periodo da historia brasileira, na
ditadura iniciada em 1964 a educacdo em geral e a ofertada as populagbes rurais em
particular, esteve atrelada a reproducéo do capital.

Leite (1999) afirma que as praticas educativas desenvolvidas no meio rural durante
0 governo dos generais estavam sempre procurando uma ligagdo com o desenvolvimento
econdmico, e assentadas na compreensdo de que a modernidade, representada pela chegada
do capitalismo no campo, deveria vir acompanhada dos valores modernos vivenciados nos
meios urbanos.

Ha& um acentuado processo de subordinacéo da agricultura a inddstria, assim como
se expande as fronteiras do capitalismo até os mais distantes rincdes deste pais. O
desenvolvimento das comunidades rurais passa a ser pensado exogenamente, a partir do
urbano, do centro para a periferia. Mais desenvolvida serda a comunidade quanto mais
adaptada ao jeito citadino de viver e produzir. Nesse contexto, a educagédo rural cumprindo
a sua funcéo retificadora (Calazans, 1991), serviria como instrumento de preparagdo do
ambiente para a implantacdo definitiva das praticas capitalistas de producdo no campo, a
partir da preparacdo de forca de trabalho qualificada e da disseminacdo de valores

adequados s relacdes de mercado préprias desse modelo™*2.

12 Janne (1981) argumenta que a condigdo de subalternidade na qual o Brasil passa buscar o seu desenvolvimento sera refletida no
conjunto de acOes desencadeadas para atender as exigéncias do capital monopolista interno e, especialmente, o externo. A elevagio da
mais-valia relativa via “arrocho” nos saldrios dos trabalhadores (aumentos sempre abaixo da inflacdo), a desmobilizagdo das
organizacdes sindicais, a invasdo e o saque na Amazonia subvencionados com fundos publicos, a maquina estatal a servigo do capital,
dentre outras medidas dos generais de plantdo, sdo exemplos da subordinagéo explicita do Estado militar aos interesses do imperialismo
internacional. Nesse contexto, o meio rural foi percebido como area “vazia”, onde o capitalismo tinha um grande espaco para se
desenvolver, sendo necessaria, todavia, a criagdo da infraestrutura adequada para a sua reproducdo naquele ambiente. Para tanto, varios
orgaos federais foram criados ou rearticulados.

% para isso, mais uma vez o Brasil, através do Ministério da Educacéo, recebe apoio técnico e financeiro dos EUA, por intermédio da
Agéncia para 0 Desenvolvimento Internacional, e firma acordos de cooperagdo que ficaram conhecidos como Acordos MEC/USAID. A
AID também estabeleceu convénio com o Ministério da Agricultura em 1966 “[...] destinado ao treinamento técnico e orientacdo
vocacional rural” (Leite, 1999: 46). Havia, portanto, um interesse velado nessa parceria no sentido de transformar o homem do campo
em operdario das empresas capitalistas que cada dia mais adentravam ao meio rural brasileiro.
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Os militares, dentro de sua acéo planejadora, ainda definiram agdes para a educacgéo
rural no 11l Plano Setorial de Educacdo, Cultura e Desporto — PSECD, onde foi criado o
Programa Nacional de AcGes Sdcio-Educativas e Culturais para 0 meio rural — Pronasec.
Este programa estava repleto de boas intengfes para com os habitantes do campo, desde a
expansao da escolaridade, passando pela criagdo de politicas sociais que melhorassem a
distribuicdo dos beneficios sociais, até a recomendagdo de ensino ministrado a partir da
realidade dos camponeses (Leite, 1999).

Entretanto, como também observa Leite (1999) o programa ndo atentou para
questdes como a qualificacdo urbana dos professores, a precaria condicdo dos prédios
escolares, a inadequacdo do material didatico, as salas multisseriadas etc. Ou seja, com
boas intengdes no programa, mas com uma realidade concreta criada e mantida por
condicbes que extrapolam o ambiente educacional, as a¢fes pensadas pouco contribuiram
até mesmo para qualificar a forca de trabalho exigida pelo capitalismo nesse periodo.

Na década de 80, animado pelo processo de redemocratizacdo do pais, surge um
efervescente movimento pela garantia dos direitos sociais, sendo a educa¢do uma das
principais bandeiras levantadas na ocasido da formacdo da Assembleia Nacional
Constituinte que promulgou o texto constitucional de 1988. Esta Carta “[...] proclama a
educacdo como direito de todos e, dever do Estado, transformando-a em direito publico
subjetivo, independente dos cidaddos residirem nas areas urbanas ou rurais” (Soares, 2002:
63).

Com a garantia do direito a educacéo, estabelecida no corpo do texto constitucional,
esse passa a ser reconhecido como elemento basico para a conquista da cidadania, fato que
fortalece a luta por uma educacgéo voltada aos interesses das populacGes do campo como
um dos elos que compdem a corrente de direitos que asseguram a condicdo de cidadania as
pessoas, uma vez que a partir dai outras legislacdes e, consequentemente, politicas publicas
podem ser cobradas do Estado.

A década de 1990, sob a atmosfera do projeto reformista de inspiracdo neoliberal,
viu surgir varias legislagdes que, buscando regulamentar os preceitos constitucionais,

afetam diretamente a educacdo voltada aos povos que vivem no meio rural***. Naquela

"% No ano de 1996 foram sancionadas pelo Presidente da Republica duas outras leis que afetam a educagdo dos habitantes do campo.
Trata-se da Emenda Constitucional n® 14, que altera alguns artigos da Constituicdo Federal relativos a educacao, além de criar o Fundo
de Manutenc¢do do Ensino Fundamental e valorizacdo do Magistério - FUNDEF e a Lei n° 9.424/96 que regulamenta o funcionamento
do referido Fundo. Nesta Ultima existe a determinacdo de um valor minimo a ser gasto por estados e municipio por aluno/ano, sendo que
este valor é diferenciado segundo “os niveis de ensino e os tipos de estabelecimentos”. Os niveis sdo 12 a 42 série (Inciso ), 5% a 82 série
(Inciso I1) e os estabelecimentos sdo escola de ensino especial (Inciso 111) e escolas rurais (Inciso 1V). Infelizmente, se verificou que o
valor minimo por aluno/ano garantido pelo Fundo esteve muito aquém do necessario para a garantia de um padrdo minimo de qualidade
do ensino fundamental, demonstrando que no geral o FUNDEF nédo conseguiu imprimir um melhor padréo de qualidade a esse nivel de
ensino (Arelaro, 1999).
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década, ao final de oito anos de tramitacdo no Congresso Nacional, e sob forte
acompanhamento propositivo do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica™™, foi
sancionada a LDB — Lei n° 9.394/96 — responsavel por redirecionar o funcionamento da
educacdo brasileira em todos os seus niveis e modalidades. Na LDB, o tema da educacéo
do campo aparece no Artigo 28 e seus trés incisos, refletindo a garantia da oferta que

respeite e valorize a cultura local.

Na oferta da educacdo béasica para a populacgdo rural, os sistemas de ensino promoverdo as
adaptacOes necessarias a sua adequacdo as peculiaridades da vida rural e de cada regido,
especialmente:

I. contetdos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses
dos alunos da zona rural;

Il. organizacdo escolar prépria, incluindo adequacdo do calendéario escolar as fases do
ciclo agricola e as condices climaticas;

I1l. adequacdo a natureza do trabalho na zona rural.

H& um nitido avanco no tratamento da educacdo rural na LDB, pois agora, 0s
sujeitos do campo devem ter respeitado o seu interesse e 0 seu jeito de ser. Assim, ndo se
tem apenas o direito a educagdo, mas o direito de receber uma educacao “adequada” ao seu
ambiente natural e social. Da organizacgdo do curriculo, passando pela estrutura escolar, até
a finalidade da educacdo esta explicito a subordinacdo a forma de viver e produzir das
pessoas que habitam o espaco rural (Soares, 2002: 70) faz a seguinte andalise deste artigo da
LDB:

Neste particular, o legislador inova. Ao submeter o processo de adaptagdo a adequacao,
institui uma nova forma de sociabilidade no &mbito da politica de atendimento escolar em
nosso pais. Ndo mais se satisfaz com a adaptacdo pura e simples. Reconhece a diversidade
socio-cultural e o direito a igualdade e a diferenca, possibilitando a definicdo de diretrizes
operacionais para a educacdo rural sem, no entanto, recorrer a uma logica exclusiva e de
ruptura de um projeto global de educacéo para o pais.

N&o ha duvida que a LDB possibilita aos sistemas de ensino tratarem a educagdo
das comunidades rurais de maneira mais condizente com a sua cultura. Essa visdo fica

muito mais fortalecida se for observado a abrangéncia e o significado do seu art. 1° que

% Surgido em 1996 o Férum foi inicialmente composto pelas seguintes entidades: Associagdo Nacional de docentes do Ensino Superior
(Andes); Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo em Educagdo (Anped); Associacdo Nacional de Educagdo (Ande); Associagdo
Nacional de Profissionais de Administracdo da Educagdo (Anpae); Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC);
Confederacdo dos Professores do Brasil (CPB); Centro de Estudos de Educacdo e Sociedade (Cedes); Confederacdo Geral do
Trabalhadores (CGT); Central Unica dos Trabalhadores (CUT); Federagdo Nacional de Orientadores Educacionais (Fenoe); Federacio
das AssociagOes dos Servidores das Universidades Brasileiras (Fasubra); Ordem dos Advogados do Brasil (OAB); Sociedade de Estudos
e Atividades Filosoficas (Seaf); Unido Brasileira de Estudantes Secundaristas (Ubes); Unido Nacional dos Estudantes (UNE) (Peronl,
2003).
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compreende a educacdo nos seguintes termos: “A educagdo abrange 0s processos
formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicbes de ensino e pesquisa, N0OS movimentos sociais e organizages da sociedade
civil e nas manifestagbes culturais”. A experiéncia intra e extra-escola precisam ser
valorizadas e respeitadas no decorrer do processo de formac¢do humana que ndo se inicia, e
muito menos se encerra na instituicdo escolar.

Até o final dos anos de 1980, a educacdo dos habitantes dos espacos rurais foi
marcada primeiramente pela auséncia de acdes publicas, apoiada no entendimento elitista e
preconceituoso largamente difundido de que os trabalhadores do campo ndo necessitavam
de educacgdo formal, dado o baixo nivel técnico da atividade que desenvolviam. A partir
dos anos de 1930, quando se reconhece que o Estado deve ter uma atuacdo mais forte no
campo da educacdo rural, prevaleceu uma concepgdo extensionista que buscava levar ao
campo a civilidade e o desenvolvimento préprios da vida urbana. Tal empreitada, realizada
basicamente através de programas e projetos, partia do suposto atraso das comunidades
rurais por um lado, e do vigoroso progresso da civilizacdo urbana-industrial por outro, e
buscava o desenvolvimento rural e a fixacdo dos trabalhadores no campo, tendo a escola
como a mola propulsora desse processo. Como mostra Vendramini (2004), a grande
maioria das a¢des educativas realizadas no meio rural, eram sustentadas na crenca de que a
educacdo apontaria solucGes para os problemas sociais do campo.

Em que pese os avancos em termos legais trazidos com a Constituicdo Federal de
1988 e com a LDB de 1996, as populacfes do campo continuaram desprovidas de politicas
educacionais comprometidas com um desenvolvimento rural mais includente. Tendo em
vista 0s reais interesses dos camponeses e seus movimentos, a concepcao de educacgéo rural
que prevalece na acao do Estado é estruturalmente pobre e empobrecedora, politicamente
desarticulada e desarticuladora e culturalmente desenraizada e desenraizadora.

A histdria mostrou que esse modelo falhou profundamente, e as consequéncias
sociais da negacdo do direito a educacdo de qualidade aos povos do campo sao visiveis nas
estatisticas que apontam os elevados indices de analfabetismo real e funcional no meio
rural. Os que conseguiram frequentar a escola rural por alguns anos, se depararam com
uma instituicdo alienigena, alheia as experiéncias culturais dos estudantes e suas familias,
as questdes econdmicas e sociais que marcavam o campo, bem como totalmente distante
das lutas e movimentos dos trabalhadores rurais. Os que, pela inexisténcia de escolas em

suas comunidades, tiveram que frequentar as instituicdes urbanas, se sentiram, eles
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proprios, alienigenas, seres estranhos vindo de um mundo estigmatizado e desvalorizado
socialmente.

Todavia, a Ultima década do século XX ndo viu nascer apenas documentos legais
que trazem alguns artigos referentes a educacdo do campo, mas presenciou também o
surgimento de um forte movimento popular disposto a recolocar no cenario nacional o
tema da educagdo do trabalhadores e das trabalhadoras do campo. Antes de discutir as
acOes organizadas e o projeto educativo defendido pelos movimentos sociais do campo a
partir de meados dos anos de 1990, nos parece importante adentrar, ainda que rapidamente,
no debate sobre a relacdo historicamente construida entre 0s movimentos sociais e a

educacéo na realidade brasileira.

4.2. Os Movimentos Sociais Rurais e a educagao

Sem a pretensédo de realizar uma anélise mais aprofundada dos movimentos sociais,
aqui se pretende somente destacar o carater pedagdgico que eles apresentam a partir da
interpretacdo de alguns estudiosos brasileiros que tém se debrucado no trabalho de
identificar a acdo educativa que acompanha as lutas sociais realizadas por movimentos do
campo e da cidade.

Movimento social constitui-se em um fendmeno caracterizado por apresentar
variadas faces e por possuir uma relacdo estreita com as historias desenroladas pelas
diversas sociedades, por isso a utilizagdo do termo no plural parece mais adequada
(Kauchakje, 2002). Assim o conceito de movimento social diz respeito aos diversos
movimentos sociais ocorridos ao longo da histéria humana, das revoltas de escravos na
Antiguidade Classica, passando pelos levantes camponeses na ldade Média, até os
movimentos ecologistas ou de bairro tdo presentes na segunda metade do Século XX, ou
ainda pelos movimentos formados por trabalhadores rurais (com ou sem terra) que tém
marcado o cenério politico brasileiro nas Gltimas décadas. Por se fazerem presentes, de
varias maneiras, no decorrer da construcdo historica das mais diversas sociedades, “pbde-
se afirmar que os movimentos sociais ndo sao fenémenos extravagantes ou excepcionais,
ao contrario, sdo centrais, estdo no cerne da vida social” (Kauchakje, 2002: 2), sendo que
eles estdo presentes tanto nos espacos urbanos quanto no ambiente rural.

A definicdo de movimento social ndo é algo pacifico entre os diversos autores que
se debrucam sobre essa questdo, uma vez que as abordagens acerca dessa tematica séo
bastante heterogéneas. Touraine (2006) acredita que ndo se deve atribuir a nocdo de
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movimento social a qualquer acdo coletiva, disputa ou iniciativa politica. Para o sociélogo
francés, é preciso reservar a nogdo de movimento social especificamente a acdo coletiva que
questiona e procura superar um modo de dominagéo social.

Na perspectiva de Gohn (1995: 44), movimentos sociais

sdo acOes coletivas de carater sociopolitico, construidas por atores sociais pertencentes a
diferentes classes e camadas sociais. Eles politizam suas demandas e criam um campo
politico de forca social na sociedade civil. Suas a¢fes estruturam-se a partir de repertorios
criados sobre temas e problemas em situacGes de: conflitos, litigios e disputas. As acles
desenvolvem um processo social e politico-cultural que cria uma identidade coletiva ao
movimento, a partir de interesses em comum. Esta identidade decorre da for¢a do principio
da solidariedade e é construida a partir da base referencial de valores culturais e politicos
compartilhados pelo grupo.

Para essa autora, portanto, 0s movimentos sociais estdo relacionados as acOes
coletivas voltadas a reivindicacdo de condi¢Ges mais dignas de trabalho e vida, assim como
aquelas mobilizacdes que, colocando em causa 0 status quo, agem animados pela
edificacdo de uma organizacgéo social renovada, fundada em outros alicerces econémicos,
sociais e politicos.

Sem desconsiderar os debates travados acerca dos chamados “novos movimentos
sociais”, fomentados inicialmente na Europa a partir de pensadores como Alain Touraine e
Claus Offe, neste trabalho, quando necessario, iremos nos apoiar na no¢do de movimento
social apresentada por Gohn acima, uma vez que ela parece Util para a compreensdo da

acdo pedagdgica realizada nos e pelos movimentos sociais rurais no Brasil.

4.2.1. Movimentos sociais do campo: breve caracterizacao

No Brasil os movimentos sociais que se desenvolvem no campo tém uma atuacéo
mais visivel desde os fins da primeira metade do Século XX. Destaca-se nesse ambiente as
lutas travadas pela Ligas Camponesas''® fundada em 1954 colocada na ilegalidade pelo
Golpe Militar de 1964. Nas Gltimas décadas do Século XX ocorre uma grande mobilizacdo
no campo, principalmente entre os movimentos sociais que lutavam pela terra, onde a
partir de 1979 comeca-se a ser gestado o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra

— MST™, que oficialmente nasce em 1984 e atualmente é o principal movimento social do

8 Movimento camponés fundado no Engenho Galiléia, em Vitdria de santo Ant&o. Sob a lideranca de Francisco Julido, as Ligas tiveram
uma atuagdo basicamente concentrada nos estados do nordeste (Stedile & Fernandes, 2000).

"7 Com raizes no trabalho das Igrejas Catélica e Luterana através da Comissdo Pastoral da Terra - CPT, o MST ¢é oficialmente fundado
no Primeiro Encontro Nacional dos Trabalhadores Sem-Terra, que se realizou entre os dias 21 e 24 de janeiro de 1984, na cidade de
Cascavel, estado do Parand. Nasce no Sul do Pais e atualmente encontra-se presente e atuante em 22 estados brasileiros. Seu principal
objetivo é “lutar pela terra, pela Reforma Agraria e pela constru¢do de uma sociedade mais justa, sem explorados nem exploradores"
(Caldart, 2001: 207).
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Pais e certamente um dos mais importantes do mundo (Stedile & Fernandes, 2000).
Todavia, ao lado do MST existem no campo brasileiro varios movimentos sociais que
lutam por diversas causas ligadas ao acesso e a sobrevivéncia do trabalhador no meio rural,
ambiente onde ainda impera a violéncia e a impunidade™*®.

Grzybowski (1991), ao estudar os movimentos sociais do campo, afirma que a
diversidade de movimentos corresponde as formas também diversas de contradi¢cGes que
existem naquele espaco, bem como pelo modo de vivé-las e enfrenta-las. Para os limites
deste trabalho apresentaremos, sinteticamente, 0 esquema organizado pelo autor, onde
figuram quatro grandes grupos de movimentos sociais em atuacdo no meio rural brasileiro.

O primeiro representa a “luta contra a expropriacdo”, onde atuam 0s movimentos
dos camponeses que lutam pela terra. Essas lutas “forjam como classe diferentes fragcdes do
campesinato em clara oposicdo a expropriacdo imposta pela expansdo capitalista”
(Grzybowski, 1991: 18). A heterogeneidade das formas de expropriacdo e dos camponeses
que as enfrentam é uma caracteristica desse cenario. Aqui destacam-se quatro grupos de
movimentos: Movimentos de Posseiros; Movimento dos Sem-Terra; Movimento dos
Atingidos por Barragens; e Movimentos Indigenas.

O movimento de posseiros geralmente é localizado, sua amplitude é limitada pelo
tamanho da terra disputada e pelo nimero de familias que nela se encontram. A defesa da
terra, em muitos casos com a propria vida, e a contraposicao da legitimidade da posse a

119

legalidade ™ da propriedade da terra, sdo marcas dessas lutas. Para Grzybowski (1991: 21),
ha uma relacéo direta dos movimentos de posseiros com a imposi¢do do desenvolvimento
capitalista no campo, uma vez que este gera “processos de expropriacdo e exploragéo de
trabalhadores rurais, cujas contradigcdes estdo na origem das diferentes lutas”. O posseiro
poderia ser definido como um sujeito social que precisa lutar para ser reconhecido como
um camponés na plenitude de sua condicao (Guerra, 2001).

O movimento dos sem-terra é marcado por uma articulacdo forte e abrangente,
atuando em todo Pais, e apresenta uma homogeneidade mais visivel nas formas de lutas.

Atualmente, além do MST, outros movimentos de trabalhadores sem-terra tém sido

18 De 1985 a 2005 ocorreram 1.063 conflitos com morte. Foram assassinadas 1.425 pessoas entre trabalhadores, liderancas sindicais ou
de movimentos, agentes de pastoral e outras pessoas que apdiam a luta e a causa dos trabalhadores. O que mais nos causa indignagéo,
porém, é que somente 78 desses homicidios foram julgados. Foram condenados apenas 67 executores e 15 mandantes. A impunidade
desses crimes alimenta cada vez mais a espiral de violéncia [...]. Uma analise acurada dos dados da CPT, realizada nos anos de 2003 e
2004, relacionando os conflitos e a violéncia com os nimeros da populacéo rural de cada estado conclui que a violéncia é maior onde se
da a expanséo do agronegocio. A violéncia cresce no rastro do agronegécio” (CPT, 2008).

% No Brasil a apropriacao ilegal da terra por latifundiarios criou a grilagem. A grilagem ocorre quando o latifundiario, com apoio da
corrupcédo desenvolvida em cartérios de registro de imdveis, forja um documento antigo onde consta que a propriedade em questdo foi
adquirida por seus parentes ha muitos anos, ates da chegado dos posseiros que por ventura estejam vivendo nela. Ocorre que, como o
documento foi produzido a pouco tempo, precisa adquirir um aspecto de documento velho, desgastado pelo tempo. Para tanto, 0 mesmo
é colocado em uma caixa com grilos durante alguns dias. Uma substancia liberada pelos insetos sob o falso documento o deixa com
caracteristicas envelhecidas e pronto para ser apresentado como prova de posse da propriedade da terra.
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organizados*?, dando maior visibilidade &s suas agdes e demonstrando uma capacidade de
mobilizacdo muito significativa. Segundo Grzybowski, o sentido politico da luta dos sem-
terra “estad no fato de porem a nu a sua comum situacdo de excluidos, devido a estrutura
agraria vigente, e de exigirem do Estado medidas que Ihes garantam o acesso a propriedade
da terra e a sua reintegragdo econdmica e social como pequenos proprietarios” (1991: 24).
Os sem-terra lutam principalmente através da ocupacdo de terrenos improdutivos e/ou
montando acampamentos as margens das estradas, em frente as fazendas, como forma de
pressionar o Estado a organizar politicas que promovam a reforma agraria.

O movimento dos atingidos por barragens também luta contra a expropria¢do, mas
uma expropriacédo originada por projetos de geracao de energia realizados pelo Estado, que
em alguns casos beneficiam diretamente e majoritariamente o capital instalado no campo
ou na cidade’®. Os camponeses que sdo removidos, além do desenraizamento sécio-
ambiental a que sdo submetidos para que o lago da barragem seja criado, sdo obrigados a
enfrentar novos desafios no processo de reconstrucdo econdmica, social e cultural nas
areas as quais sdo transferidos. Os movimentos de atingidos por barragens sdo formados
por camponeses em sua maioria, mas também por outros segmentos sociais que em comum
tém o fato de serem afetados pelo projeto hidroelétrico, fato que eventualmente gera
conflito de interesses no interior do movimento (Grzybowski, 1991).

No que diz respeito ao movimento indigena, o autor ressalta que esse representa
“uma minoria, no heterogéneo campesinato brasileiro, para a qual a preservacdo das suas
terras é fundamental, condicdo para a sua reproducdo material e valores étinico-culturais”
(Grzybowski, 1991: 30). Interesses ligados a exploracéo das ricas reservas naturais onde a
maioria dos indigenas vive, ttm ao longo da histéria do Brasil provocado conflitos em que
0s povos tradicionais sdo sempre 0s mais afetados.

O segundo grupo de movimentos sociais do campo, segundo o0 esquema organizado
por Grzybowski, é o que luta contra as diversas formas de exploracédo e assalariamento. O
movimento dos operarios do campo € uma prova da complexidade das relacdes sociais,
politicas e econémicas que se desenrolam no ambiente rural. Tornados mais visiveis no

final dos anos de 1970, esse movimento tem surpreendido com sua forca e capacidade de

120 Existem varios movimentos mais localizados , com atuacéo em apenas um ou dois estados. Dos movimentos com uma atuagio em
varios estados destacam-se 0 MLST (Movimento de Libertacdo dos Sem-Terra), o MLT (Movimento de Luta pela Terra).

