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“... Contra la muerte, nosotros demandamos vida.
Contra el silencio, exigimos la palabra y el respeto.
Contra el olvido, la meméria.

Contra la humillacion y el desprecio, la dignidad.
Contra la opresion, la rebeldia.

Contra la esclavitud, la libertad.

Contra la imposicién, la democracia.

Contra el crimen, la justicia.

iQuién con un poco de humanidad en las venas

podria o puede cuestionar esas demandas?”’

(“Entre la luz y la sombra”. Subcomandante Insurgente
Marcos, México, 24 de mayo del 2014).



RESUMO

Dentre os problemas sociais da América Latina, a questdo educacional, nesses
altimos trinta anos, tem-se destacado. A desigualdade de acesso ao conhecimento e
de socializacdo dele, numa perspectiva de formacdo humana integral, € ha muito
evidenciada e discutida por politicos, intelectuais e movimentos sociais, porém, no
decorrer da historia dos paises latino-americanos, apresenta-se como um quadro
pouco modificado. Muitos pesquisadores e movimentos sociais afirmam que o
agravamento da problematica educacional na América Latina esta alicercado no
papel intervencionista dos organismos internacionais nas politicas educacionais
desses paises, especialmente a partir da década de 1990, que marca o inicio das
reformas educacionais de feicdo neoliberal. Partindo dessa perspectiva, este
trabalho tem como objetivo conhecer as alternativas a educacdo neoliberal que
estdo sendo produzidas na América Latina, especificamente a partir dos movimentos
sociais do campo. Focalizamos, entdo, trés desses movimentos: na Argentina, o
Movimiento Campesino de Santiago del Estero (MOCASE — Via Campesina); no
Brasil, o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST); e, no México, o
Movimiento Zapatista. Para empreendermos o processo de investigacdo, optamos pelo
Método do Caso Alargado e utilizamos, como técnica, a andlise documental, dada a
natureza da nossa pesquisa. As nossas conclusdes apontam que 0s movimentos
sociais do campo, em suas lutas por uma educacédo que objetiva transformar as
atuais relacdes sociais, politicas, culturais e econbémicas, representam um l6cus de
criagdo de alternativas politicas e tedricas as orientacées educacionais hegemonicas

da globalizacgao.

Palavras-chave: Educagdo na América Latina; Reformas Educacionais da Década de

1990; Movimentos Sociais do Campo.



ABSTRACT

Among all the social problems from Latin America, issues related to education have,
in these last thirty years, stood out. The inequality of access and socialization of the
knowledge, in a perspective of integral human formation, is highly showed and
discussed by politicians, nonetheless throughout the history of Latin American
countries, is has changed so little. Many researchers and social movements claim
that the worsening of the social education problems in Latin America is based on the
interventionist role of the international organizations on the educational politics of
these countries, particularly since the '90s, which is marked by the beginning of the
neoliberal educational reforms. From this perspective, this paper has as aim learns
alternatives to the neoliberal education which is being used in Latin America,
specially from the rural social movements. Such as, in Argentina - the Movimiento
Campesino de Santiago del Estero (MOCASE - Via Campesina) -, in Brazil - the
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) -, and in Mexico - the
Movimiento Zapatista. To the accomplishment of the investigation process we chose
the Extended Case Method, we used as a technique the documental analysis,
regarding the nature of our research. Our conclusions point out that the rural social
movements, in their struggle for an education which has as objective transform the
current relations in social, political, cultural and economical fields, represent a locus
of creation for political alternatives and theoretical to the globalized hegemonic

educational orientations.

Keyword: Education in Latin America; Educational Reforms of the '90s; Rural Social

Movements.
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INTRODUCAO

A América Latina estad constituida por paises da América do Sul, América
Central e México (América do Norte). Para muitos estudiosos, o conceito de América
Latina se apresenta como um impasse no que se refere as questdes de identidade
cultural, geografica e social. Contudo, o termo pode ser definido a partir da
compreensao de um conceito politico, forjado segundo os interesses das poténcias
mundiais na segunda metade do século XX, especialmente Franca e Inglaterra. O
termo foi ampliando-se desde sua criagdo, passando a simbolizar um conjunto de
caracteristicas culturais, étnicas, sociais e econdmicas. Dispomos, como exemplo, o
ocorrido ap6s o final da Segunda Guerra Mundial, com a criacdo da Comissao
Econbmica para a América Latina (CEPAL), que passou a usar o termo enguanto

sinénimo do conjunto de paises menos desenvolvidos do continente americano.

A maioria dos paises da América Latina foi colonizada por Portugal e
Espanha, que desenvolveram um brutal processo de exploracdo dos recursos
humanos e das riguezas naturais e minerais desses paises, possibilitando um
incremento financeiro consideravel a esses paises colonizadores e aos seus
projetos de expansao mercantil. Isso, de acordo com Galeano (2013) — do processo
inicial de descobrimento aos nossos dias, tudo, da terra aos recursos humanos —, se

transformou em capital, inicialmente europeu e posteriormente norte-americano.

A conquista dessas novas terras desencadeou, ao longo desses cinco
séculos, um processo de dependéncia das nacdes colonizadas em relacdo as
poténcias mundiais. Assim, podemos dizer que a historia de subdesenvolvimento
desses paises tem uma raiz comum: as relacdes de exploracdo estabelecidas desde
0S primeiros contatos com esses povos. E, mesmo apds o0s processos de
independéncia nesses paises e a ruptura do monopolio colonial, as relacdes de
dependéncia se mantém, sejam elas econdmicas, politicas, ou culturais. Ainda que
alguns paises latino-americanos tenham conseguido certo nivel de desenvolvimento
em relagdo aos seus vizinhos, trata-se de um desenvolvimento muito aquém do
ocorrido nos paises que historicamente serviram como “modelo” de desenvolvimento
(POZO, 2009; AQUINO, 1995; PRADO & PELLEGRINO, 2014).

Os paises latino-americanos subdesenvolvidos e/ou em desenvolvimento tém

marcadamente como similaridade a experiéncia das desigualdades, potencializadas
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por politicas equivocadas destinadas a esses paises. Essas desigualdades se
expressam como ponto nevrélgico da América Latina, onde a superagdo dos
problemas  socioeconbmicos torna-se elemento  estratégico para se

vislumbraremrelacdes mais igualitarias nas sociedades latino-americanas.

Dentre os problemas sociais da América Latina, frisamos aqui a questdo
educacional, foco do nosso estudo. A desigualdade de acesso e de socializacao do
conhecimento, numa perspectiva de formacdo humana integral, vem ao longo dos
anos sendo evidenciada e discutida por politicos, intelectuais e movimentos sociais.
Porém, no decorrer da histéria dos paises latino-americanos, a questao educacional
tem-se configurado de maneira pouco modificada, devido a realidade objetiva que
segue trajetos proprios, inteiramente opostos as prescricdes desse ideal de
formacdo (PUIGGROS, 2003; FREITAS, 2012; BRITTO, 1991; CURY, 2002;
CABRAL NETO et al., 2007).

Diante da realidade educacional dos paises latino-americanos na atualidade,
sem desconsiderarem a historica negacdo do direito a educacdo publica e de
qualidade, muitos intelectuais, movimentos sociais e centenas de pesquisas lato e
stricto sensu destacam o agravamento da problemética educacional na América
Latina decorrente do papel intervencionista dos organismos internacionais nas
politicas educacionais desses paises. Especialmente a partir da década de 1990,
essas gquestdes marcam o inicio das reformas educacionais de feicdo neoliberal. Os
idedlogos e defensores da insercdo dos organismos internacionais nas politicas
macroecondmicas neoliberais, em particular nas politicas educacionais,
conformadas a partir das reformas na educacdo dos paises latino-americanos,
concebem o mercado como o regulador da vida social, contestando a acdo do
Estado no suporte aos direitos sociais (CABRAL NETO; DUARTE; CASTRO, 2005;
FREITAS, 2012; OLIVEIRA, 2011).

De acordo com Cabral Neto e colaboradores (2007), as diretrizes dos
organismos internacionais que orientam as politicas educacionais na América Latina
compreendem a educagdo como uma estratégia de desenvolvimento econémico e
social, com enfoque na insercdo dos paises em desenvolvimento no mundo
globalizado. Essa globalizacdo, a partir da otica de lanni (1996), materializa-se nas
formas pelas quais o capitalismo se desenvolve ao longo da historia e da geografia.
Esse processo de transformacdo do capital ressaltado por lanni passa, na
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contemporaneidade, a influenciar as coletividades e os povos por meio dos

principios de mercado e de consumismo.

Esse consumo, como analisa Milton Santos (2012), também se modifica ao
longo do tempo, pois, se antes o fato gerador dele era a producdo, hoje, nas
palavras desse autor, devido a essa “globalizagdo como perversidade”, as empresas
hegemonicas produzem o consumidor antes mesmo de fabricar o produto. Desse
modo, consolida-se no nosso tempo uma nocdo de consumo com feicdo
fundamentalista, ascendendo e envolvendo todos os individuos. Essa nocédo de
consumismo, segundo alguns pesquisadores, vem ganhando espa¢o na educacao
que passa, nessas Ultimas duas décadas, a ser vista como produto de consumo
(LUZ, 2011; FREITAS, 2012).

Os Estudos P6s-Coloniais, que problematizam o pensamento tedrico a partir
do ponto de vista da América Latina e procuram compreender a realidade
distanciando-se da concepcdo de saber eurocéntrica, destacam que essa
globalizacdo hegemoénica difunde ideias sociais, culturais e econdmicas numa
perspectiva universalizante, desconsiderando o que Escobar (2005a; 2005b)
assinala como “politicas de lugar”, que sao politicas pensadas a partir das
subalternidades. Escobar pontua que essas subalternidades tém origem na forma de
dominacé@o desencadeada desde o século XVI, na América, colocando a Europa e

sua episteme como centro do mundo.

Nesse sentido, os Estudos Pés-Coloniais entendem que, a despeito do que ja
foi produzido e assinalado por muitas teorias, como a da dependéncia, que ancora o
legado de desigualdades e injusticas sociais para a América Latina, alicercado nos
processos de colonialismo e no imperialismo, ainda se faz presente para esse
continente o legado epistemoldgico eurocéntrico. Esse legado se concretiza na
Colonialidade do Poder, do Ser e do Saber, que nasce concomitantemente ao
colonialismo e perpetua-se até os nossos dias, pois, como frisa Quijano (2005), o fim
do Colonialismo néo representou a fim da Colonialidade. Isso nos impede, conforme
Porto-Gongalves (2005), de entendermos a existéncia a partir do mundo em que

vivemos e dos saberes que Ihe sdo proprios.

Em vista disso, os Estudos PdOs-Coloniais ressaltam a necessidade de

priorizarem-se 0s territorios epistémicos da América Latina como lugar de
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enunciagao, aportado nas experiéncias e lutas dos movimentos sociais latino-
americanos. Assim, oportunizam a andlise dos problemas sociais a partir do
entendimento diferenciado das questdes historicas que permeiam o conjunto desses

paises e do didlogo com os conhecimentos eurocéntricos.

Contudo, os Estudos PoOs-Coloniais ndo apresentam como proposito a
negacao da episteme eurocéntrica, mas uma interlocucdo com esse conhecimento,
pois entendem que a légica que permeia esse saber, no sentido apresentado por
Porto-Goncalves (2005), promove separacdes sucessivas e varios reducionismos,
perpetuando o entendimento equivocado de que h& uma relacdo ativo/passivo,

situando a América Latina enquanto lugar inabil.

Assim, esse quadro tedrico apresenta como premissa a necessidade de uma
reflexdo diferenciada da experiéncia historico-cultural do continente, indagando,
como afirma Lander (2005), sobre a viabilidade e a realidade de um dialogo a partir
das regides subalternizadas pelo eurocentrismo, no sentido de examinar alternativas
ao pensamento unico do neoliberalismo. Em conformidade com esse autor, o debate
sobre o neoliberalismo, ao restringir-se a teoria econdmica, encontra dificuldades
para elaborar alternativas politicas e teéricas que objetivem confrontar esse discurso
hegemonico. Lander (2005) apoia-se no entendimento de que o debate deve ser
compreendido a partir do discurso hegemdnico de um modelo civilizatorio que se
sintetiza nos pressupostos e valores basicos da sociedade liberal moderna, a qual
dissemina a naturalizacdo das relacfes sociais como uma consequéncia do

desenvolvimento historico da sociedade.

Com base no exposto, discorremos neste estudo sobre as orientacdes dos
organismos internacionais que tém se delineado para a educagdo na América
Latina, enfocando a década de 1990 e analisando os desdobramentos dessas

orientacdes nas politicas educacionais da Argentina, do Brasil e do México.

A escolha por esses trés paises baseou-se no fato de que, dentre os paises
latino-americanos, conforme suas realidades histéricas, esses paises vivenciaram, a
partir da década de 1930, um acelerado processo de industrializagdo, enquanto 0s
demais permaneceram dependentes de estruturas econdmicas primarias. Para dar
suporte a essa nova empreitada, a Argentina, o Brasil e o México forjaram estruturas

complexas em seus territorios. O processo de urbanizacdo e a efetivacdo dessas
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estruturas implicaram, nesses paises, multiplas consequéncias e uma delas foi a
edificacdo de relacdes marcadamente assimétricas entre oS espagos rurais e

urbanos®.

Outro dado que também contribuiu para essa escolha foi o fato de que esses
trés paises, pelos menos nas Ultimas trés décadas, estiveram submetidos as
orientacbes de organismos internacionais no que se refere a politica educacional,

mas nao so.

Doravante, enfocamos as politicas educacionais que vém se firmando na
América Latina ao mesmo tempo em que lancamos um olhar reflexivo sobre as
experiéncias educacionais que, nas Ultimas décadas, tém sido desenvolvidas pelos

movimentos sociais do campo na Argentina, no Brasil eno México.

Assim, 0 nosso problema de pesquisa € 0 seguinte: Que alternativas a
educacado neoliberal os movimentos sociais do campo tém produzido na

Ameérica Latina, particularmente na Argentina, no Brasil e no México?

Considerando esse problema, delineamos o nosso objetivo geral: conhecer as
alternativas a educacéo neoliberal que estdo sendo produzidas na América Latina,
particularmente na Argentina, no Brasil e no México. A partir, entdo, desse objetivo

mais amplo, delimitamos os seguintes objetivos especificos:

= sistematizar um conjunto de reflexdes sobre as reformas educacionais da
década de 1990 e os desdobramentos delas na educacdo na Argentina, no

Brasil e no México;

= dentificar experiéncias educacionais produzidas pelos movimentos sociais
do campo, na Argentina, no Brasil e no México, como alternativas ao

modelo de educacao neoliberal;

= apresentar as aproximacOes pedagogicas construidas pelos movimentos

sociais na Argentina, no Brasil e no México.

No sentido de alcancar 0s nossos objetivos, organizamos esta dissertacdo em

seis capitulos.

L(MENDONCA; PIRES, 2012; POZO, 2009).
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No primeiro, explicitamos o percurso tedérico-metodolégico do nosso estudo
que se baseia no método do Caso Alargado, o qual tem como expoente Boaventura
de Sousa Santos. Também definimos o carater da nossa pesquisa (qualitativo e
guantitativo), as principais fontes dos institutos estatisticos nacionais e latino-

americanos, além dos trés casos objeto do nosso estudo.

No segundo capitulo, apresentamos algumas contribuicGes a respeito da
analise da mutua relacdo entre Estado e sociedade civil, a partir das elaboracdes
contemporaneas sobre o tema, incorporando a essa discussdo a questdo da
educacdo enquanto funcdo politica baseada nas contribuicdes desenvolvidas por
Antonio Gramsci, por entendermos que ele desenvolve uma particular preocupacgéo
com a questdo educacional ao buscar centrar sua analise na funcéo politica e, por

isso, filoséfica e histérica da educacao.

No terceiro capitulo, discorremos sobre o surgimento do conceito de América e
de América Latina no contexto da modernidade, no ambito da cultura ocidental.
Nesse sentido, buscamos compreender criticamente o sentido de ser da América e da
América Latina. A seguir, expusemos um panorama das questbes que marcam
historicamente a educacdo na América Latina e, depois, apresentamos o contexto de
implementacgéo das politicas macroecondmicas educacionais na América Latina durante
a reforma do Estado, com énfase na década de 1990, e o0s consequentes
desdobramentos das reformas educacionais na Argentina, no Brasil e no México.
Destacamos, ainda, a questdo da Educacdo do Campo como construcédo politico-
pedagdgica dos movimentos sociais do campo, representados pelos Movimentos
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), mas com repercussédo na Argentina e

no México.

No quarto capitulo, apresentamos uma reflexdo, a partir dos principais tedéricos
do quadro dos Estudos Pdés-coloniais, sobre a questdo da Colonialidade do Ser, do
Saber e do Poder, apontando as bases para pensar-se sobre a (des)colonialidade da

educacao.

No quinto capitulo, registramos — por meio de dados quantitativos dos
principais institutos de pesquisa da Argentina, do Brasil e do México — as
desigualdades educacionais entre o urbano e o rural. Nessa dire¢céao, ressaltamos a

luta dos movimentos sociais do campo por uma educagao que garanta a formagao
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integral dos sujeitos a partir da resisténcia as politicas de educacédo neoliberal.
Pontuamos, dessa forma, as experiéncias do Movimiento Campesino de Santiago
del Estero (MOCASE - Via Campesina), na Argentina; do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), no Brasil; do Movimiento Zapatista, no
México. Escolhemos esses trés por serem experiéncias que surgiram com 0S
processos de redemocratizacdo e pés-encerramento das ditaduras desses paises,

no contexto da América Latina.

No sexto capitulo, empreendemos uma analise comparativa sobre as
experiéncias educacionais dos movimentos sociais do campo na perspectiva de
identificar as aproximagdes e distanciamentos, pontuando as singularidades de cada

caso, assim como aquilo que é comum as experiéncias de cada um deles.

Por fim, apresentamos a conclusdo do nosso estudo e apontamos novas

possibilidades de pesquisa sobre o tema estudado.
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1. METODOLOGIA

O que torna possivel distinguir o conhecimento cientifico das demais formas de
conhecimento € que este “tem como caracteristica fundamental a sua ‘verificabilidade™
e, nesse contexto, aponta o método cientifico “como conjunto de procedimentos
intelectuais e técnicas adotadas para se atingir o conhecimento” (GIL, 1999, p.26).

No nosso estudo, optamos pela perspectiva quanti-qualitativo por
compartilharmos com a compreensdo de Santos Filho (2009), para quem o método
quantitativo e o método qualitativo se complementam na intencdo de superar as

limitagGes inerentes a cada um.

A evidéncia qualitativa, mesmo nas ciéncias naturais, nao pode ser interpretada
independentemente das consideracdes qualitativas extra-observacdo e
extrateoria. Em sintese, os métodos quantitativo e qualitativo ndo sé&o
incompativeis; pelo contrério, esto intimamente imbricados e, portanto, podem
ser usados pelos pesquisadores sem cairem na contradicdo epistemoldgica
(SANTOS FILHO, 2009, p.51).

Conforme Demo (1995, p.231), “embora metodologias alternativas facilmente se
unilateralizem na qualidade politica, destruindo-a em sequéncia, € importante lembrar
gue uma ndo € maior que a outra. Ambas sdo da mesma importancia”’. Desse modo,
uma consubstanciara a outra e vice-versa, de maneira que a perspectiva qualitativa
aprofundara as questdes subjetivas, fazendo emergir a riqueza dos detalhes, ocultada
pelas médias, enquanto a perspectiva quantitativa apontard objetivamente

mensuracdes que problematizam a realidade.

Assim, na pesquisa em questdo, também apresentamos dados gquantitativos,
coletados em institutos de pesquisa, que evidenciam a realidade socioeducacional dos
paises escolhidos. A utllizacdo desses dados respalda os estudos qualitativos,
complementando-os, pois as pesquisas sobre as politicas educacionais
desencadeadas pelas reformas de Estado da década de 1990, no contexto da

Ameérica Latina, denunciam o fracasso dos objetivos a que essas politicas se prepdem.

1.1. Método da Pesquisa

De acordo com Allene Lage (2013, p. 53), “O melhor método a ser utilizado néo &

aquele mais conhecido e de dominio amplo, mas aquele que consegue investigar todos
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0S pontos relevantes para que os resultados da pesquisa sejam alcangados”. Assim,
para concretizacdo do processo de investigacdo, optamos pelo Método do Caso
Alargado, pois, de acordo com Boaventura de Sousa Santos (1983), esse método se
opde a generalizacdo que marca o método positivista.

Destacamos que essa alternativa metodoldgica proposta por Santos (1983) tem
como contexto a década de 1980 quando, na area das Ciéncias Sociais, buscou-se a
consolidacéo de percursos metodologicos alternativos aos que se configuravam como
hegemonicos. Para melhor compreender essa proposta, damos a palavra ao autor do

Método do Caso Alargado:

[...] em vez de reduzir os casos as variaveis que os normalizam e tornam
mecanicamente semelhantes, procura analisar, com o maximo de detalhe
descritivo, a complexidade do caso, com vista a captar o que ha nele de
diferente ou de Unico (SANTOS, 1983, p.11).

Nessa mesma perspectiva, Lage (2013) pontua que o Método do Caso Alargado

[...] propicia um conclusdo de maior profundidade sobre a investigacdo
realizada, incidindo ndo apenas sobre os casos estudados — isoladamente ou
comparados — mas porque oferece uma estrutura metodolégica capaz de
ampliar o espectro das reflexdes, amplia o universo da analise, de modo que
esta possa discorrer acerca de questdes importantes relacionadas com o tema
e presentes na sociedade (LAGE, 2013, p.56).

Esse método também privilegia, dentre outras técnicas, a analise documental a

qual utilizamos nesse estudo, dada a natureza da nossa pesquisa.

Assim, de acordo com as necessidades de nosso estudo, delimitamos o nimero
de casos a serem analisados, visto que eles condensam a incidéncia dos vetores
estruturais, ou seja, as politicas educacionais para a América Latina desenvolvidas na
década de 1990 a partir das diretrizes dos organismos internacionais. Em seguida,
procuramos analisar, descritvamente, 0 contexto historico dessas reformas
educacionais para os paises latino-americanos, destacando, nessa complexidade, a
Argentina, o Brasil e 0 México. Isso nos possibilitou apreender as particularidades do

caso em estudo.

Vimos, entéo, que embora essas politicas educacionais tenham um sentido de
padronizagdo ao serem implementadas nesses paises, a materializacdo delas tem
como repercussao respostas diferenciadas, devido a historicidade de cada um deles.
Essas respostas estdo evidenciadas por meio das praticas de resisténcia dos

movimentos sociais.
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Assim, o espelho das nossas andlises é principalmente o quadro teérico dos
Estudos Pds-coloniais e a discussdo sobre a América Latina, considerando,

evidentemente, o cenario neoliberal das politicas educacionais dos anos 1990.

Na perspectiva desse método, apontaremos 0s elementos estruturantes,
comparando as aproximagoes e distanciamentos entre os trés casos estudados, em

cada um desses paises: Argentina, Brasil e México.

1.2. Delimitacédo e Local da Pesquisa

A nossa pesquisa esta delimitada ao estudo do contexto neoliberal das
politicas educacionais implementadas na América Latina a partir da década de 1990,
tendo como foco as alternativas construidas pelos movimentos sociais do campo.

Na Argentina se constitui, em 1990, o Movimiento Campesino de Santiago del
Estero (MOCASE - Via Campesina). Formado inicialmente por 13 organizacoes,
esse Movimento assume como eixos a luta pela terra e a melhoria das condi¢des de
vida das familias campesinas de Santiago del Estero. Em 1998, o Movimento
conquista visibilidade nacional na ocasidao da mobilizacdo contra o avanco do cultivo

da soja na regiéo.

No Brasil, o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), fundado
oficialmente em 1984, foi 0 movimento social que mais se destacou na década de
1990. O MST tem como um dos principios de suas ac0fes a luta pela reforma agraria

enquanto forma de resisténcia politica ao projeto neoliberal.

No México, 0 Movimento Zapatista surgiu a partir da constituicdo do Exército
Zapatista de Libertacdo Nacional (EZLN) na regido de Chiapas, sul do México.
Quando, em 1994, um grupo composto por homens e mulheres com 0s rostos
encobertos ocuparam sete municipios do estado de Chiapas, declarando guerra ao
governo e exercito mexicanos, 0 movimento zapatista conquistou visibilidade.
Naguele momento, os zapatistas reagiam a condi¢cdo de pobreza a que estavam

submetidos e a auséncia de democracia e liberdade no pais.

1.3. Fontes de Informacéo
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Para o levantamento de dados, utilizamos como fontes de informacdo dados
referentes a educacao nos censosda Argentina, Brasil e México.

e Argentina: por meio do Instituto Nacional de Estadistica y Censos (INDEC)?;
e Brasil: por meio do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)>;
e México: por meio do Instituto Nacional de Estadistica e Geografia (INEGI)*.

Utilizamos, também, os dados do SITEAL® que publica anualmente um
documento intitulado Perfil SITEAL®, em que é divulgado o panorama das questées
politicas, sociais e econbmicas dos paises da América Latina, e a base de dados

CEPALSTAT’. Trabalhamos com dados que variam entre os anos de 2000 e 2013.

Além dessas, outras fontes utilizadas foram a bibliografica e a documental,
especialmente para caracterizacdo dos movimentos sociais do campo: o MOCASE -
Via Campesina, o0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra e o Movimento

Zapatista.
Dos dados coletados nessas fontes de informacdes, selecionamos as seguintes
variaveis®:
¢ nivel socioeconémico relacionado a escolaridade;
e escolaridade média;

e taxa de abandono escolar;

e taxa de analfabetismo.

1.4. Procedimentos Metodoldgicos: os caminhos construidos na pesquisa

2INDEC: www.indec.qgov.ar

}IBGE: www.ibge.gov.br

*INEGI: www.inegi.org.mx

®Sistema de Informacion de Tendencias Educativas en América Latina.

®A SITEL utiliza como uma de suas fontes de coleta de informacdes (Argentina, Brasil e México)
dados do INDEC, IBGE e o INEGI.

"Bases de Datos y Publicacions Estadisticas da CEPAL — Comisién Econémica para América Latina y
el Caribe.

8 o o .
Algumas dessas variaveis sdo por situacdo de domicilio.


http://www.indec.gov.ar/
http://www.ibge.gov.br/
http://www.inegi.org.mx/
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Nos primeiros momentos de elaboracao desta pesquisa, a questao da Educacao
do Campo j& se apresentava como possivel enfoque. Isso ocorreu devido & minha
experiéncia enquanto professora formadora do Programa Saberes da Terra — UFPE
desde o0 ano de 2009 e por conta do fato de esse ter sido tema da minha pesquisa
quando ingressei, em 2013, no Programa de Poés-graduacdo em Educacéo
Contemporanea do Centro Académico do Agreste, momento em que também encerrei

minha participacdo no Saberes da Terra.

O foco da pesquisa comecou a mudar para 0 que hoje apresento a Banca de
Defesa, a partir de dois fatores. O primeiro diz respeito as leituras iniciais indicadas pela
minha orientadora, professora Allene Lage, sobre a América Latina e a questdo
educacional, o que me permitiu compreender 0 universo mais amplo no qual a
educacao do campo estava inserida. O segundo se refere as contribuicées da Banca de
Qualificacdo, composta pelos professores Jamerson Almeida, Alfredo Gomes e a
professora Fatima Silva®.

No momento da apresentacdo do Projeto a Banca de Qualificacdo, delineava-se
para a pesquisa, dentre outras questdes relacionadas a educacdo do campo, conhecer
a realidade da desigualdade educacional, entre o rural e o urbano, na Argentina, no
Brasil e no México, 0 que ja apontava a investigacdo a respeito da educacdo na
Ameérica Latina. Nesse momento, o da Banca de Qualificacdo, um dos mais importantes
para o0 resultado final desta pesquisa, as reflexdes e as questbes sinalizadas,
especialmente pelos professores Jamerson e Alfredo, sobre o contexto da educacéao do
campo, a relagdo do Estado com a Sociedade Civil, a questdo educacional na América
Latina e o trabalho com os dados quantitativos e qualitativos que pretendia pesquisar

contribuiram ainda mais para situar a questado da Educacéo do Campo.

As indicacOes de leitura apresentadas pelos professores e por minha
orientadora, a partir de entdo, possibilitaram uma melhor compreensdo da questéo
educacional na América Latina e, nesse contexto, o lugar da Educa¢éo do Campo. Para
tanto, passei a aprofundar a questéo da relagéo da Sociedade Civil com o Estado e a
educacgéo que, a principio, como pontuou professor Alfredo, apresentava-se no Projeto

de Qualificacdo, de forma simplista. Essas leituras por ele indicadas sobre a relacéo

o ApOs a banca de qualificacdo, a professora Fatima Silva, que fazia parte do quadro docente do
CAA-UFPE, transferiu-se para a Universidade do Recéncavo Baiano.
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entre Estado e Sociedade Civil me permitiram uma melhor compreenséo do campo das
politicas educacionais no contexto da América Latina.

A necessidade de conhecer melhor as questfes que permeiam a América Latina
me fez mergulhar na questdo historica do sentido de ser da América e,
consequentemente, da Ameérica Latina. Isso foi possivel gragas ao empenho da minha
orientadora em munir-me de um denso referencial tedrico, alguns titulos que ela
conseguiu diretamente em outros paises latino-americanos. Outro referencial indicado
pela professora Allene que me possibilitou entender a articulagdo entre a América
Latina e a questdo educacional foi o aporte tedrico dos Estudos Pdés-Coloniais,
especialmente sobre a questao da Colonialidade do Ser, Saber e Poder. Essas leituras
permitiram a percepcdo das questdes historicas ligadas aos processos de colonizacao
dos paises latino-americanos e as consequéncias até hoje vigentes, apontando a

necessidade da (des)colonialidade da educacéo.

Os referenciais teoricos indicados pelo professor Jamerson sobre as questdes
politicas e econdmicas que circundam o tema da Educacéo do Campo e a sua insercao
na totalidade das questdes educacionais, especialmente no Brasil, levaram-me a
conhecer e a compreender o universo das reformas de Estado da década de 1990 na
Ameérica Latina e os desdobramentos, em termos educacionais, dessas reformas para a

Argentina, o Brasil e 0 México, a partir da imposicao das politicas neoliberais.

Concomitantemente as leituras, realizei a coleta de dados quantitativos sobre a
educacao no urbano e no rural, na Argentina, no Brasil e no México. Essa foi uma fase
gue demandou muito tempo no processo da pesquisa, pois uma das dificuldades foi
encontrar dados representativos da mesma faixa etaria nas variaveis selecionadas. A
principal dificuldade na coleta desses dados foi o fato de os dados sobre a educagéao no
espaco rural na Argentina e México serem escassos, sendo a Argentina o caso mais
emblematico dessa realidade. Entrei em contato, via e-mails, com os institutos nacionais
de pesquisa desses dois paises, mas sO recebi retorno do INEGI (México), que me

enviou alguns dados.

Assim, os dados quantitativos, juntamente com o conjunto de referenciais
teodricos, permitiram eleger como foco desta pesquisa a questdo educacional na
América Latina, tendo como objetivo, diante da problematica educacional latino-

americana, conhecer que alternativas, no contexto da globalizacdo, estavam sendo
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gestadas as imposicdes da politica educacional neoliberal. Isso possibilitou localizar, na
totalidade da questéo educacional na América Latina, o lugar da Educacdo do Campo,
permitindo conhecer, também, os movimentos sociais do campo na Argentina e no
México e compreender 0 que desde o inicio me apontava a professora Allene: o carater

politico da Educacao do Campo.

A imersdo nas leituras sobre os movimentos sociais do campo nesses trés
paises permitiu, por meio do aporte tedrico dos Estudos Pds-Coloniais, concebé-los
como locus de anunciacdo de alternativas as imposicdes neoliberais, em que o
enfrentamento a essa imposicdo se da a partir das experiéncias educacionais por eles
desenvolvidas. Essas experiéncias apresentam como prop@sito construir novas
relacbes sociais, econdmicas, politicas e culturais a partir de uma educacao outra que
forme para a humanizacdo dessas relacbes. A metodologia do Caso Alargado nos
possibilitou a construcdo dessa conclusdo a medida que nos debrugamos sobre a
andlise dos trés movimentos sociais do campo — 0 MOCASE-Via Campesina, 0 MST e

o Movimento Zapatista — a fim de buscarmos as especificidades dos mesmos.

Durante o processo de producdo desta pesquisa, senti a necessidade de
conhecer a historia educacional da Argentina e do México, e cheguei a produzir um
texto consideravel sobre a histéria da educagéo na Argentina nesses quinhentos anos.
Esse material ndo foi incorporado a esta dissertacao, porque, para tanto, entendo que
teria que também construir algo semelhante sobre o México e o Brasil. Apesar de ja ter
boas leituras sobre a histéria educacional do nosso pais, infelizmente, a questdo do
tempo — no caso do mestrado, um ano contando-se a partir do momento da Banca de
Qualificacdo — ndo € suficiente para produzirmos uma pesquisa com tudo que
percebemos durante o percurso, ficando sempre a sensacdo de que poderiamos
aprofundar mais ainda nosso estudo. Porém, compreendi que a pesquisa nao se esgota
no momento final de uma dissertacdo, mas, pelo contrario, amplia-se na possibilidade

do aprofundamento das questdes, na construcdo de uma tese.

Esta pesquisa me possibilitou a constru¢do de um conhecimento mais amplo
sobre a questdo educacional no nosso pais, assim como uma aproximagdo com as
guestdes educacionais da América Latina, particularmente da Argentina e do México.
Destaco que conhecer a historia educacional da Argentina me possibitou entender

muitas das questdes e singularidades educacionais desse pais na contemporaneidade.
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Este estudo oportunizou também o aprofundamento da minha compreenséo
sobre a Educacdo do Campo e o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra do
nosso pais. Além disso, conhecer os movimentos sociais do campo na Argentina e no
México enrigueceu ainda mais minha comprensdo sobre a resisténcia desses
movimentos, em que a pratica de uma educagdo que rompe com um modelo
hegemdnico de educacdo é mais um elemento de luta pela Reforma Agraria e pelos

direitos historicamente negados a essas populacdes do campo na América Latina.

Avalio essa experiéncia do mestrado como um grande aprendizado teorico e
empirico que me possibilitou compreender que a minha pratica como professora entra
em um novo estagio da minha histéria de vida, pois abriu espaco para uma nova

perspectiva profissional, a atuagdo como pesquisadora.

Como desenvolvi a pesquisa com uma bolsa de estudos financiada pela
FACEPE, afastei-me das atividades de sala de aula e, assim, a minha dedicacao
exclusiva ao mestrado me oportunizou um aprofundamento mais amplo para o
enfrentamento das questdes que permeiam o universo da educacdo e suas relacdes
com 0 ensino e a pesquisa. Percebo hoje que, ao submeter-me a selecdo do mestrado
e ao alcancar a aprovacao, iniciei um caminho no qual nédo vislumbro uma etapa final,
pois esse caminho é o do conhecimento, que é a simbiose e o0 confronto permanente da

teoria com a concretude da vida.



24

2. ESTADO, SOCIEDADE CIVIL E EDUCACAO

O entendimento sobre a relacdo entre o Estado e a Sociedade Civil de que
dispomos contemporaneamente foi se concebendo a partir do momento em que se
tornou possivel questionar o poder enquanto algo que derivava do divino. Esse
momento refere-se as mudancas significativas na estrutura do pensamento,
repercutindo especialmente no ambito cientifico. Essas mudancas caracterizavam
um ser humano ndo mais um ser situado a partir de uma visdo de mundo centrada

na relagao Deus — ser humano, mas na associagao ser humano — natureza.

Esse ser humano, agora intitulado de moderno, tinha como premissa a busca
pela verdade baseada no uso da razdo, sendo as ciéncias o0 campo que possibilitaria
0 acesso a compreensao dos fendbmenos e das leis da natureza. A ruptura com a
estrutura de pensamento teocéntrica permitiu a percepcdo de um mundo em
constante  movimento, 0 que naturalmente estendia essa compreensiao ao

funcionamento das instituicdes sociais, que também estaria suscetivel as mudancas.

A concepcado de universo em movimento possibilitou a contestacdo ao antigo
regime, e foram as ideias iluministas, no sentido de progresso continuo da
humanidade, que prepararam as bases ideolégicas as quais fizeram a burguesia®®
apropriar-se desse movimento revolucionario. Conforme Aquino (1995), a antiga
estrutura da sociedade se desenhava como um empecilho para a burguesia
emergente que, nesse momento de transi¢ao, ja detinha o capital. E, embora fosse a
burguesia que sustentasse o antigo regime, sua influéncia sé se fazia sentir do ponto
de vista econdmico, pois sua posicédo politico-juridica era limitada pela forma de

divisdo da sociedade em Ordens ou Estados.

O poder, antes centrado no antigo regime do mundo medieval, representado
pelo clero e pela nobreza, gradativamente foi mudando de mé&os. Assim, tudo que se

referia ao antigo regime passava a ser visto de forma questionavel. Nesse sentido,

% A burguesia era herdeira da classe medieval dos vassalos e se dedicava ao comércio e &
prestacao de servigos. Estava submetida ao pagamento de tributos diversos, além de multas e
apreensdo de mercadorias. Esses tributos eram cobrados devido ao fato de os Burgos estarem
situados sempre em areas pertencentes aos senhores feudais e governadas por eles. As
arbitrariedades desses senhores levaram os burgueses a lutarem, a partir do século XI, pela compra
da liberdade dessas cidades (AQUINO et al., 1980). Os burgos se referem as cidades surgidas
préximo aos castelos fortificados dos senhores feudais, que deveriam oferecer protecdo aos seus
moradores. Apesar de terem existido outras formas de surgimento/retorno das cidades naquele
periodo, todas cresceram em funcdo do comércio (AQUINO et al., 1980; HUBERMAN, 1986).
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Aquino et al. (1995) destacam que o ataque por parte dos fildsofos as instituicdes
desse antigo regime delineou-se para a burguesia como a justificativa do “assalto ao

poder”.

As revolucdes marcadamente burguesas se prolongaram pelo século XIX,
difundindo a ideologia liberal que se sustentava em pilares como 0s principios da
individualidade, da propriedade e da igualdade. As transformacdes decorridas
dessas revolugbes assinalaram na sociedade europeia o0 estabelecimento do

sistema capitalista como modo de produc¢édo predominante.

Tais transformacdes desencadeadas pelas revolugcdes burguesas atingiram
todos os niveis da realidade social, e as mudancas passaram a ser fortemente
sentidas no dia a dia dos individuos, especialmente daqueles que, nessa nova
relacdo, ndo detinham os meios de producdo, mas apenas a propria forca de
trabalho. Os problemas sociais e econdmicos criados pela consolidacdo da
sociedade capitalista fizeram nascer, ao lado da burguesia revolucionaria, uma nova
classe, o proletariado. Enfim, essa nova maneira de entender o mundo em
movimento e as transformacfes dai decorrentes caracterizaram a transicdo da forma
de organizacdo do Estado Medieval para o Estado Moderno. Essas transformacdes,
no decorrer dos séculos, iriam se configurar, para a maioria das nac¢des, no desenho

do atual Estado Democratico de Direito.

A edificacdo nas sociedades ocidentais desse Estado Moderno é
representada pela racionalidade e por um poder politico centralizado, cujo
estabelecimento teve a influéncia das discussfes politicas e filoséficas, iniciadas a
partir do século XVI, referentes ao papel do Estado e da Sociedade Civil que

estabeleceram a distingéo entre sociedade e Estado.

Conforme o pesquisar colombiano Luis Alberto Restrepo (1990), tanto para os
filbsofos antigos como para os tedlogos medievais ndo havia diferenca entre
sociedade e Estado, pois a acdo social estava fixada na vontade do governante. No
primeiro caso, o homem &, por natureza, “animal politico”, assim “os homens tém o
dever de imitar e reproduzir, no microcosmo gerado por sua agao, o grande
ordenamento da natureza” (RESTREPO, 1990, p.4); no segundo caso, os homens
devem pbr em pratica a vontade de Deus. Portanto, destaca o autor, a nocao de

sociedade civil € propria da modernidade europeia.
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E Hegel quem, pela primeira vez, cunha o termo sociedade civil (Biirgeliche
Gesellschaft), estabelece sua diferenca em relacdo ao Estado e atribui a
cada uma das duas instancias sua propria esfera de acdo (RESTREPO,
1990, p.5).

Ainda de acordo com esse autor, mesmo que na modernidade Adam Smith
tenha reconhecido o aparecimento de um novo nivel de acdo social, que seria a
atividade econbmica livre do designio do governante, ndo se estabeleceu a
diferenca entre sociedade e Estado.

Nesse caso, a identificacdo se faz em beneficio de uma nogéo de sociedade
reduzida a sua dimenséo econ6mica de producéo, distribuicéo, intercambio
e consumo de mercadorias. O Estado aparece como desnecessario. E, se,
por acaso, for necessério, concede-se-lhe o papel de simples arbitro externo
daquelas relacBes sociais estabelecidas pelo préprio mercado. Sua fungéo
consiste em ratificar e confirmar a dindmica econdmica da sociedade
(RESTREPO, 1990, p.5).

De acordo com Restrepo (1990), Hegel apresenta uma organizacdo sistémica
da acdo humana e de suas obras na historia que se articula em trés niveis: a familia,
a sociedade civil e o Estado. Para o filésofo aleméo, a acdo humana se da por
interesses voltados a aquisicdo de bens especificos e, sem esses interesses, nao
existiria a acdo. O gue assinalaria e diferenciaria o Estado da sociedade civil seria a
natureza desse interesse — particular ou geral. Ainda para Restrepo, esse principio
de diferenciagdo entre a sociedade civil e o Estado é, “de um ponto de vista
puramente metodoldgico, util para estabelecer a diferenga entre o social e o politico”
(RESTREPO, 1990, p.6). Assim, para Hegel,

As acbes que derivam de um interesse particular ddo origem & sociedade
civil. E se inscrevem nela. Por outro lado, o Estado é produto de uma acdo
gue obedece ao interesse geral de toda a coletividade. Dirige-se ao bem
universal (RESTREPO, 1990, p.6).

7

A denominagado de “sociedade civil” € evidenciada em Hegel também por
meio da dindmica imposta pela satisfacdo das necessidades particulares — “sistema
das necessidades” (Bedurfnisse). Social e juridicamente, a propriedade da existéncia
ao individuo. A busca pela satisfacdo de suas necessidades e o incremento de sua
propriedade o obrigam a trabalhar. O trabalho individual é incapaz de atender a
todas as suas necessidades, carecendo do outro e vice-versa. Dessa maneira, todos
necessitam dos produtos do trabalho alheio, o0 que desencadeia uma

interdependéncia difusa entre os membros de uma coletividade. Essa dinamica gera
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um fluxo de nexos reciprocos entre os seres humanos, criando um nivel especifico

de interacdo e comunicacéo por meio do mercado (RESTREPO, 1990).

Nessa perspectiva, para Hegel, as relacdes sociais apresentam-se no sentido
de complementaridade, em que cada um dos estamentos'® (classes) oferece uma
contribuicdo especifica a satisfacdo das necessidades sociais a partir do tipo de
atividade econOmica que desempenha. Restrepo (1990) acrescenta que Hegel
estende a dinamica do interesse individual e a nocdo de sociedade civil a outros

campos, ndo a reduzindo a instancia econdémica.

A reconciliacdo entre o interesse particular e o geral ndo é imediato nem se
consegue por meio da mao invisivel das leis do mercado, como em Adam
Smith. Pelo contrario, Hegel entende que a atividade econémica moderna,
abandonada a si mesmo, gera extremos de riqueza e de miséria, dissolugéo
politica e decadéncia das instituicdes. [...] Mas, se a regula¢do da atividade
econdmica nao surge diretamente do mercado, nasce de uma exigéncia
interna do mesmo. Uma longa cadeia de mediacdes necessarias elevam os
homens do seu interesse individual até a realizacdo do bem comum
(RESTREPO, 1990, p.7).

Restrepo (1990) destaca que o Estado para Hegel apresenta-se como um
aparelho coator, representado no monopélio da forgca, como uma arbitragem
necessaria que evita a guerra de todos contra todos, devido a multiddo de interesses
opostos. “Lei, justica e policia configuram o quadro do ‘Estado exterior hegeliano
que, segundo ele, fazem parte ainda da dindmica prépria do interesse privado e da
sociedade civil” (RESTREPO, 1990, p.10), apresentando-se como fase do
desenvolvimento da sociedade civil. E identificado também em Hegel outro elemento
da sociedade nominado de corporacao, que se anuncia no sentido hegeliano como a
verdadeira natureza do Estado.

Partindo do interesse individual que caracteriza a atividade da sociedade
civil, a corporagdo é o grau mais alto de sua transformacdo em interesse
geral. Os individuos se associam numa corpora¢do buscando a defesa de
seu préprio interesse, mas, defendendo o seu, promovem o interesse de
todos os membros da corporacao. Aqui o interesse geral ndo se impde por
coacao, como acontecia com a lei, os tribunais e a policia, mas brota de
dentro das aspiracbes dos membros da corporacdo (RESTREPO, 1990,
p.11).

“'Restrepo pondera que o conceito de classe de Hegel pouco tem a ver com o de Marx e aproxima-se
mais da nocdo de estamento da sociedade medieval. As trés classes, ou estamentos, sdo: a
substancial, formada pelos agricultores; a geral, constituida pela burocracia do Estado; e a
intermediaria ou dos industriais (RESTREPO, 1990).
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Diz-nos Restrepo (1990) que a andlise desenvolvida por Hegel sobre a matua
relacédo entre o Estado e a sociedade civil vai contribuir para outras elaboragcdes que
marcam a orientacdo contemporanea sobre o tema, especialmente para as

contribuicdes de Marx, Lenin e Gramsci.

No caso das elaboracdes de Marx, Restrepo (1990) nos adianta que nédo é
possivel encontrar no fildsofo prussiano um conceito Unico e acabado de sociedade
civil ou de seu equivalente, mas essa sociedade civil de Hegel sera o fio condutor do
desenvolvimento teo6rico desse pensador socialista até a sua ultima versdao em O

Capital.

A nocéo de sociedade civil em Marx &, ao mesmo tempo, o conceito de sua
existéncia ilusoria, de sua néo existéncia real. Acima de tudo, Marx
estabelece nela uma distincdo e uma relagéo dialética entre dois niveis: 0s
meios de producdo e as relacbes sociais de producdo. Os meios de
producéo seriam a garantia do progresso historico, o Unico resgatavel para
o futuro de uma sociedade. Seu desenvolvimento desempenharia um papel
de ilustracdo critica e emancipadora frente as relagBes sociais de
exploracdo. Estas, por seu lado, levam a marca da exploragdo, do
fetichismo, da ideologia da opressdo (RESTREPO, 1990, p.14).

Nessa direcdo, para Marx, as relacdes sociais capitalistas s&o conflitivas e
ndo complementares, como em Hegel, caracterizando-se como relacbes
antagobnicas. Nesse sentido, a rede de relacdes sociais — sociedade civil “sé existe
como unidade enganosa, na medida em que sua divisdo e enfrentamento
permaneca oculta, acobertada pela ideologia ou reprimida pela forca do Estado”
(RESTREPO, 1990, p. 9). O geral — que em Hegel leva a formar, civilizar e aos
poucos socializa o interesse particular — € para Marx fetichismo, ideologia, opresséo,
reproduzindo a divisédo e a dominacao das classes. O conceito de relagbes sociais

em Marx equivale a exploracéo e a luta entre as classes (RESTREPO, 1990).

Ao redor do conceito de relacdes sociais, Marx junta quase todas as
instdncias em que Hegel vé a presenca unificadora, “socializadora” ou
“civilizadora”, do interesse geral. Assim, por exemplo, a cadeia de
interdependéncia geral, criada pelo mercado, equivale a fetichizacdo da
mercadoria, convertida em substituto da unidade real da espécie: o Estado
exterior (lei, tribunais e policia) converte-se na estrutura juridico-politica que
oculta a exploragéo ou a imp8e mediante a coacao; moral, religido e filosofia
sdo ideologias que a encobrem ou justificam (RESTREPO, 1990, p.15).

Nesse sentido, Marx situa as instancias como a lei, a justica e a policia no
Estado, o que para Hegel configura-se como “Estado exterior”. Mas o Estado, para

Marx, é “produto externo das relagdes sociais € nao intrinseca finalidade ética das
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mesmas” (RESTREPO,1990, p.16). O poder se concentra no Estado como aparelho
gue monopoliza a forca. Nesse entendimento prossegue Lénin, traduzindo-o em

pratica revolucionaria, por meio da luta pelo controle do aparelho de Estado.

Lénin se atém a leitura ortodoxa de Marx, mas generaliza e divulga a visao
instrumental deste sobre a “superestrutura” e a traduz a pratica
revolucionaria. A pratica social € concebida como um conjunto de meios,
instrumentos ou taticas ordenadas para a consecucdo de um fim
estratégico: a tomada e a conservacédo do poder estatal (RESTREPO, 1990,
p.18).

A “teoria marxista”, na sua definicdo classica de Estado, sera acrescida por
Althusser, o que, de acordo com esse autor, faz-se necesséario na medida em que
visa a uma melhor compreensédo dos mecanismos do Estado em seu funcionamento.
Conforme Althusser (1980), os classicos do marxismo perceberam em sua pratica a
complexidade da realidade sobre o Estado, que vai além da definicAo da teoria

marxista do Estado, mas nao a exprimiram numa teoria correspondente.

Para fazer avancar a teoria do Estado € indispensavel ter em conta néo
somente a distingdo entre o poder de Estado e aparelho de Estado, mas
também outra realidade que se manifesta junto ao aparelho (repressivo) do
Estado, mas que n&o se confunde com ele. Chamaremos esta realidade
pelo seu conceito: os aparelhos ideol6gicos do Estado (ALTHUSSER, 1980,
p.61).

Partindo desse ponto de vista, Althusser (1980) diz que todo Aparelho de
Estado (AE), repressivo ou ideoldgico, funciona tanto por meio da repressdo como
da ideologia, mas com uma diferenca que impede que se confundam, pois
preponderantemente a repressao, inclusive a fisica, € utilizada no Aparelho
Repressivo de Estado, e secundariamente a ideoldgica. Inversamente funcionam os
Aparelhos Ideologicos do Estado, em que predominantemente se da o0 uso
ideoldgico e secundariamente o da repressao, seja ela minorada, mascarada, ou

mesmo simbodlica.

[...] os Aparelhos ideolégicos do Estado podem ndo apenas ser 0s meios
mas também o lugar da luta de classes, e frequentemente de formas
encarnicadas da luta de classes. A classe (ou alian¢a de classes) no poder
ndo dita tdo facilmente a lei no AIE como no aparelho (repressivo) do
Estado, ndo somente porque as antigas classes dominantes podem
conservar durante muito tempo fortes posicbes naqueles, mas porque a
resisténcia das classes exploradas pode encontrar 0 meio e a ocasido de
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expressar-se neles, utilizando as contradi¢cdes existentes ou conquistando
pela luta posi¢cdes de combate (ALTHUSSER, 1980, p. 65-66).12

Assim como Althusser, Gramsci é outro autor que vai utilizar o conceito de
ideologia na andlise das relacdes sociais capitalistas, mas o diferencia do elaborado
por Althusser, que concebe ideologia como um instrumento de dominagéo
plenamente conectado ao Estado e a classe dominante. Gramsci realiza um esforgo
a fim de ampliar a perspectiva da ideologia, apresentando nessa relacdo o conflito

em torno da hegemoniae creditando a confian¢a na luta de classes subalternas.

Restrepo (1990) diz que, com o intuito de recuperar a democracia politica
para o socialismo, Gramsci “muda substancialmente a concepgédo marxista do poder
e, em consequéncia, a nocao de conflito entre as classes, de sociedade civil, de
Estado e de sua mutua relacao” (RESTREPO, 1990, p.20). Nesse sentido, o referido

autor afirma que,

Para Gramsci, entretanto, o poder de uma classe se define, sobretudo, no
campo da cultura, criticada de fora por Marx e Lénin como simples
ideologia. Gramsci, de fato, mostra como o poder de uma classe néo
depende tanto do controle do aparelho estatal, mas, antes de mais nada, de
sua capacidade para dirigir, intelectual e moralmente, o conjunto da
sociedade e para gerar “consenso” em torno dela. Desse modo, pode
chegar a exercer uma “hegemonia” sobre as demais classes sociais. O
controle do Estado é apenas a consequiéncia (RESTREPO, 1990, p.20).

Segundo Restrepo (1990), Gramsci prop&e duas instancias da pratica social:

a sociedade civil e a sociedade politica.

