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RESUMO

A tese aqui defendida é que a Ocupacdo da Escola, uma pratica corrente nas
atividades educacionais do MST — Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
— configura-se como uma categoria de analise do campo educacional em sua
totalidade. E que se encontra em permanente constru¢cdo, dado sua natureza
dialética e distincdo entre suas finalidades teleoldgicas e os limites da organizacéo
societal vigente. Esse fenbmeno é observado na dindmica do MST e das praticas
educativas que o envolve, como a Educagdo do Campo e, ainda, em um locus
especifico, duas escolas situadas em um assentamento: uma de educacao infantil e
anos iniciais do ensino fundamental e outra de anos finais do ensino fundamental e
ensino médio. Para a consecucdo da tese, é efetuada uma abordagem que tem
como ponto de partida a organizacdo escola capitalista e, consequentemente, o
Estado capitalista, que € responsavel, em dultima instancia, pela manutencdo do
sistema escolar. Ao discordar da organizacao escolar vigente e pleitear sua
contraposi¢do, € construido um referencial de analise tedrica que vincula a pratica
educacional e escolar ao principio da emancipacdo humana e social. Sé&o
constituintes desse referencial as categorias: emancipacdo, praxis, trabalho,
autonomia, coletividade, autogestdo, formacdo do (a) educador (a), movimento
social e participacdo. Evidenciados os pressupostos de analise, tanto os limites da
realidade observada, quanto as categorias de analises, devidamente vinculadas ao
método do materialismo historico e dialético, € possivel evidenciar a manifestacdo
da ocupacdo da escola na histéria da educagdo por meio de a¢bes educacionais
concretas. Assim, é listada uma série de experiéncias ao longo da constituicdo do
sistema escolar brasileiro, com a insercdo de experiéncias portuguesas, que
apontam para o0 processo de ocupacdo da escola por parte dos sujeitos sociais
vinculados as classes populares. Para completar a tese, a partir de uma breve
revisdo conceitual sobre os constituintes de uma categoria, é efetuada a exposi¢cao
das dimensfes presentes na ocupacao da escola, bem como sua materializacdo na
realidade escolar concreta. Assim sdo expostas as dimensdes politica, coletiva,
sociocultural e pedagogica da ocupacgdo da escola. Constata-se, com a pesquisa,
que a ocupacdo da escola, embora em construcdo, contém elementos que a
sustentam enquanto uma categoria de analise da pratica educativa.

Palavras-chave: 1. Ocupacéo da Escola. 2. MST. 3. Participacao Popular.
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RESUMEN

La tesis defendida es que la Ocupacion de la Escuela, una préactica corriente en las
actividades educacionales del MST — Movimiento de los Trabajadores Rurales Sin
Tierra — se configura como una categoria de analisis del campo educacional en su
totalidad. Es que se encuentra en permanente construccion, dado su naturaleza
dialéctica y distincion entre sus finalidades teleologicas y los limites de la
organizacion societal vigente. Ese fendmeno se observa en la dindmica del MST y
de las practicas educativas que lo envuelve, como la Educacion del Campo y aun,
en un locus especifico, dos escuelas situadas en un asentamiento: una de
educacion infantil y afios iniciales de ensefianza fundamental y otra de afos finales
de ensefianza fundamental y ensefianza mediana. Para la consecucion de la tesis,
se efectua un abordaje que tiene como punto de partida la organizacion escuela
capitalista y, consecuentemente, el Estado capitalista, que es responsable, en Ultima
instancia, por el mantenimiento del sistema escolar. Al discordar de la organizacion
escolar vigente y pleitear su contraposicion, se construye un referencial de analisis
tedrica que vincula la pratica educacional y escolar al principio de la emancipacion
humana y social. Son constituyentes de ese referencial las categorias:
emancipacion, praxis, trabajo, autonomia, colectividad, autogestion, formacién del
(a) educador (a), movimiento social y participacién. Evidenciados los presupuestos
de la andlisis, tanto los limites de la realidad observada, cuanto las categorias de
analisis, debidamente vinculadas al método del materialismo historico y dialéctico, es
posible evidenciarse la manifestacion de la ocupacion de la escuela en la histéria de
la educacacién por medio de acciones educacionales concretas. Asi se lista una
serie de experiencias a lo largo de la constitucion del sistema escolar brasilefio, con
la insercion de experiencias portuguesas, que apuntan para el proceso de ocupacion
de la escuela por parte de los sujetos sociales vinculados a las clases populares.
Para completar la tesis, a partir de una breve revisibn conceptual sobre los
constituyentes de una categoria, se efectua la exposicion de las dimensiones
presentes en la ocupacion de la escuela, bien como su materializacion en la realidad
escolar concreta. Asi son expuestas las dimensiones politica, colectiva, sociocultural
y pedagdgica de la ocupacion de la escuela. Se constata, con la investigacion, que
la ocupacion de a escuela,aunque en construccion, contiene elementos que la
mantienen como una categoria de analisis de la practica educativa.