21 |mportante a observagdo de Lucio Flavio Pinto sobre duas mineradoras instalada no Paré e que consomem energia da Hidroelétrica
de Tucurui, segunda maior do Brasil, localizada no sudeste paraense:"S6 para dar um nimero desse balango, basta citar o valor do
subsidio de energia concedido a Albras [ empresa japonesa e 82 maior mineradora do mundo e a maior consumidora individual de
energia do Brasil, respondendo por 1,5% de toda a demanda nacional] e a Alumar. A diferenga entre a tarifa privilegiada que essas
empresas receberam durante 20 anos e o custo de geragdo da energia que lhes foi fornecida pela Eletronorte representa mais do que o
investimento na implantacdo de duas novas fabricas de aluminio. Elas comecaram, em maio de 2004, novos 20 anos de energia
subsidiada, gracas a um contrato quase tdo lesivo quanto o anterior, como se tivessem recebido novas fabricas de graca” (Pinto, 2005).
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mobilizacdo, provocando, inclusive, a organizacdo e a renovacdo politica de seus
adversarios, que passaram a valorizar mais as suas entidades de classes. Salientando a

importancia desses movimentos, Grzybowski mostra que:

Os movimentos operarios no campo representam algo de extremamente novo,
especialmente devido as formas de assalariamento, exploracdo e devido a violéncia, ao
autoritarismo, ao arbitrio patronal vigente no campo superior & lei*?2. Os movimentos sdo
uma alternativa de ruptura com as condicdes especificas vigentes nas relacdes de trabalho,
uma alternativa de independéncia social e politica dos trabalhadores, mesmo se sua forma
imediata tem sido dominantemente corporativa. Nessa perspectiva de analise, a
importancia dos movimentos de assalariados no campo reside no fato de revelarem para a
sociedade a existéncia de um proletariado agricola e exprimirem o seu modo de ser. (1991:
32-33).

A luta contra a exploragédo do trabalho soma-se, mais recentemente, com a luta por
trabalho no campo, principalmente ap6s a ofensiva do capital através do agronegocio em
todos 0s espacos agrarios, desde as areas mais tradicionalmente dedicadas ao cultivo de
produtos para a exportacdo no centro-sul do Pais, passando pelas terras irrigadas do
nordeste e chegando as Ultimas fronteiras agricolas da Amazbnia, onde o cultivo
mecanizado de monoculturas, onde a soja se destaca, ou 0 estabelecimento de grandes
propriedades pecuaristas sao marcado pelo elevado investimento tecnoldgico e uma baixa
utilizacao de trabalho vivo.

O terceiro grupo de movimentos sociais no campo brasileiro é formado pelos
“camponeses integrados”, ou seja, por uma fracdo de camponeses que se integrou ao
mercado capitalista e luta por melhores precos para seus produtos e pelo estabelecimento
de politicas agricolas que evitem a subordinacdo da pequena producdo ao grande capital
agroindustrial. A complexa realidade agropecuéria brasileira ndo autoriza andlises
simplistas que a reduzem ao binémio latifundio-minifindio, uma vez que a
heterogeneidade da estrutura agraria cria novos e diversos desafios. Assim, 0s camponeses
estdo envolvidos em um processo onde verifica-se “de um lado, modernizacéo e integragédo
de um importante segmento; de outro, pauperizacdo, exclusdo e até expropriacdo de uma
grande massa de camponeses” (Grzybowski, 1991: 39-40). Ha um setor modernizado no
campesinato, principalmente concentrado no sul do Brasil, que, mesmo vivendo da
agricultura de base familiar, tem sob sua propriedade os meios de producdo, e por isso
aumentam sua produtividade. Todavia, o autor alerta que em funcdo da “subordinagdo ao

22 Desde 0 ano de 1995, 28 mil trabalhadores em regime de escravidao foram libertados pelo Governo Federal. Somente no ano de 2007
foram libertadas 5.974 trabalhadores. S6 no estado do Pard 1.905 pessoas foram encontradas trabalhando como escravas em
propriedades rurais (CPT, 2008).
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capital agroindustrial, a maior quantidade de sobretrabalho gerada e incorporada aos

produtos é extraida dos camponeses”*?

(Grzybowski, 1991: 41), fato que tende a provocar
conflitos sociais.

No quarto grupo de movimentos sociais no campo o autor busca incluir pequenos
movimentos espalhados pelo Pais que possuem uma conexao com lutas mais robustas.
Destaca-se nesse quadro a luta das mulheres camponesas. Varios movimentos organizados
por mulheres reivindicam direitos sociais e politicos historicamente negados a elas, se ndo
pela lei, mas pela tradicdo. Direito a sindicalizacdo, a terra, a escolarizagdo, aos beneficios
da previdéncia social, ao crédito agricola, dentre outros sdo exigidos por mulheres
camponesas em todo o Brasil.

O campo brasileiro estd em movimento, prenhe de sujeitos sociais dispostos a fazer
valer seus interesses coletivamente, lutando contra as contradi¢fes do desenvolvimento
capitalista que a cada dia rompe florestas, campos e cerrados, atravessa rios e adentra 0s
vales com voracidade e sede de lucros, mas ndo sem resisténcia de homens e mulheres que
desejam e estdo dispostos a lutar por um outro campo possivel.

Em movimento, os sujeitos sociais sdo envolvidos por uma pratica pedagdgica
emanada do processo de organizacdo desenvolvido no cotidiano das lutas por condicdes
dignas de sobrevivéncias. O movimento social brota dos campos como um pedagogo
coletivo que, com mais ou menos consciéncia desse papel, vai contribuindo para a
formacdo de seres humanos com maiores possibilidades de conduzirem seus proprios

destinos.

4.2.2. Os movimentos sociais e sua acao pedagogica

O processo educativo é reconhecidamente amplo podendo ser realizado em
diversificados ambientes sociais, a partir de diferentes formas e contetdos, envolvendo o
conjunto dos seres humanos. A LDB de 1996, por exemplo, reconhece em seu Art. 1° a
alargada extensdo do fazer educativo, afirmando que este se desenvolve “na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, N0os movimentos
sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestages culturais” (grifo nosso).
Portanto, a LDB deixa claro que os processos formativos ndo cabem nos estreitos limites

geograficos e metodoldgicos das instituicdes escolares, onde a aprendizagem é organizada

28 Giovenardi (2003: 35) em estudo em que trata da pobreza no campo, mostra como os produtos do trabalho camponés tém parte
significativa de seu valor de troca retido em outras atividades do complexo rural, sobrando somente uma pequena parcela para quem
realmente o produziu, uma vez que "um consumidor ao pagar um real por um produto agropecudrio — iogurte — estd remunerando com
15 centavos o agricultor; com 23 centavos o produtor de insumos e seus distribuidores; 27 centavos o agregado de comercializagdo —
feiras, supermercados — e 35 centavos o de agroindustrializacdo”.
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a partir de conteidos e tempos predeterminados (Souza & Oliveira, 2002). Ganha espago
nessa compreensdo abrangente de educacdo, a acdo pedagdgica desenrolada de maneira
ndo-formal no seio dos mais variados movimentos sociais.

Para Gonh (1999: 101-102) a educacgdo ndo-formal pode ser dividida didaticamente
em dois campos, onde o primeiro € “destinado a alfabetizar ou transmitir conhecimentos
que historicamente tém sido sistematizados pelos homens e mulheres, planejado para as
clientelas sujeitos das acOes educativas, com uma estrutura e uma organizacéo distinta das
organizagOes escolares [...]” e 0 segundo “abrange a educacdo gerada no processo de
participagdo social, em agdes coletivas ndo voltadas para o aprendizado de contetdos da
educacdo formal”. Para este trabalho nos interessa o segundo campo da educagdo néo-
formal, onde na compreensdo de Gohn, hd um aprendizado oriundo da experiéncia
organizativa dos sujeitos, da luta coletiva pela afirmagdo de direitos e pela conquista da
cidadania.

Os estudos que procuram identificar o carater educativo dos movimentos sociais ja
ha alguns anos vém sendo realizados no Brasil. A partir deles j& podemos perceber que 0s
movimentos sociais possuem um profundo potencial pedagdgico capaz de, no cotidiano
das diversas lutas travadas em nome das mais variadas causas, contribuir para o
alargamento da consciéncia individual e coletiva de seus membros que, consequentemente,
fortalece cada vez mais as acOes de enfrentamento travadas junto ao aparelho estatal ou
mesmo contra 0s valores e as praticas patrocinadas diretamente pelo capital.

Arroyo (2003: 30) ao tratar da experiéncia pedagdgica desenvolvida pelos
movimentos sociais, afirma que “o aprendizado dos direitos pode ser destacado como uma
dimensdo educativa”, uma vez que paulatinamente escola, trabalho, salde etc, passam a ser
vistos pelos setores populares como direitos sociais € ndo como dadiva de politicas de
carater clientelista. No bojo da luta social por melhores condi¢cdes de vida realizadas nas
ultimas décadas na América Latina, ocorre uma reeducacdo da cultura politica que no caso
especifico da educacdo mostra que o crescimento da oferta de escolas as camadas mais
empobrecidas da sociedade “se torna realidade néo tanto porque o mercado tem exigido
maior escolarizacdo, nem porque as elites se tornaram mais humanitarias, mas pela
consciéncia social reeducada pelas pressdes populares” (Arroyo, 2003: 30). Portanto, para
0 autor, esta claro que os diversos movimentos que floresceram especialmente a partir da
segunda metade do século XX “agiram como pedagogos” na dindmica que possibilitou o
aprendizado dos direitos sociais.
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Arroyo mostra ainda que a acdo pedagogica desenvolvida pelo movimento social
esta vinculada menos aos discursos conscientizadores e mais ao exercicio diario oriundo da
concreticidade das mobilizagdes que buscam a garantia da sobrevivéncia, seja no campo ou
na cidade. No mesmo sentido, Grzybowski (1991) ao estudar os movimentos sociais do
campo, mostra que esse processo educativo que vai paulatinamente formatando a
identidade dos sujeitos envolvidos nas lutas ndo é um processo que se dé a priori as acbes
realizadas com vistas a garantir o atendimento das demandas do movimento. E na ac&o, no
movimento que o sujeito resgata e fortalece sua identidade. Além disso, o referido autor
argumenta que a agdo politico-educativa dos movimentos sociais favorece nos seus
militantes um saber pratico relacionado ao processo organizativo, bem como uma
interpretacdo critica do mundo que os cercam, uma vez que possibilita “o aprendizado
pratico de como se unir, organizar, participar, negociar e lutar; [...] a elaboracdo da
identidade social, a consciéncia de seus interesses, direitos e reivindicagdes”, bem como “
a apreensao critica de seu mundo, de suas praticas e representac@es, sociais e culturais”
(Grzybowski, 1991: 60).

Nestes termos, lembra Arroyo, 0s movimentos sociais sao educativos, pois mostram
“a teoria e ao fazer pedagdgicos a centralidade que tem as lutas pela humanizacdo das
condicdes de vida nos processos de formacgédo. Nos relembram qudo determinantes séo, no
constituir-nos seres humanos, as condi¢des de sobrevivéncia” (2003: 32). H4, portanto, a
necessidade do pensamento pedagdgico critico ndo esquecer, nesses tempos de tdo
profundas transformagfes econémicas e sociais, que a materialidade da producdo da
existéncia nos diversos espacos da acdo humana deve ser a base sobre a qual a educacgéo de
homens e mulheres, dentro ou fora das escolas, precisa estar colada.

Em tempos de grandes alteragdes na base técnica e organizacional da producédo
econébmica, com consequéncias em todos os demais campos da sociedade, onde se
destacam a os conflitos no campo, a precariedade e a escassez dos postos de trabalho, a
negacéo de direitos duramente conquistados, Arroyo reafirma que a relacéo entre trabalho,
educacdo e movimentos sociais nunca foi tdo evidente e necessaria, uma vez que esse
quadro dramatico cobra “a recolocacdo da centralidade, da imediatez da producdo e
reproducdo da existéncia, para a formacdo humana” (2003: 32). Nesse cenario, onde a
exclusdo ameacga gravemente parcelas significativas de seres humanos, torna-se imperioso
um reencontro com a construcdo da existéncia humana enquanto principio educativo. E
nessa reaproximacao, “os movimentos sociais que ndo sairam de cena e que situam suas

lutas nessa producdo mais imediata da existéncia terdo de ser percebidos como educadores
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por exceléncia das camadas populares” (Arroyo, 2003: 32-33). Aos movimentos sociais
cabe a tarefa de lutar pela sobrevivéncia de uma educacéo popular, realizada dentro ou fora
do espago escolar, como forma de enfrentar a avalanche de desumanizagdo que acompanha
a globalizacéo excludente da contemporaneidade.

Lima (2007), ao discutir a voracidade com que o pensamento neoliberal, na esteira
da revolucdo tecnoldgica e das transformacgdes no campo da organizacao do trabalho, vem
impondo uma concep¢do de educagdo intimamente ligada a Gestdo de Recursos Humanos,
mostra que a educacé@o popular encontra-se sitiada. O cerco imposto pela modernizagéo e
pela produtividade estaria se fechando para uma pedagogia que, fortemente inspirada e/ou
executada pelos movimentos sociais, tem a formacdo humana como foco principal. Para
este autor, portanto, “a aprendizagem da humanidade, da solidariedade e do bem comum
sucumbiram com o estatuto de antiguidades modernistas a luz de uma Pedagogia Contra o
Outro” (Lima, 2007: 56), que encontra no conceito de empregabilidade sua méaxima
principal.

N&o abandonar a convicgdo de que a formacdo humana é o objetivo maior da
educacdo dos setores populares ¢ um desafio imposto aos movimentos sociais, em suas
praticas educativas expressas no cotidiano das lutas por melhores condicGes de
sobrevivéncia ou na acdo mais sistematicamente organizada dentro ou fora do ambiente
escolar, uma vez que “os principios da competitividade econémica de mercado, revelam a
sua oposicdo a uma grande parte dos ideais da educacdo popular, antes favorecendo
processos de aprendizagem individual aparentemente neutros e despolitizados” (Lima,
2007: 57). Continuar sendo “educadores das camadas populares” no exercicio das lutas
pela autoconstru¢do da humanidade dos sujeitos sociais, € a tarefa que se destaca aos
movimentos sociais em tempos de ofensiva do capital.

Como a producéo mais imediata de si mesmo é geralmente envolta de riscos para 0s
sujeitos, os movimentos que 0s agregam tém a caracteristica de serem totalizantes pois,
quando em movimento, os sujeitos colocam a prova todas as dimensdes de sua existéncia.

Os sujeitos arriscam-se para garantirem sua sobrevivéncia, lutam por ela, se
dispdem a conquista-la com as préprias maos, numa batalha onde a forca da a¢do conjunta
é decisiva e reveladora de individualidades que se fazem das entranhas da coletividade.
Nesse processo, Arroyo (2003: 36) mostra que 0s movimentos sociais revelam-se muito
pedagogicos, pois “nos puxam para radicalizar o pensar e o fazer educativos na medida em
que nos mostram sujeitos inseridos em processos de luta pelas condi¢des elementarissimas,

por isso radicais, de viver como humanos”. Os movimentos sociais ensinam a todos e todas
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que na luta pelo que é basico na construgdo do ser humano, revela-se o que héa de perene na

condi¢do humana, ou como coloca Arroyo:

Eles nos remetem ao enraizamento de nossa condicdo e formacdo como humanos: a vida, o
sobre-viver, as condi¢cGes materiais, o lugar, o espago, 0 corpo, a raga, a cor da pele, as
temporalidades, o género, as relacbes mais basicas entre coletivos. Nos remetem,
sobretudo, a permanéncia e imutalibilidade histérica das condi¢cbes em que como coletivos
produzem sua existéncia tdo precarios. Remetem a persisténcia da materialidade onde se
jogam as possibilidades de liberdade, emancipagéo, formagdo como gente. (2003: 37-38).

As caréncias que figuram na pauta dos movimentos sociais populares constituem,
geralmente, as condi¢des minimas para a afirmacao da condicdo humana. Velhas lutas por
terra, trabalho, moradia, agua tratada, acesso a escola, ensinam que as promessas
modernizadoras do passado ainda ndo foram cumpridas no presente, mesmo que alguns
insistam em anunciar a chegada do futuro. Para grande parte dos seres humanos a garantia
de sobrevivéncia no presente continua sendo um desafio a enfrentar. A materialidade
dramatica do agora é a base sobre a qual essas pessoas moldam seus sonhos, determinam
seus horizontes. Portanto, aos sujeitos que em movimento tomam para si sua condicdo de
humano, o hoje, recheado de necessidades elementares, é que se faz um problema.

Nessa perspectiva, homens, mulheres, jovens ou adultos “vdo sendo munidos de
interpretacOes e de referéncias para entender o mundo fora, para se entender como coletivo
nessa ‘globalidade’. S&o munidos de saberes, valores, estratégias de como enfrentd-lo”
(Arroyo, 2003: 39), sempre tendo em vista a identidade coletiva, forjada ao longo da
historia e registrada na memdria dos sujeitos sociais. O pedagogico flui do fazer diario, da
experiéncia concreta calcada na luta que os sujeitos da classe trabalhadora insistem em
travar contra a negacdo de sua humanizagdo. A acdo pedagdgica se desenrola através de
um processo que possibilita a compreensdo de determinada situacdo ou de um
conhecimento especifico sobre um dado tema. E algo que facilita uma aprendizagem
acerca de um objeto, de uma ideia ou mesmo de uma experiéncia concreta vivenciada no
dia-a-dia de uma ou vérias pessoas.

Portanto, como deixa claro o artigo da LDB citado acima, o fazer pedagdgico nao
esta limitado aos estreitos limites das instituicfes de ensino, pois estas ndo sdo as unicas, €
para alguns nem mesmo as melhores agéncias de producdo e reproducdo do saber
cientifico e da cultura de um povo. Em outros espacos, a acdo pedagdgica encontra

terrenos tdo ou mais férteis que a escola para se desenvolver e produzir frutos
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verdadeiramente capazes de dar uma resposta a fome de saber e a sede de participar
ativamente da construcao de novos saberes, novas praticas, novos sonhos.

A acdo educativa desenvolvida no seio dos movimentos sociais ultrapassa a
concepgdo disciplinar e sistematica proprias dos estabelecimentos escolares, adentrando
em outra maneira de educar, bem mais ligada a vivéncia mesma dos individuos que neles
militam, sendo realizada de forma espontanea e, por isso, auténtica.

Para Gohn (1992) o processo educativo nasce nos movimentos populares através de
diferentes fontes, como da aprendizagem proporcionada a partir do contato com fontes de
exercicio do poder ou mesmo pelo saber gerado cotidianamente através do cumprimento de
tarefas rotineiras que a burocracia estatal impde, como a confec¢do de documentos ou a
realizacdo de procedimentos que garantam a satisfacdo de alguma necessidade do
movimento. A aprendizagem, ainda segundo Gohn, pode surgir da percepgdo das
diferencas existentes na realidade social gerada a partir do desvelamento das distin¢des nos
tratamentos que os variados grupos sociais recebem de suas demandas. A visdo clara do
tratamento diferenciado ensina aos militantes dos movimentos populares que a
desigualdade social ndo é fruto do acaso ou mesmo resultado da vontade divina, mas, ao
contrario, é criada e reproduzida por interesse de classe nem sempre revelados aos olhos
mais desatentos.

A aprendizagem também pode nascer a partir do contato com assessorias de
pessoas ou entidades contratadas ou que apoiam 0 movimento, assim como através da
desmistificacdo da relacdo entre poder e conhecimento (Gohn, 1992). Fica claro, entéo, que
0 poder nem sempre vem acompanhado do saber, e que a ndo compreensdo de questdes
béasicas do cotidiano das classes populares por parte das autoridades de gabinete, so revela
que o poder é exercido para garantir os interesses de classe ou de fragfes de classe. Essa
aprendizagem, entretanto, ndo surge como resultado da experiéncia individual do militante
do movimento popular, antes ela se caracteriza como uma experiéncia coletiva, resultado
das interrelagdes vivenciadas pelo conjunto do segmento social envolvido nas lutas
cotidianas do movimento.

A educacéo se acontece com 0s sujeitos em movimento. Sujeitos na medida em que
sdo artifices de suas aprendizagens, educadores de si proprios, mas ndo individualmente,
sem o outro. Ao contrario, o ser sujeito de seu saber possui uma estreita relagdo com outros
sujeitos também em processo de construcdo de suas aprendizagens. Assim, a agdo
pedagogica resulta sempre da acdo coletiva, do movimento, de sujeitos em movimento.

Freire (1997: 68), ao tratar do ato educativo como resultado da agéo coletiva, mostra que
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“ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo”. Os seres humanos aprendem coletivamente, em movimento, a
partir das condicOes dadas pela construcdo da existéncia.

Arroyo (2003), mostrando como Freire realca o sujeito da aprendizagem, enfatiza
como este autor ao invés de criar um método de educacdo de adultos, possibilitou, em
sentido contréario, que o foco da acdo educativa saisse do campo das técnicas, dos
procedimentos didaticos e passasse a clarear os sujeitos da aprendizagem, as mulheres e
homens, criangas, jovens e adultos que cotidianamente buscam sua humanizacdo. Para

Arroyo, portanto, Paulo Freire

N&o nos propde como educa-los, mas como se educam, nem como ensinar-lhes mas como
aprendem, nem como socializad-los mas como se socializam, como se formam como
sujeitos sociais, culturais, cognitivos, éticos, politicos que sdo. Onde Paulo capta ou
aprende que o0s jovens, os trabalhadores e os camponeses sdo sujeitos pedagdgicos?
Estando atento a seus movimentos sociais e culturais, a suas praticas de liberdade e de
recuperacdo da humanidade roubada, como ele nos diz. (Arroyo, 2003: 34).

A formacdo humana € o objetivo da acdo pedagdgica dos movimentos sociais. E
essa formacdo passa pela compreensdo do carater coletivo desse processo, assim como
pelo reconhecimento do sujeito como protagonista da sua aprendizagem.

Caldart (2003a: 51), ao analisar a experiéncia pedagdgica do MST, pensa o
movimento social como um espaco no qual sdo apreendidas licbes de formacdo humana.
Nesta analise, a autora ressalta que além da luta contra o latifndio, os Sem Terra*** tém
buscado “ajudar a humanizar as pessoas, formando seres humanos com dignidade,
identidade e projeto de futuro”, sendo que, segundo a autora, esta Ultima tarefa, de carater
mais diretamente educativo, talvez seja a que o0 MST tem desenvolvido com mais sucesso
ao longo de sua historia.

O MST formatou ao longo de sua histéria uma concepcao pedagdgica que orienta o
processo de formagdo humana no bojo de suas lutas, no interior de seus assentamentos ou
acampamentos, ou ainda no decorrer de suas marchas'®. Caldart destaca que a obra
educativa do MST possui trés dimensbes mais relevantes, sendo que a primeira procura dar

conta do “resgate da dignidade a milhdes de familias que voltam a ter raiz e projeto”, a

24 »0 fato é que ha no Brasil, hoje, um novo sujeito social que participa ativamente da luta de classe, com sua identidade e seu nome
proprio: Sem Terra. Nesse sentido, Sem Terra é mais do que sem-terra, exatamente porque é mais do que uma categoria social de
trabalhadores que ndo tém terra; é um nome que revela uma identidade, uma heranga trazida e que ja pode ser deixada aos seus
descendentes, e que tem a ver com uma memoria historica, e uma cultura de luta e de contestagéo social” (Caldart, 2001: 211).

125 O MST realiza eventualmente grandes caminhadas em fila indiana na margens das rodovias, iniciadas nos acampamentos ou
acentamentos e tendo como destino capitais de estados ou a capital Federal, como forma de chamar a atencdo da sociedade e das
autoridades para as suas reivindicacoes.
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segunda visa “a construgdo de uma identidade coletiva, que vai além de cada pessoa,
familia, assentamento” e, por fim, a terceira que diz respeito “a construcdo de um projeto
educativo das diferentes geracdes da familia Sem Terra que combina escolarizacdo com
preocupacbes mais amplas de formagdo humana e de capacitagdo de militantes” (2003a:
51). Portanto, no maior e mais organizado movimento social de trabalhadores do campo no
Brasil, tem sido construido um processo educativo que, forjado nas lutas travadas em
diversas frentes'®, procura possibilitar aos sujeitos sociais que dele participam uma
experiéncia de autoconstrucdo assentada no enraizamento identitario, na perspectiva de
futuro e no fortalecimento dos lagos coletivos, onde se destaca a combinacdo de agdes
formativas realizadas dentro e fora das instituicdes escolares.