Fiel a intuicdo essencial de Marx, pde na base de sua noc¢éo de sociedade
civil a atividade econbmica, a extracdo da mais-valia e a existéncia de
classes em conflito. Mas, inclui no conceito de sociedade civil uma
dimensao nova: a “direcao intelectual e moral” de uma classe em relagao ao
conjunto social (RESTREPO, 1990, p.21).

Assim, pontua o autor, que “a ideologia ndo €, pois, um terreno a servico
univoco da dominacdo. E um campo comum em disputa entre as classes”
(RESTREPO, 1990, p.21). E afirma que essas no¢des modificam essencialmente a
concepc¢ao instrumental do poder, recuperando a concepc¢ao classica do Estado,

mas nao abortando a riqueza critica acrescentada por Marx.

LAlthusser pondera que, acerca da luta de classes nos AIE, o tema exposto ndo pretende
evidentemente esgotar a questao da luta de classes.
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Gramsci conserva, pois, a rica visdo critica e conflitva da sociedade
concebida por Marx. Mas demole seu carater de luta antagOnica entre
forcas materiais que ndo compartilham nenhum terreno comum de valores.
Sobre a base implicita do respeito a vida e a liberdade alheias, desloca o
eixo do conflito para a disputa civilizada pelo consenso social (RESTREPO,
1990, p.23).

O professor de histdria do pensamento marxista, da Universidade de Havana,

Jorge Luis Acanda (2006), sublinha que as elaboracdes sobre a relacdo entre

sociedade civil e Estado, desencadeadas ao longo do século XIX, constituiram um

marco referencial importante. Destaca, também, que o termo sociedade civil, em

meados do século XIX, foi relegado ao esquecimento, mas regressou com

extraordinaria forca no século XXIl. Ainda de acordo com esse professor, a

naturalizacdo da ordem capitalista conduziu a uma interpretacdo reducionista,

instrumentalizada e reificada do Estado.

Reducionista, porque o Estado foi entendido apenas como o conjunto das
instituicbes publicas que, devido a seu carater representativo, garantiu o
funcionamento “natural” da sociedade. Instrumentalizada, porque foi
concebido como um instrumento e, portanto, como algo exterior a
sociedade; assumiu-se que o Estado aparece depois de os individuos terem
estabelecido entre si, de forma espontanea, suas rela¢cdes econdmicas e
sociais, criando um Estado para protegé-las. Reificada, porque se entendeu
o Estado como um conjunto de coisas, visiveis e independentes do resto da
sociedade (ACANDA, 2006, p.94).

Ao apresentar a discussdo sobre o termo sociedade civil, Acanda (2006)

destaca as dificuldades para empreender tal tarefa, devido aos diferentes

significados atribuidos aoconceito, assim como por conta dos muitos conteudos e

intencdes antagdnicos que recaem sobre o0 mesmo.

O conceito de sociedade civil aparece no debate atual de modo téo
frequente quanto semanticamente impreciso. Compartilha com outros
conceitos (identidade, povo, nacdo, democracia) a duvidosa honra
intelectual de ter sido aplicado a uma pluralidade de contextos, com uma
variedade ainda maior de significados e conotacdes ideoldgicas (ACANDA,
2006, p.17).

Entretanto, diz esse autor, € possivel, por meio de uma andlise cuidadosa,

captar, no plano teorico, um conjunto de elementos comuns na diversidade das

posicdes politicas.

Em primeiro lugar, o termo sociedade civil & definido por exclusdo e por
antitese ao Estado e a politica. E utilizado para definir uma regido
concebida como o do “ndo-politico”, um espago livre de coercdes e
restricdes. [...] Em segundo lugar, a sociedade civil é percebida como regido
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autbnoma. [...] que surge e se desenvolve de forma espontdnea, sem
qualquer intencionalidade politica. [...] Em terceiro lugar [...] a sociedade civil
deve ser a guardia do Estado (ACANDA, 2006, p.24).

Em seu livro Sociedade civil e hegemonia, esse autor aponta como se déa o
retorno da ideia de sociedade civil ao imaginéario politico contemporaneo. Essa volta,
ocorrida no fim dos anos de 1970, estd vinculada aos complexos processos

desencadeados no mundo a partir desse periodo™®.

Esse é um dado que deve ser levado em conta, pois 0 contexto especifico
da luta politica sem duavida influenciou os diferentes contelidos que lhe
foram conferidos. Foi um conceito forjado na disputa politica, e tem sido
usado por determinadas for¢cas para ganhar terreno em disputas reais.
Pode-se dizer que, em esséncia, apareceu vinculado a trés cenarios
diferentes de conflito, cada um dos quais concebeu uma interpretacao
especifica do mesmo (ACANDA, 2006, p.18).

Apresentamos, entdo, de forma sucinta 0os seguintes cenarios destacados por
Acanda (2006): o dos paises comunistas do Leste Europeu, onde a ideia de
sociedade civil foi utilizada por aqueles que rejeitavam a ultracentralizacdo do
Estado, convertendo-se em sinbnimo de anticomunista; o da nova direita dos paises
capitalistas desenvolvidos, que utiliza o termo como base te6rica da projecéo politica
do neoliberalismo; e por fim o de alguns setores da nova esquerda latino-americana,
para 0s quais a expansdo de ditaduras militares, que investiu no sentido de
eliminacdo de todas as formas associativas, favoreceu o uso do termo ligado a
reconstrucdo de lacos associativos como oposicdo as arbitrariedades do regime

militar.

Ainda que o uso do termo “sociedade civil’ tenha tido para a esquerda
latino-americana um significado politico contrario ao que lhe deram os
dissidentes do Leste Europeu e os neoconservadores ocidentais, nessas
diferentes posi¢des existe uma raiz conceitual comum: a dicotomia Estado-
sociedade civil, revelada nas conceituacdes bastante imprecisas que a idéia
de sociedade civil adquire para alguns autores latino-americanos (ACANDA,
2006, p.22).

Conforme Acanda (2006), ocorreu, nos ultimos anos, um rapido éxito da
utilizacdo da ideia de sociedade civil, tanto pelo pensamento politico

contemporaneo, como por amplos setores da teoria social, apesar de ter sofrido

3 Esse foi um periodo complexo, quando aconteceram transformacdes em varios aspectos, desde o
econdmico até o cultural, perpassando especialmente pela questdo politica, representada pela
disputa do poder geopolitico mundial empreendida pelas duas poténcias lideres nessa época:
Estados Unidos e Uniéo Soviética.
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sérias restricbes™®. Esse autor observa ainda que, diferentemente dessa realidade, a
recep¢do do termo, no campo do marxismo, aconteceu de forma complexa e

contraditoria. Dentre as razfes disso, uma primeira € de carater politico.

O papel central do termo sociedade civil no discurso e na estratégia
utilizados pela nova direita e pelos grupos dissidentes nos paises do
comunismo de Estado fez as burocracias arraigadas no poder rejeitarem
completamente, e em bloco, todo o conjunto de motivacfes que convergia —
de maneira diferente, mas nem por isso menos significativa — para essa
idéia. Rejeitou-se ndo apenas a leitura conservadora e anti-socialista da
idéia de sociedade civil, mas qualquer recurso a esta (ACANDA, 2006,
p.27).

O autor assinala que ocorreu com a ideia de sociedade civil 0 mesmo que
aconteceu antes com o conceito de alienacdo®. Mesmo tendo se dado o
desaparecimento das bases institucionais do marxismo dogméatico, o pensamento
por ele semeado ndo deixou de existir faciimente durante décadas. Assim, seria
inexato e injusto afirmar que no discurso marxista ndo havia lugar para a ideia de
sociedade civil (ACANDA, 2006).

Outra razdo das dificuldades de analise do tema da sociedade civil no
marxismo refere-se ao fato de néo existir, conforme o autor em enfoque, 0 Marxismo

e sim marxismos.

E um grave erro ndo so teérico como também histérico assumir a existéncia
do marxismo em abstrato, como um bloco conceitual Unico, homogéneo e
acabado. Um erro que trouxe consigo uma série de equivocos importantes
para a analise da recepcao da idéia de sociedade civil ao longo da histéria
do desenvolvimento das diferentes correntes marxistas (ACANDA, 2006,
p.31).

Esse erro, segundo Acanda (2006), configura-se como uma interpretacao
estreitamente determinista e objetivista do legado de Marx. Essa interpretacéo se
institucionalizou e “foi codificada num conjunto de principios e categorias rigidos e
invariaveis erigidos, por aquelas estruturas, em doutrina oficial do marxismo”
(ACANDA, 2006, p.32).

Nos anos 1920, com a termidorizacdoda revolugdo soviética e o auge do
fascismo, surgiram tentativas de resgatar e desenvolver o legado intelectual
de Marx, visando entender as novas e draméaticas constelagdes politico-
sociais desses anos. Comecgou a tomar forma um marxismo diferente,

4 Essas restricdes referem-se as razdes politicas vinculadas as experiéncias concretas dos anos de
1990.

' para uma melhor compreensao do ocorrido, ver as obras de Miguel Limia (1998-1999).
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antidogmatico e humanista, que se colocava como alternativa ao
economicismo reformista e evolucionista implantado no marxismo “oficial”. A
contradicdo entre o marxismo cientificista — economicista e insipidamente
determinista, inicialmente proveniente da Unido Soviética e depois do
campo socialista — e 0 marxismo critico — que priorizava a filosofia e a
transformacéo social, o vinculo entre cultura e capitalismo, a relacao da
teoria com a praxis e o papel sdcio-histérico da racionalidade — converteu-
se na fonte essencial do desenvolvimento do pensamento revolucionario
(ACANDA, 2006, p.32).

Acanda (2006) destaca que ndo havia lugar no marxismo dogmético para a
ideia de sociedade civil, mas essa ideia foi acolhida pelo marxismo critico, que
buscava ressaltar a praxis politica desalienante, enquanto carater essencialmente
cultural e humanista. O marxismo critico a acolheu [...] “da mesma forma como
havia, desde o inicio, assumido a heranca hegeliana presente no fundamento do
pensamento revolucionario de Marx” (ACANDA, 2006, p.32). Também outros
autores, esclarece o professor, recorreram ao conceito de sociedade civil, porém,
como nao estavam compromissados com a renovagdo do marxismo, “buscavam
afirmar-se como seus herdeiros e elaborar uma interpretacao socialdemocratizante e

reformista”(ACANDA, 2006, p. 34), condenando toda teoria marxista como totalitaria.

Adverte ainda o autor em questdo que a analise da recepc¢do e da utilizacao
pelo marxismo da ideia de sociedade civil ndo deve referir-se apenas a Marx,
preterindo as contribuicbes de marxistas posteriores. Mesmo que se leve em conta
s6é o que Marx escreveu sobre sociedade civil, deve-se fazé-lo no sentido de
‘reconstruir a metodologia elaborada por Marx para poder tracar as linhas
fundamentais do que deve ser uma interpretacdo ndo apenas marxiana, mas
marxista da questdo” (ACANDA, 2006, p.35), e ndo buscando definicdes precisas e

acabadas.

Outra razdo ainda anunciada pelo professor de Histéria da Universidade de
Havana é o fato de que a ideia de sociedade civil foi criada pelo pensamento liberal
e, para lidar com a questdo de sua recepc¢ao e utilizagdo no marxismo, & preciso
interpelar sobre a relacdo entre o marxismo e o0 pensamento politico liberal. Isso, diz

o professor, é um problema muito complexo,

[...] porque— ainda que o marxismo seja pensando como negacdo do
liberalismo — ndo podemos entender essa negacdo (e, de fato, muitos
marxistas ndo a entendem assim) como uma rejei¢cdo niilista, uma repulsa
total daquilo que o liberalismo significou e dos contetdos deste. [...]
Acontece, entdo, com o liberalismo algo semelhante ao que vimos em
relagdo ao marxismo. Também nédo existe o Liberalismo, mas um conjunto
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de formas especificas de liberalismo, que foram surgindo e se estruturando
ao longo destes Ultimos cinco séculos, mudando seu carater e sua validade
politica a medida que mudava o carater e o papel histérico da classe da
qual o liberalismo era expressédo (ACANDA, 2006, p.35).

Assim, segundo Acanda (2006), a relacdo entre marxismo e liberalismo deve
ser de “negacao dialética”, isto €, o marxismo deve agregar, mas superando, “todos
0S momentos que considere Uteis e necessarios para a sua conceitualizacdo de
temas tdo importantes como poder politico, as liberdades civis, o papel e os limites
do Estado etc.”(ACANDA, 2006, p. 35-36). Assim, defende esse autor, “o tratamento
marxista da idéia de sociedade civil exige, para os partidarios dessa ideologia,
refletir sobre esses temas e definir o mérito e os limites das herancgas liberais”
(ACANDA, 2006, p.36).

A diferenca radical entre essas concepc¢bes reside em que, para o
liberalismo, a sociedade civil € impensavel sem o Estado e deve manter-se
separada dele (justamente porque é concebida como sociedade civil
burguesa, baseada na exploracdo), enquanto para Marx a desalienacédo da
sociedade civil deve levar a extincdo do Estado, extingdo que € entendida
como recuperacdo pela sociedade dos poderes alienados por aquele
(ACANDA, 2006, p.138).

Diante de tdo amplo conjunto de objecdes tanto tedricas quanto politicas a
ideia de sociedade civil, Acanda (2006) lanca o seguinte questionamento: Por que
continuar utilizando o termo sociedade civil se é tdo impreciso como conceito tedrico
e tdo ambivalente como bandeira politica? O autor explicita algumas consideracdes
a respeito da continuidade de sua utilizagcéo por alguns grupos. Inicialmente destaca
gue o uso do conceito por tedricos, dirigentes politicos e movimentos populares nao
decorre do fato de “se terem deixado seduzir por uma ilusdo, mas por perceberem
nesse instrumento conceitual um meio adequado para exprimir suas nhovas
estratégias e objetivos” (ACANDA, 2006, p.48).

Percebe-se sua capacidade (ndo apenas como bandeira politica, mas
também como instrumento tedrico) para conceber uma estratégia de luta
politica de novo tipo, radicalmente diferente da tradicional, e que se
fundamenta no desejo de combater o sistema a partir de dentro, utilizando
as possibilidades que oferece, suas contradicfes, seu espacgos vazios, suas
incoeréncias (ACANDA, 2006, p.48).

Outro aspecto ressaltado pelo autor diz respeito a existéncia de um maior
interesse “na importancia e nos efeitos dos lacos informais, nos processos culturais

e simbdlicos, e nas instituicdes da vida publica’(ACANDA, 2006, p.49).
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A referéncia a idéia de sociedade civi,b de uma perspectiva
democratizadora, sublinha a utilizacdo dos lacos do mundo de vida da
comunidade e das culturas locais na criacdo de elementos de resisténcia ao
poder que se apéiem em formas culturais originadas da préaxis cotidiana dos
povos ou de determinados grupos sociais. [...] O “civil” ndo é entendido aqui
como o apolitico ou o antipolitico, mas como espaco de descoberta e
concepcdo de formas mais amplas e profundas de realizacdo da luta
politica, que enfatizam a ressocializacdo dos individuos e a construcdo de
novas subjetividades (ACANDA, 2006, p.49).

Entretanto, Acanda (2006) pontua que a reconstru¢do da ideia de sociedade

civil voltada ao interesse emancipatério e democratizador®® *

s sera possivel se a
repensarmos a luz de uma teoria critica”. E necessario, entdo, a todo o momento,
fazer alusao ao vinculo com os “processos politicos, econémicos e sociais ocorridos
nestes quatros séculos de existéncia do uso moderno da idéia de sociedade civil e
de sua histéria”. Essa teoria politica critica deve “explicitar sua intencao pratica de
servir de instrumento para a critica da ordem social existente, ou seja, para sua

analise, avaliacdo e superagao” (ACANDA, 2006, p.50).

Tratando de uma reflexdo critica da sociedade, Acanda (2006) realca as
contribuicbes de Antonio Gramsci para o debate da relacdo entre Estado e
sociedade civil, destacando que esse autor foi 0 primeiro a resgatar o tema da
sociedade civil no século XX, tema que havia sidorelegado ao esquecimento, a partir

de meados do século XIX, pela ideologia liberal'’.

De fato, durante grande parte do século XX (até o final da década de 1970,
guando o termo comecgou a ser recuperado), Gramsci foi o Unico pensador
politico que ndo apenas utilizou o conceito de sociedade civil, mas que,
além disso, converteu-o em elemento central de sua teoria. Interpretou-o,
porém, de uma forma diferente da tradicionalmente usada pelo pensamento
liberal, reconstruindo seu contetdo e o significado de sua utilizacdo nos
limites de uma reflexdo critica da sociedade (ACANDA, 2006, p.160).

Acanda (2006) pontua sobre as dificuldades de leitura do legado teérico de
Gramsci, originadas de diversos fatores e de posi¢des dispares, as quais resultaram
em interpretagdes discordantes de sua obra Cadernos do carcere. Além disso, o

professor de Histéria aponta outra caracteristica, lembrada por Manuel Sacristan,

' 0 autor apresenta uma pertinente discussdo sobre a ideia dogmatica de que a democracia sO se
realiza no Estado e como a totalidade da representacao politica ficou presa a esse “democratismo de
Estado” (ACANDA, 2006).

" A partir de 1848, acontece a passagem da concepcdo de um “Estado avalista” para a de “Estado
gerente”, acarretando mudangas no uso da ideia de sociedade civil pelo pensamento politico burgués
(ACANDA, 2006).
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que marca o carater complexo dessa obra: o fato de Gramsci ter tido que “construir
seu pensamento e sua pratica de um modo bastante dificil, a partir da critica de seus
proprios pressupostos” (SACRISTAN, 1998 apud ACANDA, 2006, p.162).

A introducdo no marxismo das idéias de Lukéacs, Karl Korsch, Marcuse, do
préprio Gramsci e de outras figuras importantes da teoria revolucionaria do
século XX levou a superacdo dos dogmas economicistas do marxismo
reformista e a necessidade de criar um aparato categorial que resgatasse o
sentido original da obra marxiana e a colocasse a altura das exigéncias da
época de revolugfes que surgiu apos o triunfo da revolugéo soviética e o fim
da Primeira Guerra Mundial (ACANDA, 2006, p.160).

Assim, explica Acanda (2006, p.162), uma constante no trabalho de Gramsci
foi “a critica aos principios positivistas de interpretacdo da realidade social,
cristalizados num conjunto de teses dogmaticas no interior do marxismo”. Segundo
esse autor, Gramsci buscou dar énfase a necessidade de elaboracdo de uma teoria
que buscava complementar a teoria do Estado-for¢a, dedicando parte consideravel
de seu esforco tedrico as condi¢des e possibilidade de existéncia do que ele chamou
de “hegemonia”. O professor acrescenta ainda que o conceito de sociedade civil é
uma nocéo politica, ndo um instrumento neutro. “E, como em qualquer outra
categoria da teoria social, sé adquire significado quando situado num contexto
sistémico” (ACANDA, 2006, p.174).

O conceito de hegemonia em Gramsci ressalta a capacidade da classe
dominante de obter e manter seu poder sobre a sociedade pelo controle que
mantém sobre os meios de produgdo econémicos e sobre 0s instrumentos
de repressdo, mas, principalmente, por sua capacidade de produzir e
organizar o consenso e a dire¢do politica, intelectual e moral dessa
sociedade. A hegemonia é, ao mesmo tempo, direcdo ideoldgico-politica da
sociedade civil e combinacdo de forca e consenso para obter o controle
social (ACANDA, 2006, p.178).

Conforme Acanda (2006, p.180), em Gramsci, o Estado é entendido nao
como uma institui¢do juridica, mas como “o resultado das relagdes organicas entre a
sociedade politica e a sociedade civil’. Isso, de acordo com o autor, significa a
abertura de novas possibilidades para um projeto contestatorio e emancipador, visto
que esse movimento organico ndo significa apenas maior penetracdo da sociedade
politica na sociedade civil. Assim, a reflexdo politica dos grupos empenhados em
subverter a hegemonia burguesa “ndo deve centrar-se s6é na confrontacéo
‘sociedade civil versus Estado’, mas também, e principalmente, na confrontacao

”m

‘sociedade civil versus sociedade civil”’. Portanto, o professor vislumbra esse duplo
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aspecto da sociedade civil em relacdo ao sistema hegemonico e chama atencgao
para o fato de que, se alguns de seus componentes “transmitem a aceitagdo tacita
da subordinacéo, outros sdo geradores de cédigos de dissenso e de transgressao”
(ACANDA, 2006, p.181).

A sociedade civil é o cenério legitimo da confrontacdo de aspiracgoes,
desejos, objetivos, imagens, crencas e projetos que expressam a
diversidade constituinte do social. A habilidade do grupo que detém o poder
nao reside em tentar impedir as manifestacfes dessa diversidade, e sim em
coopta-las para seu projeto global de construcéo da trama social. E a isso
gue Grasmci chama de hegemonia (ACANDA, 2006, p.181).

Na analise desenvolvida por Acanda, observa-se que seu entendimento sobre
a expansao do termo sociedade civil, nesses ultimos cento e cinquenta anos, se da
engquanto interacdo de dois processos contraditérios. Ele nega que essa expansao
tenha sido, “como querem que acreditemos — efeito espontaneo da expansdo do
capitalismo”. E que a sociedade civil faz parte do aparato de dominagdo, “mas é
também seu mais poderoso antagonista” (ACANDA, 2006, p.182). Esse autor,
ressalta as contribuicées de Gramsci ao papel da sociedade civil, especialmente no
que se refere a espaco privilegiado de autoconstituicdo dos sujeitos, como também
no que diz respeito a perspectiva ética que o conceito oferece “ao indicar o cenario
da producéo e reafirmacédo dos valores morais decorrente da propria atividade dos
sujeitos” (ACANDA, 2006, p.182).

Por fim, afirma que “a melhor maneira de trair um pensador é repeti-lo ao pé
da letra”. E essencial, pois, absorver a esséncia do pensamento de Marx e de
Gramsci e desenvolvé-la, “ndo de acordo com este ou aquele esquema utépico, e
sim com o radicalismo imposto pela prépria realidade, tribunal maximo de qualquer
teoria” (ACANDA, 2006, p.184). O professor reitera esse entendimento ao sustentar

que,

[..] avancando além do proprio Gramsci, a idéia de sociedade civil,
convenientemente reelaborada, pode servir como elemento essencial numa
reflexdo critica a cerca do papel do Estado na transicdo para uma
sociedade livre da alienacéo capitalista (ACANDA, 2006, p.183).

Da mesma forma de Acanda (2006), Restrepo (1990) compartilha do
reconhecimento da importancia das contribuicbes desses principais autores
europeus sobre o tema sociedade civil e Estado, entendendo que as elaboracdes

deles representam um marco referencial significativo. Entretanto, conforme
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Restrepo, nenhum dos classicos europeus oferece uma nocao satisfatéria para que
se possa compreender a sociedade latino-americana de hoje e sua relacdo com o
Estado. Reconhece que os elementos de andlise dessa relacdo entre Estado e
sociedade civil por eles apresentados sédo contribuicdes e, por isso, alguns devem
ser conservados, mas outros precisam ser corrigidos ou complementados quando se

fizer referéncia & América Latina®.

Por fim, conforme Carlos Nelson Coutinho (2006), um dos mais importantes
debates ideoldgico-politicos da atualidade é a correta definicdo do estatuto tedrico
da sociedade civil e do Estado. Para esse autor, “Gramsci € Gramsci precisamente
porque supera dialeticamente os conceitos de seus interlocutores e constréi uma
originalissima nogao de sociedade civil”’, que se apresenta como “eixo articulador de
uma nova teoria marxista do Estado” (COUTINHO, 2006, p.54-55).

Com efeito, demonstrar a dimensédo nitidamente politica do conceito
gramsciano de sociedade civil, revelando sua articulagcao dialética com a
batalha pela hegemonia e pela conquista do poder por parte das classes
subalternas, é parte integrante da luta pela desconstrucdo de uma das mais
insidiosas vertentes da ideologia neoliberal, precisamente aquela que —
valendo-se de uma terminologia supostamente “de esquerda”, herdada dos
combates contra a ditadura — tem como base este novo conceito apolitico e
asséptico de sociedade civil. Um conceito que, como tentamos demonstrar,
nada tem a ver com o pensamento revolucionario de Antonio Gramsci
(COUTINHO, 2006, p.55).

Partindo das concepc¢fes até aqui expostas, incorporamos as compreensdes
da relacéo entre Estado e sociedade civil ao tema da educacao, aqui compreendida
no seu sentido amplo, no que “diz respeito ao conjunto das relacdes sociais e
humanas estabelecidas na prética social de uma sociedade, em uma determinada
época” (ORSO, 2011, p.229). Nao nos restringimos a educacédo formal, que é
apenas uma parte dela, mas, sendo parte desse todo, necessariamente precisa ser

evidenciada.

Para tanto, assentamo-nos nas contribuicdes desenvolvidas por Gramsci por
entendermos que ele desenvolve uma particular preocupacdo com a questao
educacional, ao buscar centrar sua analise na funcao politica e, por isso, filosofica e

histérica da educacdo. Lembramos que as analises e conceitos desenvolvidos por

*Restrepo desenvolve uma formulagéo prépria, mais sistémica sobre o tema da relacdo Estado —
Sociedade civil, fazendo um balanco critico da concepcdo dessa relacdo nos principais autores
europeus. Destaca, na América Latina, o papel dos movimentos sociais enquanto possibilidade de
converterem-se em atores de processos de libertacédo nessa relagéo.
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esse filosofo foram baseados em realidades empiricas por ele vivenciadas de modo
geral, na realidade europeia, especificamente na italiana. Mas compreendemos que
0 conceito de hegemonia por ele desenvolvido ndo se limita ao estudo da sociedade
italiana. Parece-nos que esse conceito pode trazer uma importante contribuicdo a
andlise da realidade latino-americana, especialmente quando centrada nas politicas

sociais, notadamente as educacionais destinadas a América Latina.

Dessa maneira, destacamos o0 entendimento da funcdo da educacédo
desenvolvido por Gramsci. De acordo com Rosemary Dore Soares (2006), Gramsci
estabelece um vinculo dialético entre “teoria” e “pratica”, quando busca associar as
ideias a um modo de agir, ressaltando a importancia de um movimento intelectual
que “difunda novas concepg¢des de mundo, capazes de elevar a consciéncia civil das
massas populares e de produzir novos comportamentos” (SOARES, 2006, p.338-
339).

Conforme Antdnio Tavares de Jesus (1998), essa associacao dialética entre
“teoria e pratica” se deve ao envolvimento de Gramsci com a militancia politica e
com diversas atividades pedagogicas, que lhe permitiu revelar em sua praxis a

natureza organica da relagdo hegemonia-cultura proletaria.

Gramsci estava convencido de que a estrutura da sociedade ocidental
exigia, para se chegar & hegemonia proletaria, uma maior capacidade de
elaboracdo intelectual. Tratava-se de uma corrida contra o tempo para
desvincular a exploracdo capitalista que a burguesia mantinha contra a
massa inculta. Tornava-se necessaria uma imensa propagacao cultural da
politica para impulsionar intelectualmente a sociedade inteira. A cultura para
se converter em instrumento de transformacéo politica deve popularizar-se
(JESUS, 1998, p.88).

Soares (2006) destaca que a disputa pela hegemonia fez Gramsci adentrar na
questao da cultura, pois para ele tornava-se essencial a organizagcao dessa cultura
na perspectiva da classe trabalhadora. Isso o levou a investigar duas dimensdes da

organizacao da cultura.

A primeira é a didatica, que se refere aos métodos para organizar o
pensamento, ha qual se destaca o papel educativo da escola, no sentido de
oferecer aos filhos das massas trabalhadoras condi¢cdes para superar as
enormes dificuldades em aprender a pensar. A segunda é a organizativa,
em relagdo a qual propde criar um “centro unitario de cultura” (SOARES,
2006, p.339).
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Dessa maneira, conforme a autora, para tornar o “centro de cultura”
hegemonico, Gramsci vai apresentar duas principais linhas de agéo: a primeira diz

respeito a uma concepcao geral de vida e a segunda, a um programa escolar.

A concepgdo de vida tem como referéncia o marxismo (a “filosofia da
praxis”), que deveria ser aprofundado e desenvolvido; ja o programa escolar
diz respeito a “um principio educativo e pedagoégico original que interesse e
dé uma atividade propria, no seu campo técnico, aquela fracdo dos
intelectuais que é a mais homogénea e a mais numerosa (os professores,
do ensino elementar aos professores de Universidades)” (SOARES, 2006,
p.339).

De acordo com Soares (2006, p.339-340), “é desenvolvendo o principio
educativo que Gramsci formula a nocédo de escola unitaria”, ultrapassando a escola
enguanto instituicao e relacionando-a a luta pela igualdade, no sentido de superacao
das divisbes de classe, “que se expressam na separagao entre o trabalho industrial
e o trabalho intelectual e dividem a sociedade entre governantes e governados”. A
proposta da escola unitéria, formulada nos anos de 1930, tem como contexto a

Reforma Gentile'® na Italia, & qual Gramsci se contrapds.

A “escola unitaria” € esbogada como “um esquema de organizacdo do
trabalho cultural” (idem, Ibid., p. 1.539). Tem como ponto de partida as
relagBes sociais dentro do capitalismo, ja que Gramsci néo fala em destruir
0 capitalismo primeiro e somente depois disso cuidar da educacdo dos
trabalhadores. Ele ndo tem uma viséo dicotdmica da relagéo entre Estado e
sociedade. A escola unitdria estd no horizonte de um processo de
construgdo que, por ser dialético, & simultaneamente de destruicéo
(SOARES, 2006, p.340).

E pertinente pontuar que Soares, ao tratar do principio de igualdade ou
“principio unitario”, na realidade trata-o no sentido abstrato, pois “sua concretizacéo
€ um objetivo politico, que depende de lutas em todos os planos da sociedade”
(SOARES, 2000, p.410), luta essa cultural para se formar o novo. E define a escola

unitaria assim:

A “escola unitaria”, portanto, pode ser compreendida como sintese do
debate de Gramsci com as diferentes concepgdes educacionais da sua
época. Em primeiro lugar, ela supera a “escola tradicional” ao incorporar a
cultura humanista como base formativa para o exercicio das funcbes de
governo na sociedade. Em segundo lugar, supera a “escola unica do
trabalho” (escola politécnica) ao apresentar a unidade do trabalho intelectual
e produtivo numa dimensdo mais cultural: o conceito do trabalho como
elemento historicizante e socializante que realiza a mediacéo entre a ordem
natural (ciéncias naturais) e a ordem social e politica (leis civis e estatais).
Enfim, supera a “escola nova” porque aprofunda e amplia a idéia de

' Reforma da educacdo que estabelecia a separacdo entre o conhecimento de cultura geral e de
cultura técnica (HORTA, 2008).
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atividade como mediacdo entre o trabalho tedrico e pratico, apresentada
como método para “responder” ao dualismo escolar (SOARES, 2000,
p.439).

Acrescentamos as elaboracBes de Soares as contribuicbes desenvolvidas
pela professora Marise Ramos (2012), especificamente a sua andlise do principio
educativo da escola unitaria. De acordo com essa autora, a escola unitaria teria
como principio organizador o trabalho. Nesse sentido, compreende que “a ordem
estatal (direitos e deveres) é introduzida e identificada na ordem natural pelo
trabalho” (RAMOS, 2012, p.343-344).

O trabalho como uma categoria que, por ser ontolégica, nos permite
compreender a producdo material, cientifica e cultural do homem como
resposta as suas necessidades, hum processo histérico-social contraditorio.
Esse processo elide qualquer determinacdo sobre-humana dos fatos, mas
coloca no real as razdes, o0 sentido e a dire¢éo historica feita pelos préprios
homens. Esta € uma aprendizagem que se quer desde a infancia, de modo
gue as contradi¢es das relacdes sociais sejam captadas a ponto de néo se
poder considerar natural que uns trabalhem e outros vivam da exploracéo
do trabalho alheio (RAMOS, 2012, p.344).

Ainda de acordo com essa autora, o trabalho como principio educativo ndo
impde a escola a finalidade profissionalizante. Segundo ela, Gramsci propde

também uma coeréncia unitaria no percurso escolar, ao afirmar que, no estudo da

7

organizacao pratica da escola unitaria, a carreira escolar € um ponto importante,
considerando “seus varios niveis, de acordo com a idade, com o desenvolvimento
intelectual-moral dos alunos, e com os fins que a escola pretende alcancar”
(RAMOS, 2012, p.344).

Para ele, a escola unitaria, ou de formacdo humanista (entendido o termo
‘humanismo” em seu sentido amplo, e ndo apenas em sentido tradicional),
ou de cultura geral, deveria propor-se a tarefa de inserir os jovens na
atividade social, depois de té-los levado a certo grau de maturidade e
capacidade, a criacdo intelectual e pratica e a uma certa autonomia na
orientacdo e na iniciativa. Por isso, na escola unitéria, a Ultima fase deveria
ser concebida e organizada como a fase decisiva, na qual se tenderia a
criar os valores fundamentais do “humanismo”, a autodisciplina intelectual e
a autonomia moral necessaria a uma posterior especializagéo, “seja ela de
carater cientifico (estudos universitarios), seja de carater imediatamente
pratico-produtivo (industria, burocracia, organizagdo das ftrocas etc.)’
(GRAMSCI, 1991b, p.124 apud RAMOS, 2012, p.344-345).

A partir dessas considerag¢des, Ramos nos diz que a “compreensao da cultura
como diferentes formas de (re)criacdo da sociedade possibilita ver o conhecimento

marcado pelas necessidades e pelas disputas sociais de um tempo historico”
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(RAMOS, 2012, p.345). Para essa autora, esse é o sentido que Gramsci confere ao
historicismo que contribui, enquanto método, para superar o enciclopedismo. Diante
disso, a autora em enfoque afirma que o movimento permanente de inovacao do
mundo material e social é revelado no processo de formag¢do humana que entrelaca

o trabalho, a ciéncia e a cultura, materializando-se no projeto da escola unitaria.

Nessa perspectiva, a educacéo se expressa como um elemento significativo
no conjunto de acdes que busca a construcdo de outra realidade, a qual se configura
a partir de relacées humanizadas. A apropriacdo do conhecimento de forma critica
constitui-se, no contexto da luta pela hegemonia ético-politica, em um instrumento
fundante para a “aquisicio real e completa de uma concepgédo de mundo coerente e
unitaria” (GRAMSCI, Caderno 11, 2004, p.104).

A necessidade de apresentarmos em nossa pesquisa um capitulo que trate
da discusséo sobre a relagdo entre Estado e sociedade civil se faz pertinente na
medida em que buscamos compreender a acdo dos sujeitos coletivos frente ao
Estado e suas lutas e resisténcias ao projeto neoliberal. Nessa perspectiva,
buscamos apontar a importancia de tal relagdo na construcdo de politicas publicas e,
no caso de nosso estudo, de politicas educacionais.

Conforme Restrepo (1990), a constituicdo da identidade das classes
subalternas, no caso dos movimentos sociais, torna-se crucial, pois esses
movimentos sdo espacos de criacdo de uma sociedade civil participativa,
democratica. De acordo com esse autor, iSso inexiste nas classes populares dos
paises latino-americanos. Assim, para Restrepo, a “construgdo da democracia na
Ameérica Latina ndo é uma tarefa somente politica, de transformacéao dos partidos e
do Estado, mas também social, de transformacéo das relacfes de poder existentes
na sociedade civil (RESTREPO, 1990, p.30)”. Ainda conforme esse autor, nos
processos de socializagdo, a sociedade civil e seus atores coletivos devem ser 0s
sujeitos privilegiados, e ndo o Estado e, no processo de disputa pela definicdo de
politicas publicas, o grau de influéncia de cada grupo dependera do grau de
organizacéo deles.

Portanto, € a partir da teoria gramsciana apresentada neste capitulo que
podemos mais claramente captar as articulagbes entre sociedade politica e
sociedade civil, situando-as no mesmo nivel de relagbes de poder. O
estabelecimento de relagbes justas entre essas duas instancias de poder fortalece



44

as condicbes de enfrentamento do coletivo no espacgo publico, possibilitando a
construgdo de uma nova realidade social condizente com as demandas da
sociedade organizada, ao mesmo tempo em que colabora com a efetividade do
controle social ao passo que sao criadas instancias de participacao.

Nessa perspectiva, a acado pedagdgica realizada na escola, assim como nos
diversos espacos do coletivo, para ser considerada a partir do pensamento de
contra-hegemonia desenvolvido por Gramsci, precisa estar associada de forma
organica aos movimentos de transformacdo social. Nesse sentido, ha um
preeminente dever de articular as lutas dos educadores com as lutas mais gerais por
uma sociedade com justica social. E nesse contexto que se faz necessario
compreendermos o movimento de Educacdo do Campo no Brasil, assim como as
demais experiéncias educativas que vém sendo desenvolvidas pelos movimentos

sociais do campo na América Latina.
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3. AMERICA LATINA: COLONIALIDADE E REINVENCAO

A América Latina engloba mais de 700 milhdes de habitantes, envolvendo 33
paises distribuidos na América do Sul, Central e, na América do Norte, 0 México. Tem
como superficie total 21.000 quildbmetros quadrados onde estdo presentes, como
idiomas principais, o portugués, o espanhol, o inglés e diversas linguas indigenas.?°

O conceito de América Latina se revela com limites e ambiguidades, pois ndo &
totalmente somente geografico, nem cultural ou econémico, mas, antes de tudo, um
conceito politico. O termo foi evoluindo desde a sua criacdo, passando a designar um
conjunto de caracteristicas culturais, étnicas, politicas, sociais e econémicas. Isso nos
leva a buscar compreender como e porque surgiu esse conceito, para situarmos melhor
0 NOSso objeto de estudo, tendo em vista que 0 mesmo tem como contexto a América
Latina. O nascimento de um conceito esta revestido de circunstancias historicas e de
condi¢des sociais e politicas permeadas de interesses e percepcdes de mundo. Um
conceito pode também ser percebido como algo dinamico, pois vai, no transcorrer da
historia, incorporando sentidos e significados. Esse entendimento nos faz refletir sobre a
importancia de conhecermos o processo que constituiu o que hoje reconhecemos como

Ameérica Latina.

O continente americano surge no contexto da modernidade no ambito da cultura
ocidental. Assim, buscamos uma melhor compreensdo do que representou o
aparecimento desse novo continente e 0 processo que culminou na ideia de América
Latina. Ao imergirmos na histéria do surgimento da América inserida no conjunto da
historia geral, deparamo-nos com uma historiografia que apresenta como explicacdo
para 0 acontecimento uma perceptivel predominancia da visdo colonialista. I1sso nos
impde a necessidade de uma visdo mais critica sobre esse fato historico, vislumbrando
que ideologias estdo ocultas pela perspectiva do dominador. Nesse sentido,
examinamos esse fato historico no intuito de compreendermos as consequéncias dessa
relacdo colonizador/colonizado para América na contemporaneidade e seus

desdobramentos para a América Latina.

Segundo Mignolo (2007), a América, até o século XVI, ndo figurava em mapa

algum, muito menos as populacdes que habitavam esse territério existiam para os

% SOUZA, Ailton. A América Latina, conceito e identidade: algumas reflexdes da historia. PRACS:
Revista de Humanidades do Curso de Ciéncias Sociais a UNIFSP. Macapa, n.4, p.29-39, dez. 2011.
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espanhois e portugueses, mas “El territorio existia y 16s pobladorestambién, por
supuesto, pero ellosdabansu proprio nombreal lugar donde vivian” (Mignolo, 2007,
p.28). Esse territério era denominado pelas populagcbes que aqui existiam de
Tawantinsuyu, referente a regido Andina, Anahuac, que é o atual México, e Abya-Yala
onde hoje € o Panama (LISBOA, 2014; PORTO-GONGCALVES e QUENTAL, 2012).

A partir da relacdo de conquista que foi desencadeada pelos europeus e devido
ao entendimento de que haviam encontrado novas terras, o termo “descobrimento”
passou a ser comumente usado, sendo essa ideia disseminada pela historia oficial,
chegando até nossos dias. Essa nocdo de descobrimento levou o autor mexicano
O’'Gorman (2003) arealizacdo de uma pesquisa minuciosa nas Vvarias teses que
explicam esse fato histérico, averiguando a origem da representacéo do descobrimento.
Utilizou, para tanto, documentos escritos por varios historiadores e pensadores ao longo
de cinco séculos. O resultado de sua pesquisa encontra-se compilado em seu livro La
Invencion de América que tem como 12 edicdo o ano de 1958. Sua analise tem como
foco as viagens de Cristovan Colombo e os objetivos de tal empreitada, relacionando-as
aos acontecimentos historicos com um olhar filos6fico do homem e seu tempo.
O’Gorman deixa claro na sua pesquisa que nao buscou saber se foi ou nao Colombo
que descobriu a América, pois isso significaria a aceitacdo do fato de que a América
teria sido descoberta. Assim, esclarece que,

No, nuestro problema és logicamente anterior y mas radical y profundo:
consiste enponer em duda si I6s hechos que hasta ahora se han entendido
como eldescubrimiento de América deben o no deben seguir entendiéndoseasi
(O'GORMAN, 2003, p.16).

A farta documentagdo examinada por O'Gorman permitiu-lhe alcancar uma
visdo mais complexa do acontecimento que admite o aparecimento da América na
historia. O resultado de sua pesquisa o levou a construgéo de um novo conceito por ele
considerado mais adequado a realidade dos fatos: o de uma América inventada e néo
descoberta. Para esse autor, o conceito de descobrimento “se trata de una
interpretacion que no logra dar cuentaadecuada de larealidad que interpreta, puesto
gue ellamisma se reduce al absurdo cuandoalcanzalasituacionlimite de sus
posibilidades I6gicas” (O'GORMAN, 2003, p.52).

O’'Gorman destaca que, a partir dessa constatacdo, coloca-se “encrisis de sus

fundamentos a latotalidad de la historiografia americana, segun se ha
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venidoconcibiendo y elaborando hasta ahora” (O’GORMAN, 2003, p. 53). Nessa
perspectiva, as terras as quais Colombo achou® ndo constituem de fato um
descobrimento, mas sao “el resultado de uncomplejoproceso ideoldgico que acabo, a
través de una serie de tentativas e hipotesis, por concederlesun sentido peculiar y
proprio, el sentido, enefecto, de ser la ‘cuarta parte’ del mundo” (O’'GORMAN, 2003,
p.136). Essas constatacdes as quais O’Gorman chegou s&do fundamentais para
compreensdo do que o autor nomeia ‘el ser de Ameérica”, possibilitando o alcance da

sua histoéria e seu destino.

Admitir a existéncia de uma quarta parte do mundo que vai além da Europa, Asia
e Africa, representou, nas palavras de O’Gorman “no de una ampliacion que agoto sus
posibilidades, sino de un primer pasodelproceso de apoderamientodel universo por
parte delhombre”. Assim, diz O’Gorman, ha uma ruptura com a visdo do mundo antigo,
onde o universo era feito pela bondade de Deus e destinado ao homem. O mundo
passa, entdo, a ser para o homem algo que lhe pertence por meio da conquista e

criacao.

Ainda conforme o autor mexicano, quando mais tarde aparecem novas terras

antes desconhecidas, o processo de inclusdo delas no mundo se torna automatico.

[...]Jsinnecesidad de repetir el complicado y penoso proceso que fuemenester
em caso de América, y sin que a nadie se hubiereocurrido de hablar de nuevos
y desconcertantes “descubrimientos” como el que se supone realizo Colon
(O’"GORMAN, 2003, p. 141).

A América se torna a quarta parte do mundo, divisdo fundamentada na unidade
de sua estrutura interna e compleigao fisica, mas, como salienta O’'Gorman, faltava
determinar “el ser moral o histérico que deberiacorresonderle como ‘cuarta parte’del
orbe” (O'GORMAN, 2003, p.149).

A0 passo que 0s europeus investigavam a forma de existéncia dos habitantes
dessas novas terras, por mais diversas e estranhas que parecessem a sua cultura, ndo
poderiam exclui-los da condicdo de pertencentes ao género humano e, como tais,
“descendian de Adan y podian beneficiar delsacrificio de Cristo” (O'GORMAN, 2003,
p.150). Esses habitantes, agora reconhecidos como integrantes da historia universal,

herdariam sem duavida a cultura cristd, a qual colocava a Europa, desde a visdo crista

2 Utilizamos aqui o termo “achou” para nos distanciarmos da ideia de descobrimento.
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tripartida do mundo?, em uma posicéo de verdadeira civilizaco, representante Gnica,

capaz de decidir sobre a forma de ser das outras civilizagoes.

El ser concedido a lasnuevastierras, el de laposibilidad de llegar a ser outra
Europa, encontro su férmula educuadaenladesignacion de “Nuevo Mundo” que,
desde entonces, se emplea como sindnimo de América (O'GORMAN, 2003,
p.151).

Nessa direcdo, Mignolo (2007) nos diz que a concepcdo de descobrimento e a
de invencdo sdo ndo apenas duas interpretacdes distintas do mesmo acontecimento,
mas “son parte de dos paradigmas distintos” (2007, p.29). Esse autor destaca ainda que
“La Idea de América, entoces, es una invencioneuropea moderna limitada a lavision que
loseuropeosteniandel mundo y de su prépria historia” (MIGNOLO, 2007, p.33).

Essa visdo eurocéntrica representa, em suas palavras, a perspectiva imperialista
de uma “Europa triunfal y victoriosa, algo que se conoce como ‘modemidade’.”
(MIGNOLO, 2007, p.51). Assim, toda a historia, experiéncias e cultura dos colonizados,
foi subtraida, ou, melhor dizendo, encoberta pelo “descobrimento”, em nome da uma
cultura “superior”, a do colonizador. De acordo com Boaventura de Sousa Santos
(2010), é preciso ficar atento a reciprocidade do ato da descoberta, pois quem descobre
também é descoberto. Assim, esse autor questiona: “Por que € tao facil, em concreto,
saber quem é descobridor e quem é o descoberto?” E a essa questao ele mesmo
responde: “Porque sendo a descoberta uma relacdo de poder e de saber, é
descobridor quem tem mais poder e mais saber e, com isso, a capacidade para
declarar o outro como descoberto” (SANTOS, 2010, p.181).

Esse processo desencadeou uma heranca para a América que se configura em
consequéncias de dimensdes ndo apenas concretas, mas simbolicas e subjetivas.
Ciavatta Franco (1992), ao analisar a conquista da América e a relagéo estabelecida a

partir da viséo do colonizador, esclarece que

A atitude de Colombo para com os indios repousa na forma de percebé-los,
gue é a relacdo do colonizador com o colonizado: ou 0os vé como seres
humanos completos, iguais a ele, e sua atitude € de assimilacdo pela
projecdodos préprios valores dos indios, ou parte do reconhecimento da
diferenca que se traduz em termos de superioridade e inferioridade (dos indios,

22 A visdo tripartida do mundo refere-se a divisao continental do mundo estabelecida pela cartografia
simbdlica cristd. Entre os séculos Il e VI da era cristd, a forma de representacdo do mapa-mundi foi
redefinida pelo cristianismo. A Biblia tornou-se o padrao para interpretacédo da Historia e do Mundo. O
mapa foi construido a partir da descricdo do Génesis da divisdo do mundo entre os trés filhos de Noé,
apresentando os 3 continentes no padrdo T-O — Europa, Asia, Africa (Imago Mundi). (CARVALHO,
2006).
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evidentemente), e nega a existéncia de uma natureza que possa ser outra e ser
realmente humana, que ndo seja mais do que um estado imperfeito de si
mesmo (FRANCO, 1992, p.16-17).

Diante dessa relagédo de superioridade estabelecida pelo colonizador, Aquino
(1995) sintetiza dessa forma o que significou essa relagédo de dominagéo imposta pelos
europeus aos colonizados: “Assim, sob o ponto de vista dos povos da América, que
tiveram suas vidas desestruturadas em funcdo das exigéncias de suas metrépoles, a

colonizacao foi uma desgraga” (AQUINO et al., 1995, p.60).

Por sua vez, Franco (1992) salienta como essa relagdo de dominacédo é ampla e
foi se perpetuando. Ele destaca, por exemplo, o que foi captado por Clauber Rocha®®

em seus escritos, em 1965, sobre o Cinema Novo.

NoOs constituimos o exético, o primitivo, como espécie degradada. Noés
superamos 0 colonialismo predador pelo colonialismo enquanto
condicionamento econdmico e politico que constitui as relacdes capitalistas de
dependéncia (ROCHA apud FRANCO, 1992, p.15).

Essa percepcdo apresentada por esse cineasta brasileiro nos remete as
discussdes sobre a dominacdo que se configura enquanto processo de Colonialidade,
conceito desenvolvido por Quijano (2005) nas suas analises sobre a pratica da
colonizacéo e os efeitos dela nas sociedades colonizadas. E diante do entendimento do
gue representou a desventura da pratica da colonizacdo que Quijano (2005) insere a
discussdo sobre a Colonialidade®, inaugurada com a constituicdo da “América e do
capitalismo colonial/moderno e eurocéntrico como um novo padrédo de poder mundial”’
(QUIJANO, 2005, p. 227). Esse autor narra que, nessa nova “matriz’ de poder, dois
fatores se tornaram fundamentais para sua consolidagéo: a ideia de raca e a nova
forma de controle do trabalho. Esses dois elementos se tornaram essenciais para a

consolidacéo do poder que se configurou com o termo “capitalismo mundial’.

A ideia de raca, em seu sentido moderno, ndo tem histéria conhecida antes da
América. Talvez se tenha originado como referéncia as diferencas fenotipicas
entre conquistadores e conquistados, mas o que importa é que desde muito
cedo foi construida como referéncia a supostas estruturas biolégicas diferentes
entre esses grupos. A formacdo de relacdo sociais fundadas nessa ideia
produziu na América identidades sociais historicamente novas: indios, negros e
mesticos, e redefiniu outras (QUIJANO, 2005, p.227).

> ROCHA, Clauber. “Uma estética da fome”. In: Revista Brasileira n. 3, Rio de Janeiro, 1965.
**Esse conceito vai ser aprofundado no capitulo que trata sobre os Estudos Pés-Coloniais.
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A nocao de raga legitimou a forma de dominagéo adotada pelos conquistadores.
Essa classificagao racial se torna posteriormente “no primeiro critério fundamental para
a distribuicdo da populacdo mundial nos niveis, lugares e papéis na estrutura de poder
da nova sociedade” (QUIJANO, 2005, p. 228). A forma como se estruturou 0 processo
de colonizacdo na América, iniciada com a classificacdo racial, inaugurou também
novas formas de controle e exploragdo do trabalho, pois ndo existiam evidéncias
historicas anteriores de tal forma de organizacdo. Assim, obedeceu-se a uma logica
totalmente nova em que se articulava, em torno do capital e do salario, a producéo-
apropriacao-distribuicdo de produtos numa perspectiva mundial, tendo como centro de
controle desse sistema a Europa (QUIJANO, 2005).

Esses dois fatores se complementaram, impulsionando o novo circuito comercial
gue surge com a conquista dessas novas terras e dessa nova configuracdo de poder,
em que “as novas identidades historicas produzidas sobre a ideia de raga foram
associadas a natureza dos papéis e lugares na nova estrutura global de controle de
trabalho” (QUIJANO, 2005, p.228).

Esse processo de “descobrimento”, entendido como processo de dominacao
desencadeada pela civilizacdo europeia, € destacado por Caio Prado Junior quando
discute a formacgéo do Brasil contemporaneo. Segundo esse autor, “Em suma e no
essencial, todos os grandes acontecimentos desta era, que se convencionou com razao
chamar dos “descobrimentos”, articulam-se num conjunto que nao € sendo um capitulo
da histéria do comércio europeu” (PRADO JUNIOR, 2000, p.11). Este é o sentido,
conforme Prado Junior, de ser da coloniza¢do: uma vasta empresa comercial. E, ao
citar como exemplo o Brasil, afirma que o “sentido” da evolugao brasileira “ainda se

afirma por aquele carater inicial da colonizagdo” (PRADO JUNIOR, 2000, p.21).

Esse sentido de ser das novas terras desencadeou no decurso da historia o
silenciamento das civilizagdes conquistadas, e as popula¢cdes que ali habitavam foram
envoltas no processo de Colonialidade, que se perpetua na histéria desse novo
continente. Revela-se mais contemporaneamente com o mesmo sentido que cria o
conceito de América Latina, visto que 0 surgimento desse termo esta associado as
realidades historicas concretas e circunstanciadas que nao fugiram a raiz de dominacéo

imposta pelo processo de colonizagéo.