Descripcién: 1. Ocupacion de la Escuela. 2. MST. 3. Participacion Popular.
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1. INTRODUCAO

1.1.DAS ORIGENS E CONSTRUCAO SOCIAL DA ESCOLA DO TEMA

O trabalho aqui proposto € um tema polémico de estudos — a ocupacao da
escola. Uma categoria ressaltada pela praxis de um movimento social de grande
importancia na atualidade: o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra —
MST. Por isso, a pesquisa aqui apresentada detém particularidades. As mesmas vao
desde a “escolha” do tema, passando pela metodologia de trabalho, seus objetivos,
sua hipotese até o que se consolidard como tese. Essas particularidades tém
vinculagdo imediata com a producéo da existéncia e os conteudos de trabalho estédo
associados a historia de vida, a praxis do autor e dos sujeitos de pesquisa.

Antes de apontar, especificamente, objetivos, hipbéteses, questbes centrais,
faz-se necessario responder aos porqués do tema propriamente dito. Essas
respostas, além de revelarem aspectos tedricos metodolégicos importantes do
trabalho, sdo fundamentais para a compreensao da tematica em si.

A tematica desenvolvida nesta tese de doutorado vem fazendo parte da
investigacao cientifica, desde as minhas primeiras experiéncias com pesquisa, pelo
Programa da Iniciacdo Cientifica na graduacdo em Pedagogia. Naquela primeira
pesquisa, foi discutida a relagdo entre 0s movimentos sociais e a educacéo, tendo
como base empirica o0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST, o
que tem continuidade na apresentacao desta tese. A origem da presente tendéncia
académica é a praxis que busco efetivar com o compromisso com os oprimidos’ da
sociedade, classe da qual sou oriundo. Desse modo, procuro manter vinculos entre
causas sociais demandadas pela luta de classes, na qual atuam os movimentos

sociais e a producéo cientifica que esta presente nas abordagens académicas.

! Em referéncia ao pensamento freireano, que alicerga tanto reflexdes presentes no projeto
guanto as praticas pedagogicas do MST.



Tais vinculos iniciam-se na minha formagdo, cuja raiz encontra-se na
religiosidade. A formacgéo catolica e o envolvimento com causas sociais por meio de
pastorais sociais da Igreja catolica, principalmente a Pastoral da Juventude: PJ,
alicercada na proposta das Comunidades Eclesiais de Base (CEBS), proporcionaram
meu envolvimento com uma corrente dentro da referida religido que esta na base de
uma série de movimentos sociais populares, entre eles 0 movimento que serve de
referéncia hoje para os estudos de doutorado, o MST. Essa tendéncia € a chamada
Teologia da Libertacédo que, resumidamente, aponta para a necessidade de voltar as
acOes religiosas e espirituais para uma concreta agédo social. H4 duas razdes para
se explicitar esse aspecto religioso no presente texto: primeira, a relevancia que a
Teologia da Libertacdo encontra historicamente junto aos movimentos sociais latino-
americanos®; segunda, o desafio que se apresenta implicito, ou seja, o referencial
tedrico que orientard as pesquisas: o materialismo histérico-dialético. Ao assumir tal
postura epistemoldgica, parece contraditério a muitos apontar tendéncias religiosas.
No entanto, a historia de vida narrada aqui e a clareza das categorias marxianas e
sua utilizacdo dao-me elementos que apontam para a superacdo desses
preconceitos. E, ainda, a liberdade de afirmar que o contato com a Teologia da
Libertac&o foi crucial para minha opcado de formacdo marxista®.