Caldart acredita, portanto, que essa pratica educativa que visa a humanizacdo dos
trabalhadores do campo, percebendo-os como sujeitos desse processo, fortalece uma
concepgdo de educagdo que acredita que “educar é humanizar, é cultivar os aprendizados
de ser humano” (2003a: 52), o que a leva a salientar que no desenrolar das lutas sociais
brota uma pedagogia que se alimenta do movimento organizado dos sujeitos, e que quanto
mais enraizada na histdria, mais educativa se torna a luta social. Assim como Arroyo,
Caldart destaca que é em movimento que 0s sujeitos sociais se humanizam; é participando
das lutas que buscam garantir as condi¢des minimas para a sua producdo e reproducdo
como humanos que o0s sujeitos sociais formam o seu ser humano.

A participacéo coletiva, onde todos sdo sujeitos, gera uma aprendizagem concreta
do processo democratico, da democracia participativa, que extrapola os limites da
superficial democracia representativa. Na democracia participativa encontra-se a
radicalidade do envolvimento do sujeito social com o processo decisério. Nessa
perspectiva, participar democraticamente do movimento de luta pela sua formagdo como
ser humano representa para 0 sujeito “ndo apenas um direito, nem somente um processo
para atingir deliberacbes democraticas, mas encerra ainda um valor intrinseco e
substantivo, de nuclear significado pedagdgico” (Lima, 2007: 58). Participar é uma acédo
que se aprende, pois o individuo ndo nasce como sujeito participativo. Ao longo de sua
existéncia, sob a influéncia das diversas experiéncias sociais nas quais se envolve, 0s

individuos véo se tornando participativos, em menor ou maior grau, sendo que no interior

126 Falando da dimensdo politica do MST, Jodo Pedro Stedile, um de seus coordenadores nacionais, assim se refere a essa questdo: "o
carater politico do movimento sempre esteve presente, desde o inicio da organizagdo. Tivemos a compreensdo de que a luta pela terra,
pela reforma agréria, apesar de ter um base social camponesa, somente seria levada adiante se fizesse parte da luta de classe. Desde o
comego sabiamos que ndo estdvamos lutando contra um grileiro. Estdvamos lutando contra uma classe, a dos latifundiarios. Que néo
estavamos lutando apenas para aplicar o Estatuto da Terra, mas lutando contra um Estado burgués”(Stedile & Fernandes, 2000).
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de movimentos sociais populares hd uma pedagogia que favorece a participacdo ativa e
consciente na busca de condigdes de vida mais significativas.

Gohn (1992) acredita ainda que esse processo educativo possibilitado pelos
movimentos sociais populares também atinge as classes dominantes que ao aprenderem,
através do confronto com 0s movimentos sociais, as suas taticas e instrumentos de lutas, se
articulam para melhor enfrenta-los. O capitalismo dindmico reaprende a lidar com os
trabalhadores e suas organizagbes, fato que provoca um novo aprendizado nos
trabalhadores sobre novas formas de enfrentamento ao capital.

Na busca de suas demandas, as classes desprovidas de capital geralmente se
deparam com um aparato estatal fortemente hegemonizado pelos defensores dos interesses
da burguesia. Entretanto, o desvelamento do Estado na sua ac¢do voltada ao atendimento
das demandas da burguesia s6 é possivel durante o processo de enfrentamento realizado
pelos movimentos populares.

Percebe-se, entdo, que sdo muito significativas as aprendizagens oportunizadas
pelos movimentos sociais, uma vez que as mesmas encontram-se intimamente relacionadas
com o fazer cotidiano dos trabalhadores e arraigadas nas lutas travadas por melhores
condicOes de sobrevivéncia tanto nas cidades como no campo. Os movimentos sociais,
portanto, cumprem uma importante missdo educativa no momento em que buscam a
mobilizagdo e a organizacéo da classe trabalhadora, pois através da luta pelo atendimento
de suas demandas, os sujeitos neles envolvidos compreendem que a realidade social na
qual estéo inseridos é socialmente contraditdria e economicamente excludente, fato que os

impulsiona a novos e significativos aprendizados e atitudes também renovadas.

4.2.3. Da educacao rural a educacdo do campo: O protagonismo do Movimento Por
uma Educacéo do Campo

Apo6s o fim da ditadura militar os movimentos sociais de um modo geral e os do
campo em particular ganham novo impulso, momento em que suas agdes na luta por
reforma agraria passam a ter mais visibilidade na opinido puablica. Verifica-se que a
producdo agricola dos assentamentos rurais surgidos a partir das lutas dos movimentos dos
sem terra, passam a influenciar positivamente a economia dos pequenos municipios, ao
mesmo tempo em que se observa a elevagdo da presséo junto ao aparelho do Estado pela
viabilizagdo de estradas, de assisténcia técnica e financeira, de assisténcia médica, de
escolas (Vendramini, 2004). Ha, portanto, uma luta cada dia mais intensa pela efetivacéo

de politicas publicas que atendam os sujeitos do campo.
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Nessa conjuntura marcada pelo conflito, a escola publica passa a ser percebida
pelos movimentos sociais do campo de forma mais complexa, como uma instituicdo que
também pode estar a servi¢o dos interesses dos sujeitos do direito a educacdo. Por isso,
ganha vigor “um debate sobre o sentido da escola, sobre o seu carater formativo, sobre a
formacdo dos professores, sobre o aprendizado que deve ser efetivado” (Vendramini, 2004
157), que teve como consequéncia a criagio, em meados da década de 1990'%', de um
vigoroso movimento “de contetdo politico, gnoseoldgico e pedagdgico” (Munarim, 2008:
1) disposto a mobilizar e sensibilizar a sociedade para a causa da educacdo do povos do
campo™?.

Formado pelos sujeitos que vém lutando por reforma agréaria e melhores condigdes
de vida no campo, com destaque para 0 MST, e apoiado por universidades, instituicdes
nacionais e internacionais e por setores das diferentes esferas do governo, 0 movimento
por uma educacdo do campo tem buscado afirmar “[...] a necessidade de duas lutas
combinadas: pela ampliacdo do direito a educacdo e a escolarizacdo no campo; e pela
construcdo de uma escola que esteja no campo, mas que também seja do campo”
(SNPEBC'®, 2002: 18-19). O Brasil vé surgir, portanto, na acepcdo de Munarim, um
movimento que busca “uma renovacao da qualidade pedagdgica e politica da até aqui
chamada Educacao Rural” (2008: 1 — grifo no original), pautado na efetivacdo do direito a
educacéo escolar e ndo-escolar para todas e todos 0s que moram no campo, respeitando as
particularidades dos seus tragos culturais e do espago em que vivem e trabalham.

Tendo por finalidade romper com o conceito de educacdo rural e,
consequentemente, com o projeto de desenvolvimento ao qual estd subordinada, os
movimentos sociais formatam o conceito de educacdo do campo. Ha, por parte dos sujeitos
sociais que adotam a nova nomenclatura, uma nitida demarcacdo ideoldgica que busca se
colocar na contraméo do desenvolvimento praticado no campo brasileiro, cuja escola rural
serve de instrumento de legitimacdo. A educacdo do campo, portanto, se fundamenta em
uma nova concep¢do de campo e busca contribuir com a constru¢cdo de um modelo de
desenvolvimento mais includente, onde o espaco rural de fato significa um bom lugar para

viver e trabalhar.

1270 1° Encontro Nacional de Educadores e Educadoras da Reforma Agraria, ocorrido em Brasilia em Julho de 1997, é apontado como o
marco inicial do movimento por uma educacdo do campo (Munarim, 2008; Fernandes & Molina, 2004; Souza, 2008).

128 Campo ¢ aqui compreendido como territério a partir de Fernandes (2006). Para esse autor, “pensar o campo como territorio significa
compreendé-lo como espago de vida, ou como um tipo de espaco geografico onde se realizam todas as dimensdes da existéncia humana.
O conceito de campo como espaco de vida € multidimensional e nos possibilita leituras e politicas mais amplas do que o conceito de
campo ou de rural somente como espago de producdo de mercadoria” (Fernandes, 2006: 2). Os povos do campo compreendem 0s
pequenos agricultores, trabalhadores sem-terra, povos da floresta, pescadores, ribeirinhos, quilombolas, extrativistas, assalariados rurais
(Lucini, 2007).

2% Seminario Nacional Por uma Educagio Basica do Campo — Declaragio de 2002.
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Muito mais que uma simples mudanca de expressdo, 0 que se propde € uma
alteracdo de paradigma. O paradigma da educacdo rural, é geralmente associado nédo
apenas a ideia de uma escola precaria e com baixa qualidade no ensino, mas também as
“propostas desenvolvimentistas para o campo, em geral centradas no agronegécio e na
exploracdo indiscriminada dos recursos naturais” (SECAD/MEC, 2007: 13). Assim, na
interpretacdo que os movimentos sociais realizam, historicamente a educacdo rural
“gquando ndo relegada, tem sido usada como instrumento de subordinagdo estrutural dos
povos do que vivem no campo” (Munarim, 2008: 1), de modos a favorecer a manutengao
das precérias condicdes de existéncia até hoje experimentadas por aqueles que insistem em
I& permanecerem.

No paradigma da educacdo do campo além de se buscar ultrapassar a relacdo
dicotdbmica que existe entre o campo e a cidade, passando a percebé-los de forma
integrada, “considera-se e respeita-se a existéncia de tempos e modos diferentes de ser,
viver e produzir, contrariando a pretensa superioridade do urbano sobre o rural e admitindo
variados modelos de organizacdo da educacéo e da escola” (SECAD/MEC, 2007: 13). A
preocupagdo com uma vida no campo cheia de sentido, marcada pela diversidade e
intimamente relacionada com a utilizacdo sustentavel dos recursos naturais, também esta
presente no paradigma da educagdo do campo.

Hage (2005), sintetiza a diferenca entre os dois paradigmas ressaltando que a
educacéo rural, defendida pelas elites para os sujeitos do campo, possui um cariz urbano-
céntrico e condenatério do modo de vida camponés, o qual, diante da inevitavel
desaparecimento, sé teria como alternativa a integracdo as exigéncias do mercado agricola
capitalista. Além disso, tal paradigma desconsidera o saber produzido na experiéncia diaria
dos educandos, o que, consequentemente leva a desvalorizacdo da vida no campo, a
diminuicdo da auto-estima e ao enfraquecimento da identidade dos educandos. Para Hage,

portanto, a educacdo rual configura-se em uma acdo meramente compensatoria, pois:

[...] trata os sujeitos do campo como incapazes de tomar suas proprias decisfes. Sdo
sujeitos que apresentam limitacdes, em funcdo das poucas oportunidades que tiveram em
sua vida e do pouco conhecimento que tem. A educacdo € dada aos individuos para suprir
suas caréncias mais elementares — Educacdo supletiva. Transmite-se a cada individuo
somente os conhecimentos basicos, pois se acredita ndo ser necessario aos sujeitos do
campo, que lidam com a roga, aprender conhecimentos complexos, que desenvolvam sua
capacidade intelectual. A educacéo é tida como um favor e ndo como um direito! (2005:
2 — grifo no original).
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Por outro lado, Hage percebe o paradigma da educacdo do campo como modelo de
educacdo construido coletivamente pelos sujeitos do campo e suas organizacfes, que
compreende o campo como um lugar de vida, de trabalho, de luta, de producédo de cultura,
e que por isso procura expressar o projeto de desenvolvimento defendidos por esses
sujeitos, ou seja, a educacdo do campo ndo teria um fim em si mesma, mas serviria como
uma ferramenta capaz de contribuir para a construgdo de um outro projeto hegemdnico de
sociedade, onde prevalecesse a incluséo, a democracia e a pluralidade. Por isso, segundo

Hage, a educacdo do campo se reveste em uma a¢do emancipatéria, uma vez que:

[...] incentiva os sujeitos do campo a pensar e agir por si proprios, assumindo sua condicao
de sujeitos da aprendizagem, do trabalho e da cultura. Emancipar significa romper com a
tutela de outrem, significa ter a possibilidade de tomar suas préprias decisfes, segundo
seus interesses e necessidades. As populacbes do campo tém o direito de definir seus
préprios caminhos, suas intencionalidades, seus horizontes. (2005: 2 — grifo no
original)

A educacdo do campo se identifica com a diversa e rica cultura dos povos do meio
rural; caminha de mé&os dadas com seu projeto de desenvolvimento endogenamente
concebido, mas articulado globalmente a construcdo de novas relagGes sociais na sociedade
como um todo; pensa a educacdo para além da escola, mas reconhece a importancia desta
no processo de construgdo da autonomia politica e econdbmica dos sujeitos do campo;
compreende a importancia da educagdo no processo de emancipacdo que vem sendo
gestado no campo, mas nao lhe atribui ingenuamente uma forga redentora, a partir da qual
seria solucionados todos os problemas ali vivenciados. A educacdo do campo, portanto,
tem lado, o dos trabalhadores e trabalhadoras do campo, e tem consciéncia dos seus limites
politicos e pedagogicos.

Os militantes desse movimento defendem que € preciso romper com perverso
circulo vicioso que condena os camponeses a “[...] sair do campo para estudar, e estudar
para sair do campo”. Em contraposicao, afirmam “que é preciso estudar para viver no
campo” (SNPEBC, 2002: 18). Acreditam, portanto, que a escola deve estar no campo
fisicamente, mas acima de tudo deve ter identidade camponesa, ou seja, deve estar no
campo também curricularmente e politicamente. O saber trabalhado na escola deve possuir
uma relacdo de intimidade com a experiéncia de vida no campo, assim como 0O
compromisso politico dessa escola deve ser com o sujeito do campo. Cabe ao Estado
cumprir seu dever constitucional de oferecer educagdo com qualidade aos moradores do

campo, pois, na compreensdo do movimento, “[...] o direito a educagdo somente sera

268



garantido no espago publico”, fato pelo qual luta “no campo das politicas publicas”
entendendo que “o Estado precisa ser pressionado para que se torne um espago publico”
(SNPEBC, 2002: 19-20).

A garantia do direito a educacdo deve favorecer a criacdo de sujeitos que se
reconhecam como cidaddo, ou seja individuos verdadeiramente possuidores de direitos.
Para isso, a escola deve responder as necessidades fisicas e pedagdgicas dos moradores do
campo, compreendendo que “[...] a escola do campo tem que ser um lugar onde
especialmente as criangas e 0s jovens possam sentir orgulho desta origem e deste destino;
ndo porque enganados sobre 0s problemas que existem no campo, mas porque dispostos e
preparados para enfrenta-los, coletivamente” (Caldart, 2002: 35). Todavia, é necessario o
entendimento de que a educacdo buscada como direito dos povos do campo ndo deve se
limitar as fronteiras da escola, mas, diferentemente, deve considerar as diversas forma e
espacos de educacdo. A formacgdo precisa ocorrer COMO UM Processo permanentemente
construido em meio a contradicbes e determinada pelas condicfes objetivas e subjetivas
nas quais os sujeitos formatam suas existéncias (Vendramini, 2004). Para atender as
necessidades dos sujeitos do campo, a educacdo deve se libertar do cativeiro em que o
modelo escolar a prendeu (Canario, 2002), para poder ser fecundada pelas ricas e
complexas experiéncias socioculturais dos camponeses e suas organizacgoes.

Desta forma, 0 movimento que se estruturou em meados da década de noventa e
que continua forte até aos dias de hoje, tem agido através da mobilizacdo popular e da
proposicdo de alternativas para reconstrucdo do cendrio educativo no campo brasileiro.
Para os que lutam por uma educacdo do campo, parece claro que o espaco rural deve ser
tratado com especificidade em matéria de educacdo, o que justifica a elaboracdo de uma
proposta especifica de escola do campo.

Né&o obstante a criacdo, dentro da estrutura do governo federal, por forca da pressao
de varios atores coletivos envolvidos com as questdes da terra e dos sujeitos que nela
vivem e trabalham, estruturas administrativas responsaveis pela materializacdo de politicas
publicas que tém a tarefa de proporcionar a garantia do direito a educacdo das criancas,
jovens ou adultas que diariamente constroem sua existéncia no campo, ainda hoje é
hegemdnica dentro e fora do aparelho do Estado uma perspectiva onde o campo é visto
como espaco subordinado a cidade. Essa visdo dicotdmica e preconceituosa tem, hd muitos
anos, condenado os povos do campo a uma educacao precaria material e pedagogicamente.
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4.3. A pesquisa académica sobre educac¢do do campo

O movimento por uma educacdo do campo foi o responsavel pela insercdo do
debate sobre a educacdo dos povos do campo no debate politico nacional, mobilizando
sujeitos e instituicbes em um vigoroso processo de pressao social que ndo pode ser negado
nas instancias decisodrias das politicas nacionais. Como consequéncia, comegaram a surgir
no governo federal, mas ndo sO, programas, legislacbes e estruturas administrativas
voltadas a promocdo da educacdo das criancas, jovens e adultos do campo. Mas também
foi gracas a forca mobilizadora desse movimento que a educacéao realizada em meio rural
deixou de ser um ndo-assunto na pesquisa social (Sarmento; Sousa & Ferreira, 1998) e
passou a figurar lenta, mas continuamente, nos debates académicos que se desenrolaram
desde os anos finais do século XX.

Damasceno & Beserra (2004), em um estudo que compreendeu o periodo 1980 a
1990 e objetivou levantar o estado da arte no campo da educacdo rural, afirmam que a

quantidade de estudos nessa &rea era muito reduzida®

, sendo essa escassez de producgéao
cientifica resultado das relacdes de poder entre os diversos setores da sociedade. Tendo o
setor rural uma importancia relativa diante dos setores industrial e de servigos, ha um
menor poder de barganha em relacdo as politicas promovidas pelo Estado. Além disso,
segundo as autoras, a dificuldade de financiamento das pesquisas € a comodidade
relacionada aos estudos focado no urbano, geralmente o espaco onde o pesquisador reside,
também contribui para o limitado nimero de producdo académica sobre educagdo rural.
Porém, na opinido das autoras, a principal causa da escassez de estudos cientificos nessa
area estd associada ao desinteresse do Estado com a tematica, uma vez que face a sua
priorizacdo financeira a “determinadas &reas de pesquisa, as universidades e demais
centros de pesquisa acabam também concentrando a sua atengdo nas mesmas areas e
deixando de lado &areas que, embora importantes para a sociedade, sdo marginais aos
interesses do Estado” (Damasceno & Beserra, 2004: 78).

Conforme sugerem Damasceno & Beserra (2004), ndo obstante haver, desde
meados dos anos de 1990, uma maior pressdo dos movimentos sociais do campo por
politicas educacionais que garantam o direito a educacdo das criancas, jovens e adultos do
meio rural, o interesse pela pesquisa académica na area da educacdo rural permanece

insignificante em relagdo as demais areas da educacéo no final da ultima década do século

%0 Segundo as autoras, “a proporgdo média ao longo do periodo pesquisado é de doze trabalhos na 4rea de Educagdo Rural para mil
trabalhos nas demais areas da Educacéo” (Damasceno & Beserra, 2004: 77).

270



passado™. Tal realidade é reforcada pela pesquisa da professora Malvina Dorneles, da
UFRGS, segundo a qual, de 1986 a 1998, menos de 1% dos estudos realizados na pés-
graduacdo em todo o pais estavam direcionados as questes da educacdo das populagdes
do campo (Kolling, Nery & Molina, 1999).

Maria Souza (2008), em um estudo que levanta a producdo académica sobre a
educacdo do campo promovida ou influenciada pelo MST, mostra que no periodo de 1997
a 2007 encontrou 165 teses e dissertacdes preocupadas com esta tematica. Para a autora,
tanto a educacéo rural, como a educacdo do campo no formato que 0s movimentos sociais
vém discutindo, aparecem de forma marginal no conjunto das pesquisas académicas sobre
educacao, devido, por um lado, ao desenvolvimento da p6s-graduacdo ter se dado a partir
de 1960, momento de intenso processo migratorio do campo para as cidades, o que
estimulava os pesquisadores a se voltarem aos problemas urbanos que mais se destacavam
na agenda dos movimentos sociais e do Estado, e por outro, pela pouca importancia
atribuida a escola rural, marcada pela unidocéncia e pelas classes multisseriadas.

Outro elemento importante observado no estudo de Damasceno & Beserra (2004),
estd relacionado com a distribuicdo geografica das pesquisas sobre educacdo em meio
rural. As autoras mostram que 55% da producdo académica se concentra na regido sudeste
do Brasil, fato que corrobora a centralizacdo do desenvolvimento do pais naquela regido. O
norte brasileiro ndo aparece no levantamento das pesquisadoras, denunciando a assimetria
existente no campo econdmico se reflete também na producéo cientifica nacional™*.

Os trabalhos analisados por Maria Souza (2008), em sua maioria, se aproximam
teoricamente da abordagem marxista, mesmo que, algumas vezes, sem privilegiar o devido
rigor exigido pelo materialismo histérico. Do ponto de vista metodolégico, a autora
constatou que as teses e dissertacdes privilegiam as pesquisas de base qualitativa que se
utilizam de estudos de caso, pesquisa participante ou etnografica. Esses estudos de cunho
socioantropoldgicos geralmente sdo realizados por pesquisadores que, por razdes diversas,
tém um laco estreitado com os povos do campo (Damasceno & Beserra, 2004).

Em que pese serem de fundamental importancia para o desvelamento da
problematica que envolve a educacdo em meio rural, os conhecimentos produzidos pelos

estudos realizados nas Ultimas décadas ainda ndo possibilitam um olhar abrangente e

81 O levantamento realizado pelas autoras demonstra “que a percentagem média de producdo de dissertagdes e teses cai de 2,1%, na
década de 1980, para 0,9% na década de 1990 [...] Fendmeno semelhante é observado na produgdo académica veiculada em revistas
cientificas [...] Observa-se uma média de apenas dois artigos sobre educacéo rural publicados por ano” (Damasceno & Beserra, 2004:
78).

1820 primeiro mestrado em educacéo na regido norte do Brasil s6 nasceu em 1986 na Universidade Federal do Amazonas. Em 1993 a
Universidade Federal do Para cria a sua primeira turma de mestrado em educacéo orientada para as politicas publicas.
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profundo sobre a realidade da educacéo do trabalhador do campo (Damasceno & Beserra,
2004), mas certamente deixam mais nitida a certeza de que os principais problemas da
escola passam por um descolamento das praticas pedagdgicas da realidade produtiva dos
educandos, a0 mesmo tempo em que apontam, como alternativa, experiéncias educativas
ligadas aos movimentos sociais, por sua capacidade de satisfazer aos interesses dos sujeitos
do campo; discutem a necessidade de aprimoramento e ampliacdo das politicas publicas
voltadas a educacdo dos povos do campo, bem como da garantia da participacdo efetiva no
processo de sua elaboracdo; mostram que ha necessidade de uma sélida formacdo dos
professores, especialmente no que diz respeito aos principais aspectos do trabalho e da vida
no campo (Souza, M., 2008).

Maria Souza (2008) afirma ainda que em seus estudos foi possivel verificar o
crescente espaco conquistado pela terminologia campo em detrimento do termo rural no
conjunto da producdo académica investigada. No geral, segundo a autora, os trabalhos
analisados que utilizam a perspectiva da educacao do campo o fazem de modo a relaciona-
la aos movimentos sociais e suas reivindicacOes acerca de uma educacao verdadeiramente
“dos” povos que vivem no campo, a0 passo que os estudos que trabalham com a
perspectiva da educacao rural destacam a fragilidade ou auséncia das politicas publicas, o
estado precario das escolas, bem como a baixa qualidade do ensino. Para a autora, 0
crescente espaco que a educacdo do campo vem conquistando no seio da academia se deve
a fatores relacionados a ampliacdo das lutas dos movimentos sociais pela garantia do
direito a educacéo, ao maior dialogo entre os diversos setores do Estado e 0s movimentos
sociais, e ainda, como consequéncia também desses fatores, pela visivel ampliacdo dos
grupos de pesquisa registrados no CNPQ onde a problematica da educacdo do campo, seja
escolar ou ndo-escolar, aparece entre suas linhas de pesquisa™>.