La “Idea” de América Latina esla triste celebracion por parte de las elites criollas
de suinclusiénenla modernidade, cuandoenrealidad se hundieron cada vez mas



51

en ldgica delacolonialidade. La Idea de “América Latina” que se forjo enla
segunda mitaddelsiglo XIX dependié de outra Idea, la de “latinidade” (“latinity”,
“Yatinité”), surgida en Francia. El términio “latinidade”englobabala ideologia enla
gue se cifrabalaidentidad de las antigas colbnias espafiolas y portuguesas
enelnuevoordendel mundo moderno/colonial, tanto para loseuropeos como
para los americanos. Cuandosurgié, la ideia de “latinidade”cumplia uma funcion
especifica dentro de losconflictosimperiales entre las potencias europeas y
ennuevotrazado de la diferencia colonial (MIGNOLO, 2007, p.81-82).

De acordo com Mignolo (2007), esse conceito de latinidade nasce na Europa,
mais precisamente na Franca, na segunda metade do século XIX, e tinha como
intencdo politica excluir os paises de origem anglo-saxd. Nessa direcdo, Porto-
Goncalves e Quental (2012) destacam que a discussdo sobre o surgimento da América
e posteriormente da América Latina desenvolvida por Mignolo e Quijano revela uma
combinacdo de fatores que denunciam a forma desrespeitosa a qual abarca a

formulacao do conceito de América Latina.

A divisdo da América em Latina, ao sul, e Anglo-Sax&, ao norte, como se Vé,
encontra-se relacionada, em grande medida, as contradicbes dos desenhos
imperiais tracados pelas poténcias europeias sobre as colénias em processo de
independéncia e as resisténcias que no interior dessas relagbes sociais e de
poder foram engendradas a partir da Ameérica que se autodenominaria “Latina”.
Na perspectiva francesa, o conceito América Latina abriu como horizonte de
expectativa a legitimacdo do projeto imperial de Napoledo lll. Pelo lado dos
Estados Unidos, houve uma apropriacdo no sentido de desqualificacdo e
inferiorizacdo do latino (Espanha) e do latino-americano como maneira de
justificar seu expansionismo (PORTO-GONCALVES e QUENTAL, 2012, p.10-
11).

Mais uma vez o sentido de ser, como ocorreu com o da América, se configura
agora no da América Latina, em que a disputa pelo controle dos paises latino-
americanos por parte das na¢fes imperialistas € o pano de fundo de um discurso pela
unidade desses paises. Essa foi a estratégia utilizada pela Franga, que tinha como
intencao frear a expansao dos Estados Unidos. Para tanto, se serviu das elites crioulas
e mesticas desses paises e do conceito de latinidade que representava, segundo 0s
franceses, a afirmacdo de uma identidade pos-colonial, efetivando-se assim a
estratégica insercdo no conjunto desses paises (MIGNOLO, 2007). Assim, como diz
esse autor, “La matriz colonial de poder cambié de manos pero siguiéen pie”
(MIGNOLO, 2007, p.92).

Diante disso, tornam-se imperativas as analises desenvolvidas sobre a América
Latina. Reportamo-nos ao fato de que se faz necessario compreendermos a nossa

histéria a partir de lentes que contribuam para a constru¢do de uma viséo critica,
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quando nos referirmos a construcdo da ideia de América Latina. Nao podemos,
deslocé-la do seu passado, pois assim reproduziriamos a nossa historia apenas como
fatos justapostos, acontecimentos desconectados, mas precisamos refletir sobre o fato
de que somos frutos de uma construcdo, a qual ndo possibilitou a criagdo da nossa

prépria identidade.

E com o intuito de promover a mudanca dessa realidade que muitos dos
movimentos sociais presentes na Ameérica Latina tém sua origem na luta pela ruptura do
silenciamento histérico que nos foi imposto. Essas reivindicacdes, independentemente
das suas caracterizac@es — politicas, sociais, econémicas ou culturais — nos remetem a
perspectiva de ruptura com o enraizamento da Colonialidade, devido a qual as
experiéncias vivenciadas por essas populacdes foram e sdo imbuidas pela experiéncia
moderno-colonial apresentada por Mignolo (2007). Em vista disso, Quijano (2000)
entende que a luta pela desconstrucdo da Colonialidade passa por um processo de
construcdes coletivas em varias frentes. “Eso significa ladevolucion a las gentes
mismas, de modo directo e inmediato, el controle de las instancias bésicas de su

existencial social: trabajo, sexo, subjetividade, autoridad” (QUIJANO, 2000, p.380).

Essas reflexfes até aqui apresentadas reportam-nos ao mencionado no inicio
deste texto, quando destacamos que o termo “América Latina” se revela com limites e
ambiguidades. I1sso nos permite perceber que essa caracteristica do conceito se deve
ao fato de a consolidacdo desse termo ter se dado sobas influéncias politicas e
econdmicas das nacdes imperialistas, 0 que nos remete as analises de Mignolo (2007),
para quem a estrutura logica de dominio desencadeada pela colonizacao deixou um
legado negativo que se perpetua nas relacdes dos paises colonizados e nao findou
apoés os processos de independéncia. Essa relacdo de dominagdo pode ser percebida
mais contemporaneamente no fato de esses paises dependerem das nacdes

nomeadas “desenvolvidas”.

A partir da compreenséo de que algo é criado por interesses particulares de
grupo(s) ou de nacao(des), os quais nao correspondem aos anseios e necessidades de
sujeitos ou nacgdes outras, Porto-Goncgalves e Quental (2012) realcam a maneira como
foi utilizado o conceito de América latina, ndo a desconectando da Colonialidade. Isso
marca a continuidade de um comportamento que tem como modelo a civilizacdo

europeia, reproduzindo a excluséo dos povos colonizados e de suas culturas. Oconceito
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de latinidade é, portanto, parte integrante do processo de reorganizacdo da
Colonialidade que nasce concomitantemente com a pratica da colonizacéo.

Nesse sentido, entendemos que o0s estudos que se propdem pesquisar a
América Latina e suas questdes econémicas, sociais, politicas, culturais etc. precisam
ter em conta o entendimento dos processos histéricos que a circundam, entendendo as
relacdes ja superadas, as que se mantém e/ou as que vao se delineando nesses

paises. Caso contrario, corre-se o risco de reproduzir analises amorficas.

Buscamos, no decorrer do nosso estudo, compreender o conceito de
Colonialidade e sua ampla inser¢cdo, engquanto processo que perpetua relacbes de
dominacdo/manipulacdo nas sociedades latino-americanas a partir da pratica da
colonizacdo. Mesmo autores que nao discutem a questdo da América Latina a partir do
conceito de Colonialidade, como € o caso do historiador chileno José del Pozo,
reconhece a problemética dos paises latino-americanos como um processo

desencadeado a partir da pratica da colonizacdo. Segundo esse autor,

A principal explicagdo dos problemas da América Latina reside, a meu ver, nas
particularidades sociais e culturais da regido. O conjunto da regido sofreu,
desde 1492, por ter sido uma “sociedade de conquista”, na qual uma minoria
branca estabeleceu seu dominio sobre os indigenas, negros e todas as
pessoas de cor. Este processo teve graves consequéncias que mudaram
apenas em parte depois da independéncia. Uma delas tem sido a de dar
origem a uma sociedade dividida ndo s6 em classes, como também por
critérios (ou preconceitos) étnicos (POZO, 2009, p.10-11).

Ainda segundo Pozo (2009), entre os problemas dos paises latino-americanos,
um gue tem conexao com a colonizacdo e que ainda se mantém presente para 0s
NOSS0S povos € o controle da terra por uns poucos em detrimento da maioria, gerando
um afastamento cada vez maior entre a elite e as massas®. Esse entendimento
também é partilhado por Eduardo Galeano (2013), para quem a questdo agraria € um
dos principais fatores que atrapalham o desenvolvimento da América Latina, pois

contribui para a marginalizacdo e a pobreza das massas latino-americanas.

O latifindio atual, mecanizado em grau suficiente para multiplicar os
excedentes de méo de obra, dispde de abundantes reservas de bracos baratos.
Ja ndo depende da importacdo de escravos africanos nem da encomienda
indigena. Funciona com o pagamento de diarias irrisorias, a retribuicdo de
servicos em espécies ou o0 trabalho gratuito em troco do usufruto de um

A grande concentracdo de terras nas maos de poucos proprietarios esta ligada, dentre suas origens, a
grande producdo acgucareira, ficando mais evidente quando da transicdo do trabalho escravo para o
trabalho livre no atendimento aos interesses da indUstria acucareira (MAIA, 2009).
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pedacinho de terra; nutre-se da proliferacdo de minifindios, resultado de sua
prépria expanséo, e da continua migragao interna de legides de trabalhadores
gue, empurrados pela fome, buscam as sucessivas safras (GALEANO, 2013, p.
92).

Galeano afirma, ainda, que desde a plantacdo colonial, passando pela
subordinacdo ao atendimento das necessidades estrangeiras, o latifandio dos nossos

dias se afirma nessa linha reta.

Por fim, diante dessa totalidade de questbes que permeia a América Latina e a
sua constituicdo, direcionamos nossas reflexdes para a questdo educacional. Uma
problematica que ha muito se sobressai no conjunto dos paises latino-americanos, mas
continua pendente, suscitando vérias andlises, muitas das quais se restringem apenas

a “cortar o n6 gordio®®”

. Destacamos, especificamente, no nosso estudo, a discussao
gue vem sendo desenvolvida por muitos pesquisadores a respeito das interferéncias
externas em forma de “aconselhamentos” por parte de organismos internacionais, que
suscitaram reformas educacionais, definindo modelos e politicas educacionais para a

Ameérica Latina.

3.1. Educacgéo na América Latina

A América Latina tem sua historia marcada por um processo de exploracédo
iniciado com a conquista do seu territério pelos europeus no século XVI. As relacdes
econbmicas estabelecidas entre a metrdpole e a colbnia usurparam, durante os séculos
seguintes, suas riquezas naturais. Ao mesmo tempo, foram impostas relacdes culturais
baseadas em uma cultura superior europeia segundo a qual os colonizados seriam
barbaros®’. Dessa forma, seus costumes, saberes, linguas e conhecimentos foram
negados, silenciados. Essa visdo de superioridade cultural do colonizador em relacéo
aos povos colonizados € sinalizada pela historiadora argentina Adriana Puiggros que,

ao analisar o processo histdrico educacional da Argentina, assim se coloca:

%6 A metéfora aqui usada faz alusdo as analises que se restringem a uma abordagem meramente
instrumental sobre as questdes/problemas educacionais. “Cortar o né gordio” significa resolver um
problema complexo de forma simples e eficaz. Cortar, pode até dissipar o “né de Goérdio”, mas
separando-o em partes. “Cortar o né goérdio” se referea um conto mitolégico do século VIII a. C. que
envolve o rei da Frigia (Asia Menor) e Alexandre, o Grande (BULFINHC, 2001).

A construgcdo do imaginario da “civilizggéo” exigia necessariamente a produgédo de sua contraparte:
o imaginario da “barbarie” (CASTRO-GOMEZ, 2005b).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Rei_da_Fr%C3%ADgia
http://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81sia_Menor
http://pt.wikipedia.org/wiki/Alexandre,_o_Grande
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Los espafioles se instauraron a si mismos como los Unicos conderecho a
educar, tarea que identificabanconlaevangelizacién. No solamenteconsideraban
a lahispania una cultura superior, sino la Gnica formacion digna de tal nombre.
Sentian que era undeberimponerse a los indigenas, como
habianhechoconlosmoros y losjudios (PUIGGROS, 2003, p.27).

O modelo de educacdo que norteia a criacdo das escolas na Argentina,
conforme essa autora, traz a marca de uma relacdo pedagodgica de dominacao
segundo a qual aceitar ser educado na cultura dominante era uma condi¢cdo para
conservar direitos elementares, pois aqueles que rejeitassem essa cultura
condenariam a si e seus familiares a duras penalidades, as quais ndo se limitavam a
escraviddo (PUIGGROS, 2003). O sentido dessa educacéo, que nédo se dissocia do
significado de ser da América Latina, pode ser observado nas pesquisas do
historiador Jorge Ramallo, analisando-se o que ele classifica como primeira época
da histéria da educacdo na Argentina — época de la Casa de Austria (séc. XVI e

XVII), nomeada pelo autor de etapa da evangeliza¢do ou da converséo,

porque la principal preocupacién, de acuerdo con el mandato de la reina
Isabel, fue la coversion de los indios al catolicismo y su incorporacion a la
civilizacion occidental cristana (RAMALLO, 1999, p.3).

Nesse sentido, conforme defende Puiggrés (2003), evangelizar/educar
poderia ser compreendido como o meio mais importante para alcancar o vinculo
cultural com os colonizados. Contudo, ndo podemos esquecer que, nesse periodo, a
educacédo estava quase exclusivamente na méao da Igreja e as ideias pedagdgicas,
importadas da Europa, eram disseminadas pela Companhia de Jesus®®. Até sua
expulsdo, em 1767, os jesuitas chegaram a fundar e dirigir treze colégios na regido
do Rio da Prata e “Las ordenes religiosas encaraban una tarea: proporcionar una
educacién masiva y homogeneizadora, que resulté ser la experiéncia precursora del
sistema educativo moderno” (PUIGGROS, 2003, p.30).

O sistema pedagdgico predominante, cuja primeira edicdo argentina data de
1599, era o Ratio Studiorum®, um conjunto de normas criado para regulamentar o

ensino nos colégios jesuiticos, ordenando as atividades, as fun¢cdes e os métodos de

B Companhia de Jesus refere-se a Ordem religiosa fundada em 1534, criada no contexto da
Contrarreforma Catdlica, que tinha o intuito de deter o avango do protestantismo no mundo. Seu
principal objetivo era estender o catolicismo as regides “recém-descobertas”, por meio da construcao
de escolas catdlicas em diversas partes do mundo (AQUINO, 1995; CAIO PRADO, 2000).

? para outras informagcdes, ver: FRANCA (1952); GIL (1992); MAIA (2008).
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avaliacdo dessas escolas. Observamos nas leituras sobre esse periodo, que essa
etapa inicial da histéria educacional da Argentina néo difere da realidade dos demais
paises da América Latina. De acordo com Saviani (2011), o sentido e o éxito do
ideario pedagogico do Ratio Studiorum devem-se ao seu carater universalista e
elitista.

Universalista porque se tratava de um plano adotado indistintamente por
todos os jesuitas, qualquer que fosse o lugar onde estivessem. Elitista
porque acabou destinando-se aos filhos dos colonos e excluindo os
indigenas, com o que os colégios jesuitas se converteram no instrumento
de formacéo da elite colonial (SAVIANI, 2011, p.56).

Nessa direcdo, Florestan Fernandes (2005), ao analisar os problemas
educacionais da América Latina, destaca que, no Brasil, a heranc¢a colonial favoreceu a
formacéo de uma educacao voltada aos interesses das camadas dominantes, realidade

gue néo difere da maioria dos demais paises latino-americanos.

Como heranca do antigo sistema escravocrata e senhorial, recebemos uma
situagd@o dependente inalteravel na economia mundial, instituicbes politicas
fundadas na dominagdo patrimonialista e concepcdes de lideranca que
convertiam a educacao sistematica em simbolo social dos privilégios e do
poder dos membros das camadas dominantes (FERNANDES, 2005, p.
144).

Esse autor destaca, em andlises desenvolvidas na década de 1960 sobre a
questdo educacional na América Latina, o “dilema educacional brasileiro”. Para ele, no
mundo moderno, o Brasil desponta como um dos paises em que se afirma a

gravidade da questédo educacional. Isso porque,

O sistema educacional brasileiro abrange instituicbes escolares que néo se
ajustam, nem qualitativa nem quantitativamente, as necessidades
educacionais prementes, que sdo compartilhadas em escala nacional ou
gue variam de uma regido para outra do Pais (FERNANDES, 2005, p.147).

Assim, os paises da América Latina tém em comum, além das marcas da
colonizacdo, a notavel presenca das desigualdades. Estas, evidenciadas a partir de
problemas estruturais que demandam solu¢des urgentes, pois se tornam obstaculos
para, por exemplo, a qualidade da educacdo, necessaria a uma formagdo que
possibilite a participacdo e o exercicio da cidadania em um Estado democratico. Isso
porque ndo se pode pensar em educacdo de qualidade diante de direitos sociais,

politicos e econémicos negligenciados.
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A educacdo se constitui nos ordenamentos juridicos, no conjunto dos paises
latino-americanos, como um direito fundamental. No caso do Brasil, esta estabelecido,
no Art. 6° da CF/88, que a educacédo € um direito social por possibilitar a homens e
mulheres as condi¢cbes materiais essenciais a igualdade real. A universalizacdo do
direito & educacgéo, que vem se efetivando desde o final do século XX em Vvarios paises
da América Latina, representou para esses paises um passo significativo na busca pela
efetivacdo da democracia. Torna-se, pois, imprescindivel a compreenséo, por parte dos
sujeitos de uma sociedade democratica, de que é a busca pela afirmacdo dos direitos
fundamentais que caracteriza historicamente a democracia, ha medida em que ela

deixa de ser apenas um conceito e passa a efetivar-se pela atuagcdo do povo.

Nesse sentido, a educacdo tem papel importantissimo na tarefa de educar os
sujeitos para que lutem pela afirmacdo e ampliacdo de tais direitos. Por tal
caracteristica, € preciso ser assegurado o bom funcionamento do sistema educacional,
criando as condicdes necessarias ao pleno desenvolvimento do ser humano.
Entretanto, conforme Britto (1991, p.42), apesar da énfase formal dada a educacéo, “as
politicas educacionais tergiversam e parecem evitar a tomada de posi¢ces sobre temas
mais polémicos”. Assim, esse autor aponta a necessidade de uma nova reflexdo sobre
o tema da educacdo na América Latina, que ja esté incorporado ha muitos anos como

uma prioridade.

Contudo, de acordo com Alceu Ferraro (2008, p. 275), “O direito a Educacgéao é
apenas um dentre toda uma série de direitos que integram o conjunto dos direitos

sociais, e estes, no contexto da globalizacdo e da ideologia neoliberal, estdo em baixa”.

Na mesma direcéo desse autor, Jamil Cury (2002), ao analisar o que ele chama
de a “proclamada” fungcdo de mobilidade e de equidade social da escola, nos diz que
“As desigualdades sociais e as disparidades regionais marcaram e ainda marcam
profundamente nossa realidade”, e a pobreza prossegue exercendo seu “papel
perverso de contribuicdo a excludéncia social e ao fracasso escolar” (CURY, 2002, p.
203).

A exclusao a que se refere Cury (2002) é facilmente constatada em pesquisas e
relatorios divulgados periodicamente sobre a situacdo educacional dos paises latino-

americanos. O SITEAL®*® publica anualmente um documento intitulado Perfil

sistema de Informacién de Tendencias Educativas en América Latina.
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SITEAL*, em que é divulgado o panorama das questdes politicas, sociais e
econdmicas dos paises da América Latina. Em 2013, o perfil da Argentina em
relacdo a trajetoria referente a educacdo revela as desigualdades educacionais
relativas ao nivel socioeconémico da populacao.

Ao observarmos, nesse documento, o item que trata das trajetérias
educacionais, constatamos que o indice de adolescentes de 17 anos de idade e de
nivel socioecondmico baixo que abandonaram a escola na educacéo primaria®* foi
de 16%, ao passo que, nessa mesma populacdo de nivel socioecondémico alto, a
taxa foi de apenas 1%, mesmo sendo a Argentina o segundo pais latino-americano
com maior IDH*. A significativa diferenca entre esses dois indices evidencia a

desigualdade socioecondmica entre os adolescentes dessa faixa etaria>*.

O perfil do México, no ano de 2013, apresenta dados ainda mais
preocupantes em relacdo as desigualdades educacionais por nivel socioecondmico
da populacdo de 17 anos de idade. O percentual de jovens nessa faixa etaria e de
nivel socioecondémico alto fora da escola é de 11%. Se considerados os jovens de
nivel socioecondmico baixo, verificamos que esse indice chega a ser impactante:

68% dos jovens nessa faixa etéria estdo afastados da escola.

Também quanto a desigualdades por nivel socioeconémico, observamos, no
perfil do Brasil, divulgado pela SITEAL referente ao ano de 2013, que ha, em relacéo
a conclusdo do Ensino Médio da populacdo jovem, a mesma tendéncia. Quando
verificamos a populacdo jovem de nivel socioeconémico baixo, entre 20 e 22 anos
de idade, o percentual que conclui essa etapa de ensino é de 47%. Ja o indice de
jovens de nivel socioecondmico alto que concluem o Ensino Médio é de 86% —

quase o dobro em relag&o aos jovens do nivel socioeconémico baixo.

%L A SITEL utiliza, como uma de suas fontes de coleta de informacdes (Argentina, Brasil e México),
dados do INDEC, IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) e do INEGI (Instituto Nacional
de Estadistica y Geografia — México).

%2 No Brasil, Ensino Fundamental.

® indice de Desenvolvimento Humano. PNUD 2013 — Programa das Nac¢bes Unidas para o

Desenvolvimento. www.ar.undp.org. Dados sobre o IDH dos dez primeiros paises latino-americanos:
1° Chile (0,819); 2° Argentina (0,811); 3° Uruguai (0,792); 4° Cuba (0,780) e Panama (0,780); 5°
México (0,775); 6° Costa Rica (0,773); 7° Trinidad e Tobago (0,760); 8° Venezuela (0,748); 9° Peru
(0,741); 10° Brasil (0,730).

% Esclarecemos que, devido ao fato de o estudo envolver varios institutos de pesquisa, as faixas
etarias variam, ndo sendo possivel apresentar uma Unica faixa etaria.



http://www.ar.undp.org/
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Ao observamos, no Brasil, os dados do IBGE® referentes a Sintese dos
Indicadores Sociais 2012, percebemos o desafio educacional quanto a conclusédo
do Ensino Médio. A populacdo jovem de 25 anos de idade, ou mais, apresenta
escolaridade média de 7,5 anos de estudo. Isso equivale a ter o Ensino

36
|

Fundamental®® incompleto, ja que a duragdo desse nivel de ensino é de 9 anos de

estudo.

No México, de acordo com os dados do INEGI*Censo de Poblacién y
Vivienda 2010, a escolaridade média da populagédo, no grupo de 30 a 59 anos de
idade, é de 8,8 anos de estudo, o que equivale ao ensino secundario® incompleto.
Quando observamos a escolaridade da populacdo de 15 anos, ou mais, de idade no
Brasil, no ano de 2010, verificamos que, de acordo com dados do PNAD*® 2011,
essa média era de 7,3 anos de estudo. No México, nessa mesma populacao,
segundo o Censo General de Poblacién y Vivienda - 2010*, a escolaridade média
era de 8,6 anos de estudos. Assim, para a conclusdo da etapa do ensino, que
consideramos no Brasil Educacdo Basica e no México Educacion Media Superior,

sdo necessarios, no minimo, 12 anos de estudo.

Diante dessa realidade, a conclusdo da Educacdo Bésica torna-se, nos
proximos anos, nesses dois paises, um grande desafio para politicas educacionais.

Ressaltamos aqui que o INDEC* da Argentina ndo trabalha com a variavel
escolaridade média, dado que também ndo foi encontrado em outras fontes.
Encontramos apenas, no mesmo Instituto, o dado que diz respeito a populacéo de
20 anos, ou mais, de idade que completou o ensino secundario, equivalente no
Brasil a ter concluido a Educacao Basica. O indice para o ano de 2010 é de 20%.

% |nstituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. www.ibge.org.br

% A ampliacédo do Ensino Fundamental de 8 para 9 anos de duracéo, refere-se & Meta 2 do PNE Lei
10.172/2001, tendo sua implantacédo em 2006 a partir da Lei n® 11.274.

¥Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI) — México.

% A Educacdo Basica no México compreende: Preescolar; Primaria; Secundaria. A Secundaria
equivale no Brasil a face Il do Ensino Fundamental. Ver o item 3.1, que apresenta a organizacdo do
ensino nos trés paises.

% Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, 2011 — IBGE.

“° INEGI — Socidad y Gobierno — Caracteristicas educativas de lapoblacion, 2010. Censo General de
Poblacion y Vivienda, 2010.

“nstituo Nacional de Estadistica y Censos (INDEC) — Argentina.


http://www.ibge.org.br/
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Esse percentual pode ser avaliado como baixo para um pais que se encontra,
de acordo com PNUD* 2013 e a classificacdo por ele estabelecida, no grupo dos
paises com o IDH muito elevado. A inclusdo da Argentina nesse grupo se deve ao
fato de a taxa de conclusdo da Educacao Béasica da populacdo de 25 anos, ou mais,

de idade ser de 56% no grupo de taxas que variam entre 40% a 100%™.

Ao buscarmos informacdes sobre o indice de analfabetismo da populacéo de
15 anos, ou mais, de idade, nos trés paises, nos anos de 2000 e 2010, observamos

no Quadro 1, o seguinte resultado:

Quadro 1 — indice de analfabetismo da populacdo de 15 anos, ou mais, de idade, por pais

—2000/2010
Pais 2000 2010
Argentina 1,5% 1,0%
Brasil 13,6% 9,6%
México 9,8% 7,2%

Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados do Censo Demogréafico 2010 -
Caracteristicas da Populagdo e dos Domicilios — Resultados do Universo e do SITEAL:
Perfil dos Paises 2011.

Percebemos, ao analisarmos o Quadro 1, que houve, em uma década, uma
diminuicdo desse indice, especialmente no Brasil, que apresentou queda de 4 pontos
percentuais, e no México,em que ocorreu uma queda de 2,6 pontos percentuais. Como
podemos verificar, 0 México mantém resultados melhores nesse indicador, mesmo que

esse indice de analfabetismo tenha caido menos que o do Brasil.

Ao nos atermos a esse indice na Argentina, podemos até considerar que Brasil e
México estdo bem aguém, mas lembramos que a realidade educacional de cada pais
resulta de uma série de fatores que incidem diretamente nesses numeros, ndo sendo
possivel essa analise somente do ponto de vista numérico. Todavia, destacamos que,
na América Latina, do ponto de vista constitucional, um dos primeiros paises a
assegurar o direito a educacao primaria foi a Argentina, com a Constituicdo de 1853,
cem anos antes da maioria dos demais paises latino-americanos. Esse fato, sem
davida, contribuiu para fazé-la chegar ao século XXI com esse diminuto indice de

analfabetismo.

42 Programa das Nagfes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)- Relatério do Desenvolvimento
Humano 2013.

“para melhor compreender essa realidade educacional entre grupos populacionais que apresentam
apenas 5 anos de diferenca, julgamos que esses nimeros podem ser mais investigados, visto que
existe uma disparidade significativa entre os dois grupos populacionais em termos de percentual de
conclusédo da Educacao Basica/Secundaria.
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Nosso objetivo, ao apresentarmos esses dados, é registrar uma amostra da
realidade educacional desses paises, especificamente da populagdo jovem e da
dificuldade desse grupo em concluir o nivel médio/secundario/media superior nesses
trés paises. Muitos outros dados — como as taxas de analfabetismo funcional,
reprovacgdo, abandono e distor¢do idade/série — constituem esse universo, sendo esse
indice apenas parte de um problema do qual ndo fogem os demais paises da América

Latina, que muitas vezes apresentam numeros até mais preocupantes.

Levando, entdo, em consideracdo os desafios educacionais que se impdem a

Ameérica Latina, Tello e Mainardes (2014) entendem que:

A expansdo da educagdo obrigatéria constitui-se em um avanco altamente
significativo para a regido. No entanto, apesar de tal expanséo estar
regulamentada em forma de lei, destacamos que o maior desafio é garantir a
efetivacdo desse direito tanto em termos de acesso a educacgdo secundaria,
guanto em termos de qualidade da formac&o dos jovens nesse nivel de ensino
(TELLO; MAINARDES, 2014, p.157).

Esse entendimento € partilhado por Gentilli (2009), para quem, mesmo com a
conquista da universalizacao, o direito & educacéo continua sendo negado por conta
“‘da manutencao de fatores que impedem o desenvolvimento de suas plenas
condicBes de realizacdo” (GENTILLI, 2009, p.1064). Ainda de acordo com esse
autor, as oportunidades de acesso se transformam em uma “universalizagdo sem

direitos”. E esclarece:

Por “universalizagdo sem direitos” entendo o processo de acesso a escola
produzido em um contexto de deterioracdo das condicbes necessarias para
gue a permanéncia nesta permita tornar efetivas as dimensdes atribuidas e
reconhecidas ao direito a educagéo desde 1948 (GENTILLI, 2009, p.1064).

Esses numeros divulgados pelos institutos de pesquisa e demais publicacdes
se tornam assustadores quando pensamos nos objetivos da Educacdo Bésica
estabelecidos nos ordenamentos juridicos enquanto direito social dos povos. Essa
realidade numeérica, associada as peculiaridades politicas, econémicas e sociais dos
paises latino-americanos, nos faz refletir sobre quéo laboriosa torna-se a
materializacdo dos planos nacionais de educacéo. Isso porque a aprovagao desses
planos envolve lutas por defesas de metas diversas que, na maioria, representam 0s

interesses econdmicos de grupos dominantes.
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Muitos desses interesses estdo ligados ao passado comum dos paises latino-
americanos, visto que uma das marcas deixadas pelo periodo colonial € uma politica
de educacdo que transplantou o modelo europeu. Devido a isso, muito tem sido
discutido sobre a educacdo na Ameérica Latina e muitos pesquisadores tém questionado
até que ponto as politicas educacionais que vém sendo implementadas, nessas Ultimas
trés décadas, por organismos internacionais no conjunto desses paises ndo estdo
apenas contribuindo para amanutencdo da formacdo educacional que atende as

necessidades da hegemonia econdmica mundial.

Enfim, essas rela¢gbes estabelecidas desde a conquista do continente americano,
e a continuidade delas devido a légica da expansdo do capitalismo
influenciaram/influenciam fortemente a forma e as politicas de organizacdo dos paises
da América Latina. Ao internalizarmos os habitos dos colonizadores, perpetuamos a
ideia da ocidentalizacdo como modelo, ndo construimos uma identidade, continuamos
a ser explorados na condicdo de produtores que atendem as necessidades externas. A
dominacdo ndo é mais fisica, mas continua na reproducdo de uma mentalidade que

idealiza o outro como imagem do que é ser desenvolvido.

3.2. As Reformas Educacionais da Década de 1990 na América Latina

A década de 1990 na América Latina é assinalada por uma série de reformas
dos Estados as quais, consequentemente, foram estendidas ao setor educacional. A
experiéncia dessas reformas produziu posteriormente um consideravel conjunto de
pesquisas sobre 0 que representaram e ainda representam essas reformas para os
sistemas educacionais dos paises latino-americanos. A tematica € atual ndo s6 do
ponto de vista cronolégico, mas também da maior clareza a respeito das
consequéncias advindas dessas reformas depois de serem vivenciadas. Assim,

podem-se apontar, atualmente, rupturas, transformacdes e/ou continuidades.

Muitos economistas e historiadores afirmam que as reformas educacionais
desencadeadas a partir da década de 1990 na América Latina estdo inseridas na
reorganizacdo do sistema capitalista, intitulado neoliberalismo. Conforme Perry
Anderson (1995), o neoliberalismo nasce logo apos a Segunda Guerra Mundial, num

claro processo de reacgdo tedrica e politica contra o Estado intervencionista e de
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bem-estar. As ideias neoliberais, contudo, sé chegam, efetivamente, a ganhar forca
e terreno com a grande crise do modelo capitalista em 1973, que combinou baixas
taxas de crescimento com altos indices de inflacdo. De acordo com esse
entendimento, a reestruturacdo nasce como solucédo para o enfrentamento da crise
vivenciada por paises da Europa e dos Estados Unidos na década de 1970. Pires
(2012a) lembra que, de 1945 até 1973, a economia capitalista assistiu a um longo

processo de crescimento que ficou conhecido como Era de Ouro.

Ao longo de quase trinta anos, os indicadores sociais dos paises industriais
melhoraram sensivelmente. Adotaram-se politicas de assisténcia social para
amparar os trabalhadores no desemprego, na doenca e na velhice. O
consumo popular passou a ser o carro-chefe da expansdo econémica. A
inovagdo tecnoldgica e a obsolescéncia programada dos produtos faziam
girar as grandes estruturas industriais (PIRES, 2012a, p.372).

Conforme esse autor, isso ndo pode ser generalizado aos paises do, na
época, chamado Terceiro Mundo, pois s6 em alguns paises da América Latina e do
Extremo Oriente houve uma rapida expanséo que ndo pode ser caracterizada como
a “Era de Ouro”. A crise da década de 1970 que atingiu esses paises acabou por
deteriorar as condicfes de crescimento econdmico, geradas ao longo dos trinta
anos, do chamado modelo de Estado de Bem-Estar Social, desenvolvido

principalmente na Europa a partir da década de 1930.

A teoria do Estado de Bem-Estar Social foi engendrada a partir da Crise de
1929, um dos periodos mais dificeis para a teoria liberal. Isso repercutiu de forma a

guestionar-se a eficiéncia dos mecanismos autorreguladores do capitalismo.

O modelo de Estado de Bem-Estar é definido como a intervencao do Estado
na economia, 0 qual passa a ser o agente regulador de toda vida social, politica e
econdbmica da nacdo. Esse modelo de desenvolvimento comeca, na década de
1960, a ser questionado por também ndo conseguir controlar a inflacdo e manter a
estabilidade econbmica. Apesar de surgir como uma alternativa ao liberalismo, ele
nasce, de acordo com alguns criticos da ideologia econémica, como alternativa do
proprio sistema capitalista, tornando-se essencial para os paises europeus, apos a
Segunda Guerra Mundial, como forma de recuperagéao da economia (AQUINO et al.,
1995; FIORI, 1997).

De modo geral, o desenvolvimento sempre foi historicamente promovido por
duas instituicdes: O Estado e o mercado, unidos indissoluvelmente pelo
projeto da modernidade. J& nos anos 50, e até o final dos anos 70, existia
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um consenso geral de que o Estado deveria exercer sua funcdo Bentamita,
possibilitando a felicidade méaxima para o maior nimero de pessoas. No
entanto, mesmo em sua funcao de agenciador do bem-estar, o Estado nao
trabalha contra o mercado. Ao contrario, € um mecanismo institucional
complementar que promove a extensdo desse mercado (BERTHOUD,
2000, p.136).

Pires (2012a) pontua que varios fatores, durante as décadas de 1970 e 1980,
contribuiram para a deterioracdo das condi¢des existentes no periodo da chamada
Era de Ouro. Esses fatores, desencadeados nas referidas décadas, mudaram a

configuracéo da economia, tornando o mercado mais competitivo.

A contragdo do mercado mundial e o choque do petréleo (1973) forcaram as
economias a se adaptarem a um ambiente caracterizado por maior
concorréncia. Do ponto de vista das grandes corpora¢ges multinacionais, as
regras do jogo até entdo prevalecentes ja ndo serviam mais (PIRES, 2012a,
p. 372).

Ainda de acordo com Pires (2012a), o mercado tornou-se, a cada dia, mais
restrito e sujeito a grandes flutuacfes, o que fez as empresas passarem a adotar
varias estratégias. Isso tornou evidentes ciclos de crescimento das economias

mundiais frequentemente mais curtos a partir de 1973.

Supostamente, a economia deveria se tornar mais “flexivel” para se livrar da
crise, eliminando uma série de garantias sociais que protegiam em
“‘demasia” o trabalhador, e liberando a grande empresa privada de sua
rigidez caracteristica (PIRES, 2012a, p.373).

Segundo Pires (2012a), dentre as diversas estratégias da economia que
fazem parte da teia desse entdo recente painel do capitalismo, estdo as seguintes:
processos de terceirizagdo; modelos de gestdo vigentes no Japéo, que passam a
ser adotados nos EUA e na Europa; substituicio do mercado de massa pelos
“nichos” e “segmentos”; miniaturizagédo de produtos que antes demandavam muita
matéria-prima; grandes empresas que deslocam parte de suas atividades industriais
para os paises periféricos em busca de fatores produtivos mais baratos (matéria-
prima e trabalho). Conforme esse mesmo autor, todas as caracteristicas que fazem

parte desse novo quadro do capitalismo detém um fio condutor Unico:

O acirramento da concorréncia entre as nacdes centrais do sistema,
independentemente de arranjos regionais, como a Unido Europeia (UE), a
Asia Pacific Economic Cooperation Organization (APEC), ou o North
American Free Trade Agreement (NAFTA)(PIRES, 2012a, p.374).
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Assim, de acordo com Berthoud (2000), a partir dos anos de 1980, o mercado
passa a ser difundido ideologicamente como o Unico dispositivo capaz de promover
o desenvolvimento. “Vé-se 0 mercado como uma forca inevitavel, e com isso torna-
se cada vez mais dificil limitar sua expansao” (BERTHOUD, 2000, p.144).

Na visdo neoliberal, o crescimento econémico por si s6 — sem qualquer tipo
de distribuicdo — permitiria solucionar o tragico problema da pobreza no
mundo, sem que fosse necessario impor aos ricos qualquer contribuicéo,
por minima que fosse. A eficiéncia substitui a justica social como meio para
alcancar um fim, e as vezes também como um fim em si mesmo, como
demonstram claramente as tentativas do FMI e do Banco Mundial de impor
o liberalismo em escala global através dos chamados ajustes estruturais.
Seu objetivo explicito é inculcar motivagBes puramente econémicas tanto
nos ricos como nos pobres (BERTHOUD, 2000, p.136).

O final da década de 1980 é assinalado por um cenario de crise da economia
latino-americana, pois a divida externa colocou em risco a estratégia de crescimento
dependente de importacdes. A crise financeira, que a partir dessa década atingiu
varios paises no mundo, desencadeou a ideia de que o Estado estava em crise,
sendo necessario, portanto, reformula-lo. A politica de reajuste necessitava de taxas
de crescimento elevadas. Assim, buscou-se um caminho efetivamente terapéutico

para os problemas enfrentados pelos paises latino-americanos.

Nesse cenério, os principios do neoliberalismo sdo consensualmente
reafirmados por meio de reunides entre os dirigentes do Fundo Monetéario
Internacional (FMI), do Banco Internacional para Reconstru¢cdo e Desenvolvimento
(BIRD), do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e do Tesouro dos EUA,
com a participacdo de politicos e economistas latino-americanos. Desse momento
em diante, o ideario neoliberal se consolida baseado no Consenso de Washington
(PIRES, 2012a).

Ao longo da década de 1990, as diretrizes do Consenso de Washington
foram aplicadas em todos os paises latino-americanos, exceto Cuba. Tais
ideias que, na pratica, significaram o restabelecimento do “pacto colonial’,
foram aplaudidas por grande parte da elite da regido. (...) E importante
ressaltar que as premissas do “Consenso” perpassaram grande parte da
década de 1990 como dogmas incontestaveis. Todos 0os meios onde se
poderia realizar um debate sério sobre outras ideias foram bloqueados
pelos “fundamentalistas do mercado”. Mesmo a Academia, o suposto l6cus
adequado para reflexdes mais aprofundadas, esteve submetida a onda
neoliberal (PIRES, 2012a, p.383-384).

Batista (1994), ao refletir sobre a inadequacédo do Consenso de Washington

para a América Latina, destaca a uniformidade de sua avaliacdo e prescri¢des,
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desconsiderando as diferencas de tamanho, de estdgio de desenvolvimento ou dos
problemas que estivessem enfrentando concretamente esses paises. O autor
resume da seguinte maneira 0 que representou o Consenso de Washington para a

América Latina:

Fica-se, de tudo isso, com a impressdo amarga de que a América Latina
possa haver se convertido, com a anuéncia das suas elites, em um
laboratério onde a burocracia internacional baseada em Washington —
integrada por economistas descompromissados com a realidade politica,
econdmica e social da regido — busca pdr em pratica, em nome de uma
pretensa modernidade, teorias e doutrinas temerarias para as quais nao ha
eco nos proprios paises desenvolvidos onde alegadamente procura
inspiracdo (BATISTA, 1994, p.26).

As diretrizes para essas reformas dos Estados se dividiam em areas distintas,
englobando reformas tributarias e cambiais, privatizacGes, desregulamentacdes,
abertura comercial, racionalizacdo dos gastos publicos, entre outras. De forma geral,
nos diz Pires (2012b), a fixacdo das politicas neoliberais na América Latina
conseguiu, por um determinado momento, apresentar cenarios de estabilidade, mas
0S processos de privatizacdo e o atrelamento das moedas locais ao dolar deram
origem a uma série de distor¢cbes econémicas e deixaram essas economias a mercé
dos severos movimentos da economia mundial. O autor pontua também que, para a
grande maioria dos paises da América Latina, as privatizacdes se caracterizam por
“processos viciados e fraudulentos, primeiramente, subestimando o valor dos ativos
publicos e, depois, cortando investimentos e elevando tarifas e pregcos a niveis
asfixiantes”; tudo isso em nome de uma maior “eficiéncia marginal do capital”
(PIRES, 2012b, p.405).

Podemos observar que essas reformas se moldaram de maneira mais
estrutural a partir da década de 1990, impulsionadas pela economia neoliberal,
segundo a qual a crise pela qual passavam esses paises estava diretamente
associada a forma de organizagédo do Estado. Essa década € marcada por reuniées
mundiais organizadas pela Organizagcdo das Nag¢Oes Unidas para a Educagao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), com financiamento e assessoria do Banco Mundial
(BM).

Algumas dessas reunifes, que ja vinham ocorrendo desde o final da década
de 1980, tiveram como resultado a consolidagdo de orientagcbes em documentos
politicos. Temos como exemplo a “Declaracdo Mundial sobre Educacédo para
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Todos”, realizada em Jomtien, Tailandia, em 1990, que aprova o plano de agéo para
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem.

Este Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades Basicas de
Aprendizagem deriva da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos,
adotada pela Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, da qual
participaram representantes de governos, organismos internacionais e
bilaterais de desenvolvimento, e organizagBes nao-governamentais.
Fundamentado no conhecimento coletivo e no compromisso dos
participantes, o Plano de Ag&o foi concebido como uma referéncia e um
guia para governos, organismos internacionais, instituicdes de cooperacao
bilateral, organizacdes nao-governamentais (ONGs), e todos aqueles
comprometidos com a meta da educacdo para todos (UNICEF-
DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990).

Outro documento que também estabelece orientacdes para essas reformas e
reafirma o encontro de Jomtien é a Declaracao de Nova Delhi realizada em 1993, na
india. As orientacdes desses documentos deixam evidente a necessidade da
implantacdo das reformas estruturais para a educacdo mediante auxilio de
instituicbes financeiras, assim como o reconhecimento dos compromissos
assumidos por esses paises. E o que podemos verificar no seguinte fragmento de

um desses documentos:

4. PORTANTO, convocamos: 4.1 os colaboradores internacionais para que
aumentem substancialmente o apoio prestado ao nosso esfor¢co de ampliar
nossas capacidades nacionais em beneficio da expansdo e melhoria dos
servicos de educacdo basica; 4.2 as instituicdes financeiras internacionais
para que, sob o prisma de ajustes estruturais, reconhecam a educacgéo
como investimento critico, isento da imposicao de tetos preestabelecidos e
gue promovam um clima internacional capaz de permitir aos paises
sustentar seu desenvolvimento sdcio-econémico; 4.3 a comunidade de
nacdes para que se junte a nds na reafirmac¢do do nosso compromisso com
a meta de educacdo para todos e na intensificacdo de seus esforcos para
alcancarmos nossa meta até o ano 2000 ou o mais breve possivel
(UNESCO, Declaracéo de Nova Delhi, 1993).

As orientagbes desses documentos, baseadas nas politicas neoliberais,
atingiram a area educacional, principalmente, a partir de mecanismos voltados a
racionalizacdo dos gastos publicos, difundindo-se a ideia de que os problemas
educacionais, especialmente o da falta de qualidade, estariam associados a ma
administracdo. De acordo com Ciavatta Franco (1992), essas ingeréncias externas
comprometem a soberania dos paises latino-americanos, assim também como o

desenvolvimento econdmico e social, pois séo afetados

[...] pelas pressBes dos paises avangcados e por compromissos que tém como
resultantes situacBes assimétricas de grande desenvolvimento econémico e
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bem-estar para as populacbes dos paises ricos e instabilidade politica e
empobrecimento das populagcdes dos paises latino-americanos (FRANCO,
1992, p.219).

Nessa direcdo, Bueno (2004) diz que a implantagdo de modelos, via

organismos internacionais, é realizada de forma descontextualizada e a partir de uma

visdo econdémico-empresarial, sempre no intuito de protecéo ao setor econdmico.

O Banco Mundial ndo tem, digamos, uma personalidade académica. Ele
representa um conjunto de forcas e ideias oriundas dos paises centrais que
tém, como principal escopo, a defesa de seus interesses. Nesse sentido, faz a
intermediacdo de tendéncias e receitas embutidas, em Ultima instancia, em
projetos de financiamento. Nesse quadro, a pressdo para que se adote um
determinado modelo de gestdo vem imbricado num pacote completo de
reformas sugeridas, dentre as quais a reforma educacional (BUENO, 2004,
p.447).

Contudo, é importante destacar que, apesar de 0s encontros internacionais

frisarem a necessidade dessas reformas, as politicas de reformas educacionais ja se

fazem presente na América Latina desde a década de 1960*, como o Programa

Alianca para o Progresso, que vigorou de 1961 a 1970 e apresentava como objetivo

integrar os paises da América nos aspectos politico, social e cultural. Os

governantes dos paises da América Latina foram convocados a criarem planos de

desenvolvimento nacional, os quais teriam auxilio dos EUA.

Na década de 1980, pode ser observado outro ciclo de reformas, também a

partir de orientacbes dos organismos internacionais, indicando aos paises que

colocassem como objetivo principal de suas politicas a expansao da educacao

bésica.

A educacdo tornou-se alvo de discussdes politicas na medida em que as
condicbes para o processo de modernizacdo social, presenciadas na
Ameérica Latina, a partir dos anos 50, exigiam uma demanda por recursos
humanos com qualificagdo educacional provida por instituicdes escolares. A
urbanizagdo, o crescimento dos setores médios, a consolidagcdo de um
proletariado e os processos de mobilidade social configuravam uma nova
estrutura, motivando a crenca no desenvolvimento social e na mobilidade
individual mediante a educacao (MATOS, 2008, p.361).

A respeito do que foi discutido na Conferéncia de Jomtien (1990) e as

diretrizes para a reforma educacional da década de 1990, Cabral Neto, Duarte e

Castro (2005) destacam a contribuicdo, para construcdo dessas diretrizes, do

* Ver: Braslavsky e Cosse, 2006.
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PROMEDLAC®, que se constituia como um projeto para o campo educacional na
América Latina sob a orientacdo da CEPAL*. Na década de 1990, a acdo do
PROMEDLAC foi redimensionada pela CEPAL por meio de um conjunto de
documentos por ela elaborados. Os autores destacam, entre os documentos
elaborados, o Transformacion Productiva com Equidade, o qual almejava o alcance
do progresso técnico para os paises da América Latina e, para tanto, priorizava a
centralidade da educacédo. Essa centralidade foi difundida como ideia por meio do
documento intitulado “Educag¢do e conhecimento: eixo da transformagao produtiva
com equidade — CEPAL/UNESCO (1995) e pelo documento do Banco Mundial
Prioridades y Estratégias para laEducacion (1995)” (CABRAL NETO; DUARTE;
CASTRO, p. 13, 2005).

Assim, de acordo Krawczyk e Vieira (2010), a implantacdo dessas reformas
educacionais representou, na Ultima década do século XX, a inferéncia externa dos
organismos internacionais, sob a forma de “recomendagbes"”, em quase todos os
paises da América Latina e do Caribe, por meio da concessdo de empréstimos,

principalmente pelo Banco Mundial e Banco Interamericano de Desenvolvimento.

Tais recomendacfes pretendiam tornar a politica educacional compativel
com as medidas de minimizacdo das responsabilidades dos Estados
nacionais e dos recursos publicos aplicados nas areas sociais. Nesta
perspectiva, a organizacdo e gestdo do sistema educacional e da escola
foram dimens@es privilegiadas nas reformas do setor na América Latina
durante a década de 1990 (KRAWCZYK & VIEIRA, 2010, p.10).

Observamos que a ideia de desenvolvimento apresentada pelos paises,
convencionalmente chamados de desenvolvidos, e que se impds como modelo a ser
implantado em varios paises que apresentassem no minimo uma estrutura produtiva de
organizacao industrial, pressupde um alinhamento com as necessidades do mercado,
fixando um lugar especifico para esses paises em desenvolvimento. Esse lugar coloca
esses paises em etapas inferiores da producdo industrial, ficando para os
desenvolvidos as etapas mais avancadas do processo produtivo e o monopoélio da
tecnologia (ESTEVA, 2000).

“>Proyecto Principal de Educacion para América Latina y el Caribe. Reunides: México (1984), Bogota
(1987), Guatemala (1980), Quito (1991), Santiago (1993), Kingston (1996) e Bolivia (2001). (CABRAL
NETO; DUARTE; CASTRO, 2005).

“*Comisién Econémica para América Latina y el Caribe.



70

Portanto, entendemos que o conceito do termo “desenvolvimento” apresenta-se
polissémico, acarretando consideraveis divergéncias, especialmente entre autores da
area da economia e da area social. Como ndo dariamos conta, nesta pesquisa, de
esmiucar devidamente esse conceito, ndo sendo essa nossa intencdo neste estudo,
destacamos, como forma de situarmos nossas compreensdes, a concepcao de
desenvolvimento apresentada por Esteva (2000, p.81), pois, nas suas palavras,
desenvolvimento é “‘um mito conservador, se ndo reacionario”. Esse mito tem se
caracterizado por uma rede semantica: crescimento, evolucdo, maturacao,
modernizacdo, como também por um sentido de linearidade. Conforme esse autor, “A
metéfora do desenvolvimento deu hegemonia global a uma genealogia da historia
puramente ocidental, roubando de povos e culturas diferentes a oportunidade de definir
as formas de sua vida social’ (ESTEVA, 2000, p.63).

O autor examina o termo “desenvolvimento” a partir do que ele intitula “invencéo
do subdesenvolvimento”. Seu estudo apresenta um panorama histérico do surgimento
do termo “desenvolvimento”, da metafora biol6gica a sua transferéncia para esfera

social assim como a relagéo entre desenvolvimento e colonialismo.

Nessa direcdo, acrescentamos as consideracbes do tedrico Celso Furtado
(1998), quando se refere a condicdo de subdesenvolvimento de muitos paises latino-
americanos, enfatizando a necessidade de “aprofundar a percepcao de
subdesenvolvimento como um processo histérico especifico” (FURTADO, 1998, p.20).
Nessa perspectiva, Florestan Fernandes assinala que a dominagédo externa se tornou

imperialista, sendo uma realidade histérica na América Latina.

As influéncias externas chegaram a todas as esferas da economia, da
sociedade e da cultura, ndo s6 através dos mecanismos indiretos do mercado
mundial, se ndo também da incorporacdo massiva e direta de algumas fases
dos processos basicos de crescimento econémico e de desenvolvimento
sociocultural (FERNANDES, 1973, p.119).

De acordo Celso Furtado, nessa nova fase do capitalismo global, as economias
latino-americanas estariam “submetidas a pressdes crescentes para desregular os seus
mercados, 0 que acarretara efeitos diversos em funcéo do grau de heterogeneidade de
suas estruturas sociais” (FURTADO, 1998, p.32). Essa nova fase que, de acordo com o
autor, pode-se denominar de globalizacdo n&do conduzira a adocdo de politicas
uniformes, como propaga o Fundo Monetario Internacional, pois as desigualdades entre

7z

as economias ndo é resultado apenas de fatores econdmicos, uma vez que estao
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aliadas, nesse processo, questbes como as diversidades nas matrizes culturais e as
especificidades histéricas e processos de exploracdo colonial a que cada nacao foi

submetida.

Desse modo, dentre os desafios colocados por essa nova fase do capitalismo
global, esse autor destaca a importancia do reconhecimento da nossa histéria como
possibilidade de abertura a caminhos que nos fagam assumir a nossa identidade, pois
“A primeira condigéo para liberar-se do subdesenvolvimento é escapar da obsessédo de
reproduzir o perfil daqueles que se auto-intitulam desenvolvidos” (FURTADO, 1998, p.
67).

3.3 Desdobramentos das Reformas Educacionais da Década de 1990 na

Argentina, no Brasil e no México

Ao verificarmos o percurso histérico que desencadeou as reformas
educacionais da década de 1990 na América Latina, observamos que as reformas
dos Estados apresentavam, em seu bojo, a ideia da insercdo competitiva dos paises
latino-americanos na globalizacdo. Nesse sentido, a educagéo apresentou-se como
uma das estratégias para a almejada insercéo no propagado desenvolvimento.