Em meio a essas atividades, inseri-me no Programa de Pos-Graduacdo em
Educacdo, no nivel de mestrado, em 2002. Durante o mestrado em Educacéo,
realizado na Universidade Federal do Parana, realizei a pesquisa que culminou na
dissertacdo: “Ocupacéo da escola e gestdo democratica: limites e possibilidades a
partir da pratica educacional realizada em acampamentos e assentamentos do
MST”, que defendi em 2004. A experiéncia no mestrado proporcionou o
entendimento de que as abordagens educativas nos movimentos sociais devem
superar o voluntarismo. Além disso, de modo direto, o processo de pesquisa me
mostrou que a investigacao, a profundidade tedrica, a critica, completam o processo
dialético em relagcdo aos movimentos sociais. Cabe aqui um esclarecimento: os

movimentos sociais citados sdo populares, pois ha uma notoria diferenciacao entre

% Como destaca Gohn, em seu livro Teorias dos Movimentos Sociais, publicado pela Loyola,
em 1997.
® Ha autores gue versaram sobre a tal relacdo. Indico tais obras em nota, por ndo fazerem
parte diretamente da investigagdo proposta: LOWY, Michael. Marxismo e teologia da libertagéo .
Sao Paulo: Cortez, 1991. SOUZA, Luiz Francisco de. Socialismo: uma utopia cristd.  S&o Paulo:
Casa Amarela, 2003.
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0S movimentos sociais de revolucdo e reacdo. Sobre a tematica, podem-se afirmar

0S seguintes pressupostos, presentes em uma obra sobre a tematica:

O primeiro pressuposto é que a expressdo movimentos sociais acolhe as
mais diversas dinamicas originadas da contradicdo fundamental que
caracteriza cada formacéo social, tendo como antipodas, de um lado, os
movimentos revolucionarios, e de outro, os reacionarios. E este pressuposto
gue permite reunir sob a expressao movimentos sociais coisas tdo dispares
e contraditérias como o Movimento Neoliberal e o Movimentos dos
Trabalhadores Rurais sem Terra — MST. O segundo pressuposto & que 0s
termos revolucdo e reacdo podem ser tomados em sentido amplo, ndo se
restringindo aos movimentos caracterizados como luta armada, numa ou
noutra diregdo. Nesse sentido, seriam revolucionarios 0s movimentos
voltados, em alguma medida, para a transformacdo, e reacionarios, 0s
movimentos de resisténcia a transformacdo, orientados para
reestabelecimento de uma ordem que ja faz parte do passado, tida como
ideal, mais do que para a simples manutencdo da ordem vigente.
(FERRARO; RIBEIRO, 1999, p.09).

E interessante destacar que, mesmo mudando a forma — de militante a
pesquisador — o0 vinculo com 0s movimentos sociais sempre permanece em minha
trajetoria pessoal. No primeiro momento, diretamente, como militante, agora, em
atividades desenvolvidas junto aos movimentos, com um carater mais profissional,
dada a natureza de minha localizagcao funcional.

Apés o mestrado, resultado do vinculo criado com o locus de estudo, foram
desenvolvidas atividades com a Comunidade do Centrdo — regido de acampamentos
e assentamentos do MST, em Queréncia do Norte, no Parana, fronteira com Mato
Grosso do Sul. As atividades iniciadas, entdo, mantém-me relacionado com a escola
atée os dias de hoje, que ainda constituem o referencial empirico do presente
trabalho e estdo, no momento, dando sustentacdo material para uma das
metodologias a ser empregada no desenvolvimento da tese, a pesquisa participante.

A vivéncia destacada até aqui ndo permite que a escolha dos estudos de pos-
graduacao esteja desvinculada de uma perspectiva de sociedade, de ciéncia e,
sobretudo, ndo permite que tais elementos ndo estejam contemplados na utopia da
transformacéo social.

Embora correndo o risco de parecer repetitivo, vale salientar que a proposicao
do trabalho sustenta-se no materialismo historico dialético. Diante de tal pressuposto,
€ necessario ressaltar alguns interesses que vao além da investigacdo propriamente
dita. Em sintese, proponho-me a investigar como se da o processo de ocupacéo da

escola e, minuciosamente, caracterizar tal processo enquanto uma categoria para
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andlise da organizacgédo do trabalho pedagdgico, principalmente na escola publica.