Nos anos iniciais do século XXI a academia e setores do governo federal
responsaveis pela formulacédo de politicas publicas educacionais enxergam na educagdo do
campo um objeto de estudo pulsante e de grande interesse social. Nesse contexto, o
Ministério do Desenvolvimento Agrario — MDA e o Ministério da Educacéo — MEC, tendo
em vista a necessidade de se construir uma politica publica de educacdo do campo, e
cientes do crescimento da producdo académica sobre essa tematica, promoveram em 2005

1% De acordo com um levantamento realizado na pagina do CNPQ na internet pelo Observatério da Educagio do Campo, havia em 2008
“147 grupos de pesquisa cadastrados no Diretério dos Grupos”, que possuiam entre “suas palavras-chaves: educagdo do campo (55),
educacdo indigena (43), educacdo quilombola (06), educacao ribeirinha (01) e educacado rural (42)”. Tais grupos envolviam “um
contingente de 1.088 pesquisadores e 1.039 estudantes em todo o pais que focalizam as populagbes do campo e seus processos
educacionais nos estudos e pesquisas que realizam, engajados em 628 linhas de pesquisa” (CAPES/INEP, 2008). No referido Cadastro
do Diretério dos Grupos do CNPq aparecem, no inicio de 2009, no Estado do Para, 14 grupos de pesquisa, que representam, no total,
162 pesquisadores e 95 estudantes-bolsistas envolvidos.
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o | Seminério Nacional de Pesquisa em Educacdo do Campo, que contou com a
participacdo de 86 pesquisadores vindos de 24 estados da federagdo brasileira, além de
representantes dos movimentos sociais. No evento foi possivel aprofundar o debate a partir
dos eixos tematicos: O Campo da Educacdo do Campo; A Producdo Pedagdgica dos
Movimentos Sociais e Sindicais; Escola do Campo e Pesquisa do Campo (Molina, 2006).

Alguns estados também viram acontecer eventos locais voltados a divulgacdo de
pesquisa em educacdo do campo onde foram apresentados diversos trabalhos académicos
concluidos ou em fase de concluséo, de autoria de alunos ou docentes vinculados tanto a
graduac&o como aos programas de pés-graduacéo™*.

Buscando ampliar ainda mais a produgdo do conhecimento sobre as mais variadas
questdes que atingem a qualidade e a quantidade da oferta da educacdo em meio rural, no
ano de 2007 foi criado, por um grupo de universidades federais*®*, o Observatério da
Educagdo do Campo™®, um projeto de pesquisa que visa produzir estudos “sobre as
politicas de Educacdo Superior desenvolvidas pelas universidades direcionadas aos grupos
sociais rurais, produzindo subsidios para a formulacéo de politicas publicas voltadas para
a promocao do desenvolvimento sustentdvel do campo” (CAPES/INEP, 2008). Como
resultado das articulacGes das universidades integrantes do Observatorio, e com vistas a
realizar um balanco do estado da arte da pesquisa em educacdo do campo, debater os
paradigmas da Educacdo do Campo no ambito da pesquisa, bem como estimular a
articulacéo entre os pesquisadores da Educacdo do Campo, ocorre em 2008 o Il Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacdo do Campo e o Il Seminario sobre Educagdo Superior e
as Politicas para o Desenvolvimento do Campo Brasileiro (CAPES/INEP, 2008).

Tanto 0s movimentos sociais como 0s agentes publicos responsaveis pela
construcdo de politicas publica de educacdo verdadeiramente do campo tém ciéncia de que
se faz necessaria a construcdo de uma nova base epistemoldgica sobre o campo e a
educacdo que a ele interessa, no sentido de superar a visdo preconceituosa, reducionista e
dicotdbmica que ainda impera na sociedade. Se a construcdo “dessa nova base
epistemoldgica implica agdes na perspectiva de se instalar nas instituicdes uma agenda de
pesquisa na tematica do campo e da Educacdo do Campo” (Munarim, 2006: 20), ao que

tudo indica, passos importantes nesse sentido foram e continuam sendo dados.

3 O | Encontro de Pesquisa em Educacéo do Campo do Estado do Paré foi organizado em 2008 pelo Férum Paraense de Educagio do
Campo.

% Em um primeiro momento, o projeto de pesquisa foi subscrito pelas universidades federais de Brasilia, Sergipe e Rio Grande do
Norte, que ja ha algum tempo realizavam trabalhos de ensino, pesquisa e extensdo ligados a Educacdo do Campo. No ano de 2008 as
universidades federais do Ceara, da Paraiba, do Para e de Minas Gerais se integraram no Observatorio (CAPES/INEP, 2008).

1% A partir de 2008 a Universidade Federal do Para passa a integrar a rede de instituicdes do Observatério.
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4.4. Educacédo do campo em movimento: um esboco das principais conquistas.

Desde o ano de 1997, quando se realizou em Brasilia o | Encontro Nacional de
Educadores e educadoras da Reforma Agraria®>’, marco que representa o inicio da
mobilizacdo social por uma educacdo do campo, Varios encontros e seminarios nacionais,
regionais e locais foram organizados e varios documentos de reflexdo para a formacao de
educadores e educadoras foram produzidos. A mobilizacdo dos sujeitos sociais do campo e
de seus apoiadores individuais ou institucionais também tem obtido varias conquistas no
campo legal e na representatividade de seus interesses na estrutura administrativa do
Estado, o que vem favorecendo, a partir do debate com os sujeitos do campo em variados
foruns, a construcao do Projeto Politico Pedagdgico da Educacdo do Campo.

Uma das primeiras conquistas dos movimentos sociais do campo nessa fase de
mobilizacdes foi a criagdo do Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria -
PRONERA no ano de 1997, no ambito do Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma
Agréria — INCRA, ¢érgéo vinculado ao MDA. Em que pese ndo funcionar no &mbito do
MEC, este programa foi, e continua sendo, uma das mais importantes referéncias positivas
de politica publica dirigida a educacdo em meio rural.

O ano de 1998 foi marcado pela continua e intensa mobilizacdo social em nivel
nacional. Naguele ano aconteceu a | Conferéncia Por uma Educagdo Basica do Campo™®,
que resultou na construcdo da Articulacdo Nacional por uma Educacdo Basica do
Campo™*, a0 mesmo tempo em que Varios estados criavam Féruns Estaduais de Educacio
do Campo™®, como forma de mobilizar os governos e a sociedade para a construcéo de
uma agenda local que viabilizasse debate e acbes voltadas a melhoria da qualidade
educacional em meio rural. Fruto dessa alargada mobilizacdo que se iniciara dois anos
antes, nasce em 1999 o primeiro curso de licenciatura em Pedagogia da Terra, na
Universidade Estadual do Espirito Santo, voltado especificamente aos educadores e
educadoras do campo, e organizado a partir dos interesses dos sujeitos que habitam aquele

espaco.

87 0 encontro foi organizado pelo MST, CNBB, UNB, UNICEF e UNESCO.

1%8 Realizada no municipio de Luziania, no estado de Goias a partir iniciativa do MST, CNBB, UNB, UNICEF e UNESCO.

¥ Entidade formada pelo MST, CNBB, UNB, UNICEF e UNESCO que assume a responsabilidade de promover e gerir acdes de
mobilizacdo em nivel nacional pela educacdo dos povos do campo.

140 Cientes da complexidade e da heterogeneidade que marcam o territério e a cultura dos diversos povos que vivem no campo no estado
do Pard, e convencidos da necessaria consideracdo desses elementos pelas politicas publicas direcionadas a educacdo, varios
movimentos sociais, instituicdes de ensino, pesquisa e extensdo, 6rgdos governamentais municipais, estaduais e federais de fomento ao
desenvolvimento e da area educacional, resolveram aglutinar suas forgas e criar, em 2004, o Férum Paraense de Educacdo do Campo.
Desde entdo, o Férum, que se retine ordinariamente a cada més, tem realizado varios eventos objetivando divulgar a proposta da
educacédo do campo na sociedade paraense, bem como tem participado de inimeras atividades visando a formagao docente, a construgao
de politicas pablicas e a formulagéo de legislag6es que beneficiem a populagéo do campo.
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Os primeiros anos do novo século viram, no ambito da Camara de Educacdo Béasica
do Conselho Nacional de Educacdo, a gestacao e o parto das Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Basica nas Escolas do Campo — Resolucdo CNE/CEB n° 01/2002. Essas
Diretrizes, forjadas a partir de um intenso debate com 0s movimentos sociais do campo,
orienta os sistemas de ensino na implementacdo da legislacdo brasileira no tocante a
educacdo do campo. A aprovacao das Diretrizes deixa evidente que uma importante parte
do aparelho estatal e de variados segmentos sociais, perceberam que os sujeitos do campo
tém direito a uma educacdo escolar que, sem negar o saber mais geral acumulado pela
humanidade ao longo da histéria, deve estar sempre intimamente vinculado ao seu modo
de ser. Portanto, o “reconhecimento extrapola a nocdo de espaco geografico e compreende
as necessidades culturais, os direitos sociais e a formacdo integral desses individuos”
(MEC/SECAD, 2007: 09).

Para Fernandes (2004a: 91) o processo que culminou na “aprovagdo das diretrizes
representa um importante avanco na construcao do Brasil rural, de um campo de vida, onde
a escola é espaco essencial para o desenvolvimento humano”. Esse autor argumenta ainda
que a conquista daquele instrumento legal favorece a compreensdo de ha uma
complementariedade entre campo e cidade, e que por esse motivo “precisam ser
compreendidos como espacos geograficos singulares e plurais, dinamicos e interativos,
com suas identidades culturais e modos de organizagdo diferenciados, que ndo podem ser
pensados como relacdo de dependéncia eterna” (Fernandes, 2004a: 91).

Para os movimentos sociais, 0 ano de 2003 é fortemente marcado pela posse do
governo do presidente Lula, cuja militancia politica sempre esteve alinhada com a defesa
dos interesses dos trabalhadores da cidade e do campo. N&o por acaso, nos primeiros anos
de seu governo se verifica uma abertura de espaco institucional para o debate e proposigdes
de politicas publicas na &rea da educacdo do campo jamais vista na histria do pais**'.
Nesse sentido, ainda em 2003 foi criado pelo Ministério da Educacdo, através da Portaria
n° 1374, um Grupo Permanete de Trabalho de Educacdo do Campo — GPTEC? e
realizado o Seminario Nacional de Educacdo do Campo, que tinha o objetivo de debater a
elaboracdo do Plano de Acédo do Governo Federal para a Educacdo do Campo. Atendendo

11 E preciso reconhecer, todavia, que devido a diversidade de forcas politicas, ideologicamente opostas em muitos casos, aglutinadas
pelo presidente Lula com vista a garantir a governabilidade, a pressdo continua e a acdo propositiva dos movimentos sociais foi
fundamental para as conquista realizadas.

12 0 GPTEC conta com a participagio de representantes do governo e da sociedade civil organizada, e tem como responsabilidade
reunir e articular todas as iniciativas sobre a educagdo do campo realizadas pelo MEC, bem como divulgar nos sistemas de ensino e
esclarecer aos responsaveis pelas agdes educacionais todos os aspectos a serem observados na implementacdo das Diretrizes
Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo. Além disso, também compete aos GPTEC apoiar a realizagdo de eventos
nacionais ou regionais que visem discutir a educagdo do campo.
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a um dos encaminhamentos do referido Seminario, se realiza uma reformulacdo no GPTEC
que origina, em 2004, a criacdo da Coordenacdo de Educacdo do Campo, também na
estrutura administrativa do MEC. No mesmo ano é realizada, por iniciativa do MST,
CNBB, UNB, UNICEF e UNESCO, a Il Conferéncia Por uma Educacdo Basica do
Campo™®.

Entre 2004 e 2005, a Coordenagdo de Educacdo do Campo promove, em parceria
com instituicdes governamentais ligadas a educacdo e organizac6es da siciedade civil local
e nacional, uma série de Seminarios Estaduais que visaram produzir subsidios para a
construcdo da politica nacional de educacdo do campo. Em 2005, os Ministérios da
Educacdo, do Trabalho e Emprego e do Desenvolvimento Agrario lancam o Programa
Saberes da Terra'**, que visa a escolarizagéo e formacao profissional de jovens agricultores
familiares em regime de alterndncia em um periodo de dois anos. Também nesse ano
aconteceu, como foi visto na secdo anterior, o | Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacdo do Campo, resultado do esfor¢o conjunto do MEC e do MDA. Ainda em 2005,
foi apresentado pelo MEC uma proposta preliminar para o Plano Nacional dos
Profissionais da Educacdo do Campo, no qual consta como uma de suas principais a¢oes a
criacdo da Licenciatura em Educacio do Campo™®.

Outra importante conquista dos sujeitos sociais que lutam por uma educagdo de
qualidade no campo foi o langamento em 2008 do Programa de Apoio a Formagdo
Superior em licenciatura em Educacdo do Campo — PROCAMPO, pelo Ministério da
Educacdo através da SECAD. Este programa garante o suporte para a implementacdo de
cursos regulares de licenciatura especificamente voltados a educacdo do campo em
instituicdes de ensino superior puablicas em todos os estados da federacdo. A principal
missdo do PROCAMPO ¢é a promocdo de “a formacdo superior dos professores em
exercicio nas redes publicas das escolas do campo e de educadores que atuem em
experiéncias alternativas em educacdo do campo” (SECAD/MEC, 2008). A metodologia

do programa prevé a formacdo por areas de conhecimento, o que ira possibilitar uma

4% Neste evento participaram 1.100 pessoas dos diversos movimentos de trabalhadores e trabalhadoras do campo e da educagio, ONG’s,
Centros Familiares de Formacdo por Alternancia, Universidades, Secretarias Estaduais e Municipais de Educagdo, além de
representantes do MEC e do MDA, sendo que esses Ultimos assumiram durante a Conferéncia o compromisso institucional de construir
uma politica publica de educagdo do campo (11 CPEBC, 2004).

14 Em 2005, 12 estados firmaram convénio com 0s 0s responsaveis para executar o Programa, visando atender a 5.060 jovens. Em 2008,
o Programa Saberes da Terra, agora integrado ao Programa Nacional de Inclusdo de Jovens — PROJOVEM, foi iniciado em 19 estados
brasileiros, com a meta de atender 35 mil jovens do campo. Em sua verséo de 2009, o Programa disponibilizou mais 24 mil vagas.

145 Apés a aprovagdo da Licenciatura em Educacéo do Campo na Camara Tematica de Formagéo de Professores do MEC em 2008,
algumas universidades foram convidadas a implantarem o referido curso, sendo que até o inicio de 2009 eram oito as universidades que
ja ofereciam a Licenciatura em Educagdo do Campo: A UNB (Universidade de Brasilia), UFMG (Universidade Federal de Minas
Gerais), UFS (Universidade Federal de Sergipe), UFRB (Universidade Federal Rural da Bahia), UNEB (Universidade Estadual da
Bahia), UNEAL (Universidade Estadual de Alagoas), UFPEL (Universidade Federal de Pelotas) e UFRS (Universidade Federal do Rio
Grande do Sul). Em meados de 2009 a UFPA também aprova a realizacdo do curso que tera sua primeira turma no Campus Universitario
de Maraba.
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expansao na oferta de educacdo basica de qualidade nas préprias areas rurais, diminuindo a
necessidade de nucleag&o de escolas fora dos limites do campo (SECAD/MEC, 2008).

Portanto, os primeiros anos do século XXI viram nascer, dentro da estrutura do
governo federal, por forca de varios atores coletivos envolvidos com as questfes da terra e
dos sujeitos sociais que nela vivem e trabalham, mecanismos responsaveis pela
materializacdo de politicas publicas que tém a tarefa de proporcionar a garantia do direito a
educacdo das criancas, jovens e adultos que diariamente constroem sua existéncia no
campo brasileiro. Cabe ressaltar, todavia, que ndo obstante a maior sensibilizacdo dos
poderes publicos, principalmente por parte do Governo Federal, com relacdo as questdes
ligadas a educacdo do campo, as acles, em sua grande maioria, continuam acontecendo
através de programas e projetos, demonstrando que certamente ha ainda um longo caminho
de mobilizagdes a ser trilhado pelos sujeitos do campo, para que sejam atendidos por
politicas publicas consistentes e duradouras, organicas ao projeto educativo mais amplo do
Pais.

Munarim (2006: 16), referindo a Coordenacdo de Educacdo do Campo pelo
governo federal, argumenta que, por um lado, a criacdo de uma estrutura administrativa na
estrutura do Estado para gerir a politica de educacdo do campo “ainda que tardia, faz o
atual governo, sem davida, merecer reconhecimento pela iniciativa. De outro lado, por ser
tdo tardia ou tdo recente, anuncia uma situacdo ainda muito incipiente na estrutura da
maquina governamental e fragil na estrutura do Estado”. H4 um reconhecimento por parte
do autor, que na ocasido era o titular daquele 6rgao, de que as portas do governo federal
como um todo e do Ministério da Educacdo em particular, depois de muito tempo fechadas
aos povos do campo, foram abertas, mas continuam, “com as dobradicas emperradas”,
devido a grossa camada de ferrugem provocada pela burocracia excessiva, pelo parco
financiamento, por uma legislacdo excludente, por funcionarios descomprometidos com os
interesses dos povos do campo.

De qualquer forma ndo € possivel negar que nos Ultimos anos houve avancos
consideraveis no trato da educacdo escolar ofertada aos camponeses. Como foi referido
acima, o estabelecimento das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas
do Campo pelo Conselho Nacional de Educacéo e a criacdo, no &mbito do Ministério da
Educacéo e a criagdo de uma Coordenacéo de Educacdo do Campo, representou um marco
muito importante na luta pela garantia do direito a educagédo as criancgas, jovens e adultos
do meio rural. Além disso, e como resultado da acdo mobilizadora dos movimentos sociais,

especialmente do MST, varias outras conquistas foram garantidas. Em todo o Pais foram
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criados foruns estaduais, regionais e municipais de educacdo do campo, que aglutinam
variados segmentos organizados da sociedade diretamente ou ndo ligados as questdes do
campo, e que funcionam como agentes mobilizados da sociedade para a causa da educagéo
do campo, propositores de politicas e acbes aos poderes publicos, denunciantes das
condicbes em que vivem e estudam os povos do campo, além de servirem como

promotores do permanente debate sobre a questdo educativa.

4.5. O projeto pedagogico da educacao do campo

Como vimos acima, desde meados dos anos de 1990 que 0s movimentos sociais
vém mobilizando a sociedade brasileira para a inclusdo da educacdo do campo na agenda
politica nacional. Desde entdo, os movimentos vém, de forma isolada ou coletivamente,
analisando experiéncias educacionais nascidas em seus interiores, debatendo teorias
pedagdgicas e refletindo sobre o modelo de desenvolvimento do campo que, atendendo aos
interesses dos trabalhadores e das trabalhadoras do campo, deve estar vinculado a
educacdo do campo. Nesse sentido, Caldar (2004: 2) argumenta que o desafio da reflex&o
se impde aos que fazem a educacdo do campo, de maneira a “avancar na clareza teorica e
de projeto para poder dar um salto de qualidade na luta politica e nas praticas pedagdgicas
produzidas até aqui”.

Intencionando dar um corpo tedrico/pratico ao paradigma da educacdo do campo,
sem, contudo, buscar “inventar um ideario” desprovido de concreticidade, 0s sujeitos e
movimentos sociais tém se colocado o desafio “de abstrair das experiéncias, dos debates,
das disputas em curso, um conjunto de reflexdes que possam orientar o pensar [...] sobre a
pratica de educacdo da classe trabalhadora do campo; e, sobretudo, possam orientar e
projetar outras praticas e politicas de educagdo” (Caldart, 2004: 2). Esta tarefa tem sido
realizada através de um processo coletivo e tendo por base alguns tracos da identidade da
educacdo do campo.

A educagdo do campo se identifica com a classe trabalhadora do campo, 0 que
significa que, reconhecendo a educacdo como um processo universal, seu projeto politico e
pedagogico privilegia os interesses desse grupo determinado, ou seja, compreende o
universal a partir do particular. A educacdo do campo, dessa forma, “assume sua
particularidade, que é o vinculo com sujeitos sociais concretos, e com um recorte
especifico de classe, mas sem deixar de considerar a dimensdo da universalidade: antes

(durante e depois) de tudo ela é educacdo, formacgdo de seres humanos” (Caldart, 2004: 3).
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Devido a “materialidade de origem” da educacdo do campo estar relacionada a luta
dos povos do campo pela sobrevivéncia, e em confronto direto contra a miséria e a
expulsdo do trabalhador do campo provocada pelo violento processo de implantacdo do
capitalismo no meio rural brasileiro, hd& uma incompatibilidade entre o modelo de
desenvolvimento patrocinado pela agricultura capitalista e a educacdo do campo, uma vez
que “a primeira sobrevive da exclusdo e morte dos camponeses, que sdo 0S principais
sujeitos da segunda” (Caldart, 2004: 3). Se por um lado o desenvolvimento da producgéo
agricola capitalizada e tecnologicamente avancada necessita, geralmente, de grandes
dimensoes de terra, 0 que fatalmente tem a ver com desterritorializagdo dos camponeses
(Fernandes, 2006), por outro prescinde de um numero elevado de trabalhadores
assalariados, o que provoca desemprego, miséria € um consequente esvaziamento
populacional no campo. Aonde ndo ha gente, ndo ha necessidade de escola e de educacao
humanizante.

Fernandes (2006: 3), ao discutir as formas distintas como sdo organizados 0s
territérios do agronegécio e do campesinato, aponta a diferenca entre as duas paisagem:
enquanto a paisagem do agronegdcio é marcada pela homogeneidade, a do campesinato é
identificada pela heterogeneidade. A uniformidade da monocultura promovida pelo
agronegocio se caracteriza “pela pouca presenca de gente no territorio, porque sua area esta
ocupada pela mercadoria, que predomina na paisagem”. Diferentemente, a paisagem
camponesa ¢ marcada pela variedade de elementos que se caracteriza “pela maior presenca
de pessoas no territdrio, porque é neste e deste espago que elas constroem suas existéncias
e produzem alimentos”. Parece claro, portanto que a educacdo ird possuir sentidos muito
diversos quando observada do ponto de vista do agronegécio e do campesinato.

N&o estando nas prioridades do agronegdcio, por ndo interferir decisivamente no
seu modelo de desenvolvimento, a educacdo como politica publica no e do campo €
imperativa para 0S camponeses, pois pode contribuir decisivamente para a construcao de
um modelo de desenvolvimento ambientalmente sustentdvel e includente social,
economica e politicamente.

Ainda, na esteira de Caldart (2004: 4), a educagédo do campo dialoga com a tradi¢éo
pedagogica critica, onde se destacam trés referéncias consideradas prioritarias: a tradicao
do pensamento pedagdgico socialista, que contribui para a compreensdo da “relacdo entre
educacéo e producdo desde a realidade particular dos sujeitos do campo”, e da “dimenséo
pedagogica do trabalho e da organizacdo coletiva [...]”; a Pedagogia do Movimento,
resultado de uma reflexdo forjada recentemente, “que se produz desde as experiéncias
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educativas dos proprios movimentos sociais, em especial dos movimentos sociais do
Campo”; e, a Pedagogia do Oprimido, que se constréi no bojo da “tradicdo pedagdgica
decorrente das experiéncias da Educacdo Popular”.

E certo que ha uma umbilical ligacio da educacio popular, especialmente a de
inspiracdo freireana, com a educacdo do campo, de modos que esta “talvez possa ser
considerada uma das realizacGes praticas da pedagogia do oprimido, a medida que afirma
0s pobres do campo como sujeitos legitimos de um projeto emancipatério e, por isso
mesmo, educativo”. Os que advogam a causa da educacdo do campo acreditam que uma
educacdo verdadeiramente atrelada a um projeto mais amplo de formag¢do humana deve
estar assentada a uma concepcéao educativa que bebe na fonte da educacdo popular, uma
vez que esta, sendo identificada com uma formacdo ampliada, ndo se limita a atender,
embora ndo 0 negue, aos estreitos interesses do mercado de trabalho.

Diferentemente, ao extrapolar os limites do espago escolar e adentrar nos ambientes
construidos pelo quotidiano dos sujeitos do campo, a Educacdo Popular reconhece e
valoriza os saberes construidos e utilizados pelos camponeses, levando-0s em consideracéo
no processo de desenvolvimento da aprendizagem sistematizada que caracteriza a
instituicdo escolar. Desta forma, é possivel enfrentar a tdo arraigada cultura escolar que ao
virar as costas aos saberes populares dificulta ou mesmo inviabiliza um enraizamento do

curriculo na experiéncia pessoal e social dos(as) estudantes.