Assim, as reformas educacionais foram implementadas a partir da
viabilizacdo, na maioria dos paises latino-americanos, de leis gerais de
educacdoque, devido as caracteristicas histéricas de cada pais, apresentaram
variadas conformacdes. Essas leis serviram de referéncia para a elaboracdo de
documentos que, assim como as referidas leis, orientaram 0s processos de reforma

neoliberal da educagéo nesses paises.

Isso nos leva a refletir sobre a relacdo entre a formulacéo dessas politicas e a
implementacdo delas, ou seja, sobre a sua materializacdo, a qual se da em uma
realidade circunstanciada que tem, no campo da acao, a relacdo entre o Estado e a
Sociedade Civil. De acordo com Alfredo Gomes (2011, p. 29), faz-se necessario, nos
estudos sobre politicas publicas, romper “a loégica cientifica que as tomam em
sentido linear e sequencial’. Nesse sentido, pressupde, no estudo das politicas
publicas, “o entendimento da constituicdo politico-social do mundo como expresséo
de mudltiplas forcas, relagcbes e processos” (GOMES, 2011, p.27).
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Esse autor frisa a importancia de se conhecer como os determinantes sociais,
culturais, politicos e econémicos “operam e compdem, em dimensbes espaco-
temporais, a contextura fundamental das disputas sociais que exprimem a
distribuicdo do poder social na sociedade” (GOMES, 2011, p. 19). Além disso,
defende que € preciso compreender a politica publica enquanto “forma de
preservacao ou de redistribuicdo do quantum de poder social que circula, alimenta e
engendra as forcas vivas da sociedade” (GOMES, 2011, p.20). Segundo esse autor,

ndo se pode esquecer que,

Em toda sociedade, o poder social estd distribuido segundo linhagens
historicas, segundo a montagem das divisdes e aliancas de classes e
grupos sociais e, também, pela configuracdo do Estado; mas é preciso
entender que tal distribuicAo de poder social pode ser alterada,
transformada ou conservada pelas politicas publicas (GOMES, 2011, p.20).

De acordo com Krawczyk e Vieira (2006), em quase todos 0s paises, essas
reformas “foram resultantes, em grande medida, de um processo de inducao
externa, articulado com as politicas de organismos internacionais de empréstimo
para a regiao” (KRAWCZYK & VIEIRA, 2006, p. 674). Dessa maneira, revelou-se
para esse conjunto de paises uma orientacdo padronizada a respeito da elaboracao

dessas politicas.

Nesse sentido, as politicas educacionais desenvolvidas no conjunto dos
paises latino-americanos a partir da década de 1990, tiveram como aporte para suas
elaboracdes as diretrizes das agéncias internacionais lideradas pelo Banco Mundial,
que desempenharam a funcéo de consultoria e financiamento®’. Conforme Jamerson
Silva e Katharine Silva (2012), no caso do Brasil, os acordos assinados com 0s
organismos multilaterais, como o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetario
Internacional (FMI), resultaram na implementacdo de programas pontuais, como a
Escola Aberta. Programas a exemplo deste fundamentam-se nas orientacdes

desses organismos devido a

[...] necessidade de controlar a pobreza, visando amenizar os custos sociais
e humanos de um capitalismo que, para enfrentar sua crise, reestrutura sua
l6gica de producdo e pressiona as nagbes a diminuirem suas Politicas
Publicas, reduzindo gastos com politicas sociais, desregulamentando o
trabalho, destruindo direitos e gerando o aumento do desemprego, da fome
e da miséria (SILVA e SILVA, 2012, p.47-48).

*" No periodo de 2000 a 2010, na América Latina, centenas de projetos de empréstimos foram
assinados com o Banco Mundial. O México assinou com 93 projetos; a Argentina, 67; e o Brasil, 153.
(TELLO e MAINARDES, 2014).
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Ao analisar o papel desses organismos internacionais, Ciavatta Franco (2000),
questionando os sistemas educativos na América Latina depois de séculos de
dominacao, inicialmente europeia e depois a norte-americana, expde a seguinte

reflexao:

[...] em paises latino-americanos como o Chile, Argentina, México e Brasil, o
acolhimento e a defesa da ideologia neoliberal tem evidenciado a ingeréncia
politico-financeira do Banco Mundial e de outros organismos bilaterais na
definicdo de modelos e de politicas educacionais, sempre acompanhados de
financiamentos em condicBes vantajosas para quem empresta 0S recursos,
vende as tecnologias e 0s equipamentos (FRANCO, 2000, p. 219, grifo nosso).

7

Na perspectiva do Banco Mundial, a educagdo € compreendida como um
instrumento fundamental para promover o crescimento econdmico e reduzir a
pobreza. A partir dessa visdo, entende que é por meio de politicas de ajuste
estrutural que os paises subdesenvolvidos ou em desenvolvimento podem chegar a
esse resultado. Esse posicionamento pode ser facilmente percebido no documento
intitulado Prioridades y estrategias para la educacion — examen del Banco Mundial,
publicado em 1996. Encontramos, na introducdo desse documento, a seguinte

afirmacéo sobre a educacéo:

La educaciones crucial para elcrecimiento econémico y lareduccién de la
pobreza. La evolucién de latecnologia y las reformas econdémicas estan
provocando cambios extraordinarios em la estructura de las economias, las
industrias y los mercados de trabajo de todo el mundo. El rdpido aumento
de los conocimientos y el ritmo de cambio de latecnologia plantean la
posibilidad de lograr um crecimiento econémico sostenido con cambios de
empleo mas frecuentes durante la vida de las personas (Banco Mundial,
1996, p.1).

Esse documento, uma sintese de estudos que vinham sendo desenvolvidos
pelo Banco Mundial desde a década de 1980, distingue diversas opc¢fes de acao, a
partir das experiéncias realizadas nos varios paises que ja utilizavam os servicos de
empréstimos desse Banco. Na avaliacdo dessa instituicdo, apesar dos avancos
educacionais, ainda persistiam muitos desafios para a educacdo nesses paises.
Cita, por exemplo, a necessidade de melhoria do acesso, da equidade e da

qualidade e a aceleracéo do ritmo de reforma da educacéo nesses paises.

O documento apresenta ainda diretrizes gerais para a conducao das politicas
educacionais dos Estados e convoca 0s paises, especialmente os periféricos, a se

alinharem as prioridades das transformacgfes econ6micas que vinham ocorrendo



74

desde a década de 1980, reforcando a necessidade da aceleragéo das reformas nos

seus sistemas educacionais.

O Banco Mundial destaca, também, nesse documento, a sua relagéo
econdbmica com a educacdo dos paises em desenvolvimento, conforme podemos

verificar no fragmento abaixo transcrito.

El Banco Mundial hizo su primer préstamo para educaciénen 1963 y esen la
actualidad la principal fuente de financiamiento extemo para la educacion en
los paises en desarrollo. Desde 1980, el volumen total de préstamos para
educacion se triplicd y suparticipacién en el total de prestamos del Banco se
duplicé. La educacion primaria y secundaria es cada vez mas importante: en
los ejercicios de 1990 a 1994 le correspondié la mitad de todos los
préstamos para educacion (BANCO MUNDIAL, 1996, p.16).

A partir dos desafios elencados acima, na sequéncia do documento sao
apresentadas as prioridades para a reforma educacional e a definicdo do papel dos
governos em seis aspectos, destacando-se que a ordem da prioridade sera definida
por cada governo a partir da realidade do seu pais. Os seis pontos dizem respeito a:
1)Més prioridad para la educacion; 2)Atencion a los resultados; 3)Inversion publica
centrada en la educacidén basica; 4)Atencion a la equidad; 5)Participacion de los

hogares; 6)Instituciones autbnomas.

Encontramos, na leitura desses seis aspectos, uma série de acdes sugeridas
para o enfrentamento dos problemas e exemplos da realidade de outros paises,
especialmente os que fazem parte da Organizaciéon para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE). No corpo dos textos, estdo evidenciadas questdes
qgue entram no rol de acdes a serem efetivadas, dirigidas aos seis aspectos
apresentados. Dentre elas, destacamos: criar sistemas de avalia¢do, financiamento
privado; bolsas de estudo; taxas para matriculas na educacdo média; politicas
macroecondmicas; investimentos fisicos; programas de assisténcia complementar;
participacdo dos pais na gestdo escolar; escola eficaz e autbnoma; administragéo

financeira dos recursos na escola.

Documentos como este, conforme ja assinalamos, serviram de base para as
reformas educacionais desencadeadas na Ameérica Latina a partir da década de
1990. Essas “recomendacdes” podem ser observadas, de forma geral, na pratica
atual dos sistemas educacionais de boa parte dos paises latino-americanos, dentre

0s quais Argentina, Brasil e México, foco da nossa pesquisa.
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No intuito de analisar as consequéncias da reforma para 0s sistemas
educacionais apds a materializacao das politicas educacionais que tém como base a
ingeréncia de organismos internacionais, vem sendo desenvolvida uma série de
pesquisas nos paises latino-americanos. Krawczyk e Vieira (2006, p.674) pontuam
que “as pesquisas efetuadas pelos especialistas nos diferentes paises mostram o
fracasso das promessas que seus idedlogos fizeram a sociedade”. Além disso,

essas autoras pontuam que

[...] o bindmio pretendido, equidade com qualidade, comum em todos os
discursos legitimadores da Reforma, ndo se concretizou em nenhum dos
paises da regido e os problemas de financiamento, de participacdo social e
de inclusdo social continuam nas agendas de estudiosos e da sociedade
(KRAWCZYK & VIEIRA, 2010, p.7).

A maioria desses estudos busca analisar as consequéncias da efetivacéo
dessas politicas a partir das reformas e tém como destaque alguns dos seguintes
temas: a padronizacdo da politica educacional na América latina; a personificacdo
das reformas nas leis de educacdo; a implementacdo de modelos de gestéo; a
producdo de rupturas institucionais que fragilizam praticas sociais historicamente
constituidas; a educacéao como fator de formagao do “capital humano”; a qualidade
com foco nos insumos; qualidade total; educagcdo como servico, a relagao
cliente/leducacdo; a regulamentacdo da participacdo empresarial na area
educacional; a reforma da educacédo como politica de Estado; o redimensionamento

da relacéo entre o Estado e a sociedade®®.

Diante da complexidade das questdes que fazem alusdo ao tema das
politicas educacionais, tomamos como referéncia os estudos de Krawczyk e Viera
(2003; 2006; 2010; 2013a; 2013b), que discutem sobre a realidade educacional da
América Latina, especialmente a questdo das reformas educacionais a partir da
década de 1990. Conforme essas autoras, as politicas usualmente definidas com
base nas diretrizes da esfera internacional e que foram efetivadas pelos governos

locais “pressupdem uma unicidade que ndo corresponde a concretude social que

“(BRASLAVSKY e COSSE, 2006); (BUENO, 2004); (CABRAL NETO, DUARTE, CASTRO, 2005);
(FREITAS, 2012); (FRANCO, 2000); (KRAWCZYK, VIERA, 2003; 2006; 2010; 2013); (LUZ, 2011);
(OLIVEIRA, 2011); (FRIGOTTO, 2003); (TROJAN, 2009); (GALVANIN, 2005); (ALCANTARA, 2008);
(BRANDAO, 2014); (ZANETTI, 1997).
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caracteriza cada um dos paises que compfe a realidade latino-americana”
(KRAWCZYK & VIEIRA, 2010, p.2).

Em suas pesquisas, essas autoras analisaram centenas de textos de carater
académico sobre os impactos da reforma para os paises da América Latina. Dentre
0s paises que fazem parte de suas pesquisas, estdo a Argentina, o Brasil e 0
México, paises selecionados para nossa pesquisa, 0 que proporciona suporte as

nossas reflexdes e apontamentos.

Krawczyk e Viera (2010) sublinham, no surgimento dos Estados nacionais na
Ameérica Latina, a presen¢a de um fato comum: a forte subordinacdo ao capitalismo
internacional, acrescida da fragilidade das burguesias nacionais, “incapazes de
implantar um projeto de desenvolvimento capitalista apto a concretizar os ideais
liberais na organizagao social da regiao” (2010, p.2). Entretanto pontuam que,
apesar dessa raiz comum de constituicdo do capitalismo nesses paises, da quase
conformidade na periodicidade de seus processos de independéncia no século XIX,
da transformacao, quase sempre, em republicas declaradas ou fixadas via ditaduras
no decorrer do século XX que oscilaram com acanhados processos de
democratizagdo, “as especificidades dos desenvolvimentos nacionais emergiram e
0S comportamentos sociais e a organizacdo da educacdo publica manifestaram
diferencas significativas” (KRAWCZYK & VIERA, 2010, p.2).

Essas autoras lembram que a maioria desses paises passou por ditaduras
e/ou regimes autoritarios e por crises econbmicas que se revelaram na crescente
divida externa, na estagnacédo econdmica e na reducdo de rendimentos das familias.
Essas realidades desencadearam a acentuacéo da desigualdade e a excluséo social
para o conjunto desses paises, impossibilitando o desempenho das fun¢des basicas
da educacdo no que se refere a cidadania e ao desenvolvimento socioecondémico.
Assim, as reformas de Estado se consolidaram influenciadas pelo modelo neoliberal
que se impds a América Latina, fortalecido pela situacdo do agravamento dos
problemas econbmicos e sociais herdados dos periodos militares (KRAWCZYK &
VIERA, 2010).

Quanto as essas politicas hegemoénicas de educacgdo para os paises latino-
americanos na década de 1990, podemos observar que elas alcancaram, em nivel

macro, a questdo da politica de descentralizacdo do sistema educacional, o que,
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conforme as autoras, representou a minimizacado da responsabilidade dos Estados
pela educacao, caracteristica comum a todos esses paises da periferia do capital. A
efetivacdo do processo de descentralizacdo da educacéo apresentou variagdes no

conjunto desses paises, devido ao percurso histérico de cada um deles.

Essas autoras destacam ainda que, nos processos histéricos educacionais
dos paises latino-americanos, antes das reformas, vinham se delineando propostas

de projetos politicos educacionais.

Tais propostas continham expectativas distintas no seio destas sociedades
e geraram embates que mobilizaram os diferentes segmentos sociais até o
inicio da década de 1990 quando, entédo, consubstanciado o predominio de
alguns setores, observou-se a centralizagdo das decisGes politico-
educacionais no ambito governamental, restringindo-se suas negociacfes a
alguns setores nacionais e internacionais. Tal dindmica gerou
transformagdes feitas “pelo alto”, por meio de conciliagbes e concessdes
mutuas, sem a participagcdo organica da sociedade (KRAWCZYK & VIEIRA,
2010, p.5).

O processo de reforma educacional, que tinha na descentralizacdo da
educacao seu elemento comum, provocou, no caso da Argentina, que passava por
uma forte crise econdbmica, uma mudanca no sentido da regulacdo da educacéo
publica, jA que antes o Estado Argentino se apresentava enquanto integrador e
provedor-universalista. Devido a reforma, passou a focar sua acdo nas populacdes
em condicbes de extrema pobreza e a politica educacional assumiu um carater

compensatorio.

O aumento do universo da pobreza levou a alteragdo da proposta de
focalizacdo na pobreza atavica, ampliando-se fortemente o leque de
atendimento, 0 que se configurou também como uma importante estratégia
de contencéo social (KRAWCZYK & VIEIRA, 2010, p.3).

A descentralizacdo da educacdo significou também para a Argentina a
“continuidade da politica educacional da ditadura e a etapa final de transferéncia da
gestéo e financiamento de todo o sistema educacional (salvo as universidades) para
as provincias” (KRAWCZYK & VIERA, 2010, p.3). Implementou-se uma nova
disposicdo na relacdo de responsabilidade educacional entre as provincias e o
Estado, assim como uma nova arrumacao na estrutura organizacional, que se
caracterizou na fragmentacdo no sistema educacional. A dinamica da gestao
educacional provincial também foi alterada, resultando no desmantelamento das
instancias colegiadas (KRAWCZYK & VIERA, 2006).
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No Brasil, a reforma da educacgao representou um processo de centralizagéo-
descentralizagcdo. Assim, mudou ndo somente “a histérica relagéo federativa no pais
como também atribuiu um novo papel ao Estado, a iniciativa privada e a pessoa
fisica na educacdo” (KRAWCZYK & VIERA, 2010, p.3). Essa mudanca pretendia
reverter a situagdo do limitado atendimento ao ensino fundamental e médio, dos
altos indices de abandono escolar, assim também como implantar uma nova forma

de gestdo de educacao e da escola.

A descentralizacdo era uma caracteristica constituinte da educacéo formal
no Brasil, porém, com a Reforma Educacional, sofreu uma forte
regulamentacdo que afetou a distribuicAo de responsabilidades e
atribuicdes entre os diferentes niveis de governo — estados e municipios — e
a redistribuicdo de recursos em cada estado da federagdo (KRAWCZYK &
VIEIRA, 2010, p.4).

No caso da gestdo escolar, houve uma reconfiguracdo das relacbes entre a
escola e a comunidade, abrindo espaco para a iniciativa privada. Foram também
concebidas politicas de gestdo escolar com visdes diferenciadas: “uma que
poderiamos denominar de tecnocratico-gerencialista, com forte influéncia do modelo
de gestdo empresarial” e outra com “forte presengca do modelo de planejamento
estratégico” a qual as autoras denominam de “democratico-participativa”
(KRAWCZYK & VIERA, 2010, p.4).

No México, o século XX teve como marca um processo de educacao que
tinha como fundamento a justica social a partir da compreenséo socialista. A reforma
educacional nesse pais marcou o afastamento desse fundamento, impondo-se o
interesse do mercado por meio das politicas neoliberais. A crise do modelo
econdbmico do pais e o processo de desgaste politico do Partido Revolucionario
Institucional (PRI), que o fez perder a hegemonia, propiciaram a entrada do setor
privado nacional e internacional. Um segundo momento, a partir do ano de 2000,
marca a radicalidade da reforma. Rompe-se, entdo, a ideia do Estado Nacional
como unico provedor da educacdo (KRAWCZYK & VIERA, 2006; 2010).

Sob uma ¢6tica descentralizadora, o poder Executivo teve a responsabilidade
de garantir a equidade na distribuicdo, para os estados, dos recursos
financeiros, entre outros para a educacdo, visando a reducdo das
desigualdades regionais. Descentralizaram-se competéncias e
responsabilidades para os entes federados e incorporaram-se 0s interesses
dos empresérios e da Igreja Catdlica nas politicas educacionais, atores
estes silenciados desde a Revolugdo mexicana (KRAWCZYK & VIEIRA,
2010, p.4).
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Todavia, essas autoras ressaltam que, mesmo nessa nova configuracao, os
interesses corporativistas do Sindicato Nacional de Trabalhadores da Educagéo
(SNTE) foram mantidos e essa entidade continuou como mediadora na relacao entre
o Estado e as escolas. Houve também um acirramento na negociacdo entre o
governo central e os governos estaduais, gerada pela falta de uma politica fiscal a
qual trouxesse transparéncia aos critérios usados para 0 repasse de recursos

econdmicos a educacdo que deveriam apresentar uma caracteristica redistributiva.

Na segunda etapa da Reforma educacional, com a radicalizacdo da
implantagdo dos principios neoliberais, incorporam-se a visdo do
empresariado e a ldgica competitiva do mercado nas mudancgas da gestéo
escolar. As politicas educacionais que sustentaram tal Reforma passaram a
submeter préticas sociais ja existentes nas comunidades a nova dindmica
de gestdo educacional que outorgou ao Estado um carater subsidiario
(KRAWCZYK & VIEIRA, 2010, p.4).

Dessa maneira, no conjunto dos paises latino-americanos, observamos, de
acordo com essas autoras, o surgimento de uma reconfiguracéo da relacdo entre o
Estado e a Sociedade, devido a qual o Estado foi perdendo o seu papel de provedor
de politicas sociais, entre as quais da educacdo. Essa situacdo foi desencadeada
pelo processo de descentralizagdo da gestdo da educacédo e pela padronizacédo da

gestao publica e privada.

Nas Reformas promovidas na regido, o conceito de descentralizagdo
adquiriu um sentido ndo necessariamente associado a uma forma de
organizagao politico-territorial (unitaria ou federativa), nem restrita a uma
nova relacdo entre as diferentes instancias governamentais (nacional,
provincial/estadual e municipal). Inclui também a instituicdo de uma nova
relacdo entre o Estado, a escola e a sociedade (principalmente a pessoa
fisica e a iniciativa privada), paralelamente a um processo de centralizacdo
do poder de decisdo e de controle nos governos nacionais (KRAWCZYK &
VIEIRA, 2010, p.6).

Portanto, verificamos que tanto os processos de reformulacdo do papel do
Estado quanto a efetivacdo da descentralizag&o/centralizagdo assumiram, nacional
ou localmente, conotacdes diferenciadas nesses trés paises. O mesmo nao ocorreu
com a questao da gestao escolar, que se expressou marcadamente nas tendéncias
regionais comuns da Reforma — uma tendéncia homogeneizadora decorrente do fato
de a escola ter sido tomada como centro das mudancas (KRAWCZYK & VIERA,
2010).

Isto gerou um conjunto de ‘recomendagbes’ e ‘conceitos’ por parte dos
organismos internacionais que condicionaram as negociacbes com o0s
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governos nacionais e tais recomendacdes estiveram presentes nas
diretrizes que cada um dos paises definiu para as unidades escolares
(KRAWCZYK & VIEIRA, 2010, p.6).

A tendéncia de promover mudancas substanciais na gestdo da escola
adquiriu particularidades em cada um dos paises, devido a tradicdo de gestdo neles
desenvolvida historicamente, o que ocasionou, conforme essas autoras, diferentes
graus de legitimidade e/ou resisténcia a Reforma. No caso do México, pais que
apresentava uma tradicdo participativa, foi mais facil a adequacado a esse ‘novo
lugar’. Isso, contudo, ndo se deu na Argentina, pois, como |4 ndo existia uma
tradicdo participativa, houve uma forte resisténcia a essa nova realidade da relacéo
entre o Estado e a Sociedade, no sentido de o Estado retomar sua responsabilidade.

No Brasil, onde a histéria da educacdo € permeada pela pouca
responsabilidade do Estado, o espaco vazio foi preenchido pela participacdo de
novos atores sociais, cuja atuacao foi legitimada pela necessidade (KRAWCZYK &

VIERA, 2010).

Outro ponto apresentado pelas autoras € a questdo do conservadorismo que
se manteve na logica da formulacao das politicas educacionais nesses paises, onde
as decisbes sdo gestadas com base em conciliacdes de que sé participam alguns

setores da sociedade, pois o setor privado se sobre pde ao publico.

A ‘matriz comum, conservadora, da Reforma demonstra graus e formas
distintas de concretizacéo, dependendo das particularidades dos governos e
suas aliancas, da presenca de ruptura ou de continuidade frente a projetos
anteriores e da existéncia de mobilizacdo ou de resisténcia de diferentes
segmentos da sociedade (KRAWCZYK & VIEIRA, 2010, p.7).

Diante dos impactos dessas reformas nos paises latino-americanos e devido
a nado concretizacado de suas propostas, observamos, a partir do ano de 2000, um
ensaio por parte de alguns governos que procuram realizar um esfor¢o no sentido
deimplementar acdes contra a pobreza, buscando formas de inclusdo social e
educacional da populagcéo. De acordo com Krawczyk e Viera (2013a), seguramente,
essa nova postura anuncia ndo so os limites das politicas neoliberais no que se
refere aos dilemas sociais, “Mas é expressao também de que estas politicas
neoliberais ndo conseguiram nem mesmo dar resposta as necessidades que o atual
estagio do capitalismo coloca” (KRAWCZYK & VIERA, 2013a, p.1).
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Segundo as referidas autoras, a mudanca politica ocorrida a partir desse
periodo fez alguns novos governos adotarem, como uma das primeiras atitudes no
intuito de inclusdo, a modificacdo da legislacdo educacional em seus respectivos

paises.

Em grandes linhas, essas novas legislacdes propem-se a mudar o plano
legal e normativo que permitiram e ancoraram a reforma educacional dos
'90, recuperando certa lideranga do Estado e definindo mecanismos legais
para regularizar os processos de descentralizacdo. Tendeu-se a reverter o
processo de aumento das desigualdades educacionais, consequéncia da
fragmentacdo do sistema que aumentou a diferenciacdo no interior do
servico educativo. Ou seja, promoveu-se certa reunificagdo dos sistemas
educacionais (KRAWCZYK & VIEIRA, 2010, p.3).

Essas autoras destacam ainda que, no caso do Brasil, ndo foi formulada uma
nova legislacdo, mas de certa forma o novo governo acompanhou alguns aspectos
da tendéncia regional, sendo implantado o Plano de Desenvolvimento da Educacgéo
— PDE, “uma politica nacional e um arranjo institucional resultado de uma revisao
das responsabilidades da Unido” (KRAWCZYK & VIERA, 2013a, p.3).

O PDE oferece uma concepcdo de educacgdo alinhada aos objetivos
constitucionalmente determinados a Republica Federativa do Brasil. Esse
alinhamento exige a construcdo da unidade dos sistemas educacionais
como sistema nacional — o0 que pressupbe multiplicidade e néao
uniformidade. Em seguida, exige pensar etapas, modalidades e niveis
educacionais ndo apenas na sua unidade, mas também a partir dos
necessarios enlaces da educacdo com a ordenacgdo do territério e com o
desenvolvimento econémico e social, Unica forma de garantir a todos e a
cada um o direito de aprender até onde o permitam suas aptiddes e vontade
(BRASIL, MEC — PDE, 2007, p.9).

Conforme Voss (2011, p.48), o governo Lula, ao estabelecer o PDE,
demarcou uma ruptura com as propostas “defendidas historicamente por seu partido
(Partido dos Trabalhadores — PT) e com as praticas histéricas de construcédo
democratica de projetos e planos para a Educagao”. Isso porque essa acao néo
nasceu da participacdo ampla e democratica, que pressupfe a discussdo das
politicas educacionais, deixando de fora os segmentos sociais e educacionais.
Contudo, ainda conforme essa autora, “os documentos oficiais instituem a politica
como texto, a qual podera ser transformada ou, até mesmo, substituida por novos

discursos no contexto da pratica” (VOSS, 2011, p.64).

Em consonancia com Krawczyk e Viera (2013a), Saforcada e Vassiliades

(2011) dizem que essas novas leis apontam a recuperacao da lideranca do Estado,
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pois “el reposicionamiento de los Estados, assumiendo un rol principal em
educacion, parece haber sido una de las consecuencias mas Vvisibles”
(SAFORCADA; VASSILIADES, 2011, p.299). De forma geral, conforme esses autores,
as leis de educacéo sancionadas a partir do século XXI, na América do Sul — objeto dos
seus estudos —, apresentam elementos de ruptura e continuidades em relagéo as leis
anteriores. Pode-se perceber, nessas novas legislacdes, como sao filtradas as
concepcdes, os conteldos e a proposta do neoliberalismo presente nas reformas da

década de 1990.

Nessa esteira, podemos destacar, em termos de continuidade, a questdao do
lugar que tem a educacao privada, o que pode ser observado nos artigos das leis. Na
Argentina, foi sancionada, no ano de 2006, a Ley de Educaciéon Nacional — n°
26.206. Em relacdo a questdo da continuidade, essa lei mantém a nocdo de
qualidade da educacdo, objetivo central da politica educacional. Outra questdo que
pode ser verificada é a manutencdo da valoracdo da educacao privada: “se habla de
la educacion publica para referir al conjunto del sistema, e inscribiendo dentro de la
educacion publica tanto los establecimientos estatales como las instituciones
particulares (SAFORCADA;VASSILIADES, 2011, p.299). Os autores pontuam que, no
caso do Brasil, que néo instituiu uma nova lei, na LDB 9394/96, a distingao entre
educacédo publica e privada € nitida.

No Meéxico assim como no Brasil ndo foi sancionada uma nova lei de
educacdo, mas recentemente, no ano de 2013, foi realizada uma reforma
educacional que tem mobilizado os docentes e discentes do pais. Eles denunciam
que a reforma € uma culminéancia de acordos, aliancas e pactos com os poderes
nacionais e internacionais, sendo a ofensiva mais grave dos ultimos quatro governos
do pais em relacdo a politica educacional. De acordo com Branddo (2014), em
relacdo a fundamentacéo e as diretrizes do projeto de educacdo que ja vem sendo
construido no pais, essa reforma néo traz novidade alguma, pois o0 que existe de
novo é ter conseguido registrar esses elementos em nivel constitucional. Ainda
conforme Brandao (2014, p.174), “Como denunciam os professores, a estratégia foi
mudar a Constituicdo, retirando direitos histéricos para, em seguida, afirmar que os

direitos constitucionais serao respeitados”. Para essa autora,

a reforma constitucional no que diz respeito a educagéo (artigos 3° e 73°) foi
a “primeira reforma da ordem juridica nacional” do governo Pefa Nieto,
aprovada em fevereiro de 2013, permitindo assim que, em abril, o Poder
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Executivo divulgasse trés projetos de regulamentacao (ou leis secundarias),
quais sejam, um decreto modificando a LGE, um projeto de lei para
regulamentar as atribuicbes do Instituto Nacional para a Avaliacdo da
Educacao (INEE) e outro que estabeleceu a criacdo do Servigco Profissional
Docente, onde se destaca a determinagéo das “sancdes a trabalhadores da
educacdo” (BRANDAO, 2014, p.173).

No México, o enfoque na educacdo de qualidade se mantém, sendo
apresentado, no Plan Nacional de Desarrollo 2013 — 2018, como um aspecto
significativo para transformar a sociedade, destacando-se como uma das prioridades
do novo governo. No entanto, essa qualidade é traduzida no documento enquanto

investimento no capital humano.

El futuro de México depende en gran medida de lo que hagamos hoy por la
educacion de nuestra nifiez y juventud. Por tanto, es fundamental que la
nacion dirja sus esfuerzos para transitar hacia una Sociedad del
Conocimiento. Esto implica basar nuestro futuro en la provechamiento
intensivo de nuestra capacidad intelectual. En este sentido, un México con
Educacién de Calidad propone implementar politicas de Estado que
garanticen el derecho a la educacion de calidad para todos, fortalezcan la
articulacion entre niveles educativos y los vinculen con el quehacer
cientifico, el desarrollo tecnoldgico y el sector productivo, con el fin de
generar un capital humano de calidad que detone la innovacién nacional
(MEXICO — PLAN NACIONAL DE DESARROLLO, 2013, p.59).

Assim, Krawczyk e Viera (2013a, p.3) avaliam que, de forma geral, em termos
de mudancas, as novas legislacfes desses paises buscam uma maior presenca do
Estado, enquanto esforgo “pela recuperacao da legitimidade do Estado, destruida na
década de '90 sob o argumento da ineficiéncia e corrupgdo do poder publico”.
Porém, lembram as autoras, existe uma grande lacuna entre a realidade e a
legislacdo. Enfim, essas autoras ressaltam, em relagcdo a gestdo educacional, que
ainda se segue a orientacdo de que a melhoria da qualidade do ensino pauta-se na
avaliacdo institucional e no protagonismo das escolas e das familias. Isso tem
causado, entre outras ocorréncias, a diferenciacdo e a competitividade entre as

unidades escolares.

Esse é o cenéario que vem instigando muitos pesquisadores, nessas ultimas
duas décadas, a discutirem sobre as reformas nos sistemas educacionais dos
paises latino-americanos. Como ja destacado por Krawczyk e Vieira (2010), a escola
foi tomada como centro das mudancas, submetida a um conjunto de recomendacdes
e orientacdes por parte dos organismos internacionais. A despeito da riqueza do que
vem sendo produzindo sobre a tematica, observa-se, na pluralidade dessas
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producdes, que o foco esta no impacto dessas recomendacdes. I1sso, como salienta
as autoras, na maioria das vezes, nao permite a identificacdo das particularidades.
Essas peculiaridades podem ser observadas, por exemplo, nas diretrizes de planos
desenvolvidos nacionalmente a partir das orientagcdes dos documentos politicos
pactuadas pelas nacdes da América Latina, como foi, no caso do Brasil, a
implantac&do do Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado (PDRE)*.

3.3.1 A organizacao do ensino na Argentina, no Brasil e no México

Sistema Educacional, cujo desenvolvimento se da por meio de uma estrutura
organizada de acdes diversificadas, € um conjunto de meios que visa materializar o
direito a Educacdo. A iniciativa e a responsabilidade dessas acdes sao de diferentes
instituicBes e entidades publicas e privadas. Conforme Saviani (2009), o significado
histérico do termo sistema educacional se configura a partir da segunda metade do

século XIX.

O desenvolvimento da sociedade moderna corresponde ao processo em
gue a educacao passa do ensino individual ministrado no espag¢o doméstico
por preceptores privados para o ensino coletivo ministrado em espagos
publicos denominados escolas. Assim, a educagdo sistematizada prépria
das instituicdes escolares tende a se generalizar impondo, em
conseqUéncia, a exigéncia de se sistematizar também o funcionamento
dessas instituicdes dando origem aos sistemas educacionais organizados
pelo poder publico. Nessas condi¢cbes, a partir da segunda metade do
século XIX a emergéncia ou consolidacdo dos Estados nacionais se fez
acompanhar da implantacdo dos sistemas nacionais de ensino nos
diferentes paises (SAVIANI, 2009, p.9-10).

De acordo com Manacorda (2010, p.303), a fabrica e a escola nascem juntas,
traduzidas na “exigéncia de uma instrugdo universal e de uma reorganizagao do
saber que acompanhara o surgimento da ciéncia e da industria moderna”. Essa
reorganizagdo tem como antecedente a Revolugdo Americana e a Francesa,
deixando de ser uma questéo filoséfica para tornar-se um proposito nas discussoes

politicas a respeito das acdes praticas dos Estados.

Assim, cada Constituicdo, enquanto instrumento legal de seletividade dos

preceitos considerados mais importantes do ponto de vista da organizacdo politica

9 (BRASIL, 1995).
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de uma nacdo, é engendrada a partir de condi¢des historicas e em circunstancias
distintas de cada pais. Nelas estdo previstos os principios de convivéncia entre o
governo e a sociedade, estabelecendo os direitos e obrigacbes de ambos, e, em
conformidade com essa lei maior, foram organizados os sistemas educativos. De
acordo com Saviani (2009), o papel principal desses sistemas de educacao era o de
universalizar a instru¢cdo publica tendo como referéncia fundamental a escola

elementar™.

E importante lembrar que a educacdo, especialmente no que se refere a
obrigatoriedade do direito a ela, € uma conquista — assim como a de outros direitos
sociais —, e resultado de lutas historicas em que estdo presentes correlacdes de
forcas. Assim, infere-se que a transformacdo da realidade de uma sociedade é

influenciada por uma série de fatores, ndo sendo garantida s6 com a previsao legal.

3.3.2. Na Argentina

Tradicionalmente, o sistema educacional da Argentina apresentava uma
gestdo centralizada, mas vém ocorrendo transformacdes nessa organizacao,
especialmente a partir da década de 1990. Essas mudancas foram iniciadas pela
promulgacédo, em 1992, da Lei de Transferéncia dos Servigos Educacionais para as
Provincias (Lei 24.049), pois, antes, essas escolas eram dependentes do governo
federal. Posteriormente, em 1993, é sancionada a Lei Federal de Educacédo, que
estabelece a nova organizacdo da educacdo inicial, primaria e secundaria,
ampliando a educacao obrigatéria de sete para dez anos. Nessa sequéncia, é
instituida a Lei de Educacdo Superior de 1995, que preconiza nova organizacao
para 0 ensino superior no pais. Mais recentemente, foi promulgada a Ley de
Educacién Nacional de 2006, em que a obrigatoriedade da educacéo passou de dez

para treze anos de estudos.

Atualmente, a organizagédo do ensino na Argentina compreende quatro niveis:
a Educacion Inicial, Educacion Primaria, Educacion Secundaria y Educacion
Superior. Essa organizagdo também estabelece oito modalidades de ensino:

Educacién Técnico Profesional; Educacion Artistica; Educacién Especial; Educacion

* saviani aprofunda essa temética em outro texto (SAVIANI, 2010).
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Permanente de Jovenes y Adultos; Educacion Rural, Educacion Intercultural
Bilingle; Educacion Domiciliaria y Hospitalaria; Educacion en Contextos de Privacion
de Libertad.

A obrigatoriedade escolar ocorre dos cinco anos de idade até a concluséo da
Educacion Secundaria, o que totaliza treze anos. De acordo com a Ley de
Educacion Nacional n° 26.206, de 2006, a Educacion Inicial atende criancas a partir
dos quarenta e cinco dias até os cinco anos de idade, sendo obrigatorio o altimo
ano. A Educacion Primaria, que compreende um periodo de seis ou sete anos,
conforme a decisdo e a jurisdicdo de cada provincia, atende criancas a partir de 6
anos de idade. Ja4 na Educaciéon Secundaria, que se da em um periodo de cinco ou
seis anos, estdo criancas a partir de doze anos de idade. Esse nivel, o da Educacién
Secundaria, é constituido de dois ciclos cujas areas de conhecimento tém caréater
diversificado: o primeiro ciclo € de base comum; o segundo, de orientacdo para o
mundo social e do trabalho. Esses dois niveis, o primario e o secundario, devem
somar doze anos de escolaridade. Entretanto, a diferenca relativa ao periodo em

decorréncia da jurisdicdo de cada provincia traz problemas a articulacdo do sistema.

A Educacién Superior refere-se a graduacao e pos-graduacéo. Esse nivel de
ensino fica a cargo das universidades nacionais, das universidades provinciais, dos
institutos universitarios estatais, das universidades privadas e dos institutos
privados, reconhecidos pelo Estado Nacional. Todos integrantes do Sistema
Universitario Nacional e regulados pela Ley de Educacion Superior, Ley n® 24.521,

de 1995. O quadro a seguir apresenta, de forma sucinta, a estrutura do ensino.

NIVEL EDUCATIVO \ GRADO/EDAD

Educacién Inicial Jardines Maternales/ 45 dias aos 2 anos de idade
Jardines de Infantes/ 3 a 5 anos de idade

Educacién Primaria 1° a 6°/7° grado /a partir dos 6 anos de idade

Educacién Secundaria 1° a 59/6° grado / a partir dos 12 anos de idade

(No 6°9/7° ano, o(a) estudante cursa a orientacéo para o mundo
do trabalho. A partir do 16 anos de idade, podem participar de
atividades de préticas educativas em diversas instituicdes, sem

vinculo laboral e com 0 acompanhamento dos docentes.)
Educaciéon Superior Grado

Pésgrado
Fonte: Elaboracéo prépria a partir das informagdes do Ministerio de Educacién Argentina™.

®L O texto do quadro foi mantido em espanhol para utilizarmos os termos originais. Para mais
informacdes, ver: http://portal.educacion.gov.ar/
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3.3.3. No Brasil

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de 1996
estabelecia o Ensino Fundamental obrigatério e gratuito dos sete aos quatorze anos
de idade, perfazendo um total de oito anos. Em maio de 2005, a LDB foi alterada
pela a Lei n® 11.114, estabelecendo a matricula para criangas a partir dos seis anos
de idade, mas manteve a mesma duracéo de oito anos. Finalmente, em fevereiro de
2006, foi aprovada a Lei n°® 11.274, a qual instituiu a ampliacdo dos anos de estudo
para o Ensino Fundamental, ao fixar a obrigatoriedade da matricula a partir dos seis
anos de idade, perfazendo um total de nove anos de duracao dessa etapa.

Em 11 de novembro de 2009, a Emenda Constitucional n°® 59 estabelece a
obrigatoriedade e gratuidade da Educacdo Basica no Brasil dos quatro aos
dezessete anos de idade, contabilizando um total de quatorze anos de estudo, o que
deverd ser implementado progressivamente até 2016. A aprovacdo do PNE 2011-
20202, Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, regulamenta, em 50% até 2020, essa
ampliacdo da Educacado Basica assim como a do atendimento escolar para criancas

de zero a trés anos de idade.

Atualmente, no Brasil a educacdo escolar compreende dois niveis — a
Educacdo Basica e a Educacdo Superior — e quatro modalidades de ensino: a
Educacdo de Jovens e Adultos; a Educacdo Profissional ou Técnica; a Educacgéo

Especial; a Educacéo a Distancia (EAD).

A Educacéo de Jovens e Adultos é destinada aqueles que nao tiveram acesso
ou continuidade de estudos na idade proépria.

A Educacdo Profissional ou Técnica refere-se ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva. E integrada a diferentes formas
de educacao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia. Além dos regulares, as escolas

técnicas também oferecem cursos especiais a comunidade.

7

A Educacdo Especial é destinada a educandos e educandas com
necessidades especiais, sendo oferecida preferencialmente na rede regular de

ensino.

°2 Esse Plano Nacional de Educacdo tem sua vigéncia iniciada em 2014 e se estendera até 2024,
devido a data de sua publicacdo. Esta, pois, de acordo com o art. 214 da Constituicdo Federal, que
estabelece vigéncia de 10 (dez) anos.
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A Educacdo a Distancia promove atividades educacionais em lugares e
tempos diversos. Nessa modalidade, a mediacdo didatica ocorre a partir da

utilizacao de meios e tecnologia de informacdo e comunicacao.

A Educacdo Basica abrange a educacao infantil, o ensino fundamental e o
ensino médio. Ja a Educacdo Superior compreende 0S cursos sequenciais —

graduacdo, pés-graduacao e de extensao.

A Educacao Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, € oferecida em
creches e pré-escolas. De acordo com a LDB 9394/96, tem como objetivo o
desenvolvimento integral da crian¢a até os cinco anos de idade, complementando a

acdo da familia. Nao é pré-requisito para o ensino fundamental.

O Ensino Fundamental, segunda etapa da Educacédo Basica, € obrigatério e
atende criancas entre seis e quatorze anos de idade. Contempla nove séries/anos
de estudo, divididos em duas fases: a primeira estende-se do 1° ao 5° ano, quando a
crianca tem cerca de dez anos de idade; e a segunda vai do 6° ao 9° ano, quando o
entdo adolescente, com cerca de quatorze anos de idade, conclui essa etapa. O

Ensino Fundamental é pré-requisito para a matricula no Ensino Médio.

O Ensino Médio, fase final da Educacéo Basica, compreende 3 séries/anos de
estudo, do 1° ao 3° ano. A finalidade dessa etapa, de acordo com a LDB 9394/96, é
“a consolidacido e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental”. E, ao conclui-lo, os jovens, em média com dezessete anos de idade,
podem ingressar no Ensino Superior. Nesse nivel de educacdo, o aluno também
pode ter uma formacao técnica, preparacdo para o trabalho, desde que atenda a
formacdo geral do educando. Essa formacdo pode ocorrer de duas formas:

articulada ao Ensino Médio ou subsequente para quem ja o concluiu.

O Ensino Superior é destinado as pessoas que desejam prosseguir com 0S
estudos universitarios. Entretanto, para isso, muitos ainda precisam submeter-se ao
exame vestibular. A partir de 2009, muitas universidades do pais passaram a usar a

nota do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) para o ingresso nos seus Cursos.

Os cursos superiores variam em relagéo aos anos de estudos. Normalmente,
os de tecnologia apresentam duracdo de dois anos; os de licenciatura e de

bacharelado, entre quatro e cinco anos; o de medicina, seis anos.
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A pés-graduacdo compreende cursos de aperfeicoamento e especializagdo
(Lato sensu), mestrado e doutorado (Stricto sensu), que variam de dois a quatro
anos de estudos. No quadro sintese abaixo registrado, apresentamos a estrutura da

educacao escolar no Brasil.

EDUQAQAO NIVEL/ETAPA ETAPA/IDADE
NIVEL
5 Educagéo Infantil Creche / 0 a 3 anos
EDUCACAO Pré-escola / 4 a 6 anos
BASICA Ensino Fundamental 1°ao5%°ano/6 -7 aos 10 — 11 anos
6°ao 9°ano/ 11 - 12 aos 14 — 15 anos
Ensino Médio 1°ao 3°ano /15— 16 aos 17 — 18 anos
_ Sequenciais
EDUCACAO Ensino Superior Graduacéo
SUPERIOR Pés-Graduacao
Extensao

Fonte: Elaboracao prépria a partir dos dados do Ministério da Educagdo — Brasil™

3.3.4. No México

No México, em 1992, foi firmado um acordo dando inicio a uma etapa que
rompeu a centralidade do sistema educativo, o Acuerdo Nacional para la
Modernizacion de la Educacion Béasica (ANMEB). Esse Acordo transferiu aos
governos estaduais os servicos de Educacdo Basica e de formacdo inicial e
continuada dos docentes, e provocou modificacdes significativas em todo o sistema
educacional. Em 1993, foi sancionada a Ley General de Educacion, que
regulamentou essas modificacdes e estabeleceu a obrigatoriedade da educacgéo
secundaria, visto que, desde a Reforma Constitucional de 1934, a educacéo primaria
ja era obrigatoria. Mediante essa regulamentacéao, totalizam treze anos de estudo

obrigatério e gratuito.

No México, a educacao escolar, de acordo com a Ley General de Educacion
de 13 de Julio de 1993, é formada por trés tipos — o tipo Basico, o tipo Medio-
superior e o tipo Superior — e trés modalidades — a Educacion Inicial, a Educacién

Especiale a Educacion para Adultos.

*% Para informagdes mais detalhadas, ver: www.mec.gov.br (CF 1988; LDB 9394/96)



http://www.mec.gov.br/

90

A Educacion Inicial € destinada as criancas menores de quatro anos de
idade; a Educacion Especial, para pessoas com incapacidade transitéria ou
definitiva; e a Educacién para Adultos, para pessoas a partir dos quinze anos de

idade que ndo estudaram ou ndo concluiram a educacao primaria ou secundaria.

O tipo Basico é composto pelos seguintes niveis: Preescolar, Primaria e
Secundaria. Criancas a partir dos trés anos de idade podem ingressar no nivel
Preescolar, que também inclui o trabalho de orientacdes aos pais ou tutores dessas
criangas. O Primario atende criancas entre seis e quatorze anos de idade e é pré-
requisito para o ingresso no ensino Secudario, que atende criancgas a partir dos doze
anos de idade. O Médio-superior esta dividido em dois niveis, o Profesional Técnica
e o Bachillerato; ambos atendem alunos a partir de quinze anos de idade e tem trés
anos de duragdo. Com a conclusdo do Bachillerato, o aluno pode ingressar na
Educacdo Superior, mas o que conclui o profissional técnico s6 tem acesso a
Educacdo Superior se obtiver o certificado de Bachillerato e, para obté-lo, deve

acrescentar ao curriculo matérias adicionais.

7

A Educacdo Superior é composta por trés niveis: o Técnico Superior ou
Profesional Asociado, a Licenciatura e o Posgrado. O Técnico Superior tem duragao
de dois anos e nao habilita para a licenciatura; a Licenciatura tem duracao de quatro

anos; e o Posgrado refere-se a especializa¢do, ao mestrado e ao doutorado.

O método de ensino do Sistema Educativo Nacional (SEN) esta dividido nas
seguintes modalidades: escolarizada, no escolarizada y mixta. A primeira, de maior
cobertura, se refere ao ensino presencial, enquanto que a no escolarizada y mixta

diz respeito ao ensino a distancia, semipresencial®*.

Para melhor compreender o Sistema de Educacdo do México, elaboramos o

guadro a sequir.

> Ver: Sistema Educativo de Los Estados Unidos Mexicanos. Disponivel em: http://www.sep.gob.mx
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TIPO EDUCATIVO | NIVEL GRADO/EDAD
Preescolar 1°/ 3 anos
(n&o requisito para Educacao 2°/ 4 anos
. primaria) 3°/5anos
EDUCACION BASICA Primaria 1° a0 6°/ 6 a 14 anos
(conclusédo aos 11 anos de idade)
Secundaria 1° ao 3°/ maiores de 12 anos

(requisito para ingressar no médio
superior; conclusédo aos 14 anos)

) Profesional Técnico™ 1° a0 3°/ a partir dos 15 anos
EDUCACION MEDIA (concluséo aos 17 anos)
SUPERIOR Bachillerato™ 1° ao 3°/ a partir dos 15 anos

(Requisito para ingressar no
superior; Conclui com 17 anos)
Técnico Superior

o Profesional Asociado 2 anos de estudos / a partir dos
(ndo atende a licenciatura) 17 anos
Licenciatura 4 anos ou mais de estudos / a
EDUCACION partir dos 17 anos
SUPERIOR Posgrado Especialidad
Maestria
Doctorado

Fonte: Elaborac&o prépria a partir dos dados e informagdes da Secretaria de Educacién Publica (SEP)>” Estados Unidos

Mexicanos.

3.4. Alternativas dos Movimentos Sociais a essas Reformas: Educacdo do

Campo no Brasil e os desdobramentos na Argentina e no México

A ineficacia do Estado brasileiro no que se refere aos direitos sociais e
econdmicos é histérica e perdura até nossos dias. Esses direitos, apesar dos avancos,
ainda séo facultados sem a qualidade necessaria para sua efetivacdo. Isso pode ser
percebido, por exemplo, quando nos reportamos ao direito a educacdo basica. Os
sujeitos do campo tém sua historia marcada por uma educacdo cujo processo de
escolarizagdo tem sido vivenciado por poucos, em condi¢cdes precarias e que nao

ultrapassam o ensino fundamental.

A distorcéo idade-série e 0 abandono escolar, por exemplo, sdo indicativos

permanentes dessa realidade no meio rural.

*® Nesse nivel, é possivel a obtencéo do certificado de Bachillerato mediante o acréscimo de matérias
adicionais. Ainda existem casos isolados no pais em que esse nivel pode variar de 2 a 5 anos de
duracao.

%% Ainda existem casos isolados no pais em que esse nivel pode variar de 2 a 4 anos de duragdo. Sua
certificacdo é pré-requisito para ingressar no nivel de Educacao Superior.

> (SEP) http://www.sep.gob.mx/ Equivalente no Brasil ao Ministério da Educacado. O texto do quadro
foi mantido em espanhol para utilizarmos os termos originais.
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A inadequacdo idade-série, percebida ainda nas séries iniciais do ensino
fundamental, desencadeia uma onda perversa, que afeta a trajetdria escolar
dos alunos do meio rural e se transforma numa das principais causas do
abandono e, até mesmo, da evasdo escolar. Nos anos iniciais do ensino
fundamental, 38,9% dos alunos apresentam distorcdo idade-série (MOLINA
etal., 2010, p.180).

Molina e colaboradores (2010) destacam ainda que, quando se verificam os
anos finais do ensino fundamental, esse quadro “atinge 51% das criancas que se
mantém no sistema de ensino, chegando a 55,8% para os jovens do ensino médio”®
(MOLINA et al., 2010, p.181). Esses autores chamam atencdo também para o
aspecto da formacdo dos professores que atuam no meio rural onde, dos 311.025
profissionais que estdo em exercicio no ensino fundamental e médio, 57,1% nao tém

formacéo superior™.

Um estudo desenvolvido em 2007 pelo Ipea®, intitulado “A infraestrutura das
escolas brasileiras de ensino fundamental: um estudo com base nos censos
escolares de 1997 a 2005”, evidencia a situagao precaria da infraestrutura basica
das escolas brasileiras nesse periodo: das 4.224 escolas sem tipo algum de
fornecimento de agua, 92,6% localizavam-se em areas rurais; das 25.831 nédo
atendidas com energia elétrica, 25.714 estdo situadas no meio rural, o que
representa 99.5%; das 14.226 escolas sem saneamento, 98,7% eram em areas

rurais.

Quando verificados os equipamentos pedagdgicos, viu-se o problema da
exclusdo digital, pois 73,57% das escolas que possuem um computador, 21,31%
estdo no meio rural e 80,79% na area urbana. Outro equipamento que, apesar de ja
ser amplamente utilizado, ainda tem um percentual considerado baixo em relagéo ao
urbano, é a televisdo: enquanto no meio rural 45,6% das escolas possuem televisao,
no urbano esse indice é de 94,04% (SATYRO; SOARES, 2007) °.

*% As fontes dos dados apresentados por Molina sdo: IBGE-PNAD 2007 e MEC/Inep — EducaCenso
2007.

%9 Dados do IBGE/PNAD 2007.

% |nstituto de Pesquisa Econémica Aplicada. www.ipea.gov.br

1 A infraestrutura das escolas brasileiras de ensino fundamental: um estudo com base nos censos
escolares de 1997 a 2005. Disponivel em:
http://www.ipea.gov.br/portal/images/stories/PDFs/TDs/td 1267.pdf
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Outra questdo que vem sendo denunciada pelos movimentos sociais do
campo e que tem agravado a situacao da educacao destinada a essa populacéo € o
fechamento de escolas: mais de 24 mil escolas foram fechadas entre 2002 e 2009.
Essas denuncias podem ser confirmadas quando analisados os dados do Censo

Escolar 2009% e de outras fontes, como entrevistas a especialistas®.

Diante dessa realidade, o tema da Educacdo do Campo, nas ultimas duas
décadas, vem ganhando destaque no cenario brasileiro e envolvendo diferentes setores
no debate, como o governo, as universidades, os movimentos sociais e sindicais do
campo. Inicialmente nominada de Educacdo Béasica do Campo, em 2002, durante as
discussbes do Seminario Nacional realizado em Brasilia, passou a ser intitulada de

Educacédo do Campo.

As conquistas decorrentes desse movimento, 0 qual apresenta uma proposta
diferenciada da concepcédo de educacao que orienta o sistema educacional no N0sso
pais, representa um avan¢o em relacéo a situacao histérica dos povos do campo no
gue diz respeito ao direito a educacao. Nessa direcdo, Fernando José Martins (2008)
pontua que a proposta da Educacdo do Campo “ndo é meramente pedagdgica, [pois]
ao buscar relacionar escola e vida, também se almeja a veiculacdo de uma
determinada concepcao de campo, na qual esse seja um lugar de vida” (MARTINS,
2008, p.1).

Essa educacdo que vai se constituindo para os povos do campo enquanto
educacdo em processo de construcdo contrapde-se ao modelo de educacéo presente
historicamente no meio rural. Esse modelo se configura de forma descontextualizada e

como uma extensdo empobrecida da escola publica urbana.

De acordo com Arroyo (2012), o modelo de educacao rural, além de alimentar a
dicotomia entre o urbano e o rural, se expressa pedagogicamente como um “modelo
ideal” a ser seguido nos termos de um padrdo histérico segregador de conhecimentos.

Por conta disso, conforme Molina e Sa (2012, p.324), nasce, no movimento da

®2Censo Escolar 2009. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) www.inep.gov.br

® Entrevista com Bernardo Mancano Fernandes, veiculada pelo jornal Folha de Sé&o Paulo,

reportagem de Natélia Cancian, 03/03/2014. Segundo levantamento realizado a partir dos dados dos
censos nos ultimos dez anos, houve o fechamento de 32,5 mil estabelecimentos de ensino no meio
rural. Disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2014/03/1420332-pais-fecha-oito-
escolas-por-dia-na-zona-rural.shtmi
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Educacdo do Campo, uma concepcao de escola que emerge das contradi¢cOes da luta
social e das praticas de educacgao dos trabalhadores do e no campo, “onde o centro das

acoes € o sujeito do campo e a sua luta pela igualdade social”.

Fernandes (2006), ao discutir a ideia dos paradigmas da educacdo, faz uma

distin¢cdo entre Escola do Campo e Escola Rural. Para esse autor,

[..] a Educacdo do Campo esta contida nos principios do paradigma da
guestdo agraria, enquanto a Educacdo Rural estd contida nos principios do
paradigma do capitalismo agrario. A Educacdo do Campo vem sendo
construida pelos movimentos camponeses a partir do principio da autonomia
dos territérios materiais e imateriais. A Educac¢&o Rural vem sendo construida
por diferentes instituicdes a partir dos principios do paradigma do capitalismo
agrario, em que 0s camponeses ndo sdo protagonistas do processo, mas
subalternos ao interesse do capital (FERNANDES, 2006, p.37).

Ao delinear-se, a partir da década de 1990, a Educacdo do Campo, que
nasce da reflexdo coletiva dos povos do campo e de suas organizacdes, tem cada
vez mais ampliado seu campo de acéo e discussédo. O que inicialmente surge como
uma necessidade de se buscar alternativas, a educacao formal destinada aos povos
do campo, vai se enrobustecendo por meio de encontros, seminarios e conferéncias
nacionais. Sua trajetéria pode até ser considerada curta do ponto de vista

cronoldgico, mas o processo que a desencadeou tem raizes bem mais profundas.

A Educacdo do Campo surge a partir dos movimentos sociais dos povos do
campo que, por sua vez, originam-se das lutas histéricas contra as desigualdades
produzidas pela grande concentracéo de terras no Brasil. As ocupagdes de terras, a
partir da década de 1980, por trabalhadores(as) expulsos(as) da terra evidenciam
mais contemporaneamente esse historico campo de disputa (CALDART, 2012a;
MOLINA, 2010).

Os movimentos sociais do campo, na luta pela efetivacao da reforma agraria,
utilizam as ocupacOes de terras como forma de pressionar o Estado para que seja
garantido o direito constitucional da utilizacdo da terra a partir da sua funcao social.

Nesse sentido, segundo Marcelo Rosa,

Apesar dos diversos planos de Reforma Agraria criados pelos governos
estaduais e nacional ao longo dos (ltimos quarenta anos, as ocupagdes
foram e continuam sendo, na pratica, a Unica forma de o Estado identificar
gue uma terra ndo cumpre sua fungéo social (ROSA, 2012, p.512).
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E a partir desse processo de ocupacdo, iniciado pelo Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), que boa parte dos trabalhadores(as) rurais
passa de trabalhadores(as) sem terra para trabalhadores(as) assentados da reforma
agraria. A luta prossegue, entdo, na busca da infraestrutura basica necessaria para
a fixacdo dos sujeitos na terra, sendo essa posse representada como o lugar de
construcdo da vida. A educacdo escolar, como um elemento dessa construcéo,

passa, assim, a ser pensada a partir da realidade dos povos do campo.

Esses sujeitos coletivos, a fim de acessarem as politicas que dao suporte a
essa nova condicdo, a de assentados, refletem sobre as condi¢cdes da educacgao
formal que Ihes é disponibilizada e sobre a realidade em termos de escolaridade de
homens e mulheres. Assim, a educacdo escolar passa a ter um papel especifico
para esses movimentos sociais e as organizacfes que apoiam a luta pela
democratiza¢cdo da terra. Podemos citar como exemplo o MST, que marca a década
de 1990 com praticas educacionais voltadas aos assentamentos e acampamentos.

A preocupacao apresentada por esses sujeitos coletivos e as organizacdes de
apoio aos seus movimentos sociais, € confirmada quando, em 1997, é publicado o
Censo e Pesquisa Amostral da Reforma Agraria, uma parceria entre o Instituto
Nacional de Colonizacao e Reforma Agréaria (INCRA) e 29 Universidades Federais,
Estaduais e Comunitarias, tendo a Universidade de Brasilia (UNB) como
organizadora do projeto que tracou um perfil socioeconémico dos assentamentos em
todo o Brasil. Entre os resultados da pesquisa, observamos, em artigo apresentado
por Bergamasco (1997, p. 41), que “as médias apresentadas para 0s assentamentos
espalhados pelo Brasil apontam para 39,4% de analfabetos/alfabetizacao
incompleta, e 0 mesmo percentual de titulares com o ensino primario incompleto”.
Esse texto informa também que 97,6% do total de titulares dos lotes de

assentamento no Brasil estdo fora de qualquer programa de estudo.

Essa desigualdade aumenta ainda mais quando observamos as grandes
regides do pais. Considerando apenas a area rural, a média de estudo da populagéo

com 15 anos ou mais da regido Sul é de 5,0 anos, enquanto que na regido Nordeste
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é de 3,1 anos. A area rural da regido Nordeste possui a menor média em relacdo a

todas as outras areas rurais de todas as cinco grandes regides do Brasil®.

Esse panorama faz a década de 1990 ser marcada por iniciativas as quais
propiciam que, a partir do ano de 2004, a Educacdo do Campo passe a ser
considerada, como nomeia Caldart (2012a, p.257), “um fenbémeno da realidade
brasileira atual”. Na primeira Conferéncia Nacional por uma Educacdo do Campo,
ocorrida em 1998, foram aprovados textos orientadores da continuidade dessa
realidade que hoje se configura para a educacdo do campo. Esses textos
apresentam o compromisso, desafios, propostas e acdes desse projeto de educagao
do campo®. O quadro sintese®, abaixo registrado, apresenta, nessa relacdo
Estado/Sociedade, algumas das acdes e conquistas da trajetoria desse movimento

por uma educacao do e no campo.

ANO ACOES/CONQUISTAS
1997 e 1° ENERA - Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria
1998 e 12 Conferéncia Nacional por uma Educa¢éo Basica do Campo

e Criacdo do PRONERA — Programa Nacional de Educacdo do Campo

2002 e Aprovacdo das Diretrizes Operacionais para as Escolas de Educagdo Basica,
Documento pioneiro no reconhecimento normativo e legal da educacdo do campo

2003 e Criacdo do Grupo GPT de Educacdo do Campo

2004 e 22 Conferéncia Nacional por uma Educagéo do Campo
e Criacdo da SECAD/SECADI (2011) — Coordenacéo Geral de Educacdo do Campo

2005 e Lancamento do Programa Saberes da Terra

2006 e Seminarios Estaduais/Regionais (Divulgacdo das Diretrizes Operacionais do
Campo)

2007 e Seminario Regional/Territorial

12 Turma de Educacdo do Campo

2008 e Criacdo das Diretrizes Complementares da Educacdo Basica do Campo
e Ampliacdo dos cursos de Graduagéo

2010 e Cursos de Especializacao

®panorama da Educacdo do Campo - MEC/Inep, 2007. Disponivel em: http://www.red-
ler.org/panorama-educacao-campo.pdf

® Ver: ARROYO, CALDART, MOLINA, 2009.

®\er CALDART (2012a), Dicionario da Educacdo do Campo; e SOUZA (2012), Educacdo &
Sociedade, vol. 33.


http://www.red-ler.org/panorama-educacao-campo.pdf
http://www.red-ler.org/panorama-educacao-campo.pdf
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e Criacao do FONEC (Forum Nacional de Educacgéo do Campo)
e Decreto 7.352 — Dispde sobre a politica de educacdo do campo e o Programa
Nacional de Educacédo da Reforma Agraria (PRONERA)

2012 e Lancamento do Pronacampo (Programa Nacional de Educacdo do Campo)
e 1° Seminario Nacional do FONEC

2013 e 29 Seminario Nacional do FONEC

Fonte: elaboracdo prépria a partir das fontes consultadas para a pesquisa

A Educacdo do Campo vem-se construindo a partir desses eventos e das
experiéncias educacionais dos trabalhadores(as) rurais resultantes de suas
organizacgdes politicas em que vivenciam constru¢cdes de saberes diferentes das que
orientam, de forma geral, a educacdo no nosso pais. Assim, a chegada ao ano de
2013 é marcada por importantes conquistas do movimento da Educacédo do Campo.
Essa curta trajetéria € assinalada também por recuos, revelando o embate entre a
sociedade civil e o Estado, em que o primeiro, representado pelos povos do campo
em seus movimentos sociais, busca um projeto de sociedade mais justa e luta pela
ruptura de entraves historicos, como a questdo da reforma agraria, e o segundo, no
caso do Brasil, um Estado moldado pela légica capitalista mantém um projeto de
sociedade com forte impregnacdo da concepcédo economicista (RIBEIRO, 2013;
CALDART, 2012a).

As praticas educacionais desenvolvidas pelo movimento da Educacdo do Campo
vém estimulando pesquisas na area da educacao. Apresentam, na sua maioria, dados
sobre propostas alternativas de educacdo para o espaco rural e de como essas
experiéncias estdo sendo gestadas a partir dos interesses e realidades dos préprios
sujeitos construtores e executores dessas experiéncias. Caldart (2012a, p. 257)
entende que o estagio de discussdo em que se encontra a tematica Educacdo do
Campo “ja pode configurar-se como uma categoria de andlise da situagdo ou de

praticas e politicas de educacgéo dos trabalhadores do campo”.

Portanto, nessa luta por uma Educagéo do Campo, destacam-se muitos avangos
gue podem ser observados especialmente nos ultimos dez anos. Conforme Ribeiro
(2013), apods a garantia de recursos materiais e financeiros, podem ser destacados 0s

seguintes avancgos:

[...] a obtencdo dos marcos legais para a efetivagdo de programas
educacionais direcionados a esta modalidade de educacéo, a insercédo do tema
na agenda de pesquisa das universidades publicas brasileiras, e a articulagcao
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entre 0s movimentos sociais populares e as instituicbes que lutam pela
educacao do campo (RIBEIRO, 2013, p.127).

Mas, de acordo com Ribeiro (2013), esse fazer que caracteriza a Educacédo do
Campo enquanto movimento de luta das populagbes do campo pelos direitos
historicamente negados, pois dimensiona a concep¢do educacional interligada a luta
pela reforma agraria e por outro projeto de sociedade, ainda tem muitos desafios a
enfrentar nessa perspectiva. A autora destaca, dentre os desafios, a conquista e a
permanéncia na terra de trabalho, e a articulagdo entre a agricultura, a industria, o
comércio e o financiamento bancério. Lembra também o poder de articulacdo e a
influéncia do agronegdcio no campo brasileiro em uma fase de aprofundamento do
capitalismo dependente (RIBEIRO, 2013).

Outro desafio apontado por essa autora diz respeito aos(as) professores(as),
especificamente a formacdo e a permanéncia deles(as) nas experiéncias de educacéo
do campo. Esses desafios estdo associados aos salarios que recebem e a sobrecarga
de trabalho. Ribeiro adverte ainda que ha inUmeras outras questdes que interferem na
aplicacéo de politicas publicas voltadas a educacdo do campo — essas questdes vao

desde a formacéo técnica até os desequilibrios climéticos.

Ha, contudo, um desafio que se sobressai: “a auséncia de um sistema nacional
de educacdo e, dentro deste, de uma efetiva politica de educacdo do campo”
(RIBEIRO, 2013, p.134). Isso pode ser identificado, segundo a autora, na fragmentacéo

dos programas destinados a educacao dos sujeitos do campo, como

Pronera, Projovem, Pronacampo, Procampo, Pronatec, Programa Escola Ativa,
etc. distribuidos entre municipios, estados e Unido. Associado a esta
fragmentacdo esta o problema da distribuicdo dos recursos que, além de
escassos, muitas vezes ndo cobrindo as necessidades decorrentes da
realizacdo do programa, sdo liberados com bastante atraso, desestimulando
aqueles educadores e instituicbes que os organizam e ofertam (RIBEIRO,
2013, p.134).

Ribeiro (2013) esclarece que suas observagoes, ainda inconclusas, séo feitas a
partir de uma longa experiéncia junto aos movimentos sociais populares do campo, de
orientacOes de dissertacOes e teses, e de participagdo em avaliagbes de trabalhos
académicos na area de Educacé@o do Campo. Ressalta que, ao apontar tantos desafios
a Educacédo do Campo, ndo o faz no intuito de desestimular os sujeitos que lutam pela

materializacdo dessa educacdo, mas pela necessidade de esclarecer “que os desafios
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a educacdo do campo sdo maiores do que parecem” (RIBEIRO, 2013, p.135). Nesse
sentido, aponta a luta pela Reforma Agréria e pelo projeto popular de sociedade, como

ancoras da luta pela Educacéo do Campo.

Em conformidade com esse entendimento, Martins (2008) assinala que

A préatica educativa nomeada de “educagdo do campo” é oriunda da
construcdo coletiva dos sujeitos sociais camponeses, que antes de
debrucarem-se sobre uma proposta educativa, se manifestam por um
projeto contra-hegemdnico de campo, fato indispensavel para a
manutencdo de qualquer outro projeto a ser realizado no campo, uma vez
gue a possibilidade de promover a vida no campo é fundamental antes de
qualquer outra atividade (MARTINS, 2008, p.8).

E nessa perspectiva que, para 0s movimentos sociais do campo, a educacio
formal passa a ser mais um elemento de luta por esse almejado projeto de
sociedade. A educacdo nesses moldes assume um importante papel nas lutas do
campo, visto que seu pilar formativo centra-se na humanizacdo das relagbes em
seus aspectos sociais, politicos, econdmicos e culturais. Projeta-se, no Movimento da
Educacdo do Campo, a construgcdo de um modelo de educagdo que tem, na sua

esséncia, um forte intento da superacao do carater economicista da educacao.

Apesar de, na Argentina e no México, ndo ter ocorrido um movimento mais
amplo que reconfigurasse a educacéo rural para a perspectiva da educagéo do campo,
inclusive como uma modalidade de educacdo, como ocorrido no Brasil, nesses dois
paises 0s movimentos sociais do campo tém desenvolvido avancos com principios
politicos e pedagdgicos semelhantes, mesmo que ainda sob a designacéo de educacao
rural. Esses dois paises vém formulando e colocando em pratica propostas
educacionais construidas coletivamente e a partir da realidade vivenciada por essas
populacdes do campo. Assim como no Brasil, as propostas de educacéao formuladas
por esses movimentos sociais do campo, na Argentina € no Meéxico, associam a
formacdo educacional dos sujeitos a questdo da luta pela terra e a um projeto de

sociedade mais justa.

E importante ainda registrar que a Via Campesina € um movimento social que
integra e articula as lutas dos movimentos sociais do campo — o que inclui educacéo —,
dissemina e influencia as experiéncias educacionais dos movimentos sociais
camponeses da América Latina, como € o caso especifico do MOCASE - Via

Campesina. Dessa maneira, 0os avan¢os da educacdo do campo ocorridos no Brasil
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provocam ressonancias mutuas em muitas experiéncias de educacdo dentro dos

movimentos sociais do campo.

Por conta disso, optamos por representar a Educacdo do Campo no Brasil como
uma sintese dos avancos politico-pedagogicos das experiéncias educacionais na

América Latina.

Assim como Michi (2010), julgamos que as experiéncias desenvolvidas nas
escolas desses movimentos sociais do campo respondem a necessidade de “formacion
sistematica que fortalezca la accion politica y la recreacion del campesinado”
(MICHI, 2010, p.336).
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4. OS ESTUDOS POS-COLONIAIS: UMA APORTE TEORICO PARA PENSAR A
(DES)COLONIALIDADE DA EDUCAGAO

Os estudos poés-coloniais se referem a uma reflexao diferenciada da histéria, do
conhecimento, dos costumes e da memodria das populacdes que vivenciaram as
praticas de colonialismo. Entendem que, concomitantemente a préatica do colonialismo,
instala-se o processo de colonialidade, que se perpetua até os nossos dias. Essa
colonialidade se refere a estrutura l6gica de dominio deflagrada com o colonialismo das
nacdes europeias a partir do século XVI. Fundamentam-se no reconhecimento da
formacao de um padrdo de poder que, a partir do século XVI, hierarquiza, impde regras
a economia, a politica, a cultura, subjugando historicamente populacdes e
contemporaneamente nacgdes. Por isso, esses estudos buscam a ruptura com essa
l6gica de dominagcdo. No entanto, a ruptura ndo significa negacdo do outro, mas a
coexisténcia de conhecimentos outros, caminhos outros que assumam a perspectiva de
pensar a partir de lugares outros, de experiéncias outras. Nessa direcdo, Boaventura

Santos (2004), ao discorrer sobre os estudos pos-coloniais, esclarece que

A perspectiva pés-colonial parte da ideia de que, a partir das margens ou das
periferias, as estruturas de poder e de saber sdo mais visiveis. Dai o interesse
desta perspectiva pela geopolitica do conhecimento, ou seja, por problematizar
quem produz o conhecimento, em que contexto o produz e para quem o produz
(SANTOS, 2004, p.9).

De acordo com Dussel (2005), essa subjugacao histérica assenta-se na ideia de

Modernidade que, nas palavras desse autor, pode ser descrita da seguinte maneira:

1. A civilizagdo moderna autodescreve-se como mais desenvolvida e superior
(o que significa sustentar inconscientemente uma posi¢cao eurocéntrica). 2.A
superioridade obriga a desenvolver os mais primitivos, barbaros, rudes, como
exigéncia moral. 3.0 caminho de tal processo educativo de desenvolvimento
deve ser aquele seguido pela Europa (&, de fato, um desenvolvimento unilinear
€ a europeia o que determina, novamente de modo inconsciente, a “falacia
desenvolvimentista”). 4.Como o barbaro se opde ao processo civilizador, a
préaxis moderna deve exercer em Ultimo caso a violéncia, se necessario for,
para destruir os obstaculos dessa modernizagdo (a guerra justa colonial).
5.Essa dominacao produz vitimas (de muitas e variadas maneiras), violéncia
gue é interpretada como um ato inevitavel, e com o sentido quase-ritual de
sacrificio; o herdi civilizador reveste as suas proprias vitimas da condicéo de
serem holocaustos de um sacrificio salvador (0 indio colonizado, o escravo
africano, a mulher, a destruicdo ecolégica, etecetera). 6.Para o moderno, o
barbaro tem uma “culpa” (por opor-se ao processo civilizador) que permite a
“‘Modernidade” apresentar-se ndo apenas como inocentemas Ccomo
“emancipadora” dessa “culpa” de suas préprias vitimas. 7.Por ultimo, e pelo
carater “civilizatério” da “Modernidade”, interpretam-se como inevitaveis os
sofrimentos ou sacrificios (os custos) da “modernizacdo” dos outros povos
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“atrasados” (imaturos), das outras ragas escravizaveis, do outro sexo por ser
fragil, etecetera (DUSSEL, 2005, p.60).

Nesse sentido, o autor nos diz que, por meio do “mito da modernidade”, a
Europa se autointitulou como a cultura superior, a mais desenvolvida, cabendo-lhe,
assim, o papel de sujeito “civilizador” do barbaro. Assim, o conteldo negativo da
modernidade se expressa na justificativa de uma pratica violenta sobre o Outro,
invisibilizando a cultura dos colonizados e impondo outras relagdes culturais, sociais e
econbmicas. Em face disso, contrapfe-se a sua propria racionalidade civilizatéria de
modernidade enquanto emancipacgéo/evolucédo. Dessa forma, segundo Escobar (2003),

faz-se necessaria

Una relecturadel “mito de la modernidad”, no en términos de cuestionar el
potencial emancipatorio de la raz6n moderna, sino de la imputacion de
superioridad de la civilizacién europea articulada con el supuesto de que el
desarrollo eurpeo debe ser unilateralmente seguido por todo otra cultura, por la
fuerza si es necesario (ESCOBAR, 2003, p.61).

Assim, para Mignolo (2007), muitos intelectuais, governos, funcionarios do Banco
Mundial e académicos veem a Modernidade como um projeto inacabado. Entretanto,
nos adverte que, a partir da perspectiva da colononialidade, “completar el proyecto
significa seguir reproduciendo la colonialidad” (MIGNOLO, 2007, p.20). Nas palavras de
Escobar (apud MIGNOLO 2007), a Modernidade é o nome do processo histérico em
gue a Europa iniciou o caminho para a hegemonia, cujo lado obscuro identifica-se pela

colonialidade. Mignolo (2007) esclarece que

[...] si bien es cierto que ya no padecemos la dominacion colonial abierta de los
modelos espafiol o britnico, la légica de la colonialidad sigue vigente en la
“ideia” del mundo que se ha construido a través de la modernidad/colonialidad”
(MIGNOLO, 2007, p.20).

Partindo dessa compreenséao do entrelace da modernidade com a colonialidade,
muitos estudos estdo sendo desenvolvidos na direcdo de uma melhor compreensao
dessa relagéo. Citamos, como exemplo, a criagdo do grupo Modernidad/Colonialidad
que, desde o final da década de 1990, vem se fortalecendo por meio de seminarios,
didlogos e publicacbes. Dentre as publicacdes, destaca-se, no ano de 2000, um
importante estudo intitulado La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciéncias

sociales.
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O grupo Modernidad/Colonialidad desenvolve seus estudos a partir da realidade
latino-americana, mas ndo se prende a América Latina como lécus unico de analise,
pois, como assinala Escobar (2003, p.53), é “una novedosa perspectiva desde
Latinoameérica, pero no solo para Latinoamérica sino para el mundo de las ciéncias
sociales y humanas en su conjunto”. Esse autor (2003) pontua ainda que o trabalho
desse grupo ndo se destina apenas as ciéncias sociais e humanas mastambém busca
intervir no discurso proprio das ciéncias modernas, configurando “outro espacio para la
produccion de conocimiento — una forma distinta de pensamiento, un paradigma otro, la
posibilidad misma de hablar sobre “mundos y conocimientos de otro modo” (ESCOBAR,
2003, p.53).

O antropdlogo colombiano destaca que, ao questionar as origens dessa
modernidade no tempo e no espaco, esse grupo parte de uma maneira diferente de
pensar “encontravia de las grandes narrativas modernistas — la cristiandad, el
liberalismo y el marxismo” (ESCOBAR, 2003, p.54).

No que diz respeito ao marxismo, Castro-Gomez (2005a) frisa que, apesar de
Marx reconhecer que o mercado mundial foi organizado pelo descobrimento da América
e impulsionado pela expansao colonial europeia, ele permaneceu “aferrado a una vision
teleol6gica y eurocéntrica de la historia para la cual el colonialismo es un fenémeno
puramente aditivo — y no constitutivo — de la modernidad” (CASTRO-GOMEZ, 2005a, p.
19). Assim, conforme o autor, o colonialismo ndo é s6 um fendmeno econémico e
politico, “sino que posee una dimension epistémica vinculada con el nascimiento de las
ciencias humanas, tanto en el centro como en la periferia”. Nesse sentido, esse autor

destaca a dimensé&o cognitiva e simbdlica da colonialidade, quando pontua que

[...] las humanidades y las ciencias sociales modernas crearon un imaginario
sobre el mundo social del “subalterno” (el oriental, el negro, el indio, el
campesino) que no solo sirvid para legitimar el poder imperial en nivel
econdmico y politico sino que tambien contribuyé a crear los paradigmas
epistemoldgicos de estas ciencias y a generar las identidades (personales y
colectivas) de colonizadores y colonizados (CASTRO-GOMEZ, 2005a, p.19).

Respaldando-se nessa compreensdo, o grupo Modernidad/Colonialidad busca
fixar seus questionamentos “en los bordes mismos de los sistemas de pensamiento e
investigaciones hacia la posibilidad de modos de pensamiento no-eurocéntricos”

(ESCOBAR, 2003, p.54). Para tanto, defende que deve levar em conta as experiéncias



104

dos grupos subalternizados, o que, nas palavras de Escobar (2003), significa considerar
a forca epistemoldgica das histérias locais e pensar a teoria dessa préxis politica.

Sao observados no programa de investigacdo do grupo alguns conceitos
fundamentais para suas pesquisas. Dentre os conceitos basicos desenvolvidos pelo
grupo, sublinhamos os seguintes: Sistema mundo moderno colonial; Colonialidad del
poder; Diferencia colonial y colonialidad global; Colonialidad del saber; Eurocentrismo.
Cada uma dessas noc¢oes, explica Escobar (2003), representa décadas de pesquisa,

mas, mesmo assim, sao, naturalmente, discutiveis.

Lembra esse autor a existéncia de outras noc¢des que estdo sendo
desenvolvidas por pesquisadores especificos e que estdo ganhando importancia no
grupo, cujos membros tém formacao e atuacdo em areas como Sociologia, Filosofia,
Antropologia, Direito, Linguistica, entre outras. Trata-se, pois, de um grupo

multidisciplinar que tem um olhar a partir da América Latina.

Os estudos do grupo vislumbram outra perspectiva epistemolégica na qual a
experiéncia colonial é a base para compreender o padrdo de poder que surge com o
conceito de modernidade. Nesse intuito, recorre a uma analise renovada das ciéncias
sociais na América Latina, em que € primordial a ruptura com concepg¢des eurocéntricas

gue pensam o mundo a partir da Europa, e ndo da América, lugar de resisténcia.

De acordo com Castro-Gomez (2005b), uma teoria critica da sociedade tem
como tarefa desvelar os novos mecanismos de producéo das diferencas em tempos de
globalizacdo e, no caso da América Latina, o desafio maior consiste numa
“descolonizagao” das ciéncias sociais e da filosofia. Esse autor entende que ndo é mais
possivel trabalhar com categorias binarias para conceituar as novas configuracdes do
poder. “Deste ponto de vista, as novas agendas dos estudos pds-coloniais poderiam
contribuir para revitalizar a tradicio da teoria critica em nosso meio” (CASTRO-GOMEZ,
2005b, p.94).

Por sua vez, Escobar (2003) afirma que o programa de investigacdo do grupo
‘es un encuadre construido desde la periferia latinoamericana del sistema mundo
moderno colonial, ayudado a explicar la dinamicas del eurocentrismo” (ESCOBAR,
2003, p.67) e essa € uma perspectiva que pode ser adotada em varios espacos. Esse
autor destaca trés locais e agentes de mudancas primordiais nesse processo: “los

agentes y movimientos subalternos”, cuja pratica politica esta alinhada com os atores
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subalternos; ‘los intelectuales-activistas en espacios mixtos”, desde ONGs até o
Estado; “y las universidades en si mismas”, cuja concepcao de Modernidad/Colonialidad

esta associada a transformacéo das praticas e dos canones académicos.

Nessa direcdo, buscamos, dentre os conceitos trabalhados pelo grupo,
evidenciar a relacdo de colonialidade do poder, do ser, do saber, presentes na
formacdo dos sujeitos. Para tanto, destacamos os estudos de Quijano; Porto-

Goncalves; Maldonado-Torres; Mignolo; Castro-Gomez; Catherine Walsh; Escobar.

No grupo Modernidad/Colonialidad, o conceito de Colonialidade do poder é

adotado por varios autores, mas surgiu com Quijano, para quem

La colonialidad es uno de los elementos constitutivos y especificos del patron
mundial de poder capitalista. Se funda en la imposicién de uma classificacién
racial/étnica de la poblacién del mundo como piedra angular de dicho patrén de
poder y opera en cada uno de los planos, ambitos y dimensiones, materiales y
subjetivas, de la existéncia social cotidiana y a escala societal. Se origina y
mundializa a partir de América (QUIJANO, 2000, p.342).

Maldonado-Torres (2007) destaca, ao se referir a distingdo entre colonialismo e
colonialidade, que colonialismo indica uma relacao politica e econémica entre a col6nia
e a metropole, mas a colonialidade emerge de um contexto especifico: o do
descobrimento e da conquista da América. Assim, “la colonialidad no es simplemente el
resultado o la forma residual de cualquier tipo de relacion colonial” (MALDONADO-
TORRES, 2007, p.131). Dessa forma, para Quijano (2005), a América constitui-se como
o “primeiro espaco/tempo de um padrao de poder de vocacdo mundial e, desse modo e

por isso, como a primeira id-entidade da modernidade” (QUIJANO, 2005, p.227).

A discusséo sobre a colonialidade do poder que permeia a experiéncia humana
leva alguns autores do grupo Modernidad/Colonialidad a investigarem as relagdes
dessa dimensdao. Isso resulta em estudos que produzem novos conceitos, como os de
colonialidade do saber e do ser. A colonialidade do saber é percebida como uma forma
de violéncia que nega o conhecimento do outro, conhecimento ndo europeu. Essa
violéncia é representada pelo repudio aos conhecimentos e saberes historicos das

populacdes colonizadas.

A Colonialidade do Saber nos revela, ainda, que para além do legado de
desigualdade e injusticas sociais profundos do colonialismo e do imperialismo,
ja assinalados pela teoria da dependéncia e outras, hda um legado
epistemolégico do eurocentrismo que nos impede de compreender o mundo a
partir do préprio mundo em que vivemos e das epistemes que lhes séo proprias
(PORTO-GONGCALVES, 2005, p.9).
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A referéncia da episteme europeia como cultura “superior’ determina o que é
valido. Nesse sentido, a colonialidade do saber reside na afirmacéo dos saberes dos
colonizadores como racionais, negando os saberes dos colonizados, visto queeles
destoavam da perspectiva de conhecimento e desenvolvimento do colonizador. Essa
dupla colonialidade, do poder e do saber, de acordo com Maldonado-Torres (2006),
engendra a colonialidade do ser. Esse autor aponta, nos estudos de Mignolo, a forma

sucinta como o professor argentino articula essa relacéo:

La ‘ciencia’ (el conocimiento y la sabiduria) no puede separarse del lenguaje;
los idiomas no son solamente fenémenos ‘culturales’ en los que la gente
encuentra su ‘fdentidad’; también son la localizacibn donde se inscribe el
conocimiento. Ademds, como los lenguajes no son algo que poseen los seres
humanos sino mas bien algo de lo que son los seres humanos, la colonialidad
del ser fue engendrada por la colonialidad del poder y del saber (MIGNOLO
apud MALDONADO-TORRES, 2006, p.94).

A partir dessa reflexdo apresentada por Mignolo, Maldonado-Torres argumenta
que “la colonialidad del ser introduce el reto de conectar los niveles genético, existencial
e histérico, donde el ser muestra de forma mas evidente su lado colonial y sus fracturas”
(MALDONADO-TORRES, 2007, p.130). A colonialidade do ser se refere, entdo, a
experiéncia vivida da colonizacdo e seu impacto sobre a linguagem. Diante dessa

pratica, Mignolo frisa que a légica da colonialidade atua hoje enquanto

Colonialidad del Poder (colonialidad de la economia y de la politica);
Colonialidad del Saber (epistémico, filoséfico, cientifico y la relacién de lenguas
y conocimiento); Colonialidad del Ser (subjetividad, control de la sexualidad y
los roles atribuidos a los Géneros) (MIGNOLO, 2006, p.15).

Assim, conforme o semiético e professor argentino, “La colonialidad es la l6gica
del dominio en el mundo moderno/colonial que transciende el hecho de que el pais sea
Espania, Inglaterra o Estados Unidos” (MIGNOLO, 2007, p.33).

Concordando com Mignolo, Maldonado-Torres (2007) diz que a colonialidade
mantém-se viva, por exemplo, em “manuales de aprendizaje, en el criterio para el buen
trabajo académico, en la cultura, el sentido comun, en la auto-imagen de los pueblos, en
las aspiraciones de los sujetos” (MALDONADO-TORRES, 2007, p.131) como também

nos mais variados aspectos da vida cotidiana ocultada em diversos discursos.

La, “colonialidade”, entonces, consiste en develar la l6gica encubierta que
impone el control, la dominacion y la explotacién, una légica oculta tras el
discurso de la salvacion, el progreso, la modernizacion y el bien comin
(MIGNOLO, 2007, p.32).
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Mignolo (2007) destaca que, nesses ultimos quinhentos anos, a logica da
colonialidade tem sofrido mudancas superficiais quanto a proporcao e aos agentes de
controle/exploracdo. Ela tem atuado em quatro dominios da experiéncia humana que se

entrecruzam e podem passar despercebidos. S&o eles:

(1) econbmico: apropiacion de la tierra, explotacion de la mano de obra y control
de las finanzas; (2) politico: control de la autoridad; (3) social: control del género
y la sexualidad; y (4) epistémico y subjetivo/personal: control del conocimiento y
la subjetividad (MIGNOLO, 2007, p.36).

Essa percepcdo de Mignolo pode ser identificada na recente discussao
desenvolvida por Catherine Walsh (2010), ao analisar o surgimento, na regidao dos
Andes e no Equador, do Plano Nacional de Desenvolvimento que, de acordo com essa
autora, apresenta problemas, inconsisténcias e contradi¢cdes, pois se utiliza do conceito
filoséfico ancestral do BuenVivir, e essa hibridizacdo/adaptacdo rompe o potencial do

conceito indigena.

Nesse sentido, a autora pontua que uma analise mais detalhada do plano
permite identificar que as nocbes fundamentais estdo baseadas na perspectiva de
desenvolvimento humano integral sustentavel decorrente dos critérios presentes “nas
politicas e reformas nacionais de educacao, assim como nas perspectivas humanistas,
propostas e politicas de organismos inter-transnacionais” (WALSH, 2010, p.3). Essa
autora revela ainda outra preocupacado: a questdo da universalizacdo desse modelo,
“permitindo-lhe viajar sem problemas — ou visto — ao sul do mundo, [retomando]
geopoliticas do desenvolvimento do passado”. Para a autora, essa retomada €

facilmente disfargada por essa “nova face e agenda humanistas” (ibidem). Segundo ela,

Parece que a presséo dos europeus pela humanizac@o do capitalismo e seu
projeto neoliberal esta surtindo efeito. Nesse novo cenario, devemos ser ainda
mais vigilantes no que diz respeito aos arranjos institucionais e entrelagamentos
coloniais (WALSH, 2010, p.8).

Diante de tais averiguacdes, o grupo Modernidad/Colonialidad busca, em seus
estudos, trabalhar na perspectiva da (des)colonialidade do poder, do saber e do ser.
Destaca a importancia dos movimentos sociais identitarios por reagirem
contundentemente a l0gica da colonialidade. Nessa diregao, “El pensamiento
descolonial es el trabajo intelectual paralelo y complementario de (pero que no

representa a) los movimentos sociales” (MIGNOLO, 2006, p.16).



108

Esse giro decolonial®’ se expressa como um paradigma outro, tendo como ponto
de convergéncia os lugares, os conhecimentos e o0s sujeitos negados pelas regras da
modernidade. “El paradigma-outro es diverseo, pluri-versal. No es un nuevo universal
abstracto que desplaza a los existentes (cristianos, liberales, marxistas) sino que

consiste en afirmar la pluriversalidad como proyecto universal” (MIGNOLO, 2006, p.20).

Levando essa perspectiva de (des)colonialidade para o campo pedagogico,
Walsh (2009) discute a necessidade de utilizacdo de pensamentos criticos, como o de
Frantz Fanon que analisava, por exemplo, a relacdo entre racismo e desumanizacao
como condi¢céo colonial. Segundo a autora, para Fanon, a descolonizagdo € uma forma
de (des)aprender tudo que foi imposto, assumido pela colonizacdo. A América Latina é
um mundo “regido por el neoliberalismo, por la fragmentacion social y por un nuevo
discurso académico-politico que pretende desacreditar como ‘fundamentalistas’ las

luchas de equidad racial y de descolonizacion (WALSH, 2009, p.3).

Esse desejo de libertagdo de tudo que historicamente marcou as populacdes

colonizadas deve ser veementemente sentido. Como explica Fanon,

O front da fome e do obscurantismo, o front da miséria e da consciéncia
embrionaria deve estar presente ao espirito e aos musculos dos homens e das
mulheres. O trabalho das massas, sua vontade de vencer os flagelos que
durante séculos as excluiram da histéria do cérebro humano, devem ser ligados
aqueles de todos os povos subdesenvolvidos (FANON, 2005, p.233).

Conforme esse autor (2005), o sentido de nacédo é expresso na forma como o
povo se organiza. Esse povo € a consciéncia em movimento e apraxis coerente e
esclarecida € a marca desses homens e mulheres. “A construgdo coletiva de um
destino é assumir uma responsabilidade a dimensao da historia” (FANON, 2005, p.
234). De acordo com o autor, essa responsabilidade é algo que deve ser assumido
como uma acao tanto individual como coletiva, em que é fundamental a participacéo de

todos.

Ora, politizar, é abrir o espirito, despertar o espirito, fazer nascer o espirito. E,
como dizia Césaire, “inventar almas”. Politizar as massas nao &, nao pode ser,
fazer um discurso politico. E dedicar-se obstinadamente a fazer com que as
massas compreendam que tudo depende delas, que se estagnamos € por sua

®" La complicidad de las ciencias sociales con la colonialidad del poder exige la emergéncia de
nuevos lugares institucionales y no institucionales desde donde los subalternos puedan hablar y ser
escuchados. Es en este sentido, siguiendo a Nelson Maldonado- Torres (2006), que hablamos de un
‘giro decolonial’, no solo de las ciencias sociales, sino também de otras instituciones modernas como
el derecho, la univerdidad, el arte, la politica y los intelectuales (CASTRO-GOMEZ y GROSFOGUEL,
2007, p.21).
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culpa e que avangamos também é por sua culpa, que nao ha demiurgo, ndo ha
homem ilustre e responsavel por tudo, mas que o demiurgo é o povo e que as
maos magicas sao apenas, definitivamente, as maos do povo (FANON, 2005,
p. 227).

Essa ideia vai ao encontro da defendida por Walsh (2009) que compreende a
colonialidade como um problema estrutural na América Latina, tornando-se imperativo
enfrenta-lo e destitui-lo. Isso representa um esforco primordial para o campo e as acdes
pedagdgicas, na medida em que essa resisténcia “abre camino para pedagogias de
complicidad y alianza, que activan un humanismo, conciencia y compromiso de caracte
descolonizador; esas que son constituivas de lo que nombro como pedagogias de-
coloniales” (WALSH, 2009, p.3).

Partindo do exposto pelos autores do grupo Modernidad/Colonialidad,
entendemos que nos estudos pos-coloniais estdo as bases para a compreensdo das
politicas educacionais desenvolvidas a partir da década de 1990, na América Latina. De
cunho neoliberal, essas politicas sao resultantes da formacao de um padréo histérico de
poder mundial inaugurando com a constituicio da América e do capitalismo

colonial/moderno eurocentrado.

A globalizagdo, por sua vez, é “um momento do processo de desenvolvimento
histérico de tal padrdo de poder” (QUIJANO, 2002, p.2), que apresenta dois eixos
principais na sua constituicdo. O primeiro diz respeito a ideia de raca baseada em uma
suposta diferenca na estrutura biol6gica, colocando uns (0s conquistados) na situacao
“natural” de inferioridade, que inicialmente foi atribuida a populacdo da América e,
posteriormente, aos diferentes da populacdo mundial. O segundo eixo diz respeito a
articulacdo, em torno do capital e do mercado mundial, de todas as formas historicas de

controle do trabalho, de seus recursos e de seus produtos. Conforme Quijano,

O atual padrdo de poder mundial consiste na articulacdo entre: 1) a
colonialidade do poder, isto &, a idéia de “raga” como fundamento do padrédo
universal de classificacéo social basica e de dominacgédo social; 2) o capitalismo,
como padrdo universal de exploragdo social; 3) o Estado como forma central
universal de controle da autoridade coletiva e 0 moderno Estado-Nag&o como
sua variante hegemonica; 4) o eurocentrismo como forma hegemoénica de
controle da subjetividade/intersubjetividade, em particular no modo de produzir
conhecimento (QUIJANO, 2002, p.1).

Assim, historicamente, as relacdes sociais, suas formas de organizacdo da

producdo, do trabalho, da vida, impostas desde a colonizagdo a essas novas
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organizacdes societérias que foram se formando na América Latina, naturalizaram-se
como relagbes necessérias ao modelo civilizatério da modernidade. Esse modelo foi
disseminado enquanto colonialidade pela forma violenta de determinar quem € o
“descobridor”; pela sua episteme, que reproduz o que € ser desenvolvido, hegando
formas outras de conhecimento; e pela internalizagdo do outro “civilizado” como modelo,

como desejo de ser.
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5. EDUCACAO RURAL E EDUCACAO DO CAMPO - ENFRENTAMENTOS E
ALTERNATIVAS A IMPOSICAO NEOLIBERAL NA ARGENTINA, NO BRASIL E NO
MEXICO

A América Latina € berco de uma série de movimentos sociais no decorrer de sua
histéria. As causas da emersdo desses movimentos sdo multiplas e ndo podemos
restringi-las apenas as questdes estruturais. Podemos, contudo, observar que muitos
dos movimentos surgidos a partir da década de 1990 (re)nascem concomitantemente
com o fim das ditaduras na América Latina e com o acirramento das politicas
neoliberais nos paises latino-americanos. Dentre eles, destacamos os movimentos
sociais do campo que emergiram na Argentina, no Brasil e no México, e foram
responsaveis pelo enfrentamento e construcdo de alternativas as imposicoes

neoliberais no campo da educacéo.

A questdo agraria na América Latina estd intrinsecamente associada as
consequéncias do processo de colonizacdo dessas terras que se constituiram em
elemento de disputa no decorrer dos séculos, visto que a propagada promessa de
reforma agraria ndo se concretizou. Dentre os problemas gerados pela ndo efetivacdo
da reforma agraria — entendida aqui na perspectiva da indivisibilidade dos direitos
sociais, politicos, econémicos e culturais, que extrapolam, portanto, a questao da posse
da terra —, esta também a problematica educacional. Essa questdo tem como uma de

suas caracteristicas a significativa defasagem em relacdo a educacéo urbana.

Os sujeitos do campo, a partir das suas representacdes coletivas, denunciam as
desigualdades educacionais entre o rural e urbano. Assumem essa posi¢cao no intuito
de defender um novo projeto de sociedade em que esses dois espacos geograficos
oferecam condi¢Oes de vida digna para toda a populacao, pois entendem que eles se
complementam e, portanto, sofrem consequéncias mdultiplas de fatos que atingem
qualguer um deles. Desse modo, 0s sujeitos coletivos dos movimentos sociais do
campo redimensionam a questdo agraria ao enxergarem, no processo educacional,

mais uma frente de luta.

A conquista desses novos territrios é o inicio de uma longa jornada de luta e
mobilizacdo, pois 0s movimentos sociais ndo limitam suas atuacdes na posse
da terra, mas sim em outras frentes de luta, como por exemplo, 0 acesso a
educacio e a escola (NOGUEIRA, GONCALVES e MITIDIERO JUNIOR, 2013,
p.13).
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bY 7

A precariedade do direito a educacdo no espaco rural é fortemente
evidenciada na historia dos paises latino-americanos, tendo como marcas as
politicas compensatdrias implementadas por meio de programas e projetos
emergenciais. Essa caréncia educacional no espaco rural é prontamente verificada
nos censos nacionais disponibilizados pelos institutos de pesquisa da Argentina, do
Brasil e do México, assim como por instituicdes internacionais que pesquisam a

situacdo educacional nesses paises.

Podemos constatar essa realidade, no Brasil, em dados estatisticos quando,
em 2007, o Inep®®publica o relatério “Panorama da Educacéo do Campo”, revelando
que, no ano de 2004, a média de anos de estudos da populacdo brasileira com 15
anos, ou mais, de idade na area urbana era de 7,3 anos, enquanto na area rural era

de 4,0 anos.

No México, segundo dados do SITEAL, por area geografica®, no ano de 2010,
a taxa de analfabetismo da populacédo de 15 anos, ou mais, de idade na area urbana
foi de 3,7%; na area rural, essa taxa sobe para 13,5%, 0 que representa trés vezes

mais que na urbana.

Na Argentina, de acordo com dados do INDEC - Censo de Poblacién,
Hogares y Viviendas, considerando-se a populacdo na faixa etaria de 15 a 64 anos
de idade, o percentual de pessoas que ndo sabiam ler e escrever no ano de 2010
era, na area urbana, de 1,34%, enquanto, na area rural, era de 2,83%. Apesar dos
nameros favoraveis do ponto de vista do percentual, percebe-se a desigualdade por
situacdo de domicilio, pois o percentual da area rural equivale a mais que o dobro da

urbana.

No Brasil, de acordo com os dados do Censo Demografico 2010 —
Caracteristicas da populacédo e dos domicilios, a populacdo de 15 anos, ou mais, de
idade apresenta taxa de analfabetismo 7,3% na area urbana, mas, na area rural,

essa taxa foi de 23,2%, ou seja, mais que o triplo em relagéo a populagao urbana.

Ao verificarmos na CEPALSTAT’® a média de anos de estudo da populacao

®8 |nstituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.
% Nomenclatura utilizada pelo SITEAL para identificar area urbana e rural.

"®Bases de Datos y Publicacions Estadisticas da CEPAL — Comisién Econdémica para América Latina
y el Caribe.
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de 25 a 59 anos de idade, por area geografica no Brasil para o ano de 2010,
observamos que, na area urbana, a média de anos de estudo dessa populagédo era
de 8,7 anos de estudo, enquanto que na area rural era de 4,7 anos de estudo. O
nivel da escolaridade nessa faixa etaria apresenta-se muito baixo na area urbana,
que deveria ter no minimo 12 anos de estudo, ou seja, o Ensino Médio completo.
Mas essa realidade agrava-se muito mais quando se observa a populagao rural
nessa mesma faixa etaria que ja deveria ter concluido o Ensino Médio: ela apresenta
metade dos anos de estudo necessarios para conclusdo do Ensino Fundamental,

que é de 9 anos de estudo obrigatério.

Quando observada essa mesma populacdo e mesma faixa etaria no México,
também por area geografica no ano de 2010, temos 0 seguinte resultado: na area
urbana, a média de anos de estudo dessa populacéo era de 10,1 anos, enquanto, na

area rural, a média de anos de estudo era de 6,7 anos.

A mesma andlise sobre os dados do Brasil pode ser aplicada a essa
realidade, sendo que o México, considerando-se as duas areas geogréficas,
apresenta melhores resultados em relacdo aos dados do Brasil. Em relacdo a
Argentina, ndo foram encontrados, na CEPALSTAT nem no INDEC, dados sobre a

populacédo rural nessa faixa etéria.

Portanto, diante dos dados estatisticos podemos observar que a caréncia
educacional no espaco rural, especialmente em relacdo ao Ensino Médio,

apresenta-se como um limitador de possibilidades para esses sujeitos.

O atraso escolar dos jovens do meio rural, a impossibilidade de continuarem
sua escolarizacdo pela falta de oferta educacional, ou pelas longas
distancias que precisam enfrentar para suprir esta auséncia, aliado ao alto
custo que isto representa para suas familias, faz com que parte relevante
destes jovens ndo ascenda a este nivel de ensino. Essa privacdo
desencadeia diferentes prejuizos, ndo s6 para seu desenvolvimento
integral, como para as possiveis contribuicbes que poderiam trazer as suas
familias e comunidades (MOLINA et al., 2010, p.182).

Ribeiro (2012) ressalta que a escola destinada aos sujeitos do campo nunca
tentou adequar-se as caracteristicas da vida dos camponeses ou dos seus filhos,

como também néo conseguiu cumprir a funcéo de escolarizacao.

Destinada a oferecer conhecimentos elementares de leitura, escrita e
operacbes matematicas simples, mesmo a escola rural multisseriada nao
tem cumprido esta funcdo, o que explica as altas taxas de analfabetismo e
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os baixos indices de escolarizagdo nas areas rurais (RIBEIRO, 2012,
p.293).

Assim, constata-se que a heranca latifundiaria, fortalecida por um discurso de
modernizacdo da producdo agricola, negou aos povos do campo uma educacao
ampla, no seu sentido social. Ao discutir sobre essa heranca, Favero (2006) pontua
que, dentro da logica capitalista, no que poderia se nomear como inicio do processo
de modernizagdo da agricultura, que ocorreu a partir da segunda metade da década
de 1940, é perceptivel a influéncia norte-americana sobre a educacado no espaco
rural. O autor destaca como evidéncias os acordos celebrados em funcédo do Ponto

IV da Doutrina Truman’*. No Brasil, registram-se os seguintes acordos:

Convénio para a producdo de géneros alimenticios (1942, renovado em
1944), acordo sobre educagdo rural, assinado entre o Ministério da
Agricultura e a Interamerican Foundation (Comiss&o Brasileiro-Americana
de Educacdo das Populacdes Rurais, 1945); criagdo da ABCAR",
expandindo experiéncias realizadas em Minas Gerais (a partir de 1948) e no
Nordeste (a partir de 1945), sob os auspicios da American International
Association, dos irm&os Rockefeller) (FAVERO, 2006, p.31).

Nessa direcdo, Ribeiro (2013) diz que é preciso compreender a educacao
destinada a populacéo rural a partir da relacdo com a economia, sendo esse um
aspecto prioritario para o Estado que historicamente determinou a sua funcéo.
Assim, “a escola oferecida as populacfes rurais ndo pode ser compreendida em
separado das politicas publicas para a producdo agropecuaria, atualmente o
agronegocio” (RIBEIRO, 2013, p.125).

Favero (2006) tece consideracbes, também, sobre como esse espaco
geografico era/é percebido por esses programas de educacéo basica para o espaco
rural, realcando o uso de expressdes como: “necessidade de um trabalho dindmico,
recuperacédo total do homem rural, substituir uma cultura por outra mais adequada
as condigdes atuais do mundo” (ROMERO, apud FAVERO, 2006, p.28).

""Nome pelo qual ficou conhecida a politica externa adotada pelo Governo Truman em relagdo aos
paises do bloco capitalista. A adogdo dessa politica visava conter a expansédo do socialismo néo
pertencente a zona sob a influéncia da Unido Soviética. Essa politica teve seu inicio formal quando,
em 12 de marco de 1947, o presidente norte-americano, Truman, pronunciou um discurso em que
assumiu o compromisso de defender o mundo capitalista contra 0 comunismo (MIA — Dicionario
Politico. www. marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/d/doutrina_truman.htm).

2 ABCAR — Associacdo Brasileira de Crédito e Assisténcia Rural.


https://www.marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/t/truman.htm
https://www.marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/t/truman.htm
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Essas expressOes revelam a posi¢cdo ideoldgica dualista de considerar o
campo como tradicional e atrasado e a cidade como moderna e avancada,
assim como a postura radical de substituir a cultura rural “por outra mais
adiantada” (como se isso fosse possivel) (FAVERO, 2006, p.28).

Portanto, nesse percurso educacional, ao passo que a conquista e 0 acesso a
educacdo nos espacos urbanos vai se constituindo mais rapidamente no decorrer
historico, no espaco rural isso acontece de forma muito lenta e precaria, vislumbrando-
se, no maximo, campanhas de alfabetizacdo orientadas por um discurso que promete

colocar o pais na direcdo do desenvolvimento.