4.5.1. De que campo estamos falando?

O que se tem proposto sob a denominacdo de educagcdo do campo ndo se limita
estritamente aos dominios do pedagdgico, pois ao procurar relacionar 0S processo
educacionais formais ou informais com a vida cotidiana dos sujeitos do campo, se objetiva,
ao mesmo tempo, uma alianga com uma determinada concepcdo de campo (Martins, F.,
2009). O projeto politico e pedagdgico da educacdo do campo, portanto, a0 pensar a
formacdo humana, o faz assentada em uma concepcdo de campo coerente com sua
materialidade de origem (Caldart, 2004).

Isso significa a necessidade de que 0s processos sociais devam ser compreendidos e
assumidos de forma global, o que quer dizer que “no campo dos Movimentos Sociais
significa um alargamento das questdes da agenda de lutas; no campo da politica publica
significa pensar a relacdo entre uma politica agraria e uma politica de educacdo” (Caldart,
2004: 5). Na perspectiva pedagogica propriamente dita, cabe “discutir a arte de educar, e

0s processos de formagdo humana, a partir dos parametros de um ser humano concreto e
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historicamente situado”. A partir deste prisma, onde projeto de educacdo e projeto de
campo se entrelacam e se reforcam, Caldart destaca que algumas questdes parecem estar
pacificadas no debate sobre a educagéo do campo.

A primeira delas afirma que a educacdo do campo nega a agricultura capitalista,
pelo que ela representa no processo de exclusdo dos povos do campo, a0 mesmo tempo em
que se afina com a reforma agraria, com a agricultura camponesa, com a agroecologia de
base popular. Assim, do ponto de vista politico o que interessa no debate é saber quais 0s
caminhos para “fortalecer um modelo popular de agricultura, identificando as
caracteristicas da producdo camponesa que devem ser preservadas, e também as que
devem ser transformadas na perspectiva de um outro projeto de desenvolvimento” (2004:
5).

A segunda questdo mostra que a educagdo do campo nasce em e por meio das lutas
sociais dos trabalhadores e trabalhadoras do campo, por isso pensa a pratica pedagdgica
atrelada as diversas lutas travadas por esse grupo social. Na terceira questdo surge a defesa
da superacdo do antagonismo que marca a relacdo campo-cidade, bem como da visdo
hegemdnica que aponta o urbano como avangado e o rural como sindnimo de atraso. Em
contrapartida, propde a construcdo de uma relagdo entre a cidade e o campo fundada na
igualdade das condicdes sociais e na diversidade das praticas culturais. Por fim, na quarta
questdo apontada por Caldart referente a compreensdo do campo da educagdo do campo,
aparece 0 debate sobre o desenvolvimento, sendo esse percebido no projeto politico e
pedagogico da educacdo em construcdo, de forma multidimensional e endogenamente
debatido. Nesse sentido, a educacdo deve se relacionar estreitamente com as demais
politicas publicas direcionadas ao campo.

Portanto, sendo herdeira das lutas sociais dos trabalhadores e das trabalhadoras do
meio rural, a educacdo do campo carrega consigo uma forte vinculagdo a um projeto
contra-hegemonico de campo, onde este seja um verdadeiro espago de vida, de producéo
econémica e cultural, de boas perspectivas futuras para criangas, jovens e adultos. Mas,
ciente do processo historico que negou ao povo do campo o pleno direito a uma educagdo
publica associada aos seus interesses, 0s sujeitos e movimentos sociais que militam nessa
causa tém clareza de que a introducdo de um modelo de educacdo que colide frontalmente
com o modelo hegemdnico de campo, precisa ocorrer através de um persistente processo
de “ocupacdo” de todos os espaco possiveis (Martins, F., 2009), seja a terra, o debate
académico, a legislacdo, as politicas publicas, as escolas e os lares.
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4.5.2. Educacédo do campo como direito

A educacéo do campo luta por uma educagdo como bem universal, direito de todas
as pessoas, independentemente da localizacdo geografica de sua moradia ou de sua
situacdo de classe, por isso luta pela implantacdo de politicas publicas que garantam aos
povos do campo o direito a uma educacdo que respeite a sua cultura e o seu ambiente. Sem
negar a contribuicdo de alguns programas e projetos educacionais implementados nos
ultimos anos no campo, 0s movimentos sociais almejam um passo mais firme do Estado,
no sentido do estabelecimento de politicas consistentemente integradas ao planejamento
nacional da educacdo, de modo a garantir a continuidade das acBes e o respeito as
particularidades do campo. A educacdo do campo, portanto, ndo procura estabelecer um
debate meramente corporativo, setorial, ao contrario, entende que “precisa estar inserida no
debate geral sobre a educagdo nacional, vinculado por sua vez ao debate mais amplo sobre
um projeto de desenvolvimento de pais” (Caldart, 2004: 6).

Deste prisma, cabe ao Estado cumprir seu dever constitucional de oferecer
educacdo com qualidade aos moradores do campo através de politicas publicas e néo
somente pela implementacdo de programas focais e descontinuos, como tem ocorrido ao
longo da histéria da educagdo do Pais. Essa integracdo ao debate nacional acerca da
educacdo néo dilui as particularidades que identificam os sujeitos do campo, em sentido
contrério, deve reforcar a compreensdo de que a escola precisa estar no campo fisicamente,
mas também curricular e politicamente, ou seja, deve possuir uma identidade camponesa.
Espera-se, portanto, que o saber trabalhado na escola tenha uma relagéo de intimidade com
a experiéncia de vida no campo, assim como o seu compromisso politico deve ser com o
sujeito do campo.

Para Caldart, isso implica em “pensar uma politica de educacdo que se preocupe
também com o jeito de educar quem é sujeito deste direito, de modo a construir uma
qualidade de educagdo que forme as pessoas como sujeitos de direitos” (2002: 27). Aqui
fica evidente que o problema a ser enfrentado ndo se resume a elevacdo do nimero de
escolas construidas nos espacos rurais, mas principalmente ao estabelecimento de outras
bases sobre as quais a aprendizagem sera efetivada, onde se perceba que além de estar no
campo a escola é verdadeiramente do campo.

Uma educacdo do campo carrega consigo uma forte identidade com o sujeito que
vive e trabalha no campo. Sujeitos que quase sempre sdo escondidos atrds de dados
estatisticos, mas que tém familias, comunidades, se organizam em movimentos e

constroem suas historias (Caldart: 2004). Por isso uma educacdo capaz de os fortalecer
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cada vez mais como sujeitos de seu proprio destino, deve ser do campo e ndo simplesmente
no ou para o campo. Discutindo a importancia e a novidade histérica dessa questdo,
Caldart argumenta que ao logo da historia brasileira “toda vez que houve alguma
sinalizacdo de politica educacional ou de projeto pedagdgico especifico isto foi feito para
0 meio rural e muito poucas vezes com 0s ou ainda menos pelos sujeitos do campo” (2004:
7).

Contra a transformacéo dos povos do campo em simples objetos da agéo educativa
do Estado, os movimentos sociais afirmam que os habitantes do campo séo sujeitos ndo s6
do direito a educacdo, mas sujeitos capazes de contribuir ativamente na reflexdo e
formulacdo e organizacdo do seu préprio processo educativo. O reconhecimento de que
homens e mulheres do campo podem ser sujeitos da reflexdo de sua prépria educacéo,
caminha em sentido contrario as ja naturalizadas concepg¢des que percebem os habitantes
do meio rural como incapazes e atrasados, pois coloca em envidéncia a diversidade de
saberes e experiéncia construidas no campo cotidianamente por atores individuais e

coletivos.

4.5.3. Educacédo do campo e 0s movimentos sociais

Para Caldart, ndo restam duvidas de que a educacdo do campo “somente se tornara
uma realidade efetiva, enquanto ideario, enquanto projeto educativo e enquanto politica
publica de educacdo, se permanecer vinculada aos Movimentos Sociais”, uma vez que a
expressao “do campo néo se refere [...] a uma participacdo espontanea e desorganizada do
povo, facilmente manipulada e neutralizada” (2004: 7). O projeto politico e pedagdgico da
educacdo do campo reconhece, portanto, ndo s6 a enorme capacidade pedagodgica dos
movimentos sociais, como a sua importancia politica para a sustentacdo de politicas
publicas educacionais verdadeiramente voltadas a emancipacdo dos povos do campo. Essa
ligacdo umbilical com os movimentos sociais ndo pretende limitar a abrangéncia educacao
do campo ou restringir a contribuicdo de outras organizagdes para a sua construcao, pois
como afirma Caldart:

Isto ndo significa afirmar que a Educacdo do Campo é um projeto de educacdo apenas
daquelas pessoas que ja participam de Movimentos Sociais, ou que neste debate ndo ha
lugar para o Estado ou para outras entidades e categorias sociais. A Educacdo do Campo
precisa pensar a educacdo do conjunto da populacdo do campo, mas seu projeto educativo
esta sendo construido desde uma perspectiva de classe e desde a experiéncia politica e
pedagdgica dos Movimentos Sociais Camponeses; isso também é algo inédito na histéria
de nosso pais, e € um traco de nossa identidade a ser cultivado com muito cuidado; ao
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mesmo tempo se constitui como um grande desafio para os Movimentos: descentrar-se de
suas demandas educativas especificas para pensar em um projeto de educacdo para 0
conjunto do povo brasileiro que trabalha e vive no e do campo.

A educacdo do campo ndo se encontra apenas no ambito da aspira¢do, como um
projeto utopicamente desprovido de apoio na experiéncia concreta dos sujeitos que a
reivindicam (Martins, F., 2009). Diferentemente, ela tem sido resultado de uma pedagogia
desenvolvida no seio do movimento social, ndo s6 em suas experiéncias no espaco da
educacao formal, mas acima de tudo através da pedagogia inerente a sua propria natureza.
As acg0es realizadas pelos movimentos sociais sdo, em si mesmas, educativas, ttm a
capacidade de promover transformacdes nas atitudes e nas concepgdes dos sujeitos sobre si
e sobre o mundo (Arroyo, 2007).

Vendramini (2007), olhando de perto o contexto dos MST, mostra que a relacéo
entre a educacdo do campo e 0s movimentos sociais favorece a compreensao da educacéo
como um fendmeno alargado, que ultrapassa os limites da instituicdo escolar, e que invade
todos os setores onde as relagdes sociais sdo cotidianamente travadas. Ao mesmo tempo
em que € constituida pelas relagcdes sociais, a educacdo também é constituinte dessas
mesmas relacgdes, o que “significa dizer que o processo educativo vivido instrumentaliza os
trabalhadores para o seu trabalho, para a cooperacdo, para as lutas [...]” (Vendramini,
2007: 130). Segundo a autora, é possivel perceber que através das diversas experiéncias
socio-educativas levadas a cabo pelos movimentos sociais, ocorre uma significativa
alteracdo na capacidade de inovacao e de mudanca dos sujeitos sociais e do ambiente em
que vivem. Dessa forma, tanto o sentido quanto a organizacdo da escola tém sido
colocados em causa a partir do envolvimento dos trabalhadores e das trabalhadoras do
campo nos movimentos sociais.

Por isso, o projeto politico e pedagdgico da educagdo do campo ndo abre mao desse
vinculo originario, e reconhece que tem como importante tarefa “ajudar a educar nao
apenas trabalhadores do campo, mas também lutadores sociais, militantes de causas
coletivas e cultivadores de utopias sociais libertarias” (Caldart: 2004: 8). Cabe a educacgdo
do campo, portanto, contribuir com o estreitamento dos lacos que unem as praticas
pedagogicas escolares e ndo-escolares com os desafios e possibilidades, do presente e do
futuro, que marcam a existéncia dos homens e mulheres, das criangas, jovens e adultos do

campo.
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4.5.4. O trabalho e a cultura e a educacgdo do campo

O trabalho e a cultura foram os alimentos que nutriram a educacdo do campo
durante o longo processo de sua gestagédo, e continuam sendo o0 mais importante alimento
do seu projeto politico e pedagdgico. Por isso, para Caldart (2004), compreender 0s
processos produtivos e culturais que formam (ou deformam) os sujeitos do campo é uma
tarefa de fundamental importancia para o projeto da educagao do campo.

No ambito do trabalho, Caldart (2004: 9) compreende que a educagdo do campo
deve atentar aos “processos produtivos que conformam hoje o ser trabalhador do campo, e
participar do debate sobre as alternativas de trabalho e opgbes de projetos de
desenvolvimento locais e regionais que podem devolver dignidade para as familias e as
comunidades camponesas”. A complexidade e a amplitude que marcam 0 espago e as
atividades produtivas desenvolvidas no meio rural brasileiro devem ser objeto de reflex&o
dos que fazem a educacdo do campo, sendo condi¢cdo imperiosa a compreensao de que 0

espaco do campo é ocupado de forma diversa, podendo se constituir em:

[...] espaco de trabalho, de vida, de relagdes sociais e de cultura de pequenos agricultores;
espaco de grande exploracdo de trabalhadores, especialmente o trabalho temporario, sem
relagdes contratuais, de pessoas que vagueiam pelo pais para acompanhar os periodos de
colheitas, constituindo o trabalho sazonal; espaco de terras para reserva de valor; espaco de
producdo para o agronegocio; espaco de difusdo de tecnologias e de modificagdo genética
amplamente questionada por ambientalistas, pesquisadores e agricultores; e espaco para o
descanso, a vida tranquila, o lazer e o contato com a natureza. (Vendramini, 2007: 125).

As formas diversas e contraditorias de ocupacdo do espaco rural brasileiro deixa
transparecer uma intensa luta de classe, marcada, em muitos momentos, pela violéncia

14® O acirramento da luta de classe no campo ocorre basicamente a partir de meados

fisica
so século XX, momento em que o capitalismo penetra nas relagcBes sociais do campo e
interfere profundamente no modo de organizacdo da vida e do trabalho. Com unidades
produtivas cada vez maiores, dispondo de recursos tecnologicamente avancados e com
uma producdo majoritariamente dirigida ao mercado internacional, 0 agronegocio ganha
destague na balanca comercial, enquanto a pequena producdo se torna cada vez mais
subordinada ao capital comercial, financeiro e industrial (Vendramini, 2007).

Como ja observaram Graziano da Silva (1999), Veiga (2001), Abramovay (2007),

a entrada macica do capitalismo no espacgo rural também contribuiu para uma separa¢do

% De acordo com o levantamento realizado pela CPT, 28 pessoas foram mortas em conflitos no campo em 2008., sendo que mais de
70% dos assassinatos ocorreram em estados da Amazonia Legal. O estado do Para continua liderando o ranking dos conflitos, sendo que
a violéncia no campo em 2008 triplicou em relagdo a 2007 (CPT, 2009).
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cada vez menos nitida entre as relagdes sociais da cidade e do campo. Como consequéncia
dessa maior influéncia sobre o territdrio e sobre as relacbes sociais rurais pelo capital,
verifica-se, dentre outras importantes transformacdes, a utilizacdo cada vez mais intensa
do assalariamento precarizado, traduzido no trabalho temporéario, sem contrato assinado,
portanto, sem direitos e garantias (Vendramini, 2007). No enfrentamento a essa situacao ja
consolidada, os movimentos sociais do campo tém atuado intensivamente na luta pela
reforma agréria, pela defesa do meio ambiente e pela garantia dos direitos sociais basicos
aos povos do campo, negando, com isso, 0 projeto de desenvolvimento rural
implementado pelo capital.

Para Vendramini (2007), portanto, parece claro que um projeto educativo
direcionado aos trabalhadores e trabalhadoras do campo ndo pode voltar as costas a essa
conflituosa realidade vivida no meio rural, que tanto ameaca a vida e o trabalho daqueles
sujeitos. Além de encarar de frente essa problematica, a educacdo do campo necessita
reconhecer que esse quadro social precisa ser alterado por outro modelo de
desenvolvimento, onde haja sustentabilidade econémica, social e cultural.

No que diz respeito a cultura, Caldart (2004: 9) acredita que o projeto da educacdo
do campo deve resgatar a tradicdo pedagdgica que pensa “a cultura como matriz
formadora”, ao mesmo tempo em que percebe que “a educacao € uma dimensdo da cultura,
que a cultura é uma dimensdo do processo histérico, e que 0s processos pedagdgicos sdo
constituidos desde uma cultura e participam de sua reproducdo e transformacédo
simultaneamente”. Nesse sentido, a educacdo do campo, através de acles pedagogicas
escolares e ndo-escolares, atuaria como um instrumento de reforco as identidades dos
povos que habitam e trabalham no meio rural, valorizando seu modo de ser, seus saberes,
suas experiéncias, de modo a promover uma rica interacdo entre a cultura popular e o
conhecimento cientificamente elaborado.

Como acdes essencialmente coletivas, o trabalho e a cultura tomados como
elementos pedagdgicos, contribuiem ainda para pensar a educacdo como uma acdo que
envolve relagbes entre pessoas que tém uma raiz cultural e estdo envolvidos em um

processo produtivo que foram e continuam sendo socialmente construidos.

4.5.5. Formacéo dos educadores

A educacdo do campo compreende o educador de forma ampliada, como a pessoa
que se dedica ao trabalho de educar as pessoas de diferentes faixa etarias e em variados
espagos. Nessa perspectiva todos, de alguma forma, sdo educadores. Todavia, 0 projeto
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politico e pedagdgico da educacdo do campo, reconhece que ha uma especificidade nessa
tarefa, uma vez que somente alguns individuos assumem como trabalho princial a
educacédo das pessoas, 0 que envolve a necessidade de compreender o complexo processo
que leva ao aprendizado e ao desenvolvimento dos seres humanos (Caldart: 2004).

Como salienta Arroyo (2007: 158), historicamente ndo ha no Brasil “uma tradi¢do
nem na formulacdo de politicas publicas, nem no pensamento e na pratica de formacéao de
profissionais da educacdo que focaliza a educagdo do campo”, uma vez que o urbano foi
sempre a referéncia para a cidadania, sendo o cidaddo urbano o modelo do sujeito de
direitos. Da mesma forma, a histéria ndo mostra a consolidacdo de politicas publicas
voltadas a grupos especificos da sociedade, pois, sob inspiracdo de um ideal abstrato de
direito, é suposto “que as politicas devam ser universalistas ou generalistas, validas para
todos, sem distincdo” (Arroyo, 2007: 160), desconsiderando as diferencas étnicas, de
género, de classe, de territério, que marcam os sujeitos concretamente existentes.

Para Arroyo, a educacdo do campo, pensada nos marcos da acao publica do Estado,
e apoiada nas experiéncias dos movimentos sociais, deve cobrar politicas de formacéo
especifica para os seus educadores e suas educadoras, de modos que estes possam
“entender a forga que o territorio, a terra, o lugar tem na formacao social, politica, cultural,
identitaria dos povos do campo” (2007: 63). Para o autor, sem a compreensdo dessa
especificidade, serd muito dificil uma atuacéo docente verdadeiramente comprometida com
0 projeto proposto pela educacdo do campo. Uma formacgéo que confronte os educadores e
as educadoras com as caracteristicas que marcam e diferenciam o territério e os povos do
campo, pode ser uma tarefa construida no interior dos proprios movimentos sociais, mas
também pode ser uma tarefa das instituicbes oficiais de formacdo, que precisam ser
“ocupadas” pelo debate mais geral sobre a educagdo do campo e por cursos especialmente
voltados para profissionais que trabalham nas escolas e comunidades do meio rural. Além
disso, 0s movimentos sociais devem insistir na “ocupac¢do” do processo de formulacéo e
implementacdo das politicas publicas de formacdo, contribuindo com a significativa
experiéncia ja acumulada nesse campo (Arroyo, 2007).

Mas quais os conhecimentos que devem ser trabalhados para que os educadores e
as educadoras possam compreender as especificidades do meio ambiente e das relacdes
econémicas, sociais e culturais desenroladas no campo? Arroyo mostra que 0s movimentos
sociais acreditam ser imprescindivel no processo de formacdo dos profissionais da
educacéo a discusséo de conhecimentos que perpassam:
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[...] as questdes relativas ao equacionamento da terra ao longo de nossa historia, as tensdes
no campo entre o latifindio, a monocultura, o agronegécio e a agricultura familiar;
conhecer os problemas da reforma agréria, a expulsao da terra, os movimentos de luta pela
terra e pela agricultura camponesa, pelos territérios dos quilombos e dos povos indigenas.
Conhecer a centralidade da terra e do territério na producdo da vida, da cultura, das
identidades, da tradicdo, dos conhecimentos [...] Ainda nesses programas de formacédo tera
de ser dada centralidade ao conhecimento da construcéo historica das escolas do campo, do
sistema escolar, a especificidade de sua gestdo no campo. (2007:167).

A esse conhecimento mais historico das relagdes sociais no campo, deve ser
somado uma pratica pedagodgica que possa lidar com as caracteristicas especificas dos
educandos e educandas, assim como a realidade fisica e organizacional da escola do campo
(Arroyo, 2007), estas muitas vezes marcadas pelo reduzido nimero de estudantes, pelas
reduzidas dimensdes, pela multissérie, pela unidocéncia. Arroyo argumenta ainda que a
politica de formacdo docente a ser cobrada pelos sujeitos do campo deve esta intimamente
atrelada a um novo projeto de desenvolvimento para 0 campo, uma vez que nado é possivel
dissociar a luta por uma educacgédo de qualidade no e do campo, sem negar o atual modelo
de desenvolvimento rural que tanto contribuiu e ainda contribui para a degradacéo da vida
naquele espaco.

Portanto, uma formacédo especifica, nutrida por todos os debates e experiéncias
pedagodgicas construidas a partir das acBes dos movimentos sociais, mas também
fortalecida pela tradicdo pedagdgica critica, pela educacao popular, deve estar presente no
projeto politico e pedagdgico da educacdo do campo, de modo a favorecer a criacdo de
uma nova identidade de educador (Caldart: 2004).

4.5.6. O papel da escola

A educagéo buscada como direito de homens e mulheres do campo nédo deve se
limitar as fronteiras da escola, todavia esta deve responder as necessidades daqueles
sujeitos. Por isso, “[...] a escola do campo tem que ser um lugar onde especialmente as
criangas e 0s jovens possam sentir orgulho desta origem e deste destino; ndo porque
enganados sobre os problemas que existem no campo, mas porque dispostos e preparados
para enfrentéa-los, coletivamente” (Caldart, 2002: 35). O que estad em jogo é a construcdo de
uma educacdo que reconheca e busque fortalecer a identidade dos povos do campo,
estabelecendo um estreito vinculo com a producdo econdmica, as manifestagdes culturais,
as necessidades ambientais e as lutas politicas vivenciadas pelos sujeitos sociais que vivem

e trabalham no meio rural.
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Caldart (2004) argumenta que a o0 modelo de escola em vigor ndo comporta a
dimensdo da educacdo do campo, uma vez que esta estéa relacionada com um projeto mais
amplo de desenvolvimento do campo que busca superar o modelo ora vigente,
caracterizado pela expansdo do capital, pela concentracdo fundiaria e pela
desterritorializacdo do campesinato. Todavia, a autora salienta que “a luta pela escola tem
sido um de seus tragos fundamentais”, pois no campo brasileiro a escola ainda ndo chegou
para todas as pessoas, e onde chegou geralmente compde o quadro de degradagdo que
marca a vida dos camponeses, bem como porque a escola, além de ser uma instituicdo
relevante na formacéo das geracGes mais novas, “pode ter um papel importante na disputa
de hegemonia de projeto de campo, de sociedade e de formacdo humana” (Caldart, 2004:
10).

Compreendendo a escola como um lugar de disputa e em movimento, a autora
destaca que ela devera ter mais espaco no projeto politico e pedagdgico defendido pelos
movimentos sociais, “se ndo se fechar nela mesma, vinculando-se com outros espagos
educativos, com outras politicas de desenvolvimento do campo, e com a prépria dindmica
social em que estdo envolvidos os seus sujeitos” (Caldart, 2004: 10). Assim, a escola que
de fato contribuira para a construcdo de um outro modelo de desenvolvimento no campo
ndo sera a escola urbanocentrada, precaria e desconectada do seu meio envolvente, tdo bem
representada pela “escola rural” que tem marcado a histdria do campo brasileiro. A escola
que verdadeiramente importa nesse processo precisa ser (re)construida a partir de um
projeto politico e pedagdgico que atenda as demandas dos sujeitos sociais e seus
movimentos, sem que isso signifique negar sua vocacao universal.