Em vista disso, as conquistas, que a partir da década de 1990 vao se
configurando para a educagcdo no espaco rural, tém como elementos
impulsionadores a luta histérica dos movimentos sociais do campo. Essas
conquistas vém se revelando, no caso da Argentina, por meio do Movimiento
Campesino de Santiago del Estero (MOCASE — Via Campesina); no caso do Brasil,
por meio do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST); e, no caso do
México, por meio do Movimiento Zapatista. Esses movimentos, no decorrer deste

texto, terdo suas vivéncias educacionais apresentadas.

Considera-se, entdo, o acesso a educagdo escolar como um primeiro
movimento na garantia do direito fundamental a educacao, mas isso ndo assegura a
educacao de qualidade, representada, em parte, pela permanéncia dos sujeitos no
espaco escolar. Nessa direcao, torna-se imperativo para esses movimentos a
ruptura com o modelo da educacao rural, em que a escola rural, por meio do seu
curriculo, reproduz a ideia desse espaco e dos sujeitos que ali vivem como

atrasados.

Através de um curriculo constituido de linguagens e conhecimentos
abstratos, porque distanciados da realidade camponesa, e, além disso,
inspirado numa cultura europeia, portanto etnocéntrica, a educacédo rural
desperta o interesse das criancas pela vida, a cultura, os divertimentos e o
trabalho, na e da cidade, onde, em tese, estariam ocorrendo o
desenvolvimento e 0 progresso como perspectivas implicitas naquele
curriculo (RIBEIRO, 2013, p.124).

E nesse sentido que a proposta de educacdo dos movimentos sociais do
campo, acima destacados, rompe com o modelo historico da educagédo rural. Assim,
€ colocado para a escola do campo um grande desafio: a formacgéo articulada a
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todos os aspectos da vida, cuja possibilidade, de acordo com Molina e S& (2012),

também se vislumbra quando se busca

[...] articular os conhecimentos que os educandos tém o direito de acessar,
a partir do trabalho com a realidade, da religacédo entre educacéao, cultura e
os conhecimentos cientificos a serem apreendidos em cada ciclo da vida e
das diferentes areas do conhecimento (MOLINA e SA, 2012, p.329).

Essa articulacéo, para essas autoras, contribui para o processo de construcao
de uma dimenséao formativa que nao fraciona a vida em suas multiplas dimensoes,
processo que ocorre devido a cultura fragmentada e individualista imposta pelo
capital. Norteada por essa cultura, a escola, nos moldes de uma educacao rural,
perpetua a desigualdade, reforcando a impossibilidade de emancipa¢do dos povos
do campo. Essas autoras entendem, entdo, que a pratica pedagogica precisa enfocar a
formacdo humana e as especificidades dos grupos sociais que as caracterizam. Assim,
tomando a forma de uma educacéo critica, essa pratica fortalecerd a cultura e os
processos identitarios desses grupos, e a consciéncia politica da mudanca da realidade
opressora passara a ser o primeiro passo no processo de humanizacéao das relacbes

entre o0s sujeitos.

Nos Ultimos trinta anos, esses movimentos sociais do campo vivenciaram
avancos e recuos em relacdo ao enfrentamento das politicas neoliberais. A
peculiaridade de cada acédo se pauta no cenario que se configura nacionalmente, em
gue esses sujeitos coletivos buscam nessas acfes o fortalecimento da disputa por um
projeto educacional emancipatorio. E esse o sentido da educacio para 0s movimentos
sociais do campo, que a percebem como um instrumento fundamental para o
fortalecimento de suas lutas, instrumentalizando os sujeitos ndo s6 do ponto de vista
intelectual, como também técnico e politico, para que dialoguem com o0s saberes
oriundos de suas praticas no movimento de luta pelos direitos. Constroem, assim, sua
forma de acdo a partir das necessidades da conjuntura, fortalecendo-se no fazer

coletivo e criando pontos de resisténcia.

Portanto, é esse cenario que faz a luta dos movimentos sociais ampliar-se ao
entenderem que democratizacédo da terra ndo é apenas a posse dela, na medida em
gue compreendem a importancia fundamental do direito a uma educacéao que forme
para a humanizacdo das relagbes entre 0s sujeitos e, consequentemente, para a

conquista de outros direitos. Esses movimentos sociais do campo, ao reconhecerem a
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necessidade de os sujeitos conhecerem a histéria de dominagdo, exploracéo e negacao
de direitos ao qual foram(sdo) submetidos, procuram, em conhecimentos outros, a
superacdo dessa condi¢do. Restituem, por meio do conhecimento historico e da
realidade vivida, essa consciéncia, percebem-se enquanto seres de resisténcia. De
acordo com Saforcada (2011), a autonomia construida pelos movimentos sociais ndo é
uma condi¢cdo dada, mas uma qualidade que se constréi mediante um processo de

disputa politica.

Tanto el movimiento zapatista como el MST constituy en experiencias que nos
permiten considedar nuevas maneras de pensar la educacion y la autonomia
escolar, como construccién coletiva del movimiento mismo en um proceso de
produccién social que encarna como identidad en los sujetos que se forman
(SAFORCADA, 2011, p.64).

Assim, faz-se necessaria a compreensdo do momento educacional vivenciado
pelos movimentos sociais do campo nos paises latino-americanos para melhor
compreendermos a atuacdo desses sujeitos no combate ao avanco do capitalismo em

seus territorios, que se da por meio das politicas educacionais de cunho neoliberal.

5.1. Argentina: Educacao Popular no MOCASE - Via Campesina

Na Argentina, na realidade da dindmica das lutas politicas, existe um
movimento intitulado de MOCASE (Movimiento Campesino de Santiago del Estero),
gue se constitui como uma organizacdo cujo objetivo é lutar pelos direitos dos
campesinos. Localiza-se na provincia de Santiago del Estero, situada a noroeste do

pais e composta por mais de 1600 localidades.

Até a década de 1960, a industria florestal foi predominante nessa provincia,
sendo a atividade mais importante e em que grande parte da populacéo trabalhava.
As maiores reservas florestais encontravam-se em terras publicas no leste e no
noroeste do pais, e no inicio do século XX existiam, em Santiago del Estero,
manufaturas com mais de 140 mil trabalhadores que migravam pela regido com
suas familias de acordo com a dindmica da exploragdo, ou seja, & medida que se
esgotava a madeira de um setor, migravam para outro e as terras ja exploradas
eram loteadas para venda (DESALVO, 2009; DOMINGUEZ, 2008).



118

Como toda industria capitalista, essa atividade exploradora vivia momentos
em que absorvia muita m&o de obra e momentos de crises em que dispensava
esses trabalhadores. Finalmente, quando a atividade se esgotou e as empresas se
retiraram do pais, os ex-trabalhadores e suas familias ocuparam as terras liberadas.

Entretanto, na década de 1970, novamente essas terras foram alvo de cobica,
desenvolvendo na regido a expansao da producéo agroexportadora cujos produtos
eram o milho, o feijdo e o algoddo. No entanto, boa parte das terras publicas das
antigas reservas estava ocupada pelos ex-trabalhadores da industria florestal e seus
familiares. Assim, os filhos e netos desses trabalhadores foram considerados por lei
como posseiros — “poseedores con animo de duefio” — dessas terras, porém nao
receberam a escritura definitiva delas (DESALVO, 2014; DURAND, 2006).

As familias ali instaladas passaram a viver e produzir nas terras, convivendo
com as pretensdes de acionistas donos de milhares de hectares de terras
compradas, durante a ditadura, por precos irrisérios. No decorrer dos anos, muitas
familias foram expulsas devido as precéarias condicbes de vida e as constantes
pressbes desses grandes proprietarios. Nesse contexto, diversos setores,
especificamente a Igreja catdlica e organizacfes ndo governamentais, comecaram a
intervir junto a essas populacdes, apoiando varios grupos que buscavam se

constituirem enquanto organizacfes sociais.

El primero de diciembre de 1989, la mayor parte de las organizaciones
campesinas existentes se autoconvocaron en la localidad de Los Juries, con
el propdsito de crear un movimiento de alcance provincial. Luego de este
encuentro se sucedieron otros hasta que, finalmente, el 4 de agosto de
1990 se eligid en Quimili la primera Comisién Directiva y se constituy6
formalmente el Movimiento Campesino de Santiago del Estero (DESALVO,
2014, p.281).

Assim, formalmente, o MOCASE se constitui em 1990. Formado inicialmente
por 13 organizac¢des, assumiu como eixo central a luta pela terra e pela melhoria das
condicdes de vida dessas familias. Em 1998, o movimento ganhou destaque
nacional quando da mobilizacdo contra o avanco crescente do cultivo da soja’.

Houve uma tentativa de despejo das familias campesinas residentes na localidade

"0 plantio da soja foi iniciado em larga escala na Argentina, na década de 1970, mas ganhou forga
na década de 1990, tornando-se o principal produto de exportacédo. Significou uma das mais rapidas
e dramaticas transformacfes do setor agricola do pais, acompanhando a expansdo do agronegécio
no mundo. Umas das consequéncias foi o surgimento de pragas e problemas alimentares, devido ao
uso exclusivo da técnica agricola da soja transgénica Roundup Ready (RR) (TEUBAL, 2006).
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de Simona, onde maquinas derrubaram arvores e cercas, chegando até as
residéncias. Entretanto, a populagéo resistiu e, contando com o apoio do MOCASE e
de um conjunto de outras organizacdes, passou dias e noites debaixo de tendas
improvisadas de polietileno preto, que ficaram conhecidas como “la carpa de La

Simona”.

Esse episddio contribuiu para que a populacdo do pais ficasse a par da
situacdo das familias rurais. Assim, um ano depois do ocorrido em Sinona, 0
MOCASE organizou um congresso denominado “Campesinos y campesinas unidos
en la lucha por la tierra y la justicia” (DESALVO, 2014; DURAND, 2006).

De acordo com Diego Dominguez (2008), o surgimento contemporaneamente
dessas organizacfes campesinas e indigenas se vincula a um conjunto amplo de
processos. Dentre eles, destaca-se a experiéncia das Ligas Agrarias, na década de
1970, as quais, assim como outros movimentos importantes no decorrer dos séculos

XIX e XX, foram invisibilizadas na historia da Argentina.

Em 1999, comecam a aparecer algumas diferencas no interior do movimento
gue vao culminar, em 2001, na divisdo do MOCASE, resultando em o MOCASE-Via
Campesina e 0 MOCASE-PSA, esse Uultimo, ficou assim conhecido devido a sua
ligacdo com o Programa Social Agropecuario, que considerava necessaria a
vinculagdo entre os campesinos e os técnicos do Estado. O MOCASE-VC ficou
assim nominado devido a sua associacdo & Via Campesina’®, organizacéo
internacional que atua em mais de 56 paises. O MOCASE-Via Campesina também
se incorporou a Coordinadora Latinoamericana de Organizacbes del Campo
(CLOC)"™. O MOCASE-PSA elegeu presidente e apresentou uma estrutura vertical,
passando a fazer parte da Federacion Agraria. O MOCASE-Via Campesina optou
pela representacéo horizontal, discordando da parceria com o programa e avaliando

a situacdo como cooptacao.

™ A Via Campesina surge no inicio da década de 1990 como reacdo & producdo intensiva e
mecanizada, e a concentracdo da cadeia produtiva nas maos de grandes empresas que tinha como
objetivo a padronizacdo dos produtos em escala mundial, um cenario que ja vinha se delineando
desde o final da Segunda Guerra Mundial, enquanto novo formato do capitalismo mundial
(FERNANDES, 2012a).

®CLOC es una instancia de articulagdo continental con 16 afios de compromiso constante com la
lucha social que representa a movimientos campesinos, de trabajadores y trabajadoras, indigenas y
Afrodescendientes de toda América Latina. Al presente, contamos con 84 organizacionesen 18
paises de América Latina y el Caribe que constituve una fuerza social movilizadora presente en todos
los espacios que ofrezca propuestas alternativas a nivel de nuestro continente (CLOC, 2015).



120

El MOCASE funciono en el periodo 1990-2001 como una organizacién de
tercer grado. Las organizaciones campesinas locales, denominadas
Comisiones de Base ,seleccionaban representantes que participaban de las
organizaciones zonales, llamadas Centrales Campesinas . A su vez cada
Central elegia a quien las representaba en la Asamblea , donde se tomaban
las principales decisiones y se designaba a las autoridades del MOCASE.
Toda la organizacion se sustentaba en este sistema de representaciones y
articulaciones entre los distintos niveles, y en las normas implicitas vigentes
para elegir a los representantes (DURAND, 2008, p.2).

O MOCASE-VC decidiu que seus membros trabalhariam por um MOCASE
“sinpatrén y sin presidente, un movimiento solidario, participativo, que respete la
participacion de mujeres y jovenes y que se organice por comisiones” (DURAND,
2006, p.11). Trabalhando a partr de mesas de comissdes, reuniam-se
periodicamente, enfocando temas centrais, como a terra, a educacao, a producao, a
comercializacdo, a agua e a saude. A sede do movimento também ficou sujeita a
rotacdo e promovia atividades diarias, como um breve programa de radio local por
onde circulavam as mensagens a todas as outras organizagées (DURAND, 2006).

Esse movimento de resisténcia tem como fundamento a luta pela terra e pelos

by

direitos historicamente negados a populacdo dessa provincia. Em documento
publicado pela UNESCO, em 2009, intitulado “Situagéo de los derechos humanos en
el Noroeste argentino em 2008”, fica evidente a dificil situacdo das comunidades

rurais.

En relacién a los casos verificados en Santiago del Estero, la Mision
considerd que persiste, en relacion a la primera visita, una situacion muy
grave de violaciones de derechos humanos y en particular, del derecho a la
alimentacion, lo que produce un descrédito acentuado del Estado a ojos de
las comunidades rurales. La participacion de autoridades en las acciones
criminales en contra de los campesinos, al lado de terratenientes, incluso en
tentativas de asesinato, son casos extremos de violacion de derechos
(UNESCO, 2009, p.52).

Ainda conforme esse documento, na Argentina, nos ultimos 25 anos, a
concentracdo de terras tem agravado a situacao de profundas desigualdades sociais

no campo. E o que podemos perceber no fragmento abaixo registrado.

Asi, el 82% de los productores del pais, son familias campesinas,
comunidades indigenas y trabajadores rurales que ocupan solo el 13% de la
tierra. En cambio, el 4% de las llamadas explotaciones agropecuarias, se ha
aduefiado de casi el 65% de la tierra utilizada para la produccién. Las
estimaciones de sobre la expulsion de familias campesinas hablan de mas
de 200.000 familias expulsadas a causa de la fiebre neoliberal de los
noventa que las desplazo a los Barrios marginales de las grandes ciudades.
(el 25% de esta poblacion proviene de las regiones del interior profundo del
pais) (UNESCO, 2009, p.59).
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Reunindo aproximadamente 8.500 familias, 0o MOCASE-Via Campesina vem
desenvolvendo varias acfes junto as localidades da provincia de Santigo del Estero,
apresentando-se como representante dessa populacdo em distintos pontos da

provincia.

De acordo com Estévez (2007), o MOCASE-Via Campesina passou a
constituir-se como sujeito pedagogico a partir do momento em que enfocou a
formacdo do campesino, cujo objetivo é a construcdo de uma identidade vinculada a
defesa da terra. Para tanto, a acdo implicou préaticas educacionais, estabelecendo
uma série de sujeitos educadores, ao mesmo tempo em que exercitava a reflexdo
critica sobre o sistema educacional e a escola rural que ndo respondiam aos
interesses dos campesinos. Lanca-se, assim, a proposta da construcdo de uma
escola campesina em uma das comunidades, tendo como objetivo um modelo

alternativo ao modelo educacional dominante na provincia de Santiago del Estero.

Para comenzar a disefiar tal escuela, los campesinos fueron consultados
por educadores populares, a fin de diagnosticar o construir la demanda, en
base a dos preguntas: “;qué escuela tenemos?” por un lado, y “;qué
escuelas queremos?, por el outro. Esta atencién a la voz directa de los
destinatarios en la construccién de una escuela que defienda sus intereses
coverge con las definiciones mas amplias de “alternativas” que se realizan
desde los movimientos sociales latinoamericanos y mundiales anti-
neoliberales (ESTEVEZ, 2007, p.104).

A proposta de constituicdo dessa escola termina alcancando outras
localidades como também estimulando outras diferentes experiéncias educacionais.
Assim, conforme Estévez (2007), vai-se constituindo a identidade campesina,
realizando-se progressivamente ao passo que se afirma nesses sujeitos a condi¢ao
de atores coletivos enquanto sujeitos politicos. O autor ressalta que, a respeito de
outras alternativas que vém surgindo nas diversas provincias de Santigo del Estero,

0 MOCASE-Via Campesina tem-se apresentado como unidade na diversidade.

Conforme Michi (2013), a resposta aos classicos debates académicos e
politicos sobre o destino das unidades campesinas vem sendo dada por movimentos
como o MOCASE-Via Campesina, que “se constituyen en actores sociales que
participan de la lucha de clases, en especial llevando adelante un claro

enfrentamiento al modelo productivo y cultural hegeménico” (MICHI, 2013, p.19).

Entendemos que la posibilidad de permanencia y de ampliacién de los
horizontes politicos de las luchas campesinas pueden explicarse por la
constitucién de una organizacion que interrelaciona tres dimensiones de
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accion: 1. la disputa social y politica, 2. Los espacios de autogestion y
autogobierno en los territorios y 3. La articulacién con otras organizaciones
populares para la disputa por la totalidad social (MICHI, 2013, p.20).

A autora acrescenta que a intencionalidade educacional do movimento vem
se revelando na consolidacdo de certas formas de organizacdo e na criagcdo de
dispositivos especificos para a formagcdo de seus membros, em que as instancias
privilegiadas no processo de formacdo dos sujeitos se constituem por momentos
como: “lucha defensiva u ofensiva; deliberacion y toma de decisiones; transmision y
produccion de saberes (cursos Y talleres); situaciones en las que se ejerce alguna
representacion; intercdmbios con miembros de otras organizaciones populares”
(MICHI, 2013, p.24).

Dentre os espagos e momentos formativos, essa autora destaca as atividades
gque nao tém como objetivo principal a formacdo, mas sao reconhecidos pelo
movimento como momentos formativos. Esses momentos dizem respeito ao contato
com 0s outros campesinos do movimento e com membros de outras organizacdes
sociais aliadas ao MOCASE-VC, em situa¢gbes como deliberagcbes e decisdes sobre
as acoes de luta e protestos.

O sentido amplo da formac&do tem como orientacdo a indissoltvel vinculacéao
entre a teoria e a pratica organizativa, o que nao significa o distanciamento da
producdo de conhecimentos académicos ou de outras organizacfes. Sobressai-se a
consulta a diversos intelectuais que apresentam afinidades politicas com o

movimento.

El MoCaSE VC es una organizacion de alcance provincial, que redine una
base social con una experiencia social bastante homogénea en lo politico,
econdmico y cultural. Su estrategia de lucha es de resistencia dentro de
territérios en los que se conservaron formas de produccion y reproduccion
campesinas, ligadas mas fuertemente con pueblos originarios que con
alguna forma de inmigracion. La produccion cultural de este movimiento se
asienta enfaticamente en la apropiacion de la historia de esa forma de vida
campesina tradicional e indigena, sobre las que edifican las nociones de
territorio y de comunidad (MICHI, 2013, p. 25).

Michi (2013) pontua que a concepcao pedagogica e politica do movimento
sofre influéncia das propostas de raiz freireana, que apresenta a nocdo de
conhecimento como préxis transformadora, em que a escola é caracterizada como

um espaco de formacéo dos sujeitos em uma perspectiva critica.
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Sin embargo, no adoptanel dispositivo escolar acriticamente. Intervienen
sobre los siguientes aspectos: el sentido politico pedagoégico de las
experiencias educativas; la seleccion y tratamiento de conocimientos; la
metodologia; la formacién y seleccion de los docentes; la organizacién
institucional; la vinculacidon con el sistema publico de ensefianza (MICHI,
2010, p. 336).

No que se refere a relacdo com o sistema publico de ensino, Michi apresenta

a seguinte reflexdo em relagédo ao MOCASE-VC:

Entendemos que no se trata de la aplicaciéon de reglas férreas, sino de
decisiones estratégicas que permitan el logro de objetivos tales como:
formar los técnicos que el movimiento necesita, ampliar la relacién con
jévenes urbanos, aumentar el reconocimiento del proyecto, enriquecer los
conocimientos de los campesinos y de la organizacion y, en el largo plazo,
incidir sobre el sistema educativo publico. En este sentido, los proyectos
escolares del MoCaSE VC pueden entenderse como de frontera en varias
dimensiones: la cultural, la geografica, la del conocimiento, la de alianzas y
la de vinculacion con el Estado (MICHI, 2013, p.26-27).

Destacamos, nesse contexto de experiéncias, outra etapa que esta
avancando: a acao universitaria. O Movimiento Nacional Campesino Indigena
(MNCI)’® inaugurou, em 2013, a Universidad Campesina SURE, que vem
desenvolvendo experiéncias de formacao de técnicos em agroecologia, assim como
outras carreiras, como a formacdo de professores campesinos e técnicos em
comunicacdo. Conforme o MOCASE-VC, esse é um acontecimento histérico, porque
possibilita a centenas de campesinos e trabalhadores formarem-se “en cuatro
itinerarios pedagogicos: Agroecologia y Desarrollo Rural, Derechos Humanos y
Territorio, Muasica y Cultura Popular y Gestion de Medios Populares de
Comunicacion” (MOCASE-VC, 2013). Ainda de acordo com esse Movimento, estao
sendo planejados também outros cursos, como o de formacdo de educadores

campesinos.

Michi (2010) assinala que, nesse espaco de formacgdo, defendem-se os
saberes campesinos recuperados com a pratica organizativa, sendo 0s mesmos
valorizados e sistematizados para serem colocados em circulacdo e
problematizados pela instituicdo educacional. Assim, o “conocimiento legitimado
debe entrar en didlogo y problematizacion con el de los campesinos y de la

organizacion para dar continuidad y fortalecer su proyecto social, politico y cultural”

"®Movimiento Nacional Campesino Indigena — MNCI.
Disponivel em: http://movimientoscampesinosargentinos.blogspot.com.br/
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(MICHI, 2010, p.338). Essa autora pontua que a Universidade Campesina esta
organizada de forma a contemplar varios aspectos e responder tanto a questdes de
ordem pratica como a principios organizativos, contemplando as necessidades do

movimento. Isso se deve a diversas a¢des, como:

a) el “sistema de alternancia (15 dias de formacion en la escuela y 15 dias
de integracion en las comunidades a las que pertenecen los jovenes,
contrabajos de base)”, b) “practicas de produccion organica para, ademas,
autoabastecer a la alimentacion de alumnos y equipos docentes” c)
espacios deliberativos y d) la organizacién de las tareas en la vida cotidiana.
Si bien la forma de gobierno de la Universidad Campesina no esta
totalmente decidida, ya se han definido el principio de participacion de todos
los actores involucrados en la experiéncia (MICHI, 2010, p.339).

De acordo com La Via Campesina, a Universidade Campesina se propde ser
um espaco para criar, reconstruir e multiplicar forcas, no intuito de avancar em
questdes, como a soberania alimentar e a reforma agraria popular. Assim, oferece
uma formacdo libertadora numa perspectiva politica, econdmica, cultural e
revolucionaria, a qual reforca o papel dos trabalhadores urbanos e do campesinato

como sujeitos de resisténcia.

Los itinerarios pedagdgicos que constituyen la curricula fueron
desarrollados en conjunto con las Universidades Nacionales de Quilmes y
La Plata a partir de los diversos procesos educativos realizados en las
diferentes instancias del MNCI, como las escuelas campesinas de
Agroecologia que ya existen en Santiago del Estero, Cérdoba y Mendoza.
La cursada consta de tres afios que dan como resultado una tecnicatura.
Asimismo, los alumnos que hayan completado el primer afio recibiran una
diplomatura como titulo intermedio. La modalidad de estudio consiste en un
sistema de alternancia por el cual los estudiantes permaneceran en el
establecimiento 15 dias cada dos meses, lo que les permitira aplicar los
conocimientos adquiridos en sus territorios de procedencia. Con esta
concrecion, una lucha de muchos afios se hace conquista, se vuelve
presente y acerca un futuro donde sea posible la dignidad de la vida y de la
tierra para quien la trabaja, la produccién de alimentos para el pueblo y la
generacion de conocimiento para vivir mejor. Nuestra lucha permanente en
nuestros territorios durante afios, como constructores de derechos de todos
y todas a la tierra, al agua, a las semillas, a la biodiversidad, a la educacion
seran participes, en la UNICAM-SURI (LA VIA CAMPESINA, 2013).

Conforme Michi (2010), sobre o sentido politico pedagogico dessa instituicao,
entende-se que as decisfes sobre a educacdo se dédo no intuito de recuperar e
recriar os conhecimentos de origem campesina para que 0 movimento permaneca
na luta, jA que isso ndo é possivel no sistema escolar publico destinado a esses
sujeitos. Por essa oOtica, os docentes sao, para o0 MOCASE-VC, atores de

fundamental importancia no processo educacional, sendo indispensavel que a
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equipe de educadores e educadoras seja composta por sujeitos com formagao
académica e de origem campesina, assim como por aqueles que tém uma

participacao intensa dentro do movimento.

A mesma autora também destaca que 0 nucleo tedrico das experiéncias
pedagdgicas estd constituido por uma selecdo de conhecimentos de diversas
origens, como 0s académicos e os populares, o que tem se revelado em uma
sintese da experiéncia consolidada do movimento. A formac&o sistémica permite a
especializacdo dos sujeitos e oferece possibilidades aos jovens a fim de que eles
ndo migrem para a area urbana, intervindo nos aspectos como o sentido politico-

pedagdgico das experiéncias educacionais.

Por fim, a autora afirma a necessidade de continuar-se aprofundando o
estudo sobre essas experiéncias que ela concebe como pedagdgicas, entendendo
que os movimentos sociais populares, “en su practica cotidiana y em sus reflexiones,
a la par de cuestionar el orden social, contribuyen a enriquecer tanto la cultura

popular como las practicas de la educacion publica” (MICHI, 2013, p.27).

Dentre as acbes educacionais, sublinhamos também o programa de radio FM
do MOCASE-VC, o qual se apresenta como um veiculo integrador a partir de uma
programacao que busca apoiar a organizacdo das comunidades, socializando as
experiéncias das comunidades ja organizadas e contribuindo, dessa maneira, com a

formacdao politica dos campesinos.

Trata-se de uma ferramenta que proporciona a comunicacdo entre oS
campesinos e as comunidades indigenas. Atualmente a regido de Chiapas dispbe
de quatro radios comunitarias, sendo a primeira criada em 2003. A radio FM do
MOCASE-VC, localizada na comunidade de El Retiro, a noroeste da provincia de
Santiago del Estero, e criada em 2008, € a Unica emissora que opera com energia
solar. Desenvolve oficinas para que os membros das comunidades aprendam a
utilizar a radio. Assim, apresenta uma programacao musical e informativa, com
diversidade de temas do interesse das organiza¢cdes comunitarias, transmitindo as

experiéncias das vozes indigenas e campesinas.

Ao enfocarem a formacdo de sujeitos para 0 dominio dos meios de

comunicacdo, corroboram a formulacdo de projetos politicos alternativos a
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comunicacdo hegemonica e, consequentemente, contribuem para a formacéo

politica dos sujeitos.

5.2. Brasil: o MST e a Pedagogia do Movimento

O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) foi 0 movimento
social que mais se destacou na década de 1990, enquanto resisténcia politica, ao
projeto neoliberal. Fundado oficialmente em 1984, tem como eixo norteador de suas
acOes a luta pela reforma agraria e, portanto, pela justica social. Como pontua
Stedile (2012), o MST é o herdeiro natural do movimento das Ligas Camponesas’’
no Brasil, atualizando e reiterando hoje o ideal, as formas de luta, a garra e a
obstinacdo dessa histérica organizacdo. A luta pela Reforma Agraria no Brasil tem
como um dos seus fundamentos a mudanca da arraigada realidade da desigualdade

social.

Setenta e cinco por cento da populag&o ativa nos campos ndo possui terras,
sofrendo as conseqiiéncias desse estado de coisas. Enxergam pela frente
como primeira solucéo para seus problemas a posse de um trato de terra
gue lhes permita a sobrevivéncia condigna com seus familiares (VINHAS,
2011, p.142).

O Brasil possui um dos maiores indices de concentracéo de terras do planeta,
cuja origem € o processo de colonizacdo aqui implementado no século XVI. No
intuito de tornar as terras recém-colonizadas lugar de producédo de bens, Portugal
instaurou o sistema de sesmarias, ja utilizado em terras portuguesas. Esse sistema
concedia a posse de terras para serem cultivadas e penalizava com a perda delas
guem nao o fizesse. Obviamente, para tal empreitada, necessitava-se de algum

recurso financeiro, limitado, portanto, a quem dispunha de capital.

Desse processo inicial aos dias atuais, observam-se poucas mudancgas, haja
vista que as contradicbes ainda permanecem na area rural, em que ha, de um lado,

“‘grandes massas lavradoras sem terra ou com pouca, € do outro um punhado de

As primeiras Ligas Camponesas surgiram no Brasil, em 1945, logo apos a redemocratizagao do
pais depois da ditadura do presidente Getllio Vargas. Camponeses e trabalhadores rurais se
organizaram em associacdes civis, sob a iniciativa e direcdo do recém-legalizado Partido Comunista
Brasileiro — PCB. Foram criadas ligas e associagdes rurais em quase todos os estados do pais. Em
1948, no entanto, com a proscricdo do PCB, houve o desmoronamento das organizacdes de
trabalhadores no Brasil (GASPAR, 2015).
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latifundidrios que concentram as grandes extensdes de areas que exploram”
(VINHAS, 2011, p.142), o que representa uma grande perda para o pais e sua
populacdo. Essa é uma abissal desigualdade na distribuicdo de terras no Brasil que

vem se perpetuando, pelo menos, ha mais de 500 anos.

Ante essa situacao historica, nasce o MST, que inicia a ocupacao de terras no
Brasil e vai se territorializando pelo pais. Foi oficialmente fundado em Cascavel (PR),
no dia 21 de janeiro de 1984, durante o primeiro Encontro Nacional do Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, ocorrido entre os dias 20 e 22. Esse momento
que marca sua fundacédo € resultado das lutas por terras desde a década de 1970,
nos Estados do Rio Grande do Sul, Parana, Santa Catarina e Mato Grosso do Sul, e

essas lutas contavam com o apoio da Comisséo Pastoral da Terra (CPT).

Ao analisar a atuacdo do MST nas ultimas trés décadas, a partir da sua
fundacéo, Christian Mirza (2006) destaca a capacidade propositiva e autbnoma do
MST em meio as pressdes e negociacdes com os diversos governos nesse periodo,
em que constantemente esse movimento formula propostas que vitalizam a luta pela

terra.

Sin embargo, lo mas relevante del MST es la capacidad de haber
instrumentado diversos mecanismos y modalidades para enfrentar la lucha
por la tierra y la organizacion-formacion de su base social, que de alguna
manera garantiza la perduracién de sus objetivos, de sus logros y, en
definitiva, de su proyecto sociopolitico, mas alld de las conyunturas
adversas o favorables (MIRZA, 2006, p.103).

O MST mantém-se atuante desde entdo, tendo conquistado milhares de
assentamentos rurais. De acordo com informacdes do seu site, encontra-se hoje
organizado em 24 estados, nas cinco regiées do pais, totalizando cerca de 350 mil
familias que conquistaram a terra por meio da luta e da organizacdo dos

trabalhadores rurais. Assim,

O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) € um movimento
socioterritorial que redine em sua base diferentes categorias de camponeses
pobres — como parceiros, meeiros, posseiros, minifundiarios e trabalhadores
assalariados chamados de sem-terra — e também diversos lutadores sociais
para desenvolver as lutas pela terra, pela Reforma Agréria e por mudancgas
na agricultura brasileira (FERNANDES, 2012b, p.496).

Dessa forma, vem se consolidando como um movimento camponés de

identidade diversa. Devido a sua atuagdo em todo pais, por meio de acdes que se
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traduzem nos investimentos destinados a producédo, infraestrutura, educacéo e
saude, tem contribuido muito para a prosperidade ndo so6 dos territérios camponeses

como também para a nacéao.

Enquanto movimento de luta pelos direitos, ainda mantém o objetivo de
superar as antigas dificuldades, enquanto enfrenta novos desafios que vao surgindo,

especialmente quando se trata de movimentos com essa envergadura.

La resisténcia recurre, se fundamenta y alimenta de las proprias raices,
sobre todo cuando el reto no es adptarse para sobrevivir, sino defenderse
para transformar. A partir del rescate de la identidad, de la recuperacién y
defensa de la cultura, del fortalecimiento de la lucha por los derechos
humanos individuales y coletivos, asi como de la generaciéon de nuevas
formas democraticas de participacion en los asuntos publicos, se han
encontrado las maneras de resistir y de sembrar alternativas a la matriz
dominante (GANDARA, 2004, p.104).

Essa condicdo de pujanca faz o MST ser constantemente ameacado e
criminalizado, especialmente pelos representantes do agronegécio e pelos grupos
conservadores, aliados para defenderem os interesses do capital, que se
contrapdem ao ideal da Agricultura Familiar’®. A atuacdo do MST vai de encontro
aos objetivos do agronegécio — objetivos que impedem a milhares de camponeses a
expanséo de seus monocultivos (FERNANDES, 2012b).

Em quase trés décadas, o MST enfrentou diferentes processos politicos que
tentaram destrui-lo. A cada década, pelo menos, surgem novas situacdes
gue desafiam a sua existéncia. As rea¢des do MST foram importantes para
mudar as politicas agrérias e contribuiram para a diversidade na produgéo
de alimentos saudéaveis e para a realizacdo da vida com liberdade, sendo as
pessoas mais importantes do que a producdo de mercadorias
(FERNANDES, 2012b, p.499).

A partir do processo de ocupacado de terras, iniciado pelo Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), boa parte dos trabalhadores e
trabalhadoras rurais passaram da condi¢cdo de ocupantes de terras para a condi¢ao
de assentados da reforma agraria, o que significa um passo importante no processo
e faz surgir a necessidade de novas acdes. A luta, entdo, prossegue na busca da
infraestrutura basica, necessaria para a fixacdo dos sujeitos na terra, pois essa

posse representa o lugar de construcao da vida.

® A agricultura familiar corresponde a formas de organizacdo da producdo em que a familia é, ao
mesmo tempo, proprietaria dos meios de producdo e executora das atividades produtivas (NEVES,
2012).



129

A educagdo, como um elemento dessa construcdo, passa, entdo, a ser
pensada a partir da realidade dos povos do campo. Conforme Kolling, Vargas e
Caldart (2012), a entrada da educacdo na agenda do MST tem como origem as
primeiras experiéncias desenvolvidas antes de sua fundacado, a partir do cuidado

pedagdgico com as criancas das familias acampadas no Rio Grande do Sul (1981).

Isso se compreende considerando uma das caracteristicas da forma de luta
pela terra deste movimento camponés, que é a de ser feita por familias
inteiras, o que acaba gerando mais rapidamente outras demandas que néo
apenas a conquista da terra propriamente dita (KOLLING, VARGAS e
CALDART, 2012 p.500).

Esses autores destacam que essas acOes educativas foram desenvolvidas
especialmente pela iniciativa e sensibilidade de algumas professoras e maéaes
presentes nos acampamentos. A partir dessa acao inicial vai se consolidando o
processo de decisdo de organizar e articular o trabalho de educacdo das novas
geragbes. Assim, “no interior de sua organicidade e com base nessa
intencionalidade, elabora uma proposta pedagdgica especifica para as escolas dos
assentamentos e acampamentos, bem como [para] formar seus educadores”
(KOLLING, VARGAS e CALDART, 2012, p.501).

Da preocupacdo inicial com as criangas passaram a luta e conquista da
alfabetizacdo, do ensino fundamental, do ensino médio e da educacao de jovens e
adultos. Esse processo se concretizou com a conquista da escola publica nas areas
de assentamento e acampamento, fruto da luta do setor criado para assumir esse
desafio, o Setor de Educacédo do Movimento, que fez chegar-se ao ano de 2000 com
uma realidade bem diferente da vivida na década de 1990. Isso se traduziu na
conquista, para boa parte das areas da Reforma Agraria, da Educagdo Béasica em

todas as suas etapas.

Em dados estimados pelo MST, sua conquista até aqui foi de
aproximadamente 1.800 escolas publicas (estaduais e municipais) nos seus
assentamentos e acampamentos, das quais 200 s&o de ensino fundamental
completo e cerca de 50 vao até o ensino médio, nelas estudando em torno
de 200 mil criancas, adolescentes, jovens e adultos Sem Terra. Nesse
periodo, o MST ajudou a formar boa parte dos mais de 8 mil educadores
gue atuam nessas escolas (KOLLING, VARGAS e CALDART, 2012 p.501).

De acordo com Florestan Fernandes (1989, p.237), o trabalhador precisa de

uma educagdo que seja capaz de transforma-lo, pois “ha um monopdlio do



130

conhecimento numa sociedade de classes”. Por isso, h4 a necessidade de se
romper com esse monopodlio para que possa haver a participacdo de todas as

classes.

Nessa perspectiva, uma questdo de significado historico é a da “formagéo de
um intelectual coletivo de classe” a partir da ocupacdo da universidade.
Impulsionada pela criagdo do PRONERA’®, inicia com curso de educacdo e se
expande para outras areas, 0 que obviamente ndo aconteceu sem a resisténcia as
elites conservadoras, que ndo aceitavam a ideia de os sem-terra terem acesso a
universidade, especialmente a cursos como Agronomia e Direito. “A combinagao
entre escolarizacdo, formacao politico-ideolégica e formagao técnica” “[...] foi, aos
poucos, se afirmando como uma marca do trabalho de educacdo do MST”
(KOLLING; VARGAS; CALDART, 2012, p.504).

Nessa direcdo, o trabalho da educacdo no MST, que é traco do projeto da
Reforma Agraria, pode ser caracterizado, de acordo com Kolling, Vargas e Caldart
(2012), por cinco tipos de acdo: 1)luta por escolas publicas nas éareas de
assentamentos e acampamentos; 2)constituicdo de coletivos; 3)formacdo de
educadores da Reforma Agraria; 4)atuacao direta com as criancas e 0s jovens dos
acampamentos e dos assentamentos para que se integrem na organicidade e

identidade do movimento; 5)construcédo coletiva do projeto politico-pedagdgico.

Assim, foi sendo construido pelo MST um método de promover a formacéo
das pessoas, uma concepgao de educagao e “de escola em didlogo com teorias
sociais e pedagoégicas produzidas por outras praticas de educacdo dos
trabalhadores em outros lugares e tempos histéricos” (KOLLING, VARGAS e
CALDART, 2012, p.504).

Dessas praticas e reflexdes sobre finalidades educativas e métodos
pedagogicos, surgiu a formulagéo dos principios da educagédo no MST, com
um conceito jA ampliado de escola (que inclui a prépria educacao
universitaria), e foi elaborada uma PEDAGOGIA DO MOVIMENTO
(KOLLING; VARGAS; CALDART, 2012 p.505).

7 Programa Nacional de Educacéo na Reforma Agraria. Configura-se como uma politica publica do
governo federal direcionada a formacao dos jovens e adultos assentados da Reforma Agraria, assim
como disponibilizacdo de crédito fundiario para a formacdo de educadores que atendem aos
assentados (BRASIL — INCRA, 2015).
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Destacamos, dentre as experiéncias gestadas no bojo da luta do MST por
outro projeto de sociedade e por uma educacgdo transformadora, o centro de
formacdo politica dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, nomeado de Escola Nacional
Florestan Fernandes (ENFF). Criado em 2005, esse centro conta com 0 apoio de
mais de 500 professores voluntarios, oferece cursos de formacdo politica e
profissional aos trabalhadores dos movimentos sociais do campoe da cidade.
Localizado no municipio de Guararema, Sao Paulo, promove cursos superiores e de
especializacdo em convénio com 35 universidades, dispondo de um mestrado sobre
a Questdo Agréaria no convénio com a Universidade Estadual de Sdo Paulo (UNESP)
e a Organizacdo das NacgOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO).

A Escola Nacional leva o nhome de Florestan Fernandes pela identificacdo
do MST com sua histéria de vida e por sua crenca em uma sociedade justa
e igualitaria. O sociblogo ja dizia que é necessario criar um sentimento
generalizado de consciéncia do povo brasileiro. As licbes do mestre estao
sendo seguidas. Com organizacdo e conhecimento, o povo se torna
invencivel. E uma educac¢@o humana e solidaria fortalece ainda mais este
processo. O MST, com a colaboracdo de militantes do Movimento e de
outras organizacbes, de intelectuais, e simpatizantes, estd fazendo isso
acontecer (MST — ENFF, 2014).

Além da ENFF, o MST tem, em varios estados, o centro de formacao
estadual, geralmente localizado em um assentamento, como o Centro de Formacao

Paulo Freire, situado no assentamento Normandia, em Caruaru - Pernambuco.

by

Quanto a educacdo, verificamos que as acfes desenvolvidas pelo MST
nesses Ultimos trinta anos sdo elaboradas a partir de principios formulados com
base nas experiéncias da luta. Esses principios fundamentam-se em questbes
filosoficas e pedagogicas e estao reunidos no Caderno n° 8, “Principios da Educacéao
no MST”. Esse caderno faz parte da coletdnea dos cadernos produzidos apos a 12
Conferéncia Nacional por uma Educacao Basica do Campo, no ano de 1998. Essa
producdo tem como finalidade nutrir a reflexdo e motivar os sujeitos, propiciando a

troca de experiéncias.

Em relacdo a formacédo dos educadores e educadoras do MST, de acordo
com Morigi (2003), para o MST, educar exige a compreenséo de que ensinar ndo é

s6 transmitir conhecimentos. Nesse sentido, educar torna-se uma tarefa muito



132

complexa. Assim, conforme esse autor, para o0 MST, um educador da Reforma

Agréria precisa:

ser apaixonado pela educacao;

conhecer a realidade do campo e ser sensivel aos seus problemas;

ser a favor da Reforma Agraria;

ser lutador do povo e amigo ou militante do MST;

compreender a histéria do MST e conhecer as marcas deste Movimento;

procurar entender os tragcos do MST que constréi a identidade do Sem

Terra;

e ter sensibilidade humana e abertura para reeducar nas relacdes os seus
valores;

e apresentar disposicdo de participar de um processo construido

coletivamente pelos educadores nele inseridos com a participacdo ativa

dos educandos e de toda a comunidade;

ser capaz do trabalho cooperado, de ser um coletivo educador;

romper com a visdo de repasse de conteldos;

desafiar-se a trabalhar saberes;

tratar pedagogicamente a luta, o trabalho, a vida como um todo.

(Caderno de Educacéo n° 9, 1999, p.16, apud MORIGI, 2003, p.54).

A formacao desses educadores e educadoras na perspectiva de luta por uma
educacdo que forme na perspectiva da humanizacdo, compreendendo a vida em
toda sua complexidade, legitima o papel da educacdo enquanto meio de
transformacdo. Isso anuncia, conforme Morigi (2003), um temor a histérica
permanéncia dos grupos hegeménicos do nosso pais. Nesse sentido, a proposta

para a educacao desenvolvida pelo MST

[...] esta afinada com os interesses, as concepgdes e trabalho e as relagfes
sociais dos trabalhadores Sem Terra e, talvez por isso, cause preocupacao
as classes hegemédnicas, que conhecem o poder da educagdo como
ferramenta capaz de instrumentalizar o povo para a conquista das
condi¢cdes de compreensdo de sua situacdo, se organizar e lutar pelo seu
desenvolvimento e pelos seus interesses sempre negados (MORIGI, 2003,
p.90).

Partindo dessa compreensdo de educacéo, a escola precisa conduzir suas
praticas pedagogicas para a formacdo dos sujeitos. Essas praticas devem
possibilitar-lhes viver socialmente a partir de novas relagbes, sendo esse o grande
desafio da escola para o MST. Dessa forma, a construcdo dessa escola precisa,
conforme Caldart (2009), ser obra dos proprios sem-terra, para que assumam
também os papéis como educadores e educadoras em um movimento que dialogue
com a sociedade. Assim, é um importante aprendizado, nessa caminhada,

compreenderem que
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[...] os Sem Terra ndo fazem sozinhos a sua escola. Assim como néo fazem
avancar sozinhos a luta pela Reforma Agréria. A leitura pedagégica das
praticas sociais do MST, ou a constituicdo do Movimento como sujeito
pedagégico somente é possivel no dialogo com outros sujeitos da praxis
educativa. A propria compreensdo de que as escolas do MST sdo escolas
do campo é fruto da abertura dos Sem Terra a sociedade (CALDART, 2009,
p.109)

De acordo com Sandra Dalmagro (2011), a preocupacdo com a escola esta
presente desde a formacdo inicial do Movimento e € visivel a ampliacdo da
compreensao sobre o sentido dessa escola especialmente a partir do final da
década de 1990. Nessa escola idealizada pelo MST, de acordo com essa autora,
existem diversos espacos de gestdo e participacdo na tomada de decisbes que
envolvem os diferentes sujeitos 0s quais compdem a escola, como os educandos e

educandas, educadores e educadoras e a comunidade.

A formacédo de novos sujeitos sociais exige, no trabalho com a totalidade do
ser humano, uma organizagdo escolar que a promova; em outros termos, o
tipo das relacdes estabelecidas precisa levar a experimentacdo de outras
bases nas relagbes humanas: de efetiva democracia e participagéo,
solidariedade e autonomia (DALMAGRO, 2011, p.46).

Ainda conforme essa autora, na escola do MST, deve-se ensinar ndo s6 a
realidade local como também a geral, partindo-se da realidade pratica dos sujeitos e
fazendo-se os educandos e educandas construirem o movimento pratica-teoria-
pratica. Assim, os conteldos devem constituir-se instrumentos para a construcao de
conhecimentos que possam compreender a realidade. Essa autora destaca que a
mudanca do mundo ndo é possivel apenas com a ciéncia e o conhecimento, mas

também com a acéo, articulada, é claro, com a ciéncia e o conhecimento.

E nesse sentido que o MST propde a superacdo do pensar espontaneo, do
senso comum, em dire¢cdo ao pensamento elaborado, cientifico. Mas, para
atingir esse patamar do pensamento cientifico, como proposto pelo MST, é
preciso que a escola desenvolva os diversos instrumentos que possibilitardo
alcanca-lo (DALMAGRO, 2011, p.52).

Por fim, essa autora realca, dentre os desafios colocados ao MST na luta por
uma escola publica, a contradicdo do tempo histérico atual, pois, para
universalizarem a escola, eles dependem do Estado, mas, a0 mesmo tempo,
precisam opor-se ao padréo escolar vigente, difundido e controlado por esse mesmo
Estado. Assim, ainda de acordo com essa autora, a escola gestada no MST localiza-

se em um firme contexto de luta social.
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Como vimos acima, 0s movimentos sociais do campo lutam por uma escola
do campo que, em todos 0s niveis de escolarizacdo, forme sujeitos para perceberem
criticamente a sociedade, entendendo o seu funcionamento, a fim de, assim,
participarem ativamente das decisdes. Dessa forma, buscam outra dinamica para
essa escola do e no campo, onde a compreensao do sujeito histérico reforca suas
lutas. Como diz Florestan Fernandes (in: WEYH, 2010, p.327), “nossas ideias vao
contra a pedagogia tradicional por insistirem no fato de que a escola é parte
dindmica da situacao histérico-social brasileira”. Para ele, o professor €, antes de
tudo, um formador de homens, portanto um educador, e a educacao na perspectiva
de humanizacdo é um instrumento concreto para a conquista dessa desejada

sociedade.

Do momento inicial, quando pensaram sobre a educacdo como meio
necessario a compreensdo da realidade que buscam mudar coletivamente,
passaram a compreensdo de que esse conhecimento de que necessitam sé se
efetiva na relacdo associada a vida real entre a teoria e a préatica. Assim, aprendem
aos poucos a legitimar uma concepcdo de conhecimento que promova a
compreensao da realidade, com suas contradices e movimento histérico, enquanto

totalidade (KOLLING, VARGAS e CALDART, 2012).

A Pedagogia do Movimento recupera, reafirma e, ao mesmo tempo,
continua, desde uma realidade especifica, com seus sujeitos particulares e
em um tempo histdrico determinado, a constru¢do tedrico-pratica de uma
concepcdo de educacdo de base materialista, historica e dialética. E
herdeira da filoséfica da praxis como concepg¢do que radicaliza a ideia do
ser humano (ser social e histérico) como produto de si mesmo: ao mesmo
tempo produto e sujeito da histéria, formado pela sociedade e construtor da
sociedade — sujeito da praxis (CALDART, 2012b, p.551).

Afirmar a Pedagogia do Movimento como direcao politica e pedagodgica €,
conforme Caldart (2012b), o desafio que se coloca para o movimento da Educacgéo
do Campo que vem se constituindo nesses ultimos anos. Portanto, podemos inferir
que o proposito do MST em relacdo a Educacdo do Campo é a consolidacdo e a
ampliacdo das experiéncias educacionais dos movimentos sociais a partir da
perspectiva da Pedagogia do Movimento, assim como uma maior inser¢cdo dos
trabalhadores no espaco escolar e a sua completa escolarizacdo. Nessa busca,
constroem escolas como polos regionais entre assentamentos, reunindo estudantes

de outras comunidades de camponeses. Essas experiéncias “aos poucos vao
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educando o olhar dos trabalhadores Sem Terra para uma realidade mais ampla. Foi
assim que o MST chegou a Educacdo do Campo” (KOLLING; VARGAS; CALDART,
2012 p.502).

5.3. México: o Movimento Zapatista e o Sistema Educativo Rebelde Autbnomo
Zapatista de Libertagcdo Nacional

O Movimento Zapatista surgiu a partir da constituicdo do Exército Zapatista de
Libertacdo Nacional (EZLN) na regido de Chiapas, sul do México. Seu nome é uma
homenagem a Emiliano Zapata, um dos lideres da Revolugdo Mexicana de 1910
gue combateu o regime autocratico de governo do entdo presidente Porfirio Diaz.
Zapata foi assassinado em 1919, quando liderava, por conta propria, a luta pela
Reforma Agraria, pois havia rompido com o novo governo do presidente Francisco
Madero, passando sua guerrilha a ser perseguida pelo exército. Atualmente, o
Movimento Zapatista manifesta-se no México como uma forte organizacdo que luta

para a construcao de vias politicas de ampla participacao.

Esse Movimento nasceu na década de 1980, precisamente no ano de 1983,
quando um pequeno grupo de pessoas de origem urbana e indigena formou uma
organizacdo politico-militar de orientacdo marxista-leninista (EZLN), passando a
viver isolada na selva Lacandona. Concomitantemente a preparacdo militar,
realizaram uma interacdo com as comunidades indigenas da regido, onde ja existia
um movimento experiente que atuava junto as organiza¢des camponesas em defesa
de suas terras e de seus direitos. Era um movimento indigena politizado, formado
pelo trabalho desenvolvido pelo bispo Samuel Ruiz, que procurou colocar em pratica
orientacbes da teologia da libertacdo na regido de Chiapas (SANTOS 2008;
MARQUES, 2014).

Essa interagdo com o movimento indigena, de acordo com Juliana Santos
(2008), foi de suma importancia para a historia dos zapatistas, pois provocou uma
mudanca substancial na caracteristica da organizacdo cujo eixo era a luta armada.
Essa abertura para encontrar-se e integrar-se ao diferente expressou-se como uma

caracteristica peculiar desse movimento. Segundo a autora em enfoque, ao ouvirem
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0 movimento indigena, compreenderam que ja existia ali um movimento de

resisténcia que vinha se consolidando, ainda que baseado em outras formas de luta.

No entanto, essa abertura ndo significou a dissolucdo do exército, mas a
integracdo da organizacdo militar no movimento ja existente, tornando-se
um elemento a mais na resisténcia indigena-camponesa daquela regido
(SANTOS, 2008, p.21).

Essa autora assinala que o movimento zapatista foi se consolidando e
engrossando suas fileiras a medida que a situagdo econdmica do pais se agravava e
a repressdo as organizacdes camponesas crescia. Esse contexto possibilitou a
cogitacdo da ideia de levante armado, especialmente quando, no ano de 1992, o
artigo 27 da Constituicdo mexicana foi alterado para frear a distribuicdo agraria e
aumentar a seguranca do investimento estrangeiro a propriedade da terra no pais.
Em 1994, desencadeou-se o0 levante nho mesmo dia em que 0 governo mexicano

assinava um acordo de livre comércio com os Estados Unidos e o Canada.

O levante ocorreu no dia 1° de janeiro de 1994, dando visibilidade ao
movimento zapatista, quando um grupo de homens e mulheres, com 0s rostos
encobertos (EZLN), ocuparam sete municipios do estado de Chiapas, declarando
guerra ao governo e ao exército mexicanos. Os zapatistas reagiam a condicdo de
pobreza em que viviam e a auséncia de democracia e liberdade no pais. Nesse
momento exibiram a Primeira Declaragdo da Selva Lacandona, defendendo a
nacionalidade mexicana e a participacdo na discussdo de um sistema democratico,
e apresentando suas demandas por trabalho, terra, moradia, alimentacdo, saude,

educacao, independéncia, liberdade, democracia, justica e paz.

O levante ocorreu, conforme registramos acima, no mesmo dia em que foi
implantado no México o Tratado Norte-Americano de Livre Comércio (NAFTA), o
qual os zapatistas recusaram por entenderem que esse Tratado representava a
consolidagcéo da politica econdmica que ja vinha sendo praticada pelo governo de
Carlos Salinas desde a década de 1980. Essa politica econbmica trazia como efeito
a grave crise econdbmica do México, especialmente a da regido de Chiapas que

apresentava o maior indice de pobreza do pais (SANTOS, 2008).

Logo apds o levantamento de primeiro de janeiro, 0 governo mexicano inicia
uma violenta repressdo aos zapatistas, que ira atingir principalmente a
populacdo civil. Tal represséo repercutiu de maneira negativa nacional e
internacionalmente, forcando o governo a buscar uma solugao pacifica para
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o conflito. Assim, apos doze dias, o cessar-fogo foi aceito por ambas as
partes, dando inicio ao processo de negociagéo (SANTOS, 2008, p.22).

Inicialmente, o governo fez uma proposta as demandas zapatistas, a qual,
depois de socializada e julgada pelas comunidades, foi recusada, pois reduzia a
problematica a uma questao local dos indigenas de Chiapas, descaracterizando a
dimensado nacional do movimento. Ap0s esse momento, 0s zapatistas lancaram a
Segunda Declaragdo da Selva Lacandona, confirmando “o cessar-fogo e a deciséo
de seguir um caminho pacifico, por meio da negociacdo com o governo e do dialogo
e articulacdo com a sociedade civil” (SANTOS, 2008, p.23).

Conforme Santos, em relacdo a sociedade civil, essa segunda declaracéo é
um chamado para se organizarem e, juntos, construirem novas relacdes politicas de
base democréatica, com liberdade e justica. Esse chamado é reafirmado na
Convencao Nacional Democratica realizada em agosto de 1994, no povoado de

Guadalupe Tepeyac, e dela participaram cerca de sete mil pessoas.

Em dezembro de 1994, logo ap6s a posse do novo presidente, Ernesto
Zedillo, o México adentrou em uma séria crise econdmica, fazendo, no inicio de
1995, o EZLN apresentar a Terceira Declaracdo, em que enfatiza a luta pelos
direitos dos povos indigenas e convoca todos 0s mexicanos a formarem um
Movimento para a Libertagdo Nacional — FZLN: Frente Zapatista de Libertagéo
Nacional®, retomando as tentativas de negociagdo com o Governo. “O governo
divulga as supostas identidades dos dirigentes zapatistas e manda prendé-los,
iniciando uma ofensiva militar nas comunidades de Chiapas” (SANTOS, 2008, p.
24).

A Comissao Nacional de Intermediacdo (Conai) manifesta-se e esforca-se
para retomar as negociacfes entre o governo e EZLN, o que é alcancado quando,
em marco de 1995, foi aprovada a “Lei para o Dialogo”, que deu continuidade as
negociacbes por meio de encontros entre as partes, estabelecendo mesas de
trabalhos em relacdo as demandas. Foram estabelecidas seis mesas: 1)Direitos e

Cultura Indigena; 2)Democracia e Justica; 3)Bem-estar e Desenvolvimento;

8 Ao ser criada, a FZLN teria como funcdo coordenar e realizar agfes publicas, e seus integrantes,
grupos da sociedade civil, ndo poderiam aspirar a cargos de eleicAo popular ou postos
governamentais, ou seja, nao deveriam tornar-se um partido politico. A FZLN foi extinta pelo EZLN no
ano de 2005 (SANTOS, 2008).
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4)Conciliacdo em Chiapas; 5)Direitos da Mulher; 6)Fins da Hostilidade. Apenas a
primeira se concretizou, ficando conhecida como Acordos de San Andrés. Assim, 0s
zapatistas se recusaram a continuar as negociagfes, visto que o governo nao

cumpria as regras do dialogo.

A histéria dos Acordos de San Andrés ndo acabaria ai. Apesar do fim das
negociagbes, a Comissdo de Concérdia e Pacificagcdo (Cocopa), formada
por membros do poder legislativo e executivo, elaborou um anteprojeto de
lei com base no conteudo de “San Andrés”, buscando retomar os dialogos.
No entanto, o projeto da Cocopa, que foi aceito pela EZLN, foi alterado pelo
presidente Ernesto Zedillo, que propés reformula-lo. Nessa reformulacdo os
eixos principais dos Acordos foram negligenciados, 0 que fez com que o
EZLN, como também o Congresso Nacional Indigena, ndo o aprovassem
como legitimador de todas as discussfes feitas em matéria de Direitos e
Cultura Indigena. Em 2001, a reforma constitucional indigena, com base no
tltimo projeto apresentado por Ernesto Zedillo, seria homologada
(SANTOS, 2008, p.43).

De acordo com Santos (2008), as reivindicagbes zapatistas presentes nos
Acordos ainda persistiram e, depois da aprovacdo da Reforma Constitucional, a
construcdo da autonomia das comunidades de Chiapas ganhou forca. Assim, o
sentido do Acordo de San Andrés vem sendo efetivado pelos proprios zapatistas por
meio da organizacdo autbnoma das comunidades, contando com a cooperacéo de

entidades e pessoas da sociedade civil.

A estratégia do governo para enfraguecer o movimento zapatista passa a
ser a guerra de baixa intensidade, em que grupos paramilitares atuam por
meio de perseguicdes e diversas formas de violéncia contra as familias e
individuos zapatistas. Por sua vez o EZLN fortalece a sua articulagdo com
véarios setores da sociedade civil, que havia reconhecido a legitimidade dos
direitos indigenas estabelecidos em San Andrés e participado dos dialogos.
O fortalecimento do EZLN com a sociedade civil também se deu por outras
vias, como a realizacdo de diferentes encontros, eventos, publicacdes de
cartas e comunicados (SANTOS, 2008, p.44).

Em 21 de dezembro de 2012, o EZLN promoveu uma mobilizacéo silenciosa
da qual participaram 40 mil pessoas com 0s rostos cobertos que percorreram varias
comunidades. Nesse momento, divulgou mais um comunicado. Nas palavras do
subcomandante Insurgente Marcos®!, lider do EZLN, o Movimento Zapatista, tem
sido atacado militar, politica, social e ideologicamente, com o grande apoio dos

meios de comunicagdo, mas estdo firmes na resisténcia e na luta. A data escolhida

® Pouco se sabe sobre a sua verdadeira identidade. Especula-se que teria sido lider do movimento

estudantil em 1968 e, depois de perseguido, teria se instalado, junto com outros militantes de
esquerda, na selva Lacandona. Outra suposicdo € a de que seria um professor universitario, um
intelectual de esquerda que teria colocado na pratica seu compromisso politico (STRECK, 2010).
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lembrou, no momento, os 15 anos do “Massacre de Acteal”, em que foram mortos 45

indigenas, em sua maioria mulheres e criangas.

De acordo com Géandara (2004), o que esta por tras da defesa da identidade,
da autonomia e de alternativas € o fortalecimento e a revitalizagdo da luta por
dignidade, enfoque fundamental para entender atualmente os movimentos sociais,
0s novos conflitos armados e o tipo de paz que se deseja construir. Ainda conforme

esse autor, a paz é uma questao de justica e nao soé de forca.

Estos nuevos conflictos, como el de Chiapas, se explican: por la
problematica nacional, en el marco de globalizacion neoliberal; por la
problematica politica, aunque no este en juegola toma armada del poder;
por la interacion de un nuevo tipo de actores y movimientos, tanto civiles
como politicos; por el impulso de las viejas y nuevas causas nacionales,
referidas a derechos colectivos, identidades culturales, crisises tructurales y
nuevas metodologias y concepciones de la pratica politica; y por la
busqueta de alternativas a los modelos globales dominates (GANDARA,
2004, p.105).

Para Gandara (2004), o conflito desencadeado pelos indigenas em Chiapas
ndo se limita & questdo indigena. E certo que ela existe e que os indios estdo
lutando pelo reconhecimento de sua identidade e cultura, mas ndo buscam um
rompimento nacional. Assim, ndo se caracteriza como o que chamamos de conflitos
étnicos. Almejam a transformacao do Estado e da sociedade a fim de que Ihes seja
permitida a inclusdo como atores civis especificos. Ainda conforme o autor, a
novidade que define o conflito no México é o reconhecimento, a partir dos povos
indigenas, de que a alternativa a globalizacdo é a mudanca do Estado e da
sociedade e de seus modelos econdmicos, politicos e culturais. Ndo é o ator que
gera o conflito, € o seu agravamento que faz os atores recorrerem ao uso de armas,

expressando-se em novas formas de luta armada.

Embora, de acordo com Gandara (2004), exista uma percepcédo geral de que
o conflito entre o governo e o EZLN é uma nova forma de conflito armado, esse
conflito ndo pode ser adequadamente incluido até agora em marco tedrico-
metodoldgico algum, sendo essa uma tarefa a ser realizada a partir da andlise e
sistematizacdo de seus elementos caracteristicos. Acrescenta ainda que, dentro das
categorias de conflitos existentes hoje no mundo, o conflito no México combina
elementos como: conflito de legitimidade e representacéo; conflito pelo fracasso do

Estado; conflito por identidade; conflito pela formacédo do Estado; conflito contra a



140

globalizac&o. Ressalta que, ao longo do conflito, vao se incorporando novos atores e
interesses, gerando conflitos secundarios e tensdes cada vez mais dificeis de

abordar.

La cuestidn agraria, la distribucién de recursos publicos, la conformacion del
mapa gubernamental en Chiapas tanto en elejercicio del poder publico local
como en las legislaturas, la recomposicion de representaciones e
interlocuciones, la polarizacion comunitaria, las victimas del conflictos, las
nuevas modalidades de la violéncia, son algunos de los elementos que se
agregan y disputan, haciendo cada vez mas compleja la situacion y la
construccion del proceso de paz (GANDARA, 2004, p.121).

Nas palavras de Géandara, a visdo reducionista do conflito por parte do
Estado, reduzindo a questdo a um movimento armado, faz o0 mesmo
selecionarestratégias que representam um gasto social com altos custos humanos.
Essa visdo estimula um alto nivel deconflitividade, disseminando uma crescente
paramilitarizagdo em varias areas do Estado, direcionadas especificamente as bases
civis zapatistas, que buscam desestruturar as condicGes sociais e econdémicas das
comunidades indigenas, por as considerarem espacos de sustento e reproducao do
movimento zapatista. Essas estratégias assumem a caracteristica de disputa por

territério, visando ao controle dele.

En suma, el conflicto asume rasgos que establecen su caracter politico-
militar, y por tanto su tratamiento y vision tiene que considerar una solucién
gue defina una salida politica también a lo militar, en tanto esta l6gica ha
determinado el curso del processo, producido los mayores obstaculos a una
solucién negociada, y provocado altos costos humanos y sociales
(GANDARA, 2004, p.122).

Assim, conforme Gandara (2004), a resolucdo do conflito exige a
concretizacdo de profundas mudancgas juridicas, institucionais, econdmicas, politicas
e culturais de definicdo nacional, visto que esses fatores sdo os causadores e
motivadores dessa realidade conflitiva. Enfim, o dilema do caso mexicano é

dramatico.

Atrincherado en los viejos esquemas contrainsurgentes y el derecho del
poder para defender un modelo dominate, el actual Estado mexicano no
quiere entender que se requiere adelantar la busqueda de opciones
politicas de fondo, comenzando por el reconocimiento a los pueblos
indigenas y sus derechos colectivos, y propiciando la amplia participacion
de otros actores politicos y sociales (GANDARA, 2004, p.122).
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Considerando-se a luta pelo reconhecimento dos direitos e pela construgcao
de uma organizagdo autdbnoma, no conjunto das ac¢bes desenvolvidas ao longo
desses vinte anos de existéncia do Movimento Zapatista, destaca-se a preocupacao
com a formacdo educacional dos camponeses e indigenas. Isso se deve a
compreensao de que, além da necessidade humana de tal direito, a educacéo
enquanto processo de conscientizagdo é um instrumento que fortalece a luta e a
resisténcia. Nessa perspectiva, foi criado o Sistema Educativo Rebelde Autbnomo

Zapatista de Liberacion Nacional.

Na medida em que os zapatistas foram construindo as suas proprias
regulamentacdes do convivio nas comunidades, criando e recriando formas
de exercicio do poder, a construcdo de uma “outra educagao” esteve
pautada em oposi¢do aquela que atendeu aos critérios das reformas que se
implementaram por toda a América Latina, na Ultima década. A autonomia
aparece no zapatismo do século XXI como um valor estratégico, sendo que
a questdo nao é que se tenha que teorizar sobre o seu significado, mas que
ela se transformou numa referéncia politico-moral para os amplos setores
da populacdo que se encontram em rebeldia (STRECK, 2010, p.441).

Santos (2008) faz uma consideracéao inicial sobre a organizacédo da educacao
autbnoma zapatista, afirmando que ela ndo ocorre de forma homogénea em todas
as comunidades e regibes que tém como base de apoio os zapatistas, pois as
atividades educacionais realizadas sdo determinadas pelas decisées comunitarias
que elegem as prioridades e dependem de recursos disponiveis. “Atualmente a
orientacdo do desenvolvimento das atividades educacionais no territorio se da em
correspondéncia com a organizagao administrativa do territério em cinco zonas”
(Santos, 2008, p.67). Essas zonas, também nomeadas de Caracbis, tém
caracteristicas peculiares em relacdo ao desenvolvimento das atividades, mas,
mesmo dentro dessa heterogeneidade, apresentam os principios da educagéo

autbnoma zapatista como elementos comuns.

Ressaltamos que a descricdo e analise sobre a organizacdo e concepcéao da
educacdo autbnoma das comunidades zapatistas realizada por Santos (2008) tem
como base os relatos das mesas de educacéo do Primeiro e Segundo Encontro dos
Povos Zapatistas com os Povos do Mundo, realizados em Caracois zapatistas, nos
anos de 2006 e 2007.

De acordo com a autora, estiveram presentes nesses encontros, além das

pessoas das bases de apoio zapatista provenientes da zona que sediou o0s
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encontros, pessoas de 47 paises do mundo, assim como as autoridades dos
Municipios Autbnomos Rebeldes Zapatistas e das Juntas de Bom Governo. Buscou-
se, no primeiro encontro, expor a construcdo de sua autonomia nas areas de saude,
educacao, comeércio, recuperacdo de terra, meios de comunicacgéo, arte e situacao
das mulheres. No segundo, objetivou-se aprofundar o intercambio e as informagdes
sobre a organizagdo autdbnoma zapatista. Outros documentos utilizados pela autora
foram as reportagens sobre a educacdo autbnoma zapatista encontradas nos

programas da Radio Insurgente, produzidas pelo EZLN.

Os cinco Caracois correspondem a 27 municipios zapatistas, onde existem
228 escolas de ensino primario e secundario, atendendo cerca de 11.000 alunos e
alunas. Porém ainda ndo sao todos os municipios que dispdem de escolas
primarias. Alguns problemas enfrentados pelas comunidades, conforme Santos
(2008), sdo a falta de recursos econdomicos, de centros de capacitacdo e de
edificacbes para a realizagdo das aulas. Outra dificuldade € que, na tentativa de
fazer os alunos e alunas ndo se formarem na escola zapatista, 0 governo tem
construido escolas secundarias proximas as comunidades que ainda ndo dispdem

da mesma.

Quanto a funcdo e aos objetivos da educacdo autbnoma zapatista, Santos
(2008) pontua que,

[...] no que se refere aos objetivos pretendidos com a educacéo, sobressai a
idéia de que a educagido zapatista deve servir ao povo: “A educacgdo
autbnoma e o ensino com 0s promotores e promotoras, meninos e meninas,
ndo é por um interesse pessoal, se ndo, melhor, € para que sirva ao povo”.
Sua funcgéo, portanto, ndo é garantir a realizacdo do individuo em termos
profissionais, objetivando boa coloca¢éo no mercado de trabalho, sendo o
desenvolvimento do povo, em que a educacédo acontece (SANTOS, 2008,
p.75).

Na perspectiva dos zapatistas, para que essa educacao possa servir ao povo,
ela deve ser outra educacao, baseada nas necessidades do povo, diz a autora.
Essas necessidades dizem respeito, sobretudo, ao reconhecimento e a efetivacao
dos direitos dos povos indigenas para que eles vivam com dignidade. Assim,
vislumbram uma educacdo que se expressa ha igualdade e justica, e na livre

determinacao dos povos, traduzida em uma educacédo autbnoma.

O fim da desigualdade social no acesso a educacdo, que garanta a
possibilidade igual de acesso a participagdo de todos, a igualdade de
direitos entre homens e mulheres, o desenvolvimentos de técnicas para o
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trabalho comunitario sdo alguns dos objetivos que pretendem uma politica
de igualdade e justica para a educacéo. A valorizagdo da cultura, por meio
da revitalizacao da lingua indigena, das formas tradicionais de educacéo, da
cosmovisao indigena e das manifestagbes culturais, do ensino da “histéria
verdadeira” configuram, por sua vez, uma politica da diferenca (SANTOS,
2008, p.77).

Quanto ao processo de construcdo da educacdo autbnoma e a gestdo das
escolas, podem ser observados, nos relatos de Santos (2008), que o inicio da
organizacdo se d4 com a nomeacdo, pela comunidade, dos promotores e das
promotoras de educacdo. Normalmente sdo nomeadas pessoas da comunidade que
tém maiores conhecimentos escolares, as quais serdo 0s educadores e as
educadoras responsaveis pelas aulas diarias. Na fase seguinte, acontece o
processo de formagéo deles e delas, o qual, inicialmente, foi realizado com a ajuda
de pessoas ou organizacdes da sociedade civil, mas pretende-se, por meio da
multiplicacdo, que com o tempo seja realizado exclusivamente pelos préprios povos

indigenas.

A organizacado da educacéo vai seguindo um nivel crescente, integrando-se
os esforgcos e criando coordenacdes entre as comunidades, entre 0s
municipios e regides. Essa ampliacdo da integracdo € vista como uma
forma de aprimorar a educagéo autbnoma. As autoridades educativas dessa
organizacdo sdo: os promotores, formadores ou capacitadores, comités de
educacéo, coordenadores municipais e coordenadores de zona (SANTOS,
2008, p.83).

Santos (2008) ressalta que todas as decisGes relativas aos trabalhos
educacionais sdo tomadas em assembleias junto aos povos das comunidades, ou
seja, sdo decididas coletivamente questdes como a formulacdo de planos e
programas, a avaliacdo dos alunos e alunas, o calendario escolar. No que se refere
a organizagdo do curriculo e aos planos de estudos, cada zona determina as

matérias que irdo trabalhar, todavia existe um nucleo comum de quatro disciplinas.

Linguas (em alguns lugares denominada de leitura-escrita, ou linguagem e
comunicacao); matematica; histéria (apenas em Oventic ndo se denomina
“historia”, aparecendo outros nomes como “ciéncias sociais” e “politica”, em
gue se contempla o ensino de histdria); e vida e meio ambiente (que em
algumas zonas esta contemplado nas matérias de “ciéncias naturais”,
“natureza”, “saude”) (SANTOS, 2008, p.86).

Na Matematica, tem-se como foco a resolucéo dos problemas relacionados as
necessidades dos povos indigenas, resgatando-se também a importancia de

conhecer o sistema de numeracdo e de mediacdo dos antepassados. Na Lingua,
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além do castelhano, enfatiza-se a leitura e escrita das linguas maternas no intuito de
resgataras suas raizes desses povos. Na Historia, frisa-se o ensino da situagéo
politica, cultural, econémica e social do México, tanto no passado como no presente,
destacando-se o que eles nomeiam de ‘“historia verdadeira”. Em Vida e Meio
Ambiente, destaca-se a questdo do uso e conservacdo do meio ambiente, o amor a
natureza e a terra (SANTOS, 2008).

Nesse curriculo comum, sao fixadas as “demandas e os principios do
zapatismo”, um conteudo ministrado segundo o que podemos chamar de tema
transversal, presente em todas as areas de ensino, interligando-as. A autora destaca
que “Em alguns lugares, como na zona de La Realidad e nas escolas secundarias
da zona de Roberto Barrios, ha uma matéria especifica para este assunto,
denominada de ‘integragao’” (SANTOS, 2008, p.87).

Assim, pretende-se que, a partir dessa educacdo, seja possivel promover-se:
a)a participacao e a liberdade de expresséo, ou seja, uma educacao sem medo; b)a
aprendizagem e o ensino por meio de uma relacdo de companheirismo; c)o respeito
ao amadurecimento intelectual das criancas; d)o estimulo ao ensino a fim de que ele
ndo se torne desinteressante; e)o equilibrio entre o ensino tedrico e prético; f)a
priorizacdo do desenvolvimento de trabalhos coletivos, combatendo-se da ideia de
competicdo e enfatizando-se o desenvolvimento da cosmovisdo e da cultura
indigena, nocéo presente também na formacdo dos promotores e das promotoras de

educacao.

Uma questdo muito importante nessa “outra educacao” € o tema da avaliacao.
N&o se aplicam exames ou provas, mas faz-se “observacdo e registro do
desenvolvimento dos alunos, pela participacédo diaria em sala, pela apresentacéo de
trabalhos finais e com a participagao da comunidade e dos pais” (SANTOS, 2008,
p.91).

Por fim, Santos (2008) destaca dois elementos peculiares dessa organizagcao
educacional: o primeiro diz respeito ao carater politico da educacdo, sendo sua
funcao “servir ao povo” com a plena participacao de todos e todas; o segundo é o
“‘mandar obedecendo”, mostrando a possibilidade de relacbes em que nao exista o
medo ou desprezo. Assim, na percepcao da autora, o que se demonstra relevante

ao analisar-se o movimento zapatista e a sua pedagogia “é a sua capacidade de
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traduzir polarizagfes e tensdes do mundo contemporaneo, por meio de um exercicio

constante de explicitar, e ndo negar, as contradigdes” (SANTOS, 2008, p. 94).

A proposta pedagégica zapatista passa por sua propria histéria e nela cria
raizes. A insurreicdo indigena mexicana luta contra o esquecimento e a
politica “desde cima” imposta por muito tempo, pelo sistema de partido de
Estado e que os partidos politicos comprometidos com o projeto neoliberal
insistem em manter. Esta € uma luta nascida de uma dignidade relacionada
com uma rebeldia que se alimenta de séculos de resisténcia (STRECK,
2010, p.440).

Destacamos, no projeto educacional autbnomo das comunidades indigenas, a
experiéncia da Universidad de IlaTierra — UniTierra, fruto do seguinte
guestionamento: o que se fazer com 0s jovens gue desejam prosseguir nos seus
estudos? A UniTierra, que nasceu em 2002, em Oaxaca, possui um centro para o
desenvolvimento de tecnologias alternativas interligadas ao projeto politico de suas
comunidades. Existe outro centro pertencente a rede da Universidad de laTierra, o
CIDECI de Séo Cristobal de las Casas, que conta com cerca de dez construgdes,
onde se estuda a ecologia dos saberes e em que foi inaugurado, em 2007, o Centro

de Producéo de Biotecnologia.

Entendemos el aprendizaje como un aspecto de la vida cotidiana y el
estudio como un ejercicio autbnomo de gente libre. Las investigaciones que
ralizamos, tanto las tedricas y abstractas como las aplicadas a algun
aspecto de nuestra realidad, son para nos otros ejercicios de reflexion en la
accion (UNITIERRA, Oaxaca, 2015).
Enfim, observamos que o debate sobre educacao anunciado pelo Movimento
Zapatista apresenta uma compreensao sobre a funcdo social da educacdo em um
contexto mais amplo, que envolve a participacdo ativa das comunidades no sentido

da responsabilidade coletiva, vislumbrando novas formas de relagdes humanas.

6. ANALISE

O pensamento neoliberal, respaldado na ideia de globalizacéo e presente nas
politicas educacionais implementadas via organismos internacionais, apresenta-se
como modelo unico para o desenvolvimento dos paises latino-americanos, onde a
formacéo dos sujeitos € pautada no entendimento de que a meta € ser uma sociedade

capitalista desenvolvida, fazendo-se necessario investir no capital humano.
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Podemos observar, a partir da leitura do referencial tedrico sobre as politicas
educacionais implementadas, desde a década de 1990, na América Latina, que o
objetivo da politica de reforma estrutural destinada aos paises latino-americanos era
adequar as economias nacionais as conveniéncias do comércio internacional, e as
linhas de empréstimos do FMI e do BM s&o utilizadas para a implementacdo dessas
reformas. Observamos, também, que essas reformas acontecem concomitantemente
aos momentos de crise financeiraas quais funcionam como forma de contencéo social
frente as promessas ndao cumpridas pela modernidade, propagadacomo padrdo de

desenvolvimento civilizatério.

Dessa forma, as intervencdes dessas instituicbes se caracterizam por
apresentarem exigéncias as nacbes onde sdo implementadas politicas de cunho
universalista que favorecem o enriguecimento do centro do capitalismo,
desconsiderando 0s aspectos sociais, econémicos, politicos e culturais dos paises
periféricos. Impondo a essas nagdes todo o “sacrificio” necessario a essa almejada fase
de desenvolvimento, representam a manutencdo de relacdes que reproduzem novos
tipos de colonizacdo, visto que esses paises perpetuam seu papel de fonte de
locupletamento das nacdes desenvolvidas. O discurso hegemdnico de Unico caminho
para o desenvolvimento cultural, econdmico e social reproduz o discurso do carater
“civilizatorio” da “modernidade”, em que, silenciosamente internalizada, a
colonialidadeatua, como pontua Quijano, enquanto um dos elementos constitutivos e

especificos do atual padrdo mundial de poder.

Para os paises onde a colonialidade do poder é a base real das relagbes de
poder, a cidadanizacdo, a democratizagdo, a nacionalizagdo ndo podem ser
reais a ndo ser de modo precério no modelo eurocéntrico de Estado-nagéo. Os
povos latino-americanos terdo de encontrar outra via alternativa (QUIJANO,
2002, p.15).

Dentro da viabilidade de um cenario de alternativas, destacamos outro termo
proposto por Quijano (2005): a socializacdo do poder, que se refere a uma radical
devolugéo do controle da vida cotidiana. Controle sobre o trabalho, os recursos, os
produtos, 0 sexo, a autoridade, as instituicbes, a intersubjetividade, o conhecimento e a
comunicagdo. Para tanto, faz-se necesséria a ruptura com o modo como se Vvé a
realidade, que tem se apresentado sempre distorcido ou de forma parcial, consequéncia
inevitavel da perspectiva eurocéntrica que, por nao saber o que fazer com a questéo da

totalidade, age “negando-a simplesmente, como o velho empirismo ou o novo pos-



147

modernismo, ou entendendo-a s6 de modo organicista ou sistémico, convertendo-a
assim numa perspectiva distorcedora” (QUIJANO, 2005, p.275). Essa redistribuicdo do
poder representa, assim, a descolonizacdo da sociedade e a ruptura da centralizacao

do poder mundial hegeménico, na perspectiva de (des)colonialidade.

O conjunto dos paises latino-americanos tem convivido, nesses Ultimos
quinhentos anos, com a conflitante realidade de sociedades marcadas por um processo
colonial que Ihes desarticulou a autonomia, as culturas, a economia, 0s territérios e
promoveu problemas persistentes, como a questdo agraria e outros que vao se
transmutando a partir do processo germinal do modelo de dominag&o/exploracdo. O
percurso histérico desses paises latino-americanos é marcado por transformacdes que
desde sempre tém caminhado no sentido de manutencao de politicas hegembnicas que
atendam aos interesses dos paises desenvolvidos, tendo essas transformacfes se
intensificado especialmente a partir do final do século XX, devido as politicas

neoliberais.

Assim, as questdes econbmicas, apresentadas nas andlises dos diversos
autores e autoras sobre a implementacdo dessas politicas, na compreensdao dos
estudos do grupo Modernidad/Colonialidad, fazem parte desse complexo modelo de
dominacao, sistema-mundo colonial-moderno que, a partir das relagdes as quais foram

se afirmando, consolidou-se como poder hegeménico global atual.

Em busca de mudar essa realidade, destacamos a atuacdo dos movimentos
sociais na América Latina os quais, historicamente, apresentam-se como movimentos
de resisténcia surgidos nos diversos espacos, a partir de episodios que tém marcado o
conjunto dos paises latino-americanos. Esses movimentos atuam em resposta aos
diversos problemas econdmicos, politicos, culturais e sociais que vém se intensificando
na América Latina. Eles, em diversos campos de atuagdo, destacam-se ao
guestionarem e enfrentarem essas politicas neoliberais, buscando, para a redistribuicéo
do poder, a participacdo ativa dos sujeitos nos processos decisorios com vistas a justica

social e as condi¢fes dignas de existéncia.

Na direcdo de efetivacdo da redistribuicdo do poder, situamos o conceito de
socializacéo do poder, desenvolvido por Quijano (2005), que busca sua relagdo com a
forma de ac&o que vem sendo desenvolvida por movimentos sociais ha América Latina.

Ressaltamos, dentre esses movimentos, 0S movimentos sociais do campo,



148

especificamente na Argentina, no Brasil e no México. Entendemos que a analise desses
movimentos encontra suporte nos estudos pds-coloniais, visto que esses movimentos
sociais do campo partem de experiéncias coletivas em constante construcdo, das quais
germina um conhecimento outro, nascido na experiéncia de sujeitos subalternizados
que trazem, na vivéncia das dimensfes sociais, politicas, culturais e econémicas as
marcas da colonialidade. Esses movimentos apresentam-se como estratégicos a

medida que viabilizam constru¢des alternativas ao neoliberalismo.

Em resposta a massificacdo das politicas neoliberais, especificamente as
politicas educacionais, cujo foco € a educacdo voltada exclusivamente ao
fortalecimento de relagbes que alimentam a divisdo internacional do trabalho, abre-se
um horizonte mais popular para a educagcdo no nosso continente a partir das
experiéncias educacionais que vém sendo desenvolvidas nos movimentos sociais do

campo — ha Argentina, no Brasil e no México.

Nessa direcdo, a superacdo do discurso hegemoénico da primazia total do
mercado se efetiva como um elemento de relevante importancia na complexa
agregacado de elementos da matriz do poder no sistema-mundo moderno-colonial. A
luta anticapitalista € um elemento constitutivo de uma transformacéo mais ampla da
vida em sociedade que envolve também a superacdo de varios tipos de hierarquias
— sejam epistemoldgicas, politicas, raciais, de género, entre outras — na perspectiva
da (des)colonialidade. Vislumbra-se, assim, o desenvolvimento de um conhecimento
pluriversal que tem origem no dialogo entre os saberes, nos termos de Mignolo
(2006; 2007).

Os estudos pos-coloniais entendem que 0s movimentos sociais do campo —
em suas lutas por uma educacgao que objetiva transformar as atuais relagdes sociais,
politicas, culturais e econémicas — representam um locus de criacdo de alternativas
politicas e tedricas que objetivam tracar um caminho diferenciado em relacdo as

orientacdes educacionais hegemonicas da globalizagéo.

Dessa maneira, as experiéncias de educacdo dos movimentos sociais do campo
visam transformar e melhor qualificar suas organizac¢des, partindo do entendimento de

gue a educacéo tem efeito multiplicador. Nesse sentido, Lage (2013) nos diz que

Lutar por um novo projeto politico pressupde, antes de tudo, lutar pela formacao
de novos sujeitos politicos capazes de refletir sobre as lutas, questionar os
processos geradores de desigualdades e exclus@es sociais e inseri-los dentro
de um movimento maior de transformacéo da sociedade (LAGE, 2013, p.35).
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As préticas educativas por eles vivenciadas/experimentadas tém como intencéo
a alteracédo da logica que reproduz o panorama hegemonico e caminha no sentido de
politizar a educacdo, de maneira que seus sujeitos possam reconhecer que as suas
subalternidades sao construcdes histéricas decorrentes de processos de colonizacao,
até hoje presentes num sentimento de colonialidade (QUIJANO, 2000) que insiste em

classificar sociedades, comportamentos sociais e sujeitos sociais e individuais.

A necessidade de se pesquisar sobre essas realidades reforca a importancia
da presenca da universidade e as implicacbes do seu compromisso de interacao
com 0s movimentos sociais. Como pontua Zemelman (2004), na sua andlise sobre a
necessidade de uma discussdo epistémica que se traduza em construgcbes

concretas, esse

[...] es um dilema fundamental para la academia, porque l4 academia cada
vez mas cree que las buenas investigaciones solamente se pueden hacer
con grandes presupuestos, lo que es una falacia que nos impide ver los
desafios ineludibles. Al revisar los disefios de investigacion se plantea la
necessidad de buscar formas de investigacion que permitan vincular la
construccion del conocimento con los sujetos (ZEMELMAN, 2004, p.283).

Portanto, esse compromisso por parte da universidade pode se traduzir no
fortalecimento da educacao que vem sendo construida pelos movimentos sociais do
campo no sentido de protecdo ao direito a educacédo, porém ndo a qualquer tipo de
educacdo, mas a uma educacado que humanize as relacdes entre os sujeitos, que
possibilite a edificacdo de novos conhecimentos, que tenha como prioridade a

condicdo de uma existéncia humana com dignidade.

A este modelo pedagdgico, sustentado en experiéncias de los propios sujetos
de la formacién, subyace una visiéndel campo como lugar de vida y no apenas
como ambito destinado a la produccion. En tanto lugar de vida, el campo se
constituye como un espacio generador de practicas, habitos, costumbres y
relaciones amparas en una cultura autbnoma (STUBRIN, 2011, p.152).

Nessa perspectiva, esse fazer dos movimentos sociais pode ser
compreendido a partir do dinamismo das lutas, especificamente no que se refere ao
espaco de autoconstituicdo dos sujeitos, mostrando, assim, a dimenséao nitidamente
politica do conceito de sociedade civil ao articular a agcdo dos sujeitos objetivando a
socializagdo do poder. Os movimentos sociais do campo sinalizam a construcao de
identidades coletivas em um complexo espaco publico ndo estatal ao mesmo tempo

em que superam as concepcoes das relacdes econébmicas hegemonicas.
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Nesse sentido, ao analisarmos comparativamente a atuacdo dos movimentos
sociais do campo na Argentina, no Brasil e no México, buscamos as aproximacdes e

distanciamentos desses movimentos no sentido proposto por Lage.

Partimos da ideia de que comparar é também estabelecer pontes,
aproximar margens, abrir caminhos para o dialogo, e neste sentido
procuramos, ao compara-las, ampliar o universo das possibilidades de lutas,
de modo que, a partir desta diversidade, fosse possivel olhar para as
nossas sociedades e reconhecer os caminhos e as conquistas alcancadas
(LAGE, 2005, p.676).

No intuito de comparar as experiéncias na perspectiva apresentada por essa
autora, produzimos o quadro seguinte na direcdo analitica proposta pelo Método do
Caso Alargado, que prop0e isso a partir de seus elementos estruturantes.
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EXPERIENCIAS

ASPECTOS ESTRUTURANTES

MOCASE-

Via Campesina

resisténcia politica ao projeto neoliberal;
participagéo coletiva dos sujeitos nas decisdes;
luta pela reforma agraria;

educacdo que rompe com o0 modelo de educacdo rural, com énfase no
fortalecimento da luta e da resisténcia;

relacao dialégica pratica-teoria-pratica para o fortalecimento da acao;

formacdo dos sujeitos para o uso da radiodifusdo como meio de
fortalecimento e formacéo politica;

intercambio com outros movimentos sociais;

participagdo de diversos intelectuais que apresentam afinidades politicas com
0 movimento;

fortalecimento da identidade campesina;
caracterizagdo da luta de classes.

MST

resisténcia politica ao projeto neoliberal,

luta pela reforma agréria;

territorializacéo nacional por meio da ocupacéo de terras;

relagcéo dialdgica pratica-teoria-pratica para o fortalecimento da acéo;

educagcdo que rompe com o0 modelo de educacdo rural, com énfase no
fortalecimento da luta e da resisténcia;

intercAmbio com outros movimentos sociais;
participagdo coletiva dos sujeitos nas decisdes;

participagdo de diversos intelectuais que apresentam afinidades politicas com
0 movimento;

caracterizacao da luta de classes;
consolidacdo de um movimento nacional de educacéo do campo;
educacédo para a construcdo da identidade campesina.

Movimento

Zapatista

resisténcia politica ao projeto neoliberal;

inser¢cdo, na sua composicdo, da participacdo do exército zapatista de
libertacdo nacional;

luta pela reforma agraria;
defesa da identidade e autonomia dos povos indigenas;

educacdo que rompe com o0 modelo de educacgdo rural, com énfase no
fortalecimento da luta e da resisténcia;

caracterizacdo da luta de classes;

relacdo dialdgica pratica-teoria-pratica para o fortalecimento da acéo;
intercAmbio com outros movimentos sociais;

atencao a situacdo das mulheres;

participacdo de diversos intelectuais que apresentam afinidades politicas com
0 movimento;

participacdo coletiva dos sujeitos nas decisdes;

atividades educacionais realizadas de acordo com as decis6es comunitarias
de cada zona administrativa.
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A partir da analise dos trés movimentos sociais do campo na Argentina, no

Brasil e no México, podemos observar que esses movimentos apresentam o0s

seguintes elementos estruturantes comuns:

resisténcia politica ao projeto neoliberal;

participacao coletiva dos sujeitos nas decisoes;

luta pela reforma agraria;

educacdo que rompe com o modelo de educacao rural, com énfase no
fortalecimento da luta e da resisténcia,

relacao dialégica préatica-teoria-pratica para o fortalecimento da acéo;
intercdmbio com outros movimentos sociais;

participacdo de diversos intelectuais que apresentam afinidades politicas com
0 movimento;

caracterizacao da luta de classes.

Os elementos estruturantes comuns acima apresentados representam a

resisténcia dos movimentos sociais do campo na luta por todos os aspectos que

contribuem para uma existéncia humana digna, sendo a educacgéo parte integrante

dessa luta. A resisténcia se fundamenta na decisao de protagonizar a transformacéo

das realidades individuais e coletivas dos sujeitos.

Ainda na analise dos elementos estruturantes, observamos que cada caso

apresenta singularidades que devem ser analisadas a luz de seus contextos sociais,

econdmicos e politicos. Assim, precisamos observar as seguintes peculiaridades:

no MOCASE - Via Campesina, o destaque € a formacao dos sujeitos para o
uso da radiodifusdo como meio de fortalecimento e formacgéo politica. Esse é
um elemento enfatizado como instrumento pedagdgico, pois busca socializar
a formacao dos sujeitos para o controle dos meios de comunicagao, de forma
gue eles aprendam desde o funcionamento técnico dos equipamentos até a
organizagdo da programacdo, contribuindo para a formacdo politica dos
campesinos e indigenas a medida que também socializa as experiéncias das
comunidades ja organizadas. Outro destaque é o fortalecimento da identidade
campesina o qual se d4 a partir da proposta de educagdo para as
comunidades que fazem parte do movimento a medida que 0s sujeitos

coletivos se constituem e se fortalecem politicamente;
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no MST, os destaques sao: a territorializacado nacional por meio da ocupacao
de terras que, diferentemente dos dois outros casos, em que 0S movimentos
estdo localizados em regifes geograficas especificas, no caso do MST, o
movimento, por meio do processo de ocupacdo de terras na luta pela
Reforma Agréria, difundiu-se por todo o territorio brasileiro. Isso possibilitou
outro elemento de destaque desse movimento, que é a consolidacdo de um
movimento nacional de Educacdo do Campo, cujo elemento propulsor sédo as
experiéncias educacionais iniciadas nos assentamentos da Reforma Agréria.
O movimento da Educacdo do Campo desencadeia outro elemento de
destaque, que é a construcdo da identidade campesina, a medida que o MST,
enquanto movimento, luta por uma educacdo a qual possibilite romper as

relacdes de poder que subalternizam a classe trabalhadora;

no Movimento Zapatista, destaca-se a participacdo do Exército Zapatista de
Libertagdo Nacional que se tornou o porta-voz do movimento, atuando junto
as organizacdes camponesas em defesa de suas terras e de seus direitos.
Outro destaque refere-se a defesa da identidade e da autonomia dos povos
indigenas, na perspectiva de que eles participem democraticamente da
sociedade, o que néo significa o0 rompimento nacional, mas o fortalecimento e
a revitalizacdo da Iuta por dignidade. Destaca-se também como
particularidade desse movimento a atencdo a situacdo das mulheres, visto
qgue, na cultura dos povos indigenas, a questdo da demarcacdo dos papéis
sociais de homens e mulheres é acentuada, repercutindo na atuacao politica
das mulheres assim como no acesso a educacdo. Por fim, destacam-se,
como mais uma singularidade do Movimento Zapatista, as atividades
educacionais realizadas de acordo com as decisées comunitérias de cada
zona administrativa, que elegem as prioridades e que dependem de recursos,

entretanto, atentos aos principios da educacéo auténoma zapatista.
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CONCLUSAO

A construcdo de um didlogo emancipatério deve ter em conta ndo sO a
representacdo do conhecimento académico, mas a dos lugares e das falas dos
sujeitos sociais envolvidos e a de seus saberes politicos que, no caso dos
movimentos camponeses, sdo construidos na luta pela terra. Essa luta representa
nao apenas a luta pela base material de producdo, mas a empreendida em prol da
producdo e reproducdo da vida em suas dimensGes materiais, simbolicas e
subjetivas, em que as experiéncias de educacado, nessas organizacdes, oferecem
grandes contribuicbes. Assim, esses saberes sao frutos das acbes locais, da
realidade circunstanciada, em que surgem, conforme Escobar (2005a; 2005b), as
“politicas de lugar”, que sao politicas pensadas a partir das subalternidades.

A partir deste entendimento, inferimos que se faz premente a compreenséao e
o fortalecimento da relacdo entre o Estado e a sociedade civil — relacdo que se
apresenta como um caminho para o aperfeicoamento da democracia a medida que

0s propositos coletivos sao transformados em direitos.

Percebemos, no caso do Brasil, que, apesar de ter se ampliado a participagcao
da sociedade civil, especialmente no governo Lula, tal participacdo ndo se configura
como uma politica de Estado, o que revela o quanto ainda temos que construir. Mas,
de certa forma, podemos avaliar que essa ampliacdo representa, para 0s sujeitos
coletivos, um processo de aprendizado politico institucional, abrindo espaco para

novas questoes.

Contudo, ndo podemos esquecer a questdo lembrada por Restrepo (1990),
sobre como é importante o que vem acontecendo em muitos lugares da América
Latina, onde o0s movimentos sociais procuram modalidades alternativas de
propriedade e gestdo do trabalho coletivo. Para esse autor, esses sujeitos dos
setores subalternos sdo 0s Unicos capazes de realizar a real socializacdo da
propriedade e do trabalho na sociedade moderna. Isso porque as decisbes e
experiéncias construidas nos movimentos sociais foram refletidas e disputadas,
efetivando-se, pois, a partir de relagdes de conflitos e tensoes.

Retomando, entéo, a pergunta inicial que deu origem a nossa pesquisa — Que

alternativas a educacao neoliberal os movimentos sociais do campo tém

produzido na América Latina, particularmente na Argentina, no Brasil e no
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México? —, podemos afirmar que nossa pesquisa nos levou a compreender que 0s
sujeitos dos lugares subalternos na América Latina, particularmente os dos movimentos
sociais do campo da Argentina, do Brasil e do México, objeto do nosso estudo,
compreendem que a vida deles é repleta de situacbes irracionais, nas quais 0
conhecimento sistematizado (escolar), que teoricamente seria um dos elementos
necessarios para a superacdo das condigcbes sociais marginais, apresenta-se
desconectado da realidade vivida por eles. E por esse motivo que incluem
deliberadamente a educacdo na pauta da agenda politica, na perspectiva de
construirem alternativas de uma educacéao transformadora que os levem a conquista de
novas cidadanias.

Em face disso, lutam por uma educacdo com sentido, em que as situacoes reais
sejam o alicerce para outra compreensao da vida, na qual as experiéncias cotidianas —
nas histéricas e diversas atividades culturais, econémicas, sociais e politicas — possam
ser pensadas em conjunto, objetivando a superacdo das légicas hegemonicas pelas
l6gicas das lutas populares. Nessa direcdo, Lage (2013) nos diz que pensar conteudos,
numa perspectiva critica e em reflexdo permanente, auxilia “os sujeitos a
compreenderem a realidade que os expulsou dos direitos de cidadania e os
mecanismos dessa expulsdo” (LAGE, 2013, p.31).

Portanto, constatamos que se torna imperativo compreender a educagdo que
vem sendo desenvolvida pelos movimentos sociais do campo inserida nesse processo
de analise das préticas de colonizacdo na América Latina e a sua heranca no contexto
atual. Entendemos que, dessa forma, a educacao podera fortalecer a acdo dos sujeitos
coletivos do e no campo no enfrentamento dos desafios que se apresentam ao conjunto
desses paises e na (des)colonialidade dos processos sociais, econémicos, politicos e

culturais, os quais continuam a reproduzir desigualdades na América Latina.

Dessa maneira, vimos que os processos de luta e de resisténcia desses
movimentos sociais do campo rompem com 0S processos de materialidade das
politicas educacionais macroecondmicas neoliberais e se configuram em arenas de
conflitos, na luta por politicas educacionais que promovam a organizacéo coletiva, a

justica social e a igualdade.

Pudemos perceber, a partir de nosso estudo, que as experiéncias educacionais
desenvolvidas pelo MOCASE-Via Campesina, pelo MST e pelo Movimento Zapatista
representam, na perspectiva dos Estudos Pds-Coloniais, a construcdo da
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descolonialidade da educacdo. Esses Estudos entendem que essas experiéncias
tém como fundamento a formag&o dos sujeitos a partir da compreenséo de outras

relacBes econdbmicas, sociais, politicas e culturais.

Para os Estudos PoOs-Coloniais, essas experiéncias enfatizam a valorizacéo
dos conhecimentos praticos e a relagdo deles com as teorias, a emancipagédo da
mulher, a coexisténcia da variedade linguistica, as renovadas formas de relacdes de
trabalho, a producdo e a comercializacdo dos produtos, a economia solidaria, o
papel do individuo e a perspectiva da coletividade, as decisbes partilhadas e
consensuais. Isso representa a construcdo da autonomia dos povos na concepgao
de unidade horizontal. Assim, a experiéncia educacional desenvolvida pelos
movimentos sociais do campo — como as do MST, do MOCASE e do Movimento
Zapatista — concebem a formacédo dos sujeitos a partir da concepcéo de humanizacgéo

das relagbes, numa perspectiva de transformacéao social.

Dessa forma, estudar essas trés experiéncias nos levou a compreenséo de que
as imposicbes das politicas macroecondmicas neoliberais, no campo da educacéo
durante a década de 1990, ndo ocorreram na América Latina sem resisténcia. Os
movimentos sociais do campo criaram alternativas, apresentaram propostas
pedagdgicas amparadas em principios politico-pedagdgicos de cunho emancipatério,
construidos em conferéncias protagonizadas por essas organizacdes, cujo objetivo foi,
e ainda €, a construcdo de um novo projeto politico, em que a educacéo possa cumprir
a sua missao de transformacado politica a partir de uma praxis educacional de nao

submissao, que é a formacgédo humana integral.

Desse modo, é possivel afirmamos que a América Latina, por meio da luta dos
movimentos sociais do campo — como a reforma agraria, novos modos de producédo —,
tem construido alternativas de educacdo aos modelos macroeconémicos neoliberais,
como maneira de romper com a construcdo de hegemonias que desarticulam as lutas

dos movimentos sociais e tornam as classes populares resignadas.

Nesse sentido, inferimos que a educagdo do campo, enquanto construcao
politica de uma educacgéo, contribui com uma melhor qualificacdo da luta e de seus
sujeitos, e com o fortalecimento do projeto coletivo de emancipacéo. Nessa direcéo, tem
avancado enquanto alternativa pedagogica e metodologica de formacao politica

permanente, apesar de retrocessos em termos de deformacdo e reformulagéo de
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principios essenciais negociados para viabilizar politicas (ou programas) de educacao
do campo nesses trés paises. Mesmo que, ha Argentina e no México ainda estejam sob
a designacao de educacéo rural, podemos dizer que, em termos de conteldos, nos trés

paises houve avancos significativos.

Como o conhecimento abre novas portas, nos limites de uma pesquisa, a cada
ponto a que pensamos chegar, novas indagagcdes vao sempre surgir para novos
contextos e novas combinacbes de estudos comparados. Compreendemos, entédo, a
possibilidade de novos estudos que remetam as experiéncias educacionais que vém
sendo desenvolvidas nos espacos de formacdo universitaria, gestadas a partir dos
movimentos sociais do campo, entre outros paises da América Latina. Outro aspecto
seria estudar os percursos formativos dos militantes e dirigentes dos movimentos
sociais do campo, assim como questdes sobre a construcéo de identidades dos sujeitos
politicos dos movimentos sociais do campo. Pode-se, ainda, confrontar os resultados
da escolarizacdo, nas areas de reforma agraria ou em territorios ocupados pelos

movimentos sociais do campo.



158

REFERENCIAS

ACANDA, Jorge Luis. Sociedade Civil e hegemonia. Traducao de Lisa Stuart — Rio de
Janeiro: Editora UFRJ, 2006.

ALCANTARA, Armando. Politicas Educativas y Neoliberalismo en México: 1982-
2006. REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 48, 2008, pp. 147-165.

Disponivel em: < http://www.rieoei.org/rie48a07.pdf> Acesso em: 15 fev. 2015.

ALTHUSSER, Louis. Posicdes Il — Aparelhos Ideoldgicos de Estado. Biblioteca de
Ciéncias Sociais; v. 17, Rio de Janeiro: Edigbes Graal, 1980.

ANDERSON, Perry. Balanco do Neoliberalismo. In: SADER, Emir; PABLO, Gentili. POs-
neoliberalismo: as politicas sociais e o Estado Democratico. Rio de Janeiro, Paz e
Terra, 1995.

AQUINO, Rubim Santos Leé&o de, et al. Historia das Sociedades: das sociedades
modernas as sociedades atuais. 322 ed. rev. e atualizada, Rio de Janeiro: Ao Livro
Técnico, 1995.

AQUINO, Rubim Santos Leéo de, et al. Histéria das Sociedades: das comunidades

primitivas as comunidades medievais. 142 ed., Rio de Janeiro: Ao Livro Técnico, 1980.
ARROYO, Miguel G. Outros Sujeitos, Outras Pedagogias. Petropolis, RJ: Vozes, 2012.

ARROYO, Miguel G.; CALDART, Roseli S.; MOLINA, Monica C. Por uma Educagé&o do
Campo. 42 ed. — Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

BANCO MUNDIAL. Prioridades y estrategias para la educacién Examen del Banco
Mundial. ISBN 0-8213-3411-5 1. World Bank. Il. Title. ll. Series. LC2605.P75618 1996
370'.9172'4-dc20, 1996. Disponivel em: http://mww-
wds.worldbank.org/external/default/WDSContentServer/WDSP/IB/2005/06/13/000160016
20050613172136/Rendered/PDF/14948010spanish.pdf Acesso em: 10 fev. 2015.