Canério (2000), ao discutir a escola em meio rural em Portugal, apresenta quatro
eixos de analise que corroboram a compreensao de educagdo proposta pelo movimento por
uma educagdo do campo. No primeiro eixo, 0 autor mostra que o problema que envolve a
educacdo dos povos do campo ndo € interno ao sistema escolar, mas estad ligado
diretamente com a discussdo em torno do futuro do mundo rural, uma vez que 0s
problemas enfrentados pela rede escolar, geralmente também sdo vivenciados por outros
servicos publicos, porventura existentes no campo, fato que “traduz-se pelo efeito de
acelerar e contribuir para tornar irreversivel o declinio das comunidades camponesas e 0
desaparecimento do rural (em termos econdmicos, sociais, culturais e paisagisticos)”
(Canério, 2000: 124). Dessa forma, a discusséo sobre a escola do campo imp0e, a priori,

um debate acerca do meio rural e sua pesrpectiva de futuro, fato que deixa incontornavel a
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necessidade de um olhar critico aos modelos de sociedade e de desenvolvimento
hegemdnicos atualmente.

A partir dessa compreensdo, Canario argumenta que é equivocada a interpretacao
dos problemas do meio rural fundada na ideia do atraso, e, consequentemente, ndo menos
equivocada é a busca de solugbes pautada na recuperacdo do atraso, pois,
verdadeiramente, “os problemas do mundo rural representam a consequéncia légica das
‘solucbes’ urbanas e industriais, na légica do mercado” (Canario, 2000: 126). Por outro
lado, continua o autor, os valores culturais e ambientais que sdo intrinsecos ao meio rural
sdo praticamente imperceptiveis sob a 6tica do mercado. As consequéncias de um modelo
de desenvolvimento urbano-céntrico e orientado pelos valores do mercado, materializadas
no isolamento das zonas rurais, nas significativas subtracdes demogréficas, na inexisténcia
de perspectivas de emprego, na negacao de servigos publicos de qualidade, estdo na raiz
dos processos que geram a “perda da identidade, (...) [a] descrenca, fatalismo e baixa auto
estima colectiva” (Canéario, 2000: 127). Entretanto, a necessaria defesa do meio rural,

segundo o autor,

[...] ndo deve confundir-se com uma perspectiva de regresso (impossivel) ao passado, em
que as zonas rurais eram exclusivamente zonas agricolas. A valorizacdo do mundo rural
emerge, hoje, a partir de novas formas de articulacdo com o mundo urbano e prefigurando
outros modos de vida colectiva. [...] Assim, a defesa da sobrevivéncia do mundo rural, e
dos seus habitantes como 0s nossos “guardadores de paisagens” configura-se ndo como
uma preservagdo do passado, mas sim como uma salvaguarda do futuro. (Canéario, 2000:
127).

Portanto, a educacdo escolar no meio rural estad intimamente ligada a defesa do
campo como um todo, sendo, nesse sentido, extremamente necessario compreender a
natureza politica dos problemas que envolvem a rede escolar e as politicas publicas que a
orientam, assim como perceber que é politico o processo que pode desencadear um novo
modelo societario onde o campo ndo esteja em uma situacao de subalternidade em relagéo
a cidade. Essa compreensdo caminha ao encontro do segundo eixo proposto por Canario,
onde ele afirma a necessidade de se transferir o debate da dimensao técnica para a politica, 0
que possibilita recolocar a questdo da escola no terreno dos fins e ndo dos meios.

A escola rural enfrenta dificuldades, para os que a véem somente do ponto de vista da
gestdo, devido a sua falta ajustamento técnico, a sua imprecisdo na calibragem dos meios
necessarios a conquista de um padréo de qualidade pautado pela racionalizag&o financeira, bem
ao gosto dos pressupostos neoliberais que, desde o final do século XX, seduziram muitos dos
responsaveis pelas politicas educacionais de norte a sul do planeta. A racionalidade técnica no
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campo educacional, onde os meios preponderam em relacdo aos fins, onde investimento vira
despesa e onde os numeros friamente escondem as pessoas, percebe as pequenas escolas
localizadas em comunidades rurais também middas, como institui¢fes ineficientes e entraves
onerosos ao desenvolvimento.

Ora, se o desenvolvimento, ndo obstante os efeitos nefastos que vem provocando ha
décadas, continua sendo entendido como sindnimo de crescimento, uma cidade ou uma escola
sO serdo desenvolvidas ou possuirdo a capacidade de potencializar o desenvolvimento se forem
grandes e modernas, logo, a escola rural, pequena e atrasada, deve ser encerrada e seus
“clientes”, para que possam desfrutar intensamente da modernidade, devem ser arrancados de
suas comunidades e diariamente conduzidos a uma verdadeira instituicdo de ensino, erguida
nos limites do urbano ou nascida em uma zona central do meio rural como resultado da
nucleagdo das agora extintas escolinhas. N&o entra nos célculos gerados pela racionalidade
técnica, o fato de que, em muitas comunidades rurais, a escola constitui a Unica referéncia da
presenca do Estado, bem como integra o patriménio cultural da populagdo que vive em seu
redor. Vista a partir do olhar tecnicista, a educacéo se divorcia da politica e 0s meios ja ndo

mais servem aos fins. Sobre isso, Canario faz a seguinte observacao:

A questdo da escola em meio rural, pelas implicagfes societais para que remete, pode
constituir um bom analisador para fazer sobressair a distingdo entre uma visdo técnica e
gestionaria dos problemas educativos e uma visdo que recoloca a questdo educativa no
centro do debate politico e filoséfico, na continuidade da tradicdo tdo bem representada por
Paulo Freire, para quem projecto educativo e projecto politico constituiam realidades
indissociaveis. (2000: 128).

No terceiro eixo, Canario mostra 0 meio rural como um espaco de resisténcia a
“civilizagdo do mercado”. Para o autor, em um contexto onde é visivel uma hegemonia
global da légica capitalista, a qual impde sua sociabilidade em bases individualistas e
excludentes, o0 mundo rural, quando ainda marcado pela forte integracdo comunitaria, se
apresenta como espaco insular que conserva valores e modos de vidas que nédo estimulam a
busca desenfreada pela acumulacdo de capital, realizada invariavelmente através de uma
corrida frenética contra o tempo. O meio rural, portanto, se coloca como um contraponto a
atual légica dominante e uniformizadora, podendo, dessa forma, a sua defesa “inserir-se
num empreendimento de resisténcia e de construcdo de alternativas ao mercado que passa
pela defesa da diversidade social e de valores e modos de vida ndo fundados na
acumulacdo e no lucro” (Canario, 2000: 133).

Tendo claro que, diante da fragilidade das visdes deterministas e naturalizadas que

sentenciam a total e inevitavel mercadorizacdo do espaco e da cultura do campo, Canario
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percebe a existéncia de diferentes futuros possiveis para 0 mundo rural, cuja concretizacdo

carece apenas do desejo e da acdo dos sujeitos sociais de hoje. Porém, adverte o autor:

A defesa do mundo rural ndo corresponde pois a tentar preservar o passado, nem
concretizar o desejo, absurdo, de um regresso ao mundo pré industrial. Ganha sentido no
quadro de um processo de construcdo do futuro e de superacdo do “capitalismo real” em
gue vivemos, em que todas as experiéncias sociais “desviantes” podem ajudar a, como
refere Mathias Finger (1988), “aprender uma saida”. [...] No plano escolar, as questfes que
sdo colocadas pela subsisténcia das escolas em meio rural, e as praticas de intervencdo e
investigacdo delas decorrentes, inscrevem-se ndo numa luta obstinada contra o
“progresso”, mas numa perspectiva de identificacdo e invencdo de praticas educativas
portadoras de futuro. (Canario: 2000: 133-134).

Assim como defender o espaco rural, sua gente e sua cultura ndo deve significar um
retorno ao passado ou um enclausuramento em suas proprias fronteiras, mas sim uma luta
constante e diversificada contra a for¢a uniformizadora e predatoria da logica capitalista, a
defesa da escola que se encontra a servigo da populacdo rural ndo pode virar as costas para as
conquistas da humanidade no campo da ciéncia e da tecnologia, antes deve se utilizar dessas
conquistas para alavancar experiéncia pedagdgicas capazes de municiar os educandos com as
ferramentas necessérias a construgdo endogena de saidas possiveis as dificuldades diariamente
enfrentadas por suas comunidades.

N&o obstante a importancia da escola no processo educativo em meio rural, Canario
insiste na necessidade de se lancar um olhar critico a forma e a instituicdo escolar, o que
nos leva ao quarto eixo de andlise por ele proposto. Neste Gltimo eixo, 0 autor sustenta que
0 contexto rural é potencialmente fértil para a emergéncia de praticas educativas
alternativas ao modelo escolar hegemonico. Fundado em estudos realizados em Portugal
desde os anos de 1990, aponta trés pontos que deveriam constar nas intervencoes
educativas em meio rural. O primeiro sugere que a pratica escolar deva ser compreendida
apenas como uma das dimensdes que compdem uma acdo educativa alargada, globalizada,
“ecoldgica”’, de modo a englobar outros atores e instituicdes no processo pedagdgico. O
segundo ponto procura enfatizar a necessidade de se atribuir um sentido ao trabalho
escolar, tendo por base a percepcdo de que as criangas sdo produtoras de saber e que a
educacéo escolar faz parte de um ciclo de educacéo que ocorre por toda a vida. No terceiro
ponto, 0 autor chama a atencdo para a importdncia da articulagdo entre atividades
educativas formais e ndo formais, escolares e ndo escolares, que envolvam a educacgéo dos
adultos e das criancas, uma vez que é “da sintese entre as dimensdes sociais da ac¢do

educativa e as dimensGes educativas da accao social que se torna possivel fazer coincidir
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um projecto educativo globalizado com um projecto globalizado de desenvolvimento
local” (Canario, 2000: 137) .

Como ndo é dificil perceber, a reflexdo de Canéario sobre a escola rural, forjada em
sua pratica académica e em sua ja longa militincia no Instituto das Comunidades
Educativas, donde, junto com outros e outras, desenvolvem experiéncias educativas
emancipatérias em Portugal (Vendramini, 2005), ndo se restringe a realidade portuguesa,
mas, ao contrario, serve de suporte tedrico para a acdo politico-educativa de movimentos
sociais ou governos comprometidos com o0s povos do campo. Em linhas gerais, 0s
postulados de Canéario dialogam com certa intimidade com aquilo que pensam e praticam
aqueles e aquelas que, individual ou coletivamente, lutam pela implantagdo de uma
verdadeira educacdo do campo no Brasil.

Em nivel europeu, como podera ser visto na se¢do seguinte, o debate sobre o futuro
da educacdo em meio rural mobiliza intelectuais, pais e professores, que diante de politicas
racionalizadoras desenvolvidas pelo Estado em diversos Paises, organizam frentes de luta
pela preservagdo das escolas nas comunidades e pela reconfiguracdo de sua acao
pedagogica, de modo a que essa possa contribuir para a sobrevivéncia da propria

comunidade.

4.6. A educacdo em meio rural na Europa: Comentarios breves

A realidade educacional europeia ndo constitui o foco principal deste trabalho,
todavia, um olhar, mesmo que panoramico, apoiado em outros estudos de autores
portugueses, franceses ou espanhdis, pode contribuir, através das aproximacdes e/ou dos
distanciamentos, para refinar a percepgdo das condi¢cdes em que se desenrola a educagéo
em meio rural no Brasil, mas especificamente na regido Amazonica. Nestes termos, 0s
paragrafos seguintes esbocam rapidamente alguns contornos da escola rural em Franca e
em Espanha e, mais tarde, em Portugal.

No continente europeu é bastante visivel a profunda transformacgdo que o campo
sofreu nas Gltimas décadas, com destaque para o aspecto demogréafico e para a significativa
perda de importancia do trabalho agricola no conjunto da ocupacédo rural. O processo de
industrializacdo e a consequente expansdo urbana, aliados ao incremento tecnolégico na
atividade agricola verificado a partir da segunda metade do século XX e a melhoria dos
sistemas de transporte e comunicacdo impuseram novos desafios a sobrevivéncia dos
povos do campo, assim como colocaram em causa a existéncia da escola rural,

nomeadamente aquelas de pequenas dimensdes.
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Na Europa, a escola publica se consolida como sistema no mesmo momento
historico em que os Estados Modernos sdo estabelecidos sobre os escombros do Antigo
Regime. A expansao das instituicdes escolares por todo territério nacional, a partir do
século XIX, sinalizava que as condicdes para o desenvolvimento estavam sendo
construidas, de modos que “a constituicdo de uma malha apertada de escolas publicas nas
zonas rurais, emerge como um factor de progresso, com uma forte marca simbolica: a
escola é um factor de identidade da aldeia” (Canario, 1995: 9). Ap0s as primeiras reacdes
mais defensivas, as comunidades camponesas passam a apropriar-se da escola enxergando
nela um simbolo do avan¢o, um elemento que Ihes possibilitava vislumbrar dias melhores.

Entretanto, nas Ultimas décadas, as escolas situadas no campo, especialmente
aquelas de pequenas dimensdes, se encontram, na visdo de alguns, fortemente condenadas
ao desaparecimento, pois além de pressionadas pelo ndo lento processo de desertificacdo
humana do meio rural, o que as torna inviaveis economicamente, ndo seriam elas
suficientemente capazes de possibilitar a expansdo do progresso e da modernizagdo as
comunidades onde se encontram instaladas. Outros, em sentido contrario, acreditam que o
encerramento das escolas rurais ndo € um fato incontornavel no processo de
desenvolvimento das comunidades, bem como ndo corresponde ao desejo das populacdes
que sdo por elas atendidas. Para esses ultimos, prevalece o argumento segundo o qual o
movimento que promove “0 progressivo encerramento das escolas em meio rural, que é
concomitante com o encerramento de outros servicos de caracter publico, traduz-se pelo
efeito de acelerar e contribuir para tornar irreversivel o declinio das comunidades
camponesas” (Canario, 2000: 124). Porém, o que se vé um pouco por toda a Europa nos
anos finais do século XX é um movimento, impulsionado por decisGes governamentais,
com o propo6sito de “modernizar” o campo, o que significa, dentre outras medidas, acabar
com as pequenas escolas e deslocar os estudantes para outros espacos onde as condigdes
materiais e pedagdgicas sejam mais adequadas aos desafios do progresso.

Em meados da derradeira década do século XX, Collot (1994) mostrava que em
Franca*’ o desaparecimento das escolas rurais, embora ndo fosse um fenémeno novo
naquela altura'*®, acelerou-se a partir do final dos anos de 1980. Segundo o autor, até 1989

havia em Franca uma orientacdo governamental no sentido de que até com 9 alunos a

7 Atualmente cerca de um quarto da populagdo francesa vive em areas predominantemente rurais. Devido as mudangas estruturais que
ocorreram a partir da segunda metade do século XX, os empregos agricolas ja sdo minoria, representando menos de 20% dos postos de
trabalho rurais. O relacionamento entre o rural e o urbano tem se caracterizado pelo aumento do fluxo diario de pessoas que se deslocam
regularmente aos centros urbanos para exercer uma atividade profissional. (Fonte:
http://www.grenoble.iufm.fr/rural/pages/mondru.htm).

8 Como mostra Marques (2005), apoiado em George (1998), surge em 1953 um decreto admitindo a possibilidade de constituicdo de
agrupamentos escolares, tendo em vista a continua diminui¢do do nimero de alunos nas escolas do meio rural.
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escola continuava em funcionamento. Mas como no resto da Europa, a desertificacdo do
meio rural foi impulsionando o fechamento das escolas, sendo que em 1989 o Estado
decide acelerar esse processo, e 0 reagrupamento, a concentracdo de escolas passa a ser a
panaceia que ocorre, agora, sem que haja qualquer negociagdo com a comunidade. Tal
fato, porém, provoca reacBes por parte de alguns pais e professores, aqueles se
posicionando em defesa da escola e da prépria comunidade e estes, preocupados com seus
projetos profissionais, uma vez que “por razbes pedagdgicas, haviam optado por pequenas
escolas, ai desenvolvendo, por vezes desde ha longos anos, por vezes clandestinamente,
uma pedagogia totalmente diferente da pedagogia oficial” (Collot, 1994: 65).

Nesse periodo, ainda segundo Collot, os professores criaram uma Associacdo para a
Defesa e a Promocdo da Escola Rural, que mais tarde se transforma em Centros de
Pesquisa das Pequenas Estruturas e da Comunicacdo. Posteriormente, em 1992, da
convergéncia dos interesses de pais-eleitos e professores nasce a Federacdo Nacional para
a Defesa e a Promocdo da Escola Rural. Essa federagdo, contrariando o Ministério da
Educacdo, “defende que a pequena escola € o local mais favoravel ndo s6 para a construcao
psicoldgica da crianca e dos seus saberes, como, também, para se iniciar a tdo pretendida
transformacéo do sistema educativo” (Collot, 1994: 66).

Para Collot, o resultado da experiéncia tentada em Franca que pretendia o
reagrupamento inter-comunidades, ndo obstante ao apoio dos professores que temiam as
classes Unicas, demonstrou que “os pais s6 mantiveram as suas criangas enquanto estas
frequentavam a escola da sua aldeia; quando estas se tinham de deslocar, muitos foram
procurar a escola da sede do departamento”. Além disso, segundo o autor, “Os resultados
escolares ndo foram os melhores! Apenas melhorou o conforto dos professores,
permitindo-lhes continuar a ser tradicionais” (Collot, 1994: 69).

Joaquim Oliveira (2005), com base nos escritos de Calvi (1995), mostra que
buscando uma alternativa aos reagrupamento de escolas que marcaram a acdo do Estado no
campo da educacdo em meio rural nas décadas anteriores, ganham importancia nos anos de
1990, através da iniciativa de pais, autarcas e professores, as “experiéncias inventadas pelo
terreno”, ou seja, intervengdes locais que visam recuperar um trabalho de parceria entre a
escola e a comunidade, tendo em vista a capacidade que aquela carrega para a animacéo da
aldeia e para participar do seu desenvolvimento. Tais experiéncias, ainda segundo Oliveira,
apesar de serem reconhecidas pelo Ministério da Educacdo, ndo foram promovidas ou

apoiadas pelo Estado.
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Embora atualmente a politica educacional francesa optar pelo reagrupamento das
escolas, cedendo as visdes burocraticas e gestionarias (Oliveira, J., 2005), estudos
realizados pelo Observatério da Escola Rural**® demonstram que os alunos das escolas
elementares por ele acompanhados'®® n3o apresentam niveis de aprendizagem inferiores
aos dos estudantes do meio urbano nas disciplinas basicas que sdo objeto de avaliacdes
nacionais. Diferentemente, os alunos das escolas rurais, especialmente os das classes
Gnicas™!, obtiveram resultados em francés comparaveis aos dos alunos escolarizados em
classes formadas com um nivel s@, e resultados em matematicas superiores, de maneira
estatisticamente significativa, aos daqueles alunos (Champollion, 2006).

Na Espanha a discussdo acerca da escola rural tem envolvido varios segmentos
sociais e provocado a acdo politica do Estado, ora valorizando, ora obscurecendo a
importancia dos estabelecimentos escolares e das comunidades onde funcionam.

Gelis (2004) argumenta que ha atualmente na Espanha uma profunda diferenca
entre a escola rural de ontem e a escola rural de hoje. As primeiras sdo as que foram
instaladas por todo territdrio espanhol desde o inicio do século XIX até meados da década
de 1970. Ressalvando que héa exce¢des importantes, o autor afirma que essas escolas “séo
bastante estragadas, sdo pobres, mal equipadas e sdo Desinteressante a partir de qualquer
ponto de vista” (Gelis, 2004: 2 — traducdo livre). Os anos anteriores & década de 1970
viram uma escola rural que se encontrava marcada pela precariedade estrutural™? e pela
ineficiéncia pedagdgica, o que a colocava em uma condi¢do marginal no sistema educativo
espanhol. Sob a responsabilidade de um Gnico professor, que em alguns casos poderia ter o
auxilio de um voluntério da familia, estavam de 50 a 90 estudantes de diferentes idades e
niveis de escolarizagdo, aos quais se ensinava de maneira enciclopédica, desconsiderando o
contexto cultural e geografico local (Gelis, 2004). Diaz (2008), acrescenta que entre 0s
anos finais da década de 1930 e os primeiros anos da década de 1950, a escola rural em
Espanha também se caracterizava por ser um forte canal de disseminacdo dos ideais
tradicionais e conservadores defendidos durante o regime de Franco™®.

A partir do final dos anos de 1970, impulsionado pela efervescéncia da transigdo da

ditadura franquista a democracia, assim como pela mobilizacdo de varios setores da

19 O Observatério da Escola Rural é constituido por uma equipe de investigacao pluridisciplinar procedente de 5 Institutos de Formagéo
de Professores (Aix-Marseille, Auvergne, Grenoble, Franche-Comté e de Lion) que tenta identificar os diferentes parametros que
exercem influéncia sobre o sucesso escolar e a orientacéo dos alunos do meio rural. (Champollion, 2006).

%0 O Observatério acompanhou 2.500 alunos entre os anos de 1999 a 2005.

%1 Tyrmas multisseriadas no Brasil e turmas com as quatro séries em Portugal.

152 Gelis (2004: 2) argumenta que n&o ¢ possivel “ignorar que muitas escolas localizadas na zona rural funcionavam em lugares dos mais
improvaveis: na varanda de uma igreja, no pordo de uma Camara Municipal, na sala de uma casa abandonada” (traducdo livre).

%8 O General Francisco Franco governou a Espanha do final da Guerra Civil Espanhola, em 1939, quando, vitorioso, se proclamou lider
maximo da Nacdo, até 1975, quando veio a falecer.
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sociedade espanhola, ha o inicio de um processo que visa construir uma nova escola rural
espanhola, uma escola de hoje, fisica e pedagogicamente distinta da escola de ontem,
marcada pela precariedade e pela ineficicia. Todavia, verifica-se nesse periodo o
fortalecimento de a¢es concentracionistas, marcadas pelo encerramento de varias escolas
unitarias e pelo deslocamento, diario ou semanal, das criancas para outros
estabelecimentos de ensino distante do seu local de origem (Oliveira, J., 2005). No inicio
dos anos de 1980, depois de muitas reagdes contrarias as medidas educativas que
ignoravam o contexto local onde as escolas estavam instaladas, volta-se a erguer pequenas
escolas em contexto rural (Luna, 1999), bem como vé-se surgir um documento legal, o
Real Decreto sobre Educacdo Compensatdria, de 1983, que atribui grande importancia as
escolas rurais, sendo consequéncia de suas determinagdes a posterior criacdo de centros de
formacdo para professores ligados as escolas rurais (Amiguinho, 2004).

Conforme demonstra Luna (1999), em 1990 a Lei Orgénica Geral do Sistema de
Ensino, em que pese defender um modelo de escola concentrado, traz em pelo menos dois
de seus artigos (cujos titulos sdo: Qualidade do ensino e A compensacdo das
desigualdades na educacdo) elementos que favorecem a melhoria da qualidade da
educacdo praticada nas escolas rurais da Espanha sem, contudo, garantir que suas
especificidades sejam respeitadas e valorizadas.

A legislacdo educacional espanhola esperou até meados da Gltima década do século
XX para reconhecer as particularidades das escolas rurais. Como salienta Canto e outros
(2008), é na Lei Orgéanica da Educacdo de 2/2006 que pela primeira vez aparece um artigo,
0 de nimero 82, cujo titulo é Igualdade de oportunidades no mundo rural, explicitamente
direcionado & escola rural. Nesse artigo determina-se as autoridades educativa que levem
em conta as especificidades apresentadas pelas escolas rurais e seus alunos, a fim de que
possa ser garantida a oferta de uma educacéo de qualidade.

Porém, a despeito da tardia percepc¢do do legislador das condigdes efetivas em que a
escola rural funciona, esta, segundo Gelis (2004), tem apresentado, gracas a acdo militante
de pais, professores, sindicatos e outros atores sociais, uma significativa melhora nas
ltimas décadas. Todavia, had ainda um forte desnivel entre as escolas, uma vez que
somente alguns professores “estdo preparados para ensinar nestas escolas, nem todos 0s
municipios se voltaram para eles de uma forma firme, nem todos os pais fazem pressdo
suficiente para melhoré-los, porque ainda ha quem pense que esta é uma escola de segunda
categoria, terceira ou quarta, e ndés ainda ndo reconhecemos o potencial desta” (Gelis,
2004: 7 — traducéo livre).
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Segundo Amiguinho (2003b) é possivel verificar atitudes de varios governos de
paises europeu que apontam para uma nova forma de perceber a escola rural, onde esta tem
sido pensada com um importante instrumento na consolidacdo de um campo vivo e com

gente nele habitando. Em suas palavras:

A realidade europeia é muito diversa. De qualquer modo, no meio das ambiguidades e das
contradigdes que se vao vivendo, ha hoje paises onde se comeca a encarar com outros
olhos o valor da escola rural, nomeadamente na perspectiva de ela poder contribuir para
um ordenamento do territério, enquanto equipamentos sociais e colectivos que podem
servir para estancar o &xodo do meio rural, ou mesmo — como no caso da Franga — atrair
pessoas para esse meio. (Amiguinho, 2003b: 3).