BATISTA, Paulo Nogueira. O Consenso de Washington: a visdo neoliberal dos
problemas latino-americanos. 1994. Disponivel em: <

http://www.usp.br/fau/cursos/graduacao/arq urbanismo/disciplinas/aup0270/4dossie/nogu

eira94/nog94-cons-washn.pdf> Acesso em: 20 jan. 2015.



http://www.rieoei.org/rie48a07.pdf
http://www-wds.worldbank.org/external/default/WDSContentServer/WDSP/IB/2005/06/13/000160016_20050613172136/Rendered/PDF/14948010spanish.pdf
http://www-wds.worldbank.org/external/default/WDSContentServer/WDSP/IB/2005/06/13/000160016_20050613172136/Rendered/PDF/14948010spanish.pdf
http://www-wds.worldbank.org/external/default/WDSContentServer/WDSP/IB/2005/06/13/000160016_20050613172136/Rendered/PDF/14948010spanish.pdf
http://www.usp.br/fau/cursos/graduacao/arq_urbanismo/disciplinas/aup0270/4dossie/nogueira94/nog94-cons-washn.pdf
http://www.usp.br/fau/cursos/graduacao/arq_urbanismo/disciplinas/aup0270/4dossie/nogueira94/nog94-cons-washn.pdf

159

BERGAMASCO, Sonia Maria Pessoa Pereira. A realidade dos assentamentos rurais
por detrds dos numeros. Estud. av. [online]. 1997, vol.11, n.31, pp. 37-49. ISSN 0103-
4014. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-
40141997000300003&script=sci_arttext> Acesso em: 15 ago. 2013.

BERTHOUD, Gérald. Mercado. In: WOLFGANG SANCHS (editor). Dicionario do
desenvolvimento: guia para o conhecimento como poder. Tradugéo Vera Lucia M.

Joscelyne, Sussana de Gyalokay e Jaime A. Clasen. — Petrépolis, RJ: Vozes, 2000.

BRANDAO, Marise. Sobre a Educagao Basica Mexicana hoje: a “qualidade”
capitalista avanca, mas os trabalhadores conscientes e organizados resistem. Marx
e 0 Marxismo v.2, n.2, jan/jul 2014. Disponivel em: <
file:///C:/Users/Faramaia/Downloads/46-209-1-PB.pdf> Acesso em: 3 mar. 2015.

BRASIL — INCRA. PRONERA. Disponivel em: http://www.incra.gov.br/proneraeducacao.

Acesso em: 27 mar. 2015.

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia:
Senado Federal, 1988.

BRASIL. MEC - PDE, 2007. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/arquivos/livro/ Acesso
em: 9 jan. 2015.

BRASIL. Ministério do Planejamento. http://www.planejamento.gov.br/

BRASIL. Presidéncia da Republica. Camara da Reforma do Estado. Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado. Brasilia, 1995. Disponivel em:
<http://www.bresserpereira.org.br/documents/mare/planodiretor/planodiretor.pdf>Acesso
em: 7 jan. 2015.

BRASLAVSKY, Ceclilia; COSSE, Gustavo. Las actuales reformas educativas en
América Latina: cuatro actores, tres logicas y ocho tensiones. REICE - Revista
Electrénica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion. [En
linea). Madrid: RINACE. vol. 4, n. 2e, 2006. p. 1-26.

<http://mwww.rinace.net/vol4num2e.htm>. Acesso em: 10 jan. 2015.

BRITTO, Luiz Navarro de. Educacédo no Brasil e na América Latina: questdes
relevantes e polémicas. Sao Paulo: T.A. Queiroz; Salvador BA: Faculdade de Educacéo
da Universidade Federal da Bahia; Brasilia, DF: INEP; (S. L.): OEA, 1991. Colecao

Navarro de Britto; v. 2.


http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-40141997000300003&script=sci_arttext
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-40141997000300003&script=sci_arttext
../../../../../Downloads/46-209-1-PB.pdf
http://www.incra.gov.br/proneraeducacao
http://portal.mec.gov.br/arquivos/livro/
http://www.planejamento.gov.br/
http://www.rinace.net/vol4num2e.htm

160

BUENO, Maria Sylvia Simfes. O Banco Mundial e modelos de gestao educativa para
a América Latina. Cadernos de Pesquisa, v. 34, n. 122, p. 445-466, maio/ago. 2004.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/cp/v34n122/22513.pdf> Acesso em: 14 set.
2013.

BULFINCH, Thomas. O livro de ouro da mitologia: (a idade da fdbula), histérias de
deuses e herdis. Traducao de David Jardim Junior, 222 ed. - Rio de Janeiro: Ediouro,
2001.

CABRAL NETO, Antonio et al. Pontos e contrapontos da politica educacional: um
leitura contextualizada de iniciativas governamentais. Brasilia: Liber Livros Editora,
2007.

CABRAL NETO, Antdnio; DUARTE, Alda Maria; CASTRO, Araujo. Reflex8es sobre os
atuais cenarios da politica educacional na América Latina. O publico e o privado -
Revista do PPG em Politicas Publicas da Universidade Estadual do Ceara/UECE, n°5 —
Janeiro/Junho — 2005. Disponivel em:
<http://www.seer.uece.br/?journal=opublicoeoprivado&page=article&op=view&path%5B%
5D=316> Acesso em: 11 dez. 2014.

CALDART, Roseli S. A escola do campo em movimento. In: ARROYO, Miguel G.;
CALDART, Roseli S.; MOLINA, Monica C. (Org.). Por uma educacao do Campo. 42 ed.
— Petropolis, RJ: Vozes, 2009, p. 87-131.

CALDART, Roseli S. Educacdo do Campo. In: CALDART, Roseli Salete (Org.).
Dicionario da Educacao do Campo. Rio de Janeiro, Sdo Paulo: Escola Politécnica de

Saude Joaquim Venancio, Expresséo Popular, 2012a, p.257-265.

CALDART, Roseli S. Pedagogia do Movimento. In: CALDART, Roseli Salete (Org.).
Dicionério da Educagcdo do Campo. Rio de Janeiro, Sdo Paulo: Escola Politécnica de

Saude Joaquim Venancio, Expressao Popular, 2012b, p. 546-553.

CARVALHO, Méarcia Siqueira de. O pensamento geografico medieval e renascentista
no ciberespaco. Geocities, 2006. Disponivel em: <

http://www.geocities.ws/pensamentobr/medievalciber.pdf Acesso em: 20 jan. 2014.

CASTRO-GOMEZ, Santiago y GROSFOGUEL, Ramoén. Giro decolonial, teoria critica y
pensamiento heterarquico. In: CASTRO-GOMEZ, Santiago y GROSFOGUEL, Ramén El

giro decolonial: reflexiones para una diversidad epistémica mas Alla del


http://www.scielo.br/pdf/cp/v34n122/22513.pdf
http://www.geocities.ws/pensamentobr/medievalciber.pdf

161

capitalismo global. Bogoté: Siglo del Hombre Editores; Universidad Central, Instituto de
Estudios Sociales Contemporaneos y Pontificia Universidad Javeriana, Instituto Pensar,
2007.

CASTRO-GOMEZ, Santiago. Ciéncias sociais, violéncia epistémica e o problema da
invencéo do outro. In: LANDER, Edgardo (Org.). A Colonialidade do saber:
eurocentrismo e ciéncias sociais. Perspectivas latino-americanas. Buenos Aires:
CLACSO, 2005b.

CASTRO-GOMEZ, Santiago. La poscolonialidad explicada a los nifios. Instituto
Pensar, Universidad Javeriana, Jigra de Letras, Editorial Universidade del Cauca, 2005a.
ISBN: 958-9475-89-2.

CEPAL. Comisién Econdémica para América Latina y el Caribe. www.cepal.org

CEPALSTAT - Estadisticas e Indicadores Sociales. Disponivel em:
<http://estadisticas.cepal.org/cepalstat WEB CEPALSTAT/estadisticasindicadores.asp>

Acesso em: 3 set. 2014.

COUTINHO, Carlos Nelson. Intervencdes: o marxismo na batalha das idéias. Sao
Paulo: Cortez, 2006.

CLOC. Coordinadora Latinoamericana de Organizac¢des del Campo, 2015.
Disponivel em: http://www.cloc-viacampesina.net/ Acesso em: 15 fev. 2015.

CURY, Carlos Roberto Jamil. Os desafios do ensino brasileiro: do ensino fundamental ao
ensino profissional. In: TRINDADE, Helgio & BLANQUER, Jean-Michel (Org.). Os

desafios da Educacdo na América Latina. Petrépolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2002.

DALMAGRO, Sandra L. A escola no contexto das lutas do MST. In: VENDRAMINI, Célia
Regina; MACHADO, lima Ferreira (Org.). Escola e movimento social: a experiéncia

em curso no campo brasileiro. 12 ed. — Sao Paulo: Expresséo Popular, 2011.

DEMO, Pedro. Metodologia Cientifica em Ciéncias Sociais. 32 ed. Sdo Paulo: Atlas,
1995.

DESALVO, Agustina. El Mocase: Origenes, Consolidacion Y Fractura Del
Movimiento Campesino De Santiago Del Estero. Astrolabio Nueva Epoca, n. 12, 2014
Disponivel em: < http://revistas.unc.edu.ar/index.php/astrolabio/article/view/5635> Acesso
em: 9 out. 2014.


http://estadisticas.cepal.org/cepalstat/WEB_CEPALSTAT/estadisticasIndicadores.asp
http://www.cloc-viacampesina.net/

162

DESALVO, Agustina. Historia del Movimiento Campesino Santiago del Estero
(MOCASE). XXVII Congresso de la Asociacion Latinoamericana de Sociologia.
Asociacion Latinoamericana de Sociologia, Buenos Aires, 2009. Disponivel em:
http://www.aacademica.com/000-062/2193 Acesso em: 9 out. 2014.

Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v15n44/v15n44al3.pdf Acesso em: 21 set.
2014.

DOMINGUEZ , Diego. Movimiento Campesino e indigena en Argentina: Luchas
contra el saqueo y colonialismo del siglo XXI. Grupo de Estudios Rurales — UBA,

Miercoles, noviembre de 2008, Disponivel em: http://vivalatinoamerica-

vivalatinoamerica.blogspot.com.br/2008/11/movimiento-campesino-e-indigena-en.html

Acesso em: 21 jan. 2015.

DURAND, Patricia. “El Movimiento Campesino de Santiago del Estero”. 2006.
Disponivel em: < http://Aww.abyayalacolectivo.com/web/compartir/noticia/el-movimiento-
campesino-de-santiago-del-estero--historia---patricia-durand > Acesso em: 22 mai. 2015.

DURAND, Patricia. “Representar y no mandar”: Dirigentes campesinos en Santiago
del Estero. Mundo Agrario, vol. 8, n® 16, primer semestre de 2008. Centro de Estudios
Histérico Rurales. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion. Universidad
Nacional de La Plata, Argentina, 2008. Disponivel em:
http://www.scielo.org.ar/pdf/magr/v8n16/v8n16a02.pdf Acesso em: 7 nov. 2014.

DUSSEL, Enrique. Europa, modernidade e eurocentrismo. In: LANDER, Edgardo (Org.).
A Colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais. Perspectivas latino-
americanas. Buenos Aires: CLACSO, 2005.

ESCOBAR, Arturo «Mundos y Conocimientos de Outro Modo». El programa de
investigacion de modernidad/colonialidad latinoamericano. Tabula Rasa. Bogota -
Colombia, No.1: 51-86, enero-diciembre de 2003, ISSN 1794-2489. Disponivel em:
<http://www.unc.edu/~aescobar/text/esp/escobar-tabula-rasa.pdf> Acesso em: 16 dez.
2013.

ESCOBAR, Arturo. Mas Alla del Tecer Mundo. Globalizacién y Diferencia. Instituto
Colombiano de Anropologia e Historia. ISBN 958-8181-36-4. Bogota, Colombia,

novembro, 2005a.


http://www.aacademica.com/000-062/2193
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v15n44/v15n44a13.pdf
http://osal.clacso.org/dev/auteur.php3?id_auteur=19
http://vivalatinoamerica-vivalatinoamerica.blogspot.com.br/2008/11/movimiento-campesino-e-indigena-en.html
http://vivalatinoamerica-vivalatinoamerica.blogspot.com.br/2008/11/movimiento-campesino-e-indigena-en.html
http://www.scielo.org.ar/pdf/magr/v8n16/v8n16a02.pdf
http://www.unc.edu/~aescobar/text/esp/escobar-tabula-rasa.pdf

163

ESCOBAR, Arturo. O lugar da natureza e a natureza do lugar: globalizagdo ou pos-
desenvolvimento?. In: LANDER, Edgardo (Org.). A Colonialidade do saber:
eurocentrismo e ciéncias sociais. Perspectivas latino-americanas. Buenos Aires:
CLACSO, 2005b.

ESTEVA, Gustavo. Desenvolvimento. In: SACHS, Wolfgang. Dicionario do
Desenvolvimento: guia para o conhecimento como poder. Tradutores: Vera Lucia M.
Joscelyne, Susana de Gyalokay e Jaime A. Clasen. Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes,
2000.

ESTEVEZ, Pablo Diaz. Tierra, educacion y politica en tres comunidades del
campesinado de Santiago del Estero: un estudio de la educacion desde el
movimiento social. Propuesta Educativa, n. 28, 2007. Disponivel em:

www.propuesstaeducativa.flacso.org.ar/archivos/tesis/9.pdf Acesso em: 15 Jan. 2015.

FANON, Frantz. Os condenados da terra. Tradugdo Enilce Albergaria Rocha, Lucy
Magalh&es — Juiz de Fora: Ed. UFJF, 2005.

FAVERO, Osmar. Uma pedagogia da participacdo popular: andlise da préatica
educativa do MEB — Movimento de Educacdo de Base (1991-1966). Campinas: Sao
Paulo, Autores Associados, 2006.

FERNANDES, Bernardo Mangano. Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST). In: CALDART, Roseli Salete (Org.). Dicionario da Educac¢do do Campo. Rio de
Janeiro, S&o Paulo: Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio, Expressao Popular,
2012b p. 496-500.

FERNANDES, Bernardo Mancano. Os campos da pesquisa em Educac¢ao do Campo:
espago e territdrio como categorias essenciais. In: MOLINA, Monica Castagna (Org.)

Educacdo do Campo e Pesquisa: questdes para reflexdo. Brasilia MDA, 2006.

FERNANDES, Bernardo Mancano. Via Campesina. In: CALDART, Roseli Salete (Org.).
Dicionario da Educagdo do Campo. Rio de Janeiro, Sdo Paulo: Escola Politécnica de
Saude Joaquim Venancio, Expresséo Popular, 2012a, p. 765-768.

FERNANDES, Florestan. A ciéncia aplicada e a educacdo como fatores de mudanca
cultural provocada. (Trabalho apresentado no Simpdsio de Problemas Educacionais,
realizado no Centro Regional de Pesquisas Educacionais de Sao Paulo, em setembro de
1959. Publicado originalmente na RBEP v. 32, n. 75, jul./ set. 1959, p. 28-78). R. Bras.


http://www.propuesstaeducativa.flacso.org.ar/archivos/tesis/9.pdf

164

Est. Pedag., Brasilia, v. 86, n. 212, p. 125-161, jan./abr. 2005. Disponivel em:
http://rbep.inep.gov.br/index.php/RBEP/article/viewFile/80/82 Acesso em: 15 abr. 2015.

FERNANDES, Florestan. O desafio educacional. Sdo Paulo: Cortez, 1989.

FERNANDES, Florestan. Capitalismo dependente e classes sociais na América
Latina. Rio de Janeiro: Zahar, 1973.

FERRARO, Alceu Revanello. Direito a Educac¢ao no Brasil e divida educacional: e se
0 povo cobrasse? In: Educacéo e Pesquisa, Sao Paulo, v.34, n.2, p. 273-289,
maio/agosto. 2008. Disponivel em: <www.scielo.br/pdf/ep/v34n2/05.pdf> Acesso em: 27
ago. 2013.

FIORI, José Luis. Estado de Bem-Estar Social: Padrdes e crises. PHYSIS: Rev.
Saude Coletiva, Rio de Janeiro, 7 (2): 129-147, 1997. Disponivel em: <
http://www.scielo.br/pdf/physis/v7n2/08.pdf> Acesso em: 18 dez. 2014.

FRANCA, Leonel. O método pedagédgico dos Jesuitas: o “Ratio studiorum”. Rio de
Janeiro: livraria Agir Editora, 1952.

FRANCO, Maria Ciavatta. Estudos comparados em educacéo: uma discussao tedrico-
metodoldgica a partir da questdo do outro. In: FRANCO, Maria Ciavatta (Org.). Estudos

comparados e educacdo na América Latina. Sao Paulo: Livros do Tatu: Cortez, 1992.

FRANCO, Maria Ciavatta. Quando nds somos o outro: Questdes tedrico-
metodoldgicas sobre os estudos comparados. Educacgéo & Sociedade, ano XXI, n.
72, Agosto de 2000. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v21n72/4200.pdf>

Acesso em: 8 jan. 2014.

FREITAS, Luiz Carlos de. Os reformadores empresariais da educacao: da
desmoralizacdo do magistério a destrui¢céo do sistema publico de educacéao.
Educacéo e Sociedade, Campinas, v.33, n. 119, p. 379-404, abr.-jun. 2012.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Educacéo e a crise do capitalismo real. 52 ed. S&o Paulo:
Cortez, 2003.

FURTADO, Celso. O capitalismo global. Sado Paulo: Paz e Terra, 1998.

GALEANO. Eduardo H. As veias abertas da América Latina. Tradugdo de Sergio
Faraco. — Porto Alegre, RS: L&PM, 2013.


http://rbep.inep.gov.br/index.php/RBEP/article/viewFile/80/82
http://www.scielo.br/pdf/ep/v34n2/05.pdf
http://www.scielo.br/pdf/physis/v7n2/08.pdf
http://www.scielo.br/pdf/es/v21n72/4200.pdf

165

GALVANIN, Beatriz. Reforma do sistema educacional dos anos 90: breves
consideracdes sobre os aspectos histéricos, econémicos, e politicos. Hérus —
Revista de Humanidades e Ciéncias Sociais Aplicadas, Ourinhos/SP, N° 03, 2005.
Disponivel em: < http://portal.estacio.br/media/3708883/artigo-beatriz.pdf> Acesso em: 22
jan. 2014.

GANDARA, Miguel Alvarez. Chiapas: nuevos movimientos sociales y nuevo tipo de
conflictos. In: SEANE, José (Org). Movimientos Sociales y conflicto en América

Latina. 12 ed. — 1° reimp. — Buenos Aires: Clacso, 2004.

GASPAR, Lucia. Ligas Camponesas. Pesquisa Escolar Online, Fundagéo Joaquim
Nabuco, Recife. Disponivel em: <http://basilio.fundaj.gov.br/pesquisaescolar/>. Acesso
em: 20 fev. 2015.

GENTILLI, Pablo. O Direito a Educacao e as Dinamicas de exclusdo na América
Latina. Educacgéo e Sociedade, Campinas, vol. 30, n. 109, p. 1059-1079, set./dez. 2009.
p. 1064. Disponivel em: <www.cedes.unicamp.br> Acesso em: 05 mai. 2012.

GIL, Antdnio Carlos. Como elaborar um projeto de pesquisa. 42 ed. Sdo Paulo: Atlas,
1999.

GIL, Eusebio. El Sistema Educativo de la Compaiia de Jesus: la “Ratio studiorum”.
Madrid: UPCO, 1992.

GOMES, Alfredo M. Politicas publicas, discurso e educacao. In: GOMES, Alfredo M.
(Org.). Politicas publicas e gestao da educacao. Série Estudos em Politicas Publicas e

Educacdo, Campinas, SP: Mercado das Letras, 2011.

GRAMSCI, Antonio. Caderno 11 (1932-1933) Volume 1: "Introducéo ao Estudo da
Filosofia. A Filosofia de Benedetto Croce". Edicao de Carlos Nelson Coutinho, em
colaboracdo com Luiz Sérgio Henriques e Marco Aurélio Nogueira. Trad. Carlos Nelson
Coutinho. Orelha de Joseph A. Buttigieg. Quarta capa de Eric Hobsbawm. Rio de Janeiro:

Civilizacéo Brasileira, 2004.

HORTA, José S. Baia. A educacgao na Italia Fascista: as reformas Gentile (1922 —
1923). Histéria da Educacéo, ASPHE/FaE/UFPel, Pelotas, v.12, v. 24, p. 179-223,
Jan/Abr 2008. Disponivel em: <http//fae.ufpel.edu.br/asphe> Acesso em: 8 jan. 2015.

HUBERMAN, Leo. Historia da Riqueza do Homem. 212 ed. rev. - Rio de Janeiro: LTC,
1986.


http://portal.estacio.br/media/3708883/artigo-beatriz.pdf
http://basilio.fundaj.gov.br/pesquisaescolar/index.php
http://www.cedes.unicamp.br/

166

IANNI, Octavio. Teorias da Globalizag&o. 2. ed. - Rio de Janeiro: Civilizag&o Brasileira,
1996.

IBGE: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. www.ibge.qgov.br

INDEC: Instituto Nacional de Estadisticas y Censos. www.indec.gov.ar

INEGI: Instituto Nacional de Estadistica y Geografia. www.inegi.org.mx

INEP. Panorama da Educacao do Campo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira. Brasilia, 2007. Disponivel em: <http://www.red-

ler.org/panorama-educacao-campo.pdf> Acesso em: 5 set. 2013.

JESUS, Antdnio Tavares de. O pensamento e a pratica escolar de Gramsci.
Campinas, SP: Autores Associados, 1998. - (Colecéo Educacdo Contemporanea).

KOLLING, Edgar Jorge; VARGAS, Maria C.; CALDART, Roseli S. MST e Educacdo. In:
CALDART, Roseli Salete (Org.). Dicionario da Educacédo do Campo. Rio de Janeiro,
Sé&o Paulo: Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio, Expressao Popular, 2012 p.
500-507.

KRAWCZYK, Nora Rut.; VIEIRA, Vera Lucia. Homogeneidade e Heterogeneidade nos
sistemas educacionais: Argentina, Brasil, Chile e México. Cadernos de pesquisa, V.
36, n.129, p. 673-704, set./dez. 2006. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/cp/v36n129/a0936129.pdf Acesso em: 3 ago. 2014.

KRAWCZYK, Nora Rut.; VIEIRA, Vera Lucia. Reforma educacional na América Latina
nos anos 90. Uma perspectiva histérico-sociolégica. Revista Latinoamericana de
Educacion Comparada. 10/ relec/ Ano 1 n° 1/ 2010/ ISSN 1853-3744/ Articulos.
Disponivel em: < http://www.saece.org.ar/relec/revistas/1/artl.pdf Acesso em: 15 out.
2014.

KRAWCZYK, Nora Rut; VIEIRA, Vera Lucia. A reforma educacional no México e no
Chile: apontamentos sobre as rupturas e continuidade. Educar em Revista
(Impresso), Curitiba, v. 1, n.22, p. 77-98, 2003. Disponivel em:<
file:///C:/Users/Faramaia/Downloads/2175-4163-1-PB.pdf Acesso em: 4 abr. 2015.

KRAWCZYK, Nora. Modelos de Gestdo da Garantia do Direito a Educacéo e do
Dever do Estado. In: IV Seminério de Educacgéo Brasileira. PNE em Foco. Sistemas de
Educacdo na América Latina. Campinas, 2013a.
https://drive.google.com/file/d/0B3rY31x0kgNINKRLAWRMNVZHCEE/edit?pli=1



http://www.ibge.gov.br/
http://www.indec.gov.ar/
http://www.inegi.org.mx/
http://www.red-ler.org/panorama-educacao-campo.pdf
http://www.red-ler.org/panorama-educacao-campo.pdf
http://www.scielo.br/pdf/cp/v36n129/a0936129.pdf
http://www.saece.org.ar/relec/revistas/1/art1.pdf
http://ojs.c3sl.ufpr.br/ojs/index.php/educar/article/view/2175/1827
http://ojs.c3sl.ufpr.br/ojs/index.php/educar/article/view/2175/1827
http://ojs.c3sl.ufpr.br/ojs/index.php/educar/article/view/2175/1827
../../../../../Downloads/2175-4163-1-PB.pdf
https://drive.google.com/file/d/0B3rY31x0kgNINkRLdWRMNVZHcEE/edit?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/0B3rY31x0kgNINkRLdWRMNVZHcEE/edit?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/0B3rY31x0kgNINkRLdWRMNVZHcEE/edit?pli=1

167

KRAWCZYK, NORA. Pesquisa comparada em educa¢gdo na América Latina:
situagdes e perspectiva. Educacgdo Unisinos 17(3):199-204, setembro/dezembro 2013b.
Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/0B3rY31x0kgNIX1diWVZScS1hS2s/edit?pli=1 Acesso em:
10 fev. 2015.

LA VIA CAMPESINA. Argentina: Se inaugura la Universidad Campesina. Publicado el
Miércoles, 10 Abril 2013 21:01. Disponivel em:

http://viacampesina.org/es/index.php/acciones-y-eventos-mainmenu-26/17-de abril-dde-

la-lucha-campesina-mainmenu-33/1678-argentina-se-inaugura-launiversidad-campesina
Acesso em: 20 abr. 2015.

LAGE, Allene Carvalho. Lutas por Inclusdo nas Margens do Atlantico: um estudo
comparado entre as experiéncias do Movimento dos Sem Terra/Brasil e da
Associagéo In Loco/Portugal. Volume | — Tese de Doutoramento. Coimbra: FEUC,
2005.

LAGE, Allene Carvalho. Educacao e movimentos sociais: caminhos para uma
pedagogia de luta. Recife: Ed. Universitaria da UFPE, 2013.

LANDER, Edgardo (Org.). A Colonialidade do saber. Eurocentrismo e Ciéncias
Sociais. Perspectivas latino-americanas. Buenos Aires: CLACSO, 2005.

LIMIA, Miguel. Retomando el debate sobre la sociedad civil. Marx Ahora, Havana, n.
6-7, 1998-1999. Temas, Havana, n.16-17, 1999.

LISBOA, Armando de Melo. De América a Abya Yala - Semidética da descolonizacéo.
R. Educ. Publ. Cuiaba v. 23 n. 53/2 p. 501-531 maio/ago. 2014. Disponivel em:
http://periodicoscientificos.ufmt.br/index.php/educacaopublica/article/viewFile/1751/1320

Acesso em 16 nov. 2014.

LUZ, Liliene Xavier. Empresas privadas e educacéo publica no Brasil e na Argentina.
Educacéo e Sociedade, Campinas, v.32, n. 115, p. 437-452, abr.-jun. 2011.

MAIA, Nayala de S. Ferreira. Agucar e transi¢cao para o trabalho livre em
Pernambuco 1874-1904. 22 ed. — Recife: Fundagéo Joaquim Nabuco, Editora

Massangana, 20009.

MAIA, Pedro. Ratio Studiorum: método pedagogico dos Jesuitas. Sado Paulo: Loyola,
1997.


https://drive.google.com/file/d/0B3rY31x0kgNIX1djWVZScS1hS2s/edit?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/0B3rY31x0kgNIX1djWVZScS1hS2s/edit?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/0B3rY31x0kgNIX1djWVZScS1hS2s/edit?pli=1
http://viacampesina.org/es/index.php/acciones-y-eventos-mainmenu-26/17-de-abril-dde-la-lucha-campesina-mainmenu-33/1678-argentina-se-inaugura-la-universidad-campesina
http://viacampesina.org/es/index.php/acciones-y-eventos-mainmenu-26/17-de%20abril-dde-la-lucha-campesina-mainmenu-33/1678-argentina-se-inaugura-launiversidad-campesina
http://viacampesina.org/es/index.php/acciones-y-eventos-mainmenu-26/17-de%20abril-dde-la-lucha-campesina-mainmenu-33/1678-argentina-se-inaugura-launiversidad-campesina
http://periodicoscientificos.ufmt.br/index.php/educacaopublica/article/viewFile/1751/1320

168

MALDONADO-TORRES, Nelson. La topologia del ser y la geopolitica del saber,
Modernidad, imperio, colonialidad. In: MIGNOLO, Walter; MALDONADO-TORRES,
Nelson; SHIWY, Freya. (Des)colonialidad del ser y del saber (videos indigenas y los

limites coloniales de laizquierda) en Bolivia. 12 ed. — Buenos Aires: Del Signo, 2006.

MALDONADO-TORRES, Nelson. Sobre la colonialidad del ser: contribuiciones al
desarrollo de un concepto. In: (Compiladores) CASTRO-GOMEZ, Santiago y
GROSFOGUEL, Ramon. El giro decolonial: reflexiones para una diversidad
epistémica mas Alla del capitalismo global. Bogota: Siglo del Hombre Editores;
Universidad Central, Instituto de Estudios Sociales Contemporaneos y Pontificia
Universidad Javeriana, Instituto Pensar, 2007.

MANACORDA, Mario Alighiero. Histdria da Educacao: da antiguidade aos nossos

dias. Traducéo de Gaetano Lo Monaco, 13 ed. S&do Paulo: Cortez, 2010.

MARQUES, Luiz A. B. Guerra. Democracia, Justica, Liberdade: licGes da Escuelita
Zapatista. 2014. 125f. Dissertagcédo (Mestrado em Sociologia), Instituto de Ciéncias

Sociais, Universidade de Brasilia, Brasilia — DF.

MARTINS, Fernado José. Educacdo do Campo: processo de ocupacao social e
escolar. Il Congresso Internacional de Pedagogia Social, 2008, Sao Paulo - SP.
Disponivel em:
<http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC0000000092008
000100006&Ing=en&nrm=iso> Acesso em: 20 abr. 2015.

MATOS, E. A. O Programa "Alianca Para o Progresso": O Discurso Civilizador na
Imprensa e a Educacao Profissional no Parana — Brasil. In: SIMPOSIO
INTERNACIONAL PROCESO CIVILIZADOR, 11., 2008, Buenos Aires. Anais. Buenos
Aires: Universidad de Buenos Aires, 2008. p. 359-367. Disponivel em:
<http://mww.uel.br/grupoestudo/processoscivilizadores/portugues/sitesanais/anais11/artig
0s/38%20-%20Matos.pdf> Acesso em: 11 abr. 2015.

MENDONCA, Maria Gusmao de; PIRES, Marcos Cordeiro (Org.) Formacdo econémica
da América Latina. Sdo Paulo: LCTE Editora, 2012.

MEXICO. Plan Nacional de Desarrollo 2013 — 2018. Secretaria de Educacion Publica

Disponivel em: http://iwww.sep.gob.mx/ Acesso em: 28 out. 2014.



169

MIA. Dicionario Politico. Marxists Internet Archive. Disponivel em: <www.
marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/d/doutrina_truman.htm> Acesso em: 20 abr.
2014.

MICHI, Norma. Movimientos campesinos y educacion. El Movimiento de los
Trabajadores Rurales Sin Tierra'y el Movimiento Campesino de Santiago del
Estero-VC - 1a ed. - Buenos Aires : El Colectivo, 2010. - (Coleccién: Orlando Fals Borda).

Disponivel em: http://www.extension.edu.uy/sites/extension.edu.uy/files/mcyeweb.pdf

Acesso em: 7 jun. 2015

MICHI, Norma. Produccidn de Culturay Procesos Educativos: una aproximaciéon a
la experiencia del Movimiento Campesino de Santiago del Estero en La Via
Campesina, Argentina. Revista Educere et Educare, Vol.8 n° 15 jan./jun. 2013 p. 17-30
Disponivel em: http://e-
revista.unioeste.br/index.php/educereeteducare/issue/view/560/showToc Acesso em: 9
mai. 2015.

MIGNOLO, Walter. El despreendimiento: pensamiento critico y giro descolonial. In:
MIGNOLO, Walter; MALDONADO-TORRES, Nelson; SHIWY, Freya. (Des)colonialidad
del ser y del saber (videos indigenas y los limites coloniales de laizquierda) en
Bolivia. 12 ed. — Buenos Aires: Del Signo, 2006.

MIGNOLO, Walter. La Idea de América Latina: La herida colonial y La opcién

decolonial. Barcelona: Gedisa Editorial, 2007.

MIRZA, Christian Adel. Movimientos sociales u sistemas politicos en América Latina:
la construccion de nuevas democracias. 12 ed. — Buenos Aires: Consejo

Latinoamericano de Ciencias Sociales — CLACSO, 2006.

MOCASE - Via Campesina. Se Inaugura la Universidad Campesina. Disponivel em:
http://www.mocase.orqg.ar/2013/04/se-inaugura-la-universidad-campesina.html Acesso
em 20 mar. 2015.

MOLINA, Monica Castagna; MONTENEGRO, Joé&o Lopes A.; OLIVEIRA, Liliane Lucia N.
A. Das desigualdades aos direitos: a exigéncia de politicas afirmativas para a
promocédo da equidade educacional no campo. Raizes, Campina Grande, v. 28, ns. 1
e2ev.29,n.1,p.174-190, jan./2009 a jun./2010. Disponivel em:

<http://www.ufcg.edu.br/~raizes/volumes.php?Rg=21> Acesso em: 30 mar. 2014.



http://www.extension.edu.uy/sites/extension.edu.uy/files/mcyeweb.pdf
http://e-revista.unioeste.br/index.php/educereeteducare/issue/view/560/showToc
http://e-revista.unioeste.br/index.php/educereeteducare/issue/view/560/showToc
http://www.mocase.org.ar/2013/04/se-inaugura-la-universidad-campesina.html
http://www.ufcg.edu.br/~raizes/volumes.php?Rg=21

170

MOLINA, Ménica Castagna; SA, Lais Mourdo. Escola do Campo. In: Dicionario da
Educacdo do Campo. Rio de Janeiro, Sdo Paulo: Escola Politécnica de Saude Joaguim

Venancio, Expressao Popular, 2012.

MORIGI, Valter. A escolado MST: uma utopia em construcao. Porto Alegre:
Mediacéo, 2003.

MST. Escola Nacional Florestan Fernandes (ENFF). Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra. Disponivel em: (http://www.mst.org.br/Escola-Nacional-Florestan-

Fernandes-visa-a-socializacao-do-conhecimento%620 Acesso em: 2 fev. 2014.

NEVES, Delma Pessanha. Agricultura Familiar. In: CALDART, Roseli Salete (Org.).
Dicionéario da Educacao do Campo. Rio de Janeiro, S&o Paulo: Escola Politécnica de

Saude Joaquim Venancio, Expresséo Popular, 2012 p. 32-39.

NOGUEIRA, Alexandre P. F.; GONCALVES, Claudio U.; MITIDIERO JUNIOR, Marco A.
Movimentos sociais e a questdo agraria na América latina: contribuicdes teoricas.

Reencontro de Saberes Territoriais Latinoamericanos, Perud, 2013.

O'GORMAN, Edmundo. La invencidon de América: investigacion acerca de la
estructura histérica del Nuevo Mundo y del sentido de su devenir. - 32 ed. — México:
FCE, 2003. ISBN: 968-16-6893-6

OLIVEIRA, Dalila Andrade. Das politicas de governo a politica de Estado: reflexdes
sobre a atual agenda educacional brasileira. Educacao e Sociedade, Campinas, v.32,
n. 115, p. 323-337, abr.-jun. 2011.

ORSO, Paulino José. Por uma educacéao para além do capital e por uma educacéao para
além da escola. In: (Org.) ORSO, Paulino José; GONCALVES, Sebastido Rodrigues;
MATOS, Valci Maria. Educacéo, Estado e contradicdes sociais. 12 edicdo, S&o Paulo:

Outras Expressoes, 2011.

PIRES, Marcos Cordeiro. A nova ordem mundial e o Consenso de Washington:
introdug&o das politicas neoliberais na América Latina. In: MENDONGCA, Maria Gusmé&o
de; PIRES, Marcos Cordeiro (Org.) Formacao econdmica da América Latina. Sao
Paulo: LCTE Editora, 2012a.

PIRES, Marcos Cordeiro. A titulo de concluséo: as perspectivas da América Latina no
limiar do século XXI. In: MENDONCA, Maria Gusmao de; PIRES, Marcos Cordeiro (Org.)

Formacao econdbmica da América Latina. Sdo Paulo: LCTE Editora, 2012b.


http://www.mst.org.br/Escola-Nacional-Florestan-Fernandes-visa-a-socializacao-do-conhecimento
http://www.mst.org.br/Escola-Nacional-Florestan-Fernandes-visa-a-socializacao-do-conhecimento

171

PNUD - Programa das Nag6es Unidas para o Desenvolvimento. Relatério do
Desenvolvimento Humano 2013. Disponivel em: <http://www.pnud.org.br/arquivos/rdh-

2013.pdf> Acesso em: 8 fev. 2015.

PORTO-GONCALVES, Carlos Walter y QUENTAL, Pedro de Araujo. Colonialidade do
poder e os desafios da integracdo regional na América Latina. Polis [online]. 2012,
vol.11, n.31, ISSN 0718-6568. Disponivel em:
<http://www.scielo.cl/pdf/polis/vliin31/artl7.pdf> Acesso em: 9 dez. 2013.

PORTO-GONCALVES, Carlos Walter. Apresentacao da edicdo em portugués. In:
LANDER, Edgardo (Org.). A Colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias
sociais. Perspectivas latino-americanas. Buenos Aires: CLACSO, 2005.

POZO, José del. Histéria da América Latina e do Caribe: Dos processos de
independéncia aos dias atuais. Traducdo de Ricardo Rosenbusch. — Petropolis, RJ:
Vozes, 2009.

PRADO JUNIOR, Caio. Formac&o do Brasil Contemporaneo. S&o Paulo: Brasiliense;

Publifolha, 2000. — (Grandes nomes do pensamento brasileiro).

PRADO, Maria Ligia; PELLEGRINO, Gabriela. Historia da América Latina. 1. ed., 1@

reimpressao, - S&o Paulo: Contexto, 2014.

PUIGGROS, Adriana. Qué pas6 en la educacion: breve historia desde la conquista
hasta el presente. 12 ed. — Buenos Aires: Galerna, 2003.

QUIJANO, Anibal. A colonialidade do poder, eurocentrismo e a América Latina. In:
LANDER, Edgardo (Org.). A Colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias

sociais. Perspectivas latino-americanas. Buenos Aires: CLACSO, 2005.

QUIJANO, Anibal. Colonialidad Del Poder Y Clasificacion Social. Journal of Word-
Systems Research, VI, 2, Sumer/Fall, Especial Issue: Festchrift for Immanuel Wallerstein
—Part 1, 2000. ISSN 1076-156X. Disponivel em: <http://www.jwsr.org/wp-
content/uploads/2013/05/jwsr-v6n2.pdf> Acesso em: 13 nov. 2013.

QUIJANO, Anibal. Colonialidade, poder, globalizacdo e democracia. Novos Rumos,
Ano 17, n° 37, traducdo de Dina Lida Kinoshita, 2002. Disponivel em:
www.educadores.diadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/veiculos_de comuniacacdo/NOR/N
OR0237/NOR0237/ 02.PDF Acesso em: 20 abr. 2015



http://www.pnud.org.br/arquivos/rdh-2013.pdf
http://www.pnud.org.br/arquivos/rdh-2013.pdf
http://www.scielo.cl/pdf/polis/v11n31/art17.pdf
http://www.jwsr.org/wp-content/uploads/2013/05/jwsr-v6n2.pdf
http://www.jwsr.org/wp-content/uploads/2013/05/jwsr-v6n2.pdf
http://www.educadores.diadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/veiculos_de_comuniaca��o/NOR/NOR0237/NOR0237/_02.PDF
http://www.educadores.diadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/veiculos_de_comuniaca��o/NOR/NOR0237/NOR0237/_02.PDF

172

RAMALLO, Jorge Maria. Etapas historicas de la educacién Argentina. Buenos Aires:

Fundacién Nuestra Historia, 1999.

RAMOS, Marise. Escola Unitaria. In: CALDART, Roseli Salete (Org.). Dicionario da
Educacédo do Campo. Rio de Janeiro, S&o Paulo: Escola Politécnica de Saude Joaquim

Venancio, Expressao Popular, 2012.

RESTREPO, Luis Alberto. A relacdo entre a sociedade civil e o Estado: elementos
para uma fundamentacdo tedrica do papel dos movimentos sociais na Ameérica
Latina. Tempo Social; Rev. Sociol. USP, S. Paulo, 2(2): 61-100, 2. sem. 1990. Disponivel
em: <http://www.revistas.usp.br/ts/article/view/84801> Acesso em: 22 fev. 2015.

RIBEIRO, Marlene. Desafios postos a Educacdo do Campo. Revista HISTEDBR On-
line, Campinas, n® 50(especial), p.150-171, maio, 2013. ISSN: 1676-258. Disponivel em:
<http://www.fae.unicamp.br/revista/index.php/histedbr/article/view/5478 > Acesso em: 3

fev. 2014.

RIBEIRO, Marlene. Educacdo do campo: embate entre Movimento Camponés e
Estado. Educacédo em Revista | Belo Horizonte | v.28 | n.01 | p.459-490 | mar. 2012.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/edur/v28n1/a20v28nl.pdf> Acesso em: 7 mar.
2014.

ROSA, Marcelo Carvalho. Ocupagéo de Terra. In: CALDART, Roseli Salete (Org.).
Dicionéario da Educacao do Campo. Rio de Janeiro, S&o Paulo: Escola Politécnica de

Saude Joaquim Venancio, Expressdo Popular, 2012.

SAFORCADA, Fernanda. Imposiciones de politica y movimientos de resistencia: los
sentidos de la autonomia en el campo educativo. In: GENTILI, Pablo et all (Org.). Politica,
Movimientos Sociales y Derecho a la Educacion. 12 ed. Buenos Aires: Consejo

Latinoamericano de Ciencias Sociales — CLACSO, 2011.

SAFORCADA, Fernanda; VASSILIADES, Alejandro. Las leys de educacion en los
comienzos del siglo XXI: del neoliberalismo al postconsenso de Washington en
Ameérica del Sur. Educacéo e Sociedade, Campinas, v.32, n. 115, p. 287-304, abr.-jun.
2011.

SANTOS FILHO, José Camilo dos. Pesquisa quantitativa versus pesquisa qualitativa: o
desafio paradigmatico. In: SANTOS FILHO, José Camilo dos; GAMBOA, Silvio Sanchez


http://www.revistas.usp.br/ts/article/view/84801
http://www.fae.unicamp.br/revista/index.php/histedbr/article/view/5478
http://www.scielo.br/pdf/edur/v28n1/a20v28n1.pdf

173

(Org.). Pesquisa Educacional: quantidade-qualidade. 72 ed. Colecéo Questdes da
Nossa Epoca, v. 42, — S&o Paulo, Cortez, 2009.

SANTOS, Boaventura de Sousa. A gramatica do tempo: para uma nova cultura
politica. 32 ed. — Sdo Paulo: Cortez, 2010.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Do Pés-moderno ao Pos-colonial. E para além de
um e de outro. Centro de Estudos Sociais da Faculdade de Economia da Universidade
de Coimbra, Conferencia de Abertura do VIII Congresso Luso-Afro-Brasileiro de Ciéncias
Sociais, realizado em Coimbra, de 16 a 18 de Setembro de 2004. Disponivel em:
<http://www.ces.uc.pt/misc/Do_pos-moderno_ao_pos-colonial.pdf> Acesso em: 9 dez.
2013.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Os Conflitos Urbanos no Recife: O Caso do
"Skylab". In: Revista Critica, n® 11, maio, p. 9-59. Coimbra: CES, 1983.

SANTOS, Juliana Silva dos. O Movimento Zapatista e a Educacéao: direitos humanos,
igualdade e diferenca. 2008, 135 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao), Faculdade de

Educacéo da Universidade de S&o Paulo — USP, Sao Paulo.

SANTOS, Milton. Por uma outra globalizacdo: do pensamento Unico a consciéncia

universal. 222 ed. — Rio de Janeiro: Record, 2012.

SATYRO, Natalia; SOARES, Sergei. A infraestrutura das escolas brasileiras de
ensino fundamental: um estudo com base nos censos escolares de 1997 a 2005.
IPEA. Brasilia, abril de 2007. Disponivel em:
<http://www.ipea.gov.br/portal/images/stories/PDFs/TDs/td_1267.pdf> Acesso em: 25
mar. 2014.

SAVIANI, Dermeval. Historia das Ideias Pedagogicas no Brasil. 32 ed. rev. 1 reimpr. —

Campinas, SP: Autores Associados, 2011.

SAVIANI, Dermeval. Sistema Nacional de Educacéo articulado ao Plano Nacional de

Educacgdo. Revista Brasileira de Educacéo v. 15 n. 44 maio/ago. 2010.

SAVIANI, Dermeval. Sistemas Educacionais. In: OLIVEIRA, D.A.; DUARTE, AM.C;
VIEIRA, L.M.F. DICIONARIO: trabalho, profissdo e condi¢&o docente. Belo Horizonte:
UFMG/Faculdade de Educacéo, 2009. Disponivel em:<
http://www.gestrado.org/pdf/197.pdf> Acesso em: 11 out. 2014.



http://www.ces.uc.pt/misc/Do_pos-moderno_ao_pos-colonial.pdf
http://www.ces.uc.pt/publicacoes/rccs/artigos/11/_Boaventura%20de%20Sousa%20Santos%20-%20Os%20Conflitos%20no%20Recife,%20O%20Caso%20do%20Skylab.pdf
http://www.ces.uc.pt/publicacoes/rccs/artigos/11/_Boaventura%20de%20Sousa%20Santos%20-%20Os%20Conflitos%20no%20Recife,%20O%20Caso%20do%20Skylab.pdf
http://www.ces.uc.pt/publicacoes/rccs/artigos/11/_Boaventura%20de%20Sousa%20Santos%20-%20Os%20Conflitos%20no%20Recife,%20O%20Caso%20do%20Skylab.pdf
http://www.ipea.gov.br/portal/images/stories/PDFs/TDs/td_1267.pdf
http://www.gestrado.org/pdf/197.pdf

174

SILVA , Jamerson A. Almeida da; SILVA, Katharine Ninive Pinto. Educagéo Integral no
Brasil de hoje. 1. ed. — Curitiba, PR: CRV, 2012.

SITEAL — ANEXO ESTADISTICO 2008. Disponivel em: <http://www.siteal.iipe-
oei.org/sites/default/files/informe 2008 - anexo_estadistico.pdf> Acesso em: 14 ago.
2014.

SITEAL: Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en América Latina. PERFIL

DOS PAISES 2011 — Disponivel em: <http://www.siteal.iipe-oei.org/perfiles paises>

Acesso em: 14 ago. 2014.

SOARES, Rosemary Dore. Gramsci e 0 debate sobre a escola publica no Brasil.
Cadernos Cedes, Campinas, vol. 26, n. 70, p. 329 — 352, set./dez. 2006.

SOARES, Rosemary Dore. Gramsci, o Estado e a Escola. Rio Grande do Sul: UNIJUI,
2000.

SOUZA, Ailton. A América Latina, conceito e identidade: algumas reflexdes da
histéria. PRACS: Revista de Humanidades do Curso de Ciéncias Sociais a UNIFSP.
Macapa, n.4, p.29-39, dez. 2011.

SOUZA, Maria Antdnia. Educacdo do Campo, desigualdades sociais e educacionais.
Educacédo & Sociedade, vol. 33, n. 120, Campinas Jul/Set. 2012.

STEDILE, Jo&o Pedro (Org.). A questao Agraria no Brasil: historia e natureza das Ligas
Camponesas — 1954-1964 . v. 4, 2. ed. — S&o Paulo: Expresséo Popular, 2012.

STRECK, Danilo R.(Org.) Fontes da Pedagogia Latino-americana — uma antologia.

Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010

STUBRIN, Florencia. Movimientos Sociales y educacion publica: la experiéncia del
Movimento de Los Trabajadores Rurales Sin Tierra. In: GENTILI, Pablo et all (Org.).
Politica, Movimientos Sociales y Derecho a la Educacioén. 12 ed. Buenos Aires: Consejo

Latinoamericano de Ciencias Sociales — CLACSO, 2011.

TELLO, Cesar; MAINARDES, Jefferson. A educacédo secundéaria na América Latina
como um direito democratico e universal: uma analise de documentos do Banco
Mundial e do Banco Interamericano de Desenvolvimento. Educacéo e Filosofia
Uberlandia, v.28, n. especial, p.155-179, 2014. ISSN 0102-6801. Disponivel em:
http://www.seer.ufu.br/index.php/EducacaoFilosofia/article/view/24608 Acesso em: 20 fev.
2015.



http://www.siteal.iipe-oei.org/sites/default/files/informe_2008_-_anexo_estadistico.pdf
http://www.siteal.iipe-oei.org/sites/default/files/informe_2008_-_anexo_estadistico.pdf
http://www.siteal.iipe-oei.org/perfiles_paises
http://www.seer.ufu.br/index.php/EducacaoFilosofia/article/view/24608

175

TEUBAL, Miguel. Expansion de la Soja Transgénica en la Argentina. Revista de
Ciencias Sociales Realida Econdmica, Instituto Argentino para el Desarrollo Economico,

2006. Disponivel em: http://www.iade.org.ar/modules/noticias/article.php?storyid=779

Acesso em: 5 fev. 2015.

TROJAN, Rose Meri. Politicas educacionais na América Latina: tendéncias em
curso. Revista Iberoamericana de Educacion / Revista Ibero-americana de Educacéo
ISSN: 1681-5653 n.° 51/1 — 15 de dezembro de 2009. Disponivel em:<

http://www.rieoei.org/deloslectores/3172Trojan.pdf> Acesso em: 18 dez. 2014.

UNESCO. Declara¢éo de Nova Delhi sobre Educacéo para Todos Nova Dehli, 6 de
dezembro de 1993 Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001393/139393por.pdf> Acesso em: 25 fev.
2015.

UNESCO. Situacion de los derechos humanos en el Noroeste argentino en 2008.
laboracion Catedra UNESCO de Sostenibilidad de la Universidad Politécnica de Cataluiia
(UPC) Educacion para la Accion Critica (EAPAC) Grupo de Cooperacion del Campus de
Terrassa (GCCT). Grupo de Investigacion en Derechos Humanos y Sostenibilidad
(GIDHS). Publicado em outubro de 2009. Disponivel em:
http://edpac.cat/docs/Publicacio_Informe_Argentina.pdf Acesso em: 7 jun. 2015.

UNICEF. Declara¢céo Mundial Sobre Educacao Para Todos. Plano de A¢ao para
Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem. (Conferéncia de Jomtien — 1990).
Aprovada pela Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos Jomtien, Tailandia—5 a
9 de margo de 1990. Disponivel em:

<http://www.unicef.org/brazil/pt/resources _10230.htm> Acesso em: 21 fev. 2015.

UNITIERRA. Universidad de la Tierra. Oaxaca. Disponivel em:

http://unitierra.blogspot.com.br/ Acesso em: 20 mai. 2015.

VINHAS, Moisés. Problemas Agrarios-Camponeses do Brasil — 1968. In: STEDILE (Org.)
A questdo Agraria no Brasil - o debate tradicional: 1500-1960. v. 1, 2. ed. — S&o

Paulo: Expresséo Popular, 2011.

VOSS, Dulce Mari da Silva. O Plano de Desenvolvimento da Educacgéao (PDE):
contextos e discursos. Cadernos de Educacao | FaE/PPGE/UFPel | Pelotas [38]: 43 -

67, janeiro/abril 2011. Disponivel em:<


http://www.iade.org.ar/modules/noticias/article.php?storyid=779
http://www.rieoei.org/deloslectores/3172Trojan.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001393/139393por.pdf
http://edpac.cat/docs/Publicacio_Informe_Argentina.pdf
http://www.unicef.org/brazil/pt/resources_10230.htm

176

http://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/viewFile/1542/1449> Acesso
em: 25 mar. 2015.

WALSH, Catherine. Desenvolvimento como Buen Vivir: arranjos institucionais e

lacos (de)coloniais., 2010. Disponivel em: http://catherine-

walsh.blogspot.com.br/2010/11/desenvolvimento-como-buen-vivir.html Acesso em: 6 mai.
2015.

WALSH, Catherine. Fanon y la pedagogia de-colonial. Nuevamerica: La Revista de la
Patria Grande, n. 122, junho de 2009. Disponivel em:
<http://www.novamerica.org.br/revista_digital/L0122/rev_opiniao.asp> Acesso em: 21 jan.
2014.

WEYH, Cénio Back. Florestan Fernandes: a sociologia critica aplicada a educacéo. In:
STRECK, Danilo R.(Org.) Fontes da Pedagogia Latino-americana — uma antologia.

Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010

ZANETTI, Maria Aparecida. Politica Educacional e a LDB: algumas reflexdes. Revista
Livre Filosofar, Londrina — PR: Vozes, 1997. Disponivel em: <

http://www.ifil.org/Biblioteca/zanetti.htm> Acesso em: 8 set. 2014.

ZEMELMAN, Hugo. Hacia una Estrategia de Andlisis Conjuntural. In: SEANE, José
(Compilador). Movimientos Sociales y Conflicto en América Latina. CLACSO — 12 ed,
12 remp. Buenos Aires, 2004.


http://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/viewFile/1542/1449
http://catherine-walsh.blogspot.com.br/2010/11/desenvolvimento-como-buen-vivir.html
http://catherine-walsh.blogspot.com.br/2010/11/desenvolvimento-como-buen-vivir.html
http://www.novamerica.org.br/revista_digital/L0122/rev_opiniao.asp
http://www.ifil.org/Biblioteca/zanetti.htm