Em Portugal, todavia, as politicas do Estado tém promovido o encerramento de
varias escola rurais, nomeadamente as de 1° ciclo, cujas pequenas dimensdes e a alegada
precariedade pedagdgica sdo utilizados como argumentos para justificar acdes
administrativas voltadas para a racionalizacdo da oferta educativa a populacdo do campo.
Como pode ser visto na secdo seguinte, a escola rural que durante as primeiras décadas do
Estado Novo serviu aos interesses ideoldgicos da elite dirigente do Pais, chega ao século
XXI1 vendo sua legitimidade social e pedagdgica ser diminuida, ou mesmo negada, pelas
politicas publicas por um lado, e por outro, e talvez como consequéncia daquelas, encontra
a academia praticamente de olhos fechados para os seus problemas. O movimento
contrario, no sentido da afirmacdo e da valorizacdo da escola em meio rural parte de
organizacbes da sociedade civil que véem naquela instituicdo, além de um potencial
laboratério pedagogico (Calvi, 1995; Collot, 1994), uma importante aliada na busca de
solucdes para os problemas do desenvolvimento do meio rural (Oliveira, J., 2005;
Amiguinho, 2003c, 2005; Canario, 2000).

4.6.1. A educagdo em meio rural em Portugal

Portugal ndo foge a regra vigente ao restante da Europa no que diz respeito as
profundas alteracGes experimentadas pelo meio rural nas Gltimas décadas. As causas das
transformagfes econbmicas, geograficas e culturais que o campo portugués tem vivido
também ndo diferem, no geral, daquelas que desenharam uma nova face e impuseram
novas funcdes aos espacos rurais europeus. Assim, 0 modelo de desenvolvimento fundado
no crescimento econdmico e centrado na industria e no urbano implantado no Pais ha
muito, mas reforcado nas Gltimas décadas, debilitou a agricultura nacional, impds um

éxodo rural de alargadas dimensdes, tanto para 0s centros urbanos nacionais como para o
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estrangeiro, transformou o espaco rural, em muitos casos, em local de residéncia e ndo de
trabalho (Cristovao, 1995).

Como noutros cantos da Europa, também em Portugal a escola rural sofreu e
continua sofrendo as consequéncias das decisdes politicas e econdbmicas que decretam a
faléncia ou, no melhor dos casos, a secundariza¢do do meio rural, uma vez que o problema
da escola rural deve ser entendido, fundamentalmente como um aspecto parcelar do
“colapso” do mundo rural, induzido por um modelo de desenvolvimento baseado no
crescimento econdmico (Yves, 1995; Canario, 2000; Caldart, 2004). Além disso, Portugal
contabiliza ainda, no percurso histérico da educacdo em meio rural, o controle ideoldgico
praticado através da rede de escolas pelo Estado Novo sobre a populacdo do campo. Sobre
essa questdo, Joaquim Oliveira, apoiado nos escritos de Amiguinho (2004), argumenta que

no meio rural,

[...] onde se situava a esmagadora maioria das malhas da rede, a escola surge, assim,
através da veiculacdo ideoldgica de valores exaltantes da abnegacao, das privacdes e do
fatalismo dos habitantes rurais, que consubstanciava a defesa do homem inculto, com
funcdo equilibradora de um tecido social marcado por profundas desigualdades
socioecondmicas. (2005: 107)

A baixa qualidade do ensino das escolas rurais, associada ao alto indice de
analfabetismo da sociedade portuguesa™*, possibilitava a manutencéo do status quo que
interessava a elite dirigente. Todavia, ainda segundo Joaquim Oliveira (2005), a partir dos
anos de 1950, por forca do processo de industrializagdo que se iniciava, da implantacdo da
mecanizacdo na producdo agricola e também devido a pressbes externas, se verificam
algumas alteracBes no contexto escolar, com repercussdes no meio rural. H4 um aumento
no nimero de escolas e a escolaridade obrigatoria passa de trés para quatro anos, para
ambos os sexos, em 1960.

Né&o obstante a uma maior atencédo a escolarizagdo da populacdo portuguesa a partir
da segunda metade do século XX, ocorre, desde o inicio dos anos de 1960, um processo de
encerramento das pequenas escolas primarias, especialmente as localizadas em
comunidades menos densamente povoadas. Tal fato é apontado por Joaquim Oliveira
(2005) como consequéncia da perda de importancia dessas escolas como agéncias de
difusdo da ideologia do regime, mas também pelo recrudescimento na taxa de natalidade
verificada desde a década de 1960.

154 Segundo Margues (2005), em 1930 a taxa de analfabetismo em Portugal era de 67,8% e em 1940 se situava em 59,4%.
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Ap6s o 25 de Abril ha uma estabilidade do éxodo rural, alimentada pela a¢do do
poder local no &mbito das politicas sociais, assim como um novo tempo para a escola que,
agora, passa a lidar com um nova proposta de acdo. Porém a euforia pela mudanca durou
pouco, pois, novamente abandonado, o local viu instalar-se entre os moradores a
desesperanca, pois “os novos quilometros de estrada, entdo construidos, acabam por
funcionar, ndo como vias de retorno mas, mais uma vez, como caminho de novas partidas
para a Europa ou a cintura da capital” (Lacerda, 1994: 54). As mudancas sugeridas a
pequena escola também muito cedo revelam-se ineficientes, e a pratica de sempre
prevaleceu na maioria dos casos.

Com a diminuicdo das fronteiras entre o urbano e o rural e a consequente chegada
de novas culturas a comunidade, revela-se o quanto a escola — que “é, quase s, a
professora que aparece e parte sem se entrosar com a comunidade” — encontra-se isolada
do contexto local. Assim, percebe-se com maior clareza que “face a comunidade, a riqueza
dos seus saberes ndo explorados, é que a escola esta isolada e se isola” (Lacerda, 1994:
55).

A diminuic&o progressiva do efetivo escolar nos anos seguintes segue a proporgéo
inversa a elevacdo do numero de escolas de lugar Unico, especialmente no meio rural, as
quais nos anos mais recentes serdo objetos de politicas racionalizadoras que determinardo
seu encerramento e a transferéncia dos estudantes para outras escolas de maior porte.

Em meados da década de 1990, Amiguinho (1995) argumentava que as
transformacgdes sécio-econdmicas vivenciadas no campo foram significativas e tiveram
consequéncias diretas no funcionamento da escola. Para ele, no plano pedagdgico e
administrativo, “o estado a que chegou a escola rural, na auséncia de qualquer politica
educativa coerente que atendesse a sua especificidade, comporta varios problemas e
dificuldades, constituindo o isolamento de professor e alunos a sua face mais visivel”
(Amiguinho, 1995: 112). Sem, contudo, localizar a questdo da escola rural no quadro da
degradacdo pela qual o campo vem passando ha bastante tempo, as politicas do Estado tém
usado justamente a situacdo de isolamento de alunos e professores para encerrar as
atividades de muitas escolas rurais. E assim, como consequéncia dessa “voragem de
punigdo das vitimas, a aldeia acaba por perder um dos ultimas sinais do reconhecimento da
sua existéncia e da sua identidade como espaco social” (Amiguinho, 1995: 114), o que s6
alimenta o ja alargado processo de desertificagdo humana dos campos. Qito anos depois,
Amiguinho (2003b) volta a enfatizar essa questdo, o que demonstra que a politica de
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desmonte da rede escolar de 1° Ciclo em meio rural continua constando da pauta

governamental:

Na minha opinido, tem-se precisamente reduzido esta abordagem a uma mera
reorganizacao da rede escolar, como se isso fosse Unica e exclusivamente um problema de
rede escolar. E este ndo € apenas um problema de rede escolar mas também de organizagéo
e ordenamento do territorio, e quando se toca nesta questdo ndo se faz ideia das suas
implicagdes. Encerrar uma escola implica, em muitos casos, tocar a dimensdo simbdlica
das comunidades. Para muitas delas, que ndo tém sendo a escola como simbolo
institucional, ela representa o Ultimo sinal da sua existéncia. E mais uma vez, também por
esta via, as comunidades sentem o futuro ameagado. Perante estas ameacas é natural que as
pessoas resolvam deixar os seus lugares e partir para outros. Claro que ndo acredito — tal
como a maioria das pessoas que se dedica a questdo das escolas em meio rural — que exista
uma relacéo linear entre o fecho de uma escola e o desaparecimento de uma aldeia. De
qualquer modo, quando se fecha uma escola da-se mais um sinal de marginalizacdo dessas
comunidades, é algo mais que se lhes retira e isso pesa na forma como elas olham o seu
futuro. (Amiguinho, 2003b: 2).

Na contra-mao das politicas oficiais que tendem a decretar a perda de importancia,
a inviabilidade econémica ou a limitacdo pedagdgica das escolas do meio rural,
especialmente as de pequenas dimensdes, alguns setores da sociedade portuguesa tém se
mobilizado para resgatar a importancia e demonstrar as possibilidades pedagdgicas e
culturais da escola rural, afirmando-a como um importante elemento no processo de
revitalizagdo do espago rural como um todo. Nesse sentido, vale destacar o trabalho do
Instituto das Comunidades Educativas — ICE™®, que ha 18 anos desenvolve acdes no
terreno e contribui para o debate que envolve a educacdo em meio rural em Portugal.

O ICE privilegia a atuacdo e a reflexdo a volta das comunidades locais, e tem se
destacado na organizagdo e implementacdo de projetos que buscam auxiliar as populagdes
locais na busca por saidas endogenamente construidas aos problemas que impedem o seu
desenvolvimento social e econdémico. Para tanto, compreende e promove a educagdo —
formal, ndo formal e informal - “enquanto vertente de um desenvolvimento que s6 pode
ser integrado e sistémico” (http://iceweb.org/).

Na reconhecida trajetoria do ICE, o tema da educacdo das populacdes rurais sempre
esteve em evidéncia, ndo s6 em seus projetos de intervencdo, onde se destaca o Projeto
Escolas Rurais, como também em varias publicacbes periodicas ou esporadicas, que
procuram relatar experiéncias desenvolvidas por suas equipes de trabalho ou por

%% O ICE ¢ uma associacéo de ambito nacional, de utilidade ptblica sem fins lucrativos, com o estatuto de ONG e sede em Settibal. Tem
como finalidades a organizacdo, gestdo, animagdo e apoio a projectos de intervengdo, investigacdo e desenvolvimento, no ambito
educativo, cultural, social e econémico.
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pesquisadores de outros centros de estudos portugueses ou estrangeiros, assim como
favorecer um espaco para discutir a problematica da educacdo rural dando relevo as suas
possibilidade e limitacdes diante do quadro atual em que se encontra 0 campo portugués e
europeu.

Sarmento & Oliveira (2005: 95), ao destacar a contribui¢do do ICE no debate e nas
acOes relacionadas a educacdo rural, afirmam que naquele instituto encontra-se
consolidada “a ideia do rural e da educacdo em meio rural como uma forma de resisténcia
a mercadorizacao e urbanizacdo, que é dominante por efeito da globalizacdo social, sendo
sustentado, em contrapartida, uma concepc¢do que é promotora da educagdo ao servico do
desenvolvimento”. O ICE trabalharia, tendo essa ideia como balizadora de sua agéo, no
sentido de reforcar, ou possibilitar o surgimento de, praticas pedagdgicas alternativas ao
modelo hegemonico atualmente. Referindo-se especificamente ao Projeto das Escolas
Rurais desenvolvido pelo ICE, os autores afirmam que este criou as condigdes para 0

desenvolvimento de um “movimento das escolas rurais”, que

[...] enquanto movimento social de base educativa que se realiza e radica num espaco
plural, transitério, ambiguo e tenso, mas que tem um programa e uma pedagogia propria,
confronta-se como uma visao de mundo hegemonica, onde a mercadorizacdo das relacdes
sociais transforma o espago rural, desvitalizando-o e periferizando-o; confronta-se com as
politicas educativas de orientacdo neo-liberal, indutoras do principio de mercado e assente
na ideia de rentabilidade, da efic4cia, da acumulagdo; confronta-se com uma epistemologia
monoldgica, promotora da ciéncia “normal” e na exclusdo dos saberes ndo legitimados
pelos sistemas periciais; e confronta-se com uma concepgdo de cidadania como consumo,
dos cidaddos como potenciais clientes no acesso a bens sociais como bens de mercado e a
educacdo como espaco de acesso meritocratico ao mercado de trabalho. (Sarmento &
Oliveira, 2005: 139).

Vendramini (2005), ao analisar movimentos educativos emancipatdrios em
Portugal, assinala que “as experiéncias educativas que constituem o movimento das
escolas rurais sdo potencializadoras de novas modalidades educativas, que incidem nédo s6
nas escolas mas também no meio social, cultural e econdmico em que elas estdo situadas”.
Para a autora, entretanto, a centralizacdo do foco das a¢des no desenvolvimento local, pode
ser um limitador da capacidade emancipatoria dos projetos, uma vez que o enfrentamento
dos problemas vivenciados no campo, dentre eles a o da escola, passa por uma
compreensdo alargada de suas causas e por uma acdo abrangentes, que leve em
consideracao varias frentes de batalha, haja vista a impossibilidade de uma emancipacao de
carater parcial. Em que pese essa ressalva acerca do limite de uma acdo focalizada para a
garantia da emancipacdo humana, dos condicionantes estabelecidos pelo modelo societéria
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fundado no mercado, Vendramini reconhece que as experiéncia desenvolvidas pelas
organizacdes por ela investigadas™®, dentre elas o ICE, tém um potencial emancipatrio,
pois “movimentam-se num terreno contraditorio, de disputa constante, e impdem uma
concepgdo e pratica educativa que confronta-se com a ideologia dominante, constituindo-
se num espaco de intervengdo ndo meramente educativo, mas politico, social e cultural”.
Em que pese o Pais contar com instituicdes do porte do ICE, onde atuam
intelectuais reconhecidos nacional e internacionalmente, o tema da educacdo em meio rural
parece nao estimular um vigoroso debate académico. Como veremos na proxima secdo, a
producdo académica nos cursos de mestrado e doutoramento das universidades
portuguesas, assim como as publicacbes em revistas cientificas na area da educacédo e a
edicdo de livros pelas principais editoras do Pais focam timidamente a educacdo em meio

rural.

4.6.1.1. A producgdo académica sobre a educagédo rural em Portugal de 1998 a 2008:
uma introducgéo.

No final da ultima década do século XX, na introducdo de Tradicdo e Mudanca na
Escola Rural, Sarmento, Sousa & Ferreira (1998: 15) constatavam que “as escolas rurais
sdo, entre n6s, um ndo-assunto na agenda investigativa, salvo as excepcdes, alias recentes,
a que faremos devida e congratulatéria referéncia mais adiante”. Os pesquisadores e as
pesquisadoras referenciados pelos autores acima citados fazem parte de um pequeno grupo
de estudiosos que desde meados dos anos de 1980 se dedicam (ou se dedicaram) direta ou
indiretamente as questfes da educacdo das populacdes rurais.

Em Portugal, a pesquisa académica sobre a educacdo é relativamente recente, tendo
se desenvolvido verdadeiramente s6 ap0s a queda do regime salazarista em meados da
década de 1970 (Correia & Stoer, 1995), e ganho maior envergadura na década de 1980,
periodo em que foram criados varios cursos de mestrado e doutorado no Pais (Campos,
1995). A necessidade de formar em servigo, com certa urgéncia, os profissionais do ensino,
teria sido uma das causas mais visiveis do retardamento a que foi submetida a pesquisa no
campo das ciéncias da educacdo em Portugal (Correia & Stoer, 1995). Os autores afirmam
ainda que em um trabalho de 1990, Antonio NG6voa “refere-se precisamente aos anos 70
como os da elaboracdo de politicas de educagdo para a formacéo inicial de professores,
enquanto os anos 80 se preocupavam com a profissionalizagdo em servigo dos mesmos e

os anos 90 com a sua formacdo continua” (Correia & Stoer, 1995). Dessa forma, se verifica

158 A autora investigou a experiéncia do ICE, da Associagdo In Loco e da Escola da Ponte.
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que as primeiras décadas que seguem o fim do Estado Novo foram dedicadas a
qualificacdo dos profissionais docentes que ja atuavam ou viriam a atuar no ensino
superior, numa clara movimentagdo que visava fortalecer a sua musculatura e garantir a
qualidade necessaria para realizar um movimento e uma expansao para o exterior.

A educacdo em meio rural aparece nas pesquisas cientificas no trabalho de José
Madureira Pinto (1985), Estruturas Sociais e Praticas Simbdlico-ldeoldgicas nos Campos:
Elementos de teoria e de pesquisa empirica. Embora sua abordagem ndo esteja centrada
exclusivamente na educacdo em meio rural, o estudo traz uma sec¢do dedicada ao tema que
em muito contribui para a compreensdo dos elementos que envolvem a cultura camponesa
e a educacdo escolar. O autor defende a tese de que a escola favorece a passagem dos
filhos dos trabalhadores rurais a condicdo de proletarios, uma vez que ao levar a cultura
urbana ao meio rural, a escola cria as condi¢fes para o desenvolvimento dos elementos
culturais necessarios a criacdo da relacdo salarial que sustenta a producao capitalista. Dada
a sua clareza analitica, o texto de Madureira Pinto passa a ser uma referéncia incontornavel
para 0s estudos sobre a escola rural produzidos posteriormente.

No inicio dos anos noventa surgem em Portugal duas obras que também serdo
tornadas classicas no debate sobre a escola rural, uma vez que suas contribuicdes para o
desvelamento da relagdo travada entre a escola e a cultura local terdo forte impacto na
producdo de estudos nos anos seguintes. Em 1990 Raul Iturra demonstra, em Fugiras a
escola para trabalhar a terra, que ha um forte choque cultural entre os saberes
dominantes, disseminados pela escola, e 0s saberes populares oralmente manifestados
pelas criangas do meio rural. Para lturra, o insucesso na trajetdria escolar aparece como
uma das principais consequéncia dessa imposi¢do cultural. Dois anos depois, Stephen
Stoer & Helena Araudjo (1992) publicam Escola e Aprendizagem para o Trabalho num
Pais da (semi)periferia europeia, onde abordam a educacdo em meio rural como
aprendizagem para o trabalho. Os autores buscam “investigar o choque potencial entre a
expansdo da escola urbana (escolarizacdo de massas) e a cultura rural, no processo que
conduz a integracdo do campesinato na relacdo salarial” (Stoer & Aradjo, 1992: 21). Uma
de suas conclusdes é a de que no Portugal semirural, a aprendizagem para o trabalho
“parece significar, sobretudo, aprender a sobreviver numa economia clandestina ou
aprender a viver com a frustracdo de um sonho nunca realizado” (Stoer & Araujo, 1992:
103).

Ao longo dos anos noventa outros estudos foram realizados e publicados, fruto de
investigaces empiricas desenvolvidas no ambito da formacdo pos-graduada ou de
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reflexdes sobre experiéncias em projetos de intervencao educativa condensadas em artigos,
com destaque para os trabalhos de D’Espiney (1994), de Canéario (1995), de Amiguinho,
Canario & D’Espiney (1994), que, sem negligenciar a questdo da rede escolar, afirmam
que a problematica da escola rural ndo se reduz a gestdo ou a administracdo, pois essa
dimensdes da questdo devem ser colocadas no interior da complexidade que envolve o
desenvolvimento rural. Para os autores, a crise da escola reflete a crise do modelo de
desenvolvimento imposto ao meio rural nas ultimas décadas. Também merece relevo o
trabalho de Formosinho (1998) que, no sentido contrario ao dos autores citados acima,
discute a crise da escola rural no seio do problema da rede escolar, onde a solugédo passa
pela implementacdo de a¢Bes administrativas e organizacionais. No final da decada de
1990 surge o trabalho de Sarmento, Sousa & Ferreira (1998), ao qual nos referimos no
inicio dessa secdo.

N&o foram muitos os estudos que abordaram a questdo da educagao/escola rural em
Portugal desde meados dos anos oitenta, muito embora possa haver trabalhos em outras
areas das ciéncias humanas que de forma mais indireta toquem nessa questdo. O fato é que
0 debate chega aos anos 2000 ainda restrito a um pequeno grupo de pesquisadores, boa
parte dos quais ligada ao ICE. Alids, vale ressaltar que o ICE foi responsavel por
importantes publicacbes no campo da educacdo em meio rural nos anos de 1990,
destacando-se os Cadernos ICE.

Um pouco mais de uma década depois de constatado que a escola rural €
praticamente invisivel aos olhos da academia em Portugal, procedemos uma rapida
exploracdo na producdo académica sobre esta tematica no periodo de 1998 a 2008. Para
tanto consultamos a base de dados do Gabinete de Planeamento, Estratégia, Avaliacdo e
Relacbes Internacionais — GPEARI, ligado ao MCTES, com o objetivo de verificarmos
dentre as teses de doutoramento concluidas em Universidades portuguesas no referido
intervalo de tempo, na area de Ciéncias da Educacdo, quantas abordavam a questdo da
educacao/escola rural e quais as tematicas privilegiadas. Na auséncia de uma base de dados
nacional que unifique as informagdes sobre as dissertacbes de mestrado, a titulo de
amostragem, buscamos informacdes das mesmas no IEP da Universidade do Minho e no
Repositorio da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto,

sendo que neste sO ha disponibilizacdo de informacGes sobre as dissertacdes defendidas a
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partir de 2004">". Tanto nas teses como nas dissertacdes, buscamos as informacées através
da leitura dos titulos e dos resumos disponiveis.

Posteriormente analisamos dez das mais importantes revistas cientificas do campo
educacional editadas no Pais, com o fim de levantarmos a quantidade de artigos dedicados
ao tema da educacgdo/escola rural, assim como os temas mais abordados pelos mesmos.
Tendo claro os limites que as fontes escolhidas contém para a explicitacdo do conjunto da
producdo académica sobre 0 nosso objeto de estudo, acreditamos que os dados a seguir
apresentados podem servir para reflexfes acerca do envolvimento da academia com a
especificidade da problematica educativa dos sujeitos sociais que habitam os espacos rurais
portugueses.

No Instituto de Educacéo e Psicologia da Universidade do Minho foram defendidas
620 dissertacdes de mestrado no periodo de 1998 a 2008 (tabela 1)'*®. Deste total, apenas
10 dissertacOes tratavam da educacdo/escola do meio rural, ou seja somente 1,6% dos
estudos realizados a nivel de mestrado encontrou na problematica da educacdo/escola do
campo um objeto de estudo relevante. Vale ressaltar que nos trés Gltimos anos levantados

nenhum estudo tratou do tema em questao.

Tabela 1 - Dissertacoes de Mestrado defendidas no Periodo de 1998 a 2008
no IEP/UMinho.

Ano Total geral Total area
1998 19 1
1999 28 1
2000 48 3
2001 40 1
2002 54 1
2003 62 2
2004 60 0
2005 58 1
2006 127 0
2007 98 0
2008 26 0

Fonte: http://www.iep.uminho.pt

As dissertacdes voltadas a problematica da educacdo/escola do meio rural tratavam
de diversas tematicas, as quais classificamos da seguinte forma: Género e educagdo

(Barbosa, B., 1998; Pinto, P., 2003); Educacao/Escola e desenvolvimento local (Moreira,

7 Mesmo tendo ciéncia que outras areas do conhecimento podem eventualmente se ocupar da teméatica em questdo, devido ao pouco
tempo de que dispomos para tal empreitada, resolvemos voltar o olhar somente aos trabalhos realizados em alguns dos centros mais
diretamente ligados a educagdo, unicamente com o sentido de levantar a questdo da sensibilidade da academia portuguesa da area a esta
problematica.

%8 Embora saibamos que no Instituto de Estudos da Crianga algumas tese de doutoramento e dissertacdes de mestrado defendidas no
periodo citado abordaram a problemética da educagdo em meio rural, ndo encontramos dados suficientemente sistematizados que
permitissem um levantamento fidedigno.
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1999; Nascimento, P., 2002; Lopes, A., 2005); Educacdo Popular e Movimentos Sociais
(Brandé&o, O., 2000); Educacéo familiar (Machado, 2000); Educacédo e TIC (Gomes, 2000;
Mesquita, 2003); Educacdo Matematica (Lopes, C., 2001).

A Faculdade de Psicologia e Ciéncia da Educacdo da Universidade do Porto
realizou 106 defesas de dissertacdo no periodo de 2004 a 2008 (tabela 2), sendo que 5
delas tinham a educacdo/escola em meio rural como objeto de estudo, o que equivale a
5,6% dos trabalhos levados a cabo em nivel de mestrado naquele centro de estudos.

Os temas privilegiados nas dissertacGes envolvidas com a educagdo/escola rural
foram: Profissionalidade Docente (Carvalho, J., 2004); Educagdo/escola e
desenvolvimento local (Lopes, A., 2004); Educacdo Memoria Social (Correia, 2007);
Percurso escolar (Santos, 2007); Acompanhamento Educativo (Valente, 2007).

Tabela 2 — Dissertacoes de Mestrado defendidas no Periodo de 2004 a 2008

na FPCE/Uporto.
Ano Total geral Total area
2004 19 2
2005 10 0
2006 10 0
2007 45 3
2008 22 0

Fonte: http://sigarra.up.pt/fpceup/cursos_geral.apresentacao?P_grau=M

Na base de dados do GPEARI aparecem, no periodo investigado, 531 teses de
doutoramento defendidas na area das Ciéncias da Educacdo (tabela 3), distribuidas por 16
instituicdes de Ensino Superior, pablicas e privadas, com destaque para a Universidade do
Minho (136 teses), Universidade de Lisboa (86 teses) e Universidade de Aveiro (68

159

teses)™™". Todavia, das 531 teses levadas a jdri, somente 4 abordavam a educacdo/escola em

meio rural*®

, 0 que representa 0,7% da producdo académica em nivel de doutoramento. O
tema discutido nas quatro teses que relacionavam a escola/educagdo ao contexto rural foi
educacédo e desenvolvimento local (Ferreira, 1., 2003; Lima, R., 2003; Amiguinho, 2004;

Oliveira, 2006).

%9 As demais teses ficaram assim distribufdas: Universidade do Porto, 56; Universidade de Coimbra, 29; Universidade de Evora, 26;
Universidade Nova de Lisbhoa, 25; Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro, 24; Universidade Aberta, 24; Universidade Técnica de
Lisboa, 16; Universidade dos Acores, 14; Universidade da Madeira, 11; Universidade Catdlica Portuguesa, 6; Universidade do Algarve,
4; Universidade Beira do Interior, 3; Universidade Portucalense, 3.

%0 Das quatro teses, duas foram realizadas no Instituto de Estudos da Crianga da Universidade do Minho, uma na Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educagao da Universidade do Porto e uma na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacédo da Universidade
de Lisboa.
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Tabela 3 — Teses de Doutoramento no dominio cientifico Ciéncias da Educacéo
defendidas em Universidades portuguesas de 1998 a 2008.

Ano Total geral Total area
1998 24 0
1999 36 0
2000 26 0
2001 45 0
2002 30 0
2003 45 2
2004 48 1
2005 51 0
2006 68 1
2007 88 0
2008 70 0

Fonte: http://www.gpeari.mctes.pt/index.php?idc=35&f_ord=2

Ressalta-se que nos dois Gltimos anos levantados ndo foram defendidas nenhuma
tese tratando da educacgdo/escola em meio rural, e soma-se a isso o fato de que ha, na base
de dados do GPEARI onde sdo registradas as teses em andamento, 771 teses — registradas
entre 2004 a 2009 — em construcdo na area de Ciéncias da Educacdo nas universidades
portuguesas, das quais, pelo que se pode observar numa consulta ao titulo, apenas 4 que se
dedicam a investigacao das questdes que envolvem a educacdo/escola rural em Portugal.

No levantamento realizado junto as principais revistas cientificas na area das
Ciéncias da Educacdo editadas por instituices académicas portuguesas, verificou-se a
publicacdo de 1.343 artigos, dos quais apenas 28 apresentam uma discussao relacionando
mais diretamente a educacao/escola e a realidade do mundo rural. Importa ressaltar que
seis desses textos discutem a realidade brasileira e um o contexto rural espanhol,
diminuindo para 22 os artigos que debatem o rural portugués e sua educacao.

A maioria dos textos discute a educacdo/escola do meio rural tendo o
desenvolvimento local como pano de fundo. Autores como Amiguinho (2000; 2003a;
2005) e Canéario (2000; 2003), além de textos que relatam experiéncias em projetos
educativos de intervencdo em nivel local, escrevem sobre a escola rural como objeto de
pesquisa. A concentracdo de artigos no campo do desenvolvimento local pode ser
explicado pelo fato de que dos 22 textos voltados a escola rural em Portugal, 11 compdem
uma unica publicagdo, o nimero 28 da Revista Aprender, onde a grande maioria dos
artigos discute experiéncias realizadas por projetos do ICE. Cabe destacar que, no periodo
investigado, a Aprender foi a Unica revista cientifica que publicou um ndmero cujo tema
central foi a escola rural. Por outro lado, nas Revista Portuguesa de Pedagogia (355
artigos) e Revista Educacdo (156 artigos) ndo encontramos nenhum que diretamente

308



abordasse o tema em questdo, enquanto na Revista Portuguesa de Educacdo (180 artigos)

encontramos somente um artigo nos dez pesquisados.

Tabela 4 — N° de artigos voltados ao tema da educacéo/escola rural publicados em Revistas Cientificas portuguesas
concentradas na area das Ciéncias da Educacéo no periodo de 1999 a 2009.

Revista Periodo Responsavel Artigos Artigos
Consultado pela Edigdo Publicados | sobre a
Area
Revista Portuguesa de V. 12 n. 1de 1999 Universidade do Minho — 180 1
Educacdo aoV.22n.2de Centro de Investigacdo em
2009 Educacao/Instituto de Educacédo
e Psicologia
Revista Luso6fona de n. 1de 2003 ao n. 13 | Universidade Lus6fona 99 3
Educacdo de 2009.
Revista Portuguesa de Ano 33,n.11999 Universidade de Coimbra — 355 0
Pedagogia ao Ano 43, n. 1de Faculdade de Psicologia e
2009 Ciéncias da Educacdo
Educacdo, Sociedade e n. 11 de 1999 ao n. Universidade do Porto — Centro | 136 5
Cultura 28 de 2009 de Investigagdo e Intervengdo
Educativa/Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da
Educacdo
Educagdo, Temas e n. 1 ano 1 de 2006 Universidade de Evora — Centro | 45 0
Problemas ao n.4 ano 2 de 2009 | de Investigacdo em Educacédo e
Psicologia
Revista Portuguesa de n.1de2002aon.7 | Universidade Catélica 40 1
Investigagdo Educacional de 2008 Portuguesa.
Revista Educagéo V. VIIIn 1de1999 | Universidade de Lishoa — 156 0
aV. VXl nlde Departamento de
2008 Educacao/Faculdade de
Ciéncias
Revista Interagdes V. 1n°1-2005a0 Escola Superior de Educacdo de | 96 1
V.9 n° 11 —2009. Santarém
Revista Aprender n. 22 —jul/99an. 30 | Escola Superior de Educacdo de | 131 16
— ez/2005. Portalegre
Revista Sisifo n. 1 — set/dez 2006 Universidade de Lishoa — 105 2
ao n. 10 set/dez Unidade de I1&D de Ciéncias da
20009. Educacdo

Os dados apresentados acima, em que pese ndo serem suficientes para abarcar o
conjunto da producdo académica dos cursos de mestrado e doutoramento em
funcionamento no Pais, ou mesmo de outros estudos realizados por pesquisadores docentes
das instituicdes de ensino superior, apontam para um certo desinteresse por parte da
academia em discutir a problematica da educacdo em meio rural, como se essa fosse uma
questdo menos importante no quadro da educacdo nacional. Entretanto, o fragil
comprometimento da academia com os problemas relativos a educagdo dos habitantes do
campo pode esta ligado a excessiva orientacdo da pauta investigativa pela agenda politica
do Estado no setor educacional, sendo que essa “tendencial subordinagdo funcional da
investigacdo em ciéncias da educacdo as politicas oficiais, de cariz gestionario, faz da
escola no mundo rural um tema periférico e marginal da actividade de investigacao”
(Canério, 2000: 122).
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Canério (2000) argumenta ainda que o distanciamento da academia dos problemas
da educacdo no mundo rural também esta ligado a negacdo da escola rural, especialmente a
que oferece os primeiros anos de estudo, como instituicdo revestida de legitimidade
pedagogica. Em suas palavras:

A negacdo da escola em meio rural como objecto de estudo ndo decorre apenas do seu
caracter periférico ou obsoleto que poria em causa a pertinéncia e o interesse de uma tal
actividade. Para alguns investigadores, 0 que estd em causa € a negagdo da propria
existéncia da escola primaria em meio rural. (Canério, 2000: 122).

Nesse sentido, o autor argumenta que a abordagem sobre a problemaética da escola
rural em Portugal tem se mostrado duplamente reducionista, pois destaca o seu carater
interno ao sistema escolar, e a coloca como questdo meramente técnica. Com isso, a
probleméatica da escola rural fica restrita a uma questdo “de maior ou menor racionalidade
da rede escolar, encarada numa perspectiva de ‘eficacia’, de ‘qualidade’ e de
racionalizacdo de custos” (Canario, 2000: 127-128). Portanto, as escolas que ndo se
enquadram no perfil considerado adequado pelo olhar tecnocratico, do Estado ou da
academia, passam a ser negadas enquanto instituicdo capaz de oferecer 0s meios
pedagdgicos necessarios a uma educacdo de qualidade e, portanto, deixam de existir como
objeto de estudo.

Todavia, em que pese a crise que enfrenta devido as consequéncias do modelo de
desenvolvimento ainda hegeménico, o meio rural € um espaco de vida, onde milhdes de
portugueses vivem e/ou trabalham, constroem e preservam cultura, ensinam e aprendem
fora ou dentro da escola. A escola, grande ou pequena, com mais Ou MeNos recursos
pedagdgicos, com suficiente qualificagdo docente ou ndo, acaba exercendo uma influéncia,
positiva ou negativa, para o desenvolvimento socioeconémico da comunidade, por isso,
como mostra Canario (2000: 123), “é possivel, interessante, Util e pertinente, do ponto de
vista investigativo, exercer um olhar critico sobre esse objecto social, em vias de extingéo,
e tentar transforma-lo num objecto de estudo”. Ao que parece, muitos pesquisadores ainda
precisam ser convencidos dessa realidade, uma vez que se a escola rural deixou de ser um

ndo assunto, ela continua sendo um assunto insuficientemente pesquisado.
4.7. Formacdo para o trabalho no meio rural e a escola de Ensino Médio

A problematica da educacédo para o trabalho, seja a especifica, oferecida em cursos

profissionalizantes ou a geral ofertada no ensino médio, continua impulsionando um
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profundo debate em variados setores da sociedade. Essa discussdo, todavia, nem sempre é
apropriado pelo Estado no momento em que este produz as politicas publicas que serdo
desenvolvidas nesse campo. As discussdes em torno de questdes conceituais e as
avaliacdes das medidas implementadas ddo conta dos desafios a que estdo imersos 0s
jovens oriundos da classe-que-vive-do-trabalho (Kuenzer, 2006).

Nesse contexto, muito mais desafiados encontram-se 0s jovens que habitam os
espacos rurais. Se a realidade sdcio-econémica no espaco urbano ndo favorece a grande
maioria dos jovens estudantes uma caminhada educacional segura e estimulante, aos
jovens do campo descortina-se a cada dia um cenario marcado pela negacdo de direitos
basicos de cidadania, fato naturalizado pela ideologia que identifica o urbano como o
espaco do progresso e o rural como o0 ambiente do atraso. Aos “atrasados”, ofereceu-se
historicamente uma cidadania de segunda categoria (Cruz, 2005).

Essa ideia parece estar arraigada na consciéncia social ao ponto de os preconceitos
manifestados e os direitos negados aos camponeses passarem despercebidos por grande
parte da sociedade brasileira. Essa situacdo “estigmatiza os habitantes das zonas rurais
como matutos, cujo destino miseravel prescindiria de uma formacdo de qualidade,
legitimando a violacdo dos direitos de cidadania materializada na auséncia de politicas e
servicos publicos ou em sua oferta insuficiente e inadequada” (Andrade & Pierro, 2004:
21).

Para Arroyo construiu-se no Brasil um processo de dicotomizacdo entre campo e
cidade, onde esta é a sintese do avanco e da modernizagdo e aquele representa o passado a

ser superado. Em suas palavras:

Ha uma idealizacdo da cidade como o espaco civilizatério por exceléncia, de convivio,
sociabilidade e socializacdo, da expressdo da dinamica politica, cultural e educativa. A essa
idealizacdo da cidade corresponde uma visdo negativa do campo como lugar do atraso, do
tradicionalismo cultural. Essas imagens que se complementam inspiram as politicas
pablicas, educativas e escolares e inspiram a maior parte dos textos legais. O paradigma
urbano é a inspiracéo do direito a educacéo. (2007: 2).

Mas o campo ndo é definitivamente esquecido pelas politicas publicas ou pelos
textos legais. Quase sempre a necessaria adaptacao as condi¢es do meio rural aparece nos
documentos de politicas ou nas legislagdes, mostrando que existe uma compreensdao da
diversidade que marca aquele ambiente. Entretanto, tendo sempre o urbano como
referéncia, as adaptagdes condenam o campo as medidas paliativas e insuficientes oriundas

da cidade. Como consequéncia, argumenta Arroyo, “os profissionais urbanos, médicos,
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enfermeiras, professores estenderdo seus servicos ao campo. Servigos adaptados,
precarizados, no posto medico ou na escolinha pobres, com recursos pobres [...] sem
vinculos culturais com o0 campo, sem permanéncia e residéncia junto aos povos do campo”
(2007: 2). O desenraizamento dos profissionais que materializam a acdo do poder publico
no campo constitui-se num dos ingredientes que alimentam a fragilizacdo identitaria dos
camponeses, bem como servem como canal de disseminacéo da ideologia da modernizagéo
e do progresso do urbano.

Para Arroyo, no setor educacional especificamente, o processo de desenraizamento
também contou e continua contando com a colaboragdo de préaticas que levam ao extremo

esse urbanocentrismo, uma vez que,

As politicas de nucleacdo de escolas e de transporte das criancas e adolescentes do campo
para as escolas das cidades radicalizaram essa pratica e esse paradigma urbano. Os
profissionais ndo teriam que se deslocar ao campo por umas horas e trabalhar nas precarias
e dispersas escolas rurais, nem seria mais necessaria qualquer adaptacao a realidade rural,
os alunos sdo deslocados para as escolas urbanas, com professores urbanos e colegas
urbanos. As criangas, adolescentes ou jovens do campo esqueceriam sua identidade e
cultura para serem socializados junto a infancia, adolescéncia e juventude urbanas, com
identidade e cultura urbanas. (2007: 3).

O transporte escolar é um elemento sobre o qual o debate tem se acirrado. No ano
de 2005 4.205.204 alunos da educacéo basica foram atendidos pelo programa de transporte
escolar. Desse contingente 61,9% s&o transportados para escolas localizadas na zona
urbana (MEC/INEP®!, 2007). Ocorre que enquanto os movimentos sociais reivindicam
melhor qualidade de vida no campo e setores do proprio governo desenvolvem varias
politicas para garantir a permanéncia dos camponeses nas &reas rurais, o sistema de
transporte escolar, contrariamente, incentiva o filho do camponés a buscar o caminho da
cidade para garantir um futuro melhor. Como consequéncia disso, os filhos dos
camponeses sofrem com preconceito e o desgaste fisico*®? que em muitos casos os levam
ao abandono da escola.

No caso especifico do ensino médio, o desenraizamento dos poucos jovens que
conseguem cursar esse nivel de ensino ¢é levado ao extremo, pois como foi visto em outra
parte deste trabalho, 92% dos estudantes atendidos pelo sistema de transporte escolar

estudam em escolas urbanas.

%81 |nstituto Nacional de Pesquisa Educacional Anisio Teixeira, vinculado ao Ministério da Educago.
%2 Em estudo anterior Cruz (2005) ouviu relatos de pais que se mostravam preocupados com o fato de os filhos terem que viajar em
estradas precérias, dentro de dnibus velhos e deteriorados, por mais de uma hora até chegar a escola no centro da cidade.
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Como em grande parte das localidades rurais a escola s oferta até a 42 série, 0
estudante que quiser concluir a educacdo basica tera que utilizar o transporte escolar por
ndo inferior a sete anos. Essa realidade foi reconhecida como preocupante pelo préprio

Ministério da Educacéo:

Faz-se necessario uma revisdo no modelo herdado em forma de lei, pelo qual parte
significativa dos custos do transporte escolar sdo cobertos pelo Governo Federal. Esse
apoio ao transporte tem resultado em estimulo a evasdo do campo a cidade. O que vem
sendo proposto no ambito das organizagdes sociais do campo é que o transporte escolar se
dé tdo somente como politica complementar a universalizacdo da educacdo basica no
campo. Ou, mais especificamente, que seja um recurso restrito ao transporte intra-campo,
no ensino fundamental, bem como para excepcionalidades. Ainda mais, que ocorra com a
devida fiscalizacdo da qualidade, por parte dos organismos responsaveis.
(SECAD/Coordenacdo-Geral de Educacdo do Campo, 2005).

Para pesquisadores e militantes dos movimentos sociais envolvidos com a
problemética da educagdo dos habitantes do campo, esta claro que o enfrentamento das
historicas adversidades que envolvem esta questdo, torna-se imperioso posiciona-la no
bojo de um outro projeto de desenvolvimento, que envolva ndo s6 o campo, mas o Pais
como um todo. Somente ao lado de politicas que promovam uma profunda reforma agréria,
onde salde, estradas, energia elétrica, por exemplo, possam fazer parte do cenario rural, a
escola contribuira para a melhoria qualitativa da vida dos camponeses. Do contrario
reproduzir-se-a a falsa ideia que atribui a educacdo o poder de, sozinha, eliminar o éxodo
rural (Kolling, Nery & Molina, 1999).

Porém, ndo basta a constru¢do de mais escolas na zona rural, sem que esta seja
verdadeiramente vinculada modo de vida dos seus habitantes. Kolling, Nery & Molina
sintetizam no trecho seguinte a compreensdo que vem se construindo para a escola do

campo:

Entende-se por escola do campo aquela que trabalha desde os interesses, a politica, a
cultura e a economia dos diversos grupos de trabalhadores e trabalhadoras do campo, nas
suas diversas formas de trabalho e de organizagdo, na sua dimensdo de permanente
processo, produzindo valores, conhecimentos e tecnologias na perspectiva do
desenvolvimento social e econdmico igualitario dessa populacdo. A identificacdo politica e
a insercdo geografica na prépria realidade cultural do campo sdo condi¢es fundamentais
de sua implementacéo. (1999: 63).

A construcdo da escola do campo exigira, ainda segundo Kolling, Nery & Molina
(1999): a) uma transformagdo no papel da escola, que requer que esta assuma

compromissos com o respeito as pessoas humanas envolvidas no processo socioeducativo
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do campo; com a intervensdo social através da direta ligagdo com projetos de
desenvolvimento regional, bem como com uma formagdo estreitamente atrelada ao mundo
do trabalho; com a cultura do povo do campo, através da valorizacdo da memdria histérica
que identifica pessoas e grupos fortalecendo-os na construgdo do futuro b) um novo
modelo de gestdo da escola, tendo como parametro a necessaria transformacdo em um
espaco de fato publico, onde a participacdo popular possa acontecer de maneira profunda e
plural ¢) uma mudanca radical na pedagogia escolar, no intuito aproveitar as valiosas
licbes da educacdo popular e das experiéncias que vém sendo realizadas com sucesso no
Pais e no mundo, sempre pautado por uma reflexdo em torno dos saberes que sdo
realmente significativos ao povo do campo d) uma nova concep¢do do curriculo que
favoreca transformacdo da escola em “um verdadeiro centro de formagdo humana”, onde o
trabalho com a terra, a valorizagdo da cultura, da memoria coletiva, possam fazer parte de
um ensino-aprendizado dinamico e significativo e) uma (trans)formacdo dos
educadores(as) dessa escola, com vista a romper com a desvalorizagdo profissional e a
baixa qualificacdo que historicamente acompanham esses agentes, que hoje, mais do que
nunca sao decisivos no processo construcdo de uma nova escola do campo.

Entretanto, além do delineamento do projeto politico-pedagdgico que os sujeitos do
campo e suas organizagdes vém construindo juntamente com universidades e setores do
Estado, é fundamental a continuidade da mobilizagdo social, no sentido de garantir a
execucao politicas publicas que sejam capazes de enfrentar o atual quadro em que se
encontra a oferta da educacdo aos habitantes do campo, sob pena de, uma vez mais, as
medidas resumirem-se em programas e projetos desconexos e pontuais, que pouco alteram
0 real estado de negacdo de direitos em que estdo submetidos milhdes de brasileiros que
vivem e trabalham no meio rural.

Como mostram os levantamentos realizados periodicamente pelo IBGE, 0 processo
de urbanizacdo da populacdo brasileira ainda persiste, todavia esse movimento
demografico vem ocorrendo em um ritmo mais lento nos dGltimos anos (MEC/INEP'®,
2007). De 32% na década de 1980 a populacédo rural chega a 17% em 2004, nimero que
representa nada menos que 30 milhdes de pessoas™®, contingente superior ao total de
habitantes somados de Portugal, Finlandia, Austria e Dinamarca'®®. Nas duas regifes mais

%83 |nstituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

%% A metodologia utilizada pelo IBGE para classificar os domicilios entre rural e urbano é questionada por vérios pesquisadores, com
destaque para os estudos de Veiga. Para esse autor “O entendimento do processo de urbanizagdo do Brasil é atrapalhado por uma regra
muito peculiar, que é Gnica no mundo. Este Pais considera urbana toda sede de municipio (cidade) e de distrito (vila), seja quais forem
suas caracteristica”. (2003: 31).

%5 portugal (10,9 milhdes em 2006); Finlandia (5,2 milhdes em 2007); Austria (8,2 milhdes em 2007); Dinamarca (5,4 milhdes em
2008). Dados levantados no endereco http://pt.wikipedia.org.
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pobres do pais, o Nordeste e o Norte, a populacdo rural aparece bem acima da média
nacional, sendo que em 2004 a primeira possui 28,5% de sua populagdo vivendo no
campo, enquanto a segunda registra 25,8% (MEC/INEP, 2007).

Pode-se verificar, portanto, que mesmo com os critérios adotados pelo IBGE para a
classificacdo da populacdo, o numero de cidaddos envolvidos demonstra com clareza a
necessidade de acBes concretas dos poderes publicos que atendam as caracteristicas
culturais, econémicas e geograficas dos mesmos.

Todavia, os nameros levantados pelo IBGE e apresentados em um estudo publicado
pelo INEP em 2007 mostram que essa populagdo ndo vem recebendo por parte dos poderes
estabelecidos o tratamento a que legalmente tem direito. De acordo com o referido estudo,
“o0s cerca de 30,8 milhdes de brasileiros que residem no campo encontram-se em franca
desvantagem, tanto em termos de capital fisico (recursos financeiros) quanto de capital
sociocultural (escolaridade e frequéncia a escola), em comparagdo aos seus concidadados
que residem na &rea urbana” (MEC/INEP, 2007: 13). Isso significa, por exemplo, como
mostram os dados oficiais, que € no campo que se encontra 0 maior percentual de pessoas
acima de 10 anos de idade economicamente ativas sem rendimento algum, assim como das
que recebem os menores salarios. Significa ainda, que a escolaridade média da populacéo
do campo acima de 15 anos corresponde a metade da verificada na zona urbana, ou seja
enquanto esta atinge 7,3 anos de estudo, aquela s apresenta 4 anos, como mostrou a
PNAD de 2004. Tal realidade revela uma histérica negacdo do direito a educagdo escolar
ao povo do campo, comprometendo, dentre outras questdes, uma qualificacdo para o

trabalho mais sistematiza