Duas consideragfes necessitam de esclarecimento, uma quanto a forma, outra
guanto ao conteudo. Quanto a forma, ressalto que a opcgao pelo método dialético e a
insercdo de elementos de pesquisa participante ndo € gratuita; estd ligada
primeiramente a especificidade da educacdo. “Essas caracteristicas da pedagogia —
ciéncia que trata do processo e do produto da educacdo — sé encontram respaldo no
método dialético”. (LOPES, 2000, p. 26). A pesquisa participante encontra no objeto
da pesquisa uma referéncia. A unidade escolar que serd campo da mesma ja foi
observada em outra pesquisa. Encontra elementos possiveis para completa
investigacdo: uma escola publica, municipal e no campo, situada no interior de um
assentamento do MST, com quadro docente instavel e misto, professores integrantes
do MST e de outras localidades e ainda no qual realizo um trabalho de formacéo
continuada (estratégia a ser melhor detalhada a seguir).

Em relacdo ao contetudo, a categoria ocupacdo da escola esta ligada, a
primeira vista, ao processo de gestdo da escola, mas uma das distincdes aqui
apresentadas € amplitude da categoria, que incide em toda organizacéo do trabalho
pedagdgico da escola. Contudo, as particularidades do sujeito de pesquisa indicam
que a ocupacédo da escola ndo se faz distinta da ocupacgéo da terra, 0 que, em Ultima
instancia, nomeia-se de um projeto de sociedade, abrangendo uma totalidade de
categorias, educativas, politicas, sociais e culturais, que solidificam a articulacéo entre
0S espacos escolares e sociais.

Por fim, tais procedimentos estédo ligados ao processo de democratizacdo da
gestdo escolar, 0 que ndo estd desvinculado de uma perspectiva social, da
democratizacédo nas esferas politicas e sociais e também da perspectiva da sociedade
socialista, uma vez que, frente ao desenvolvimento societal contemporaneo, faco
minhas as palavras de Poulantzas, para quem “o socialismo ou sera democratico, ou
nao serd”. (POULANTZAS, 1990, p.306)

Partindo desses temas amplos, como movimentos sociais, organizacao do
trabalho pedagogico, processo educativo, sujeito politico coletivo, Estado,
democracia, que sdo desenvolvidos na pesquisa, pretendeu-se com a tese dar
resposta ao questionamento: o que é a ocupacao da escola? A partir dessa questao
mais ampla, coloca-se uma pergunta mais especifica em relacéo a hipétese: em que

a ocupacado da escola avanca em relacdo a escola que ai temos, principalmente, a
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gue investigamos que é a escola publica? E ainda: em que essa escola tal como
esta configurada e organizada limita a possibilidade da ocupacéo efetiva da escola
por parte dos sujeitos sociais populares? Para obter respostas a essas perguntas, €
necessario uma retomada tedrica das relacdes entre o Estado e a educacédo; antes
ainda, perceber essa ultima como imersa na sociedade capitalista e, a partir dai,
evidenciar seus limites para melhor entender as possibilidades da ocupacdo da
escola.

Ao esbocar o principio da ocupacgéo da escola, é necessario evidenciar que a
categoria em construcdo ndo se restringe a uma unidade escolar, ou mesmo, a
pratica educativa do MST. Ocupar a escola configura-se como uma pratica
necessaria para a democratizacdo até mesmo do sistema educacional. Por esse
motivo, o olhar é lancado para uma série de experiéncias de luta por escola, por
escolarizagdo, por alternativas escolares. Nos dias atuais, € embleméatico o caso da
ocupacdo de espacos nas politicas educacionais conquistados pelos movimentos
sociais do campo. Mediante o conjunto de experiéncias que apontam para a
possibilidade de ocupacdo da escola, o desafio € evidenciar a possibilidade e a
necessidade dessa ocupacdo nas escolas publicas convencionalmente

institucionalizadas.

1.2. SOBRE METODOLOGIA E O ESPACO DA PESQUISA
PARTICIPANTE

No meu entendimento, o primeiro debate a ser travado aqui (antes mesmo de
deixar explicito os porqués da opcao) € sobre a existéncia real de uma “opg¢do” no
que diz respeito as escolhas dos métodos e metodologias empreendidas. Em tese, a
universidade € um locus plural em que imperaria a diversidade. Contudo a realidade
difere um pouco dessa tese. A universidade, os meios académicos e tantas outras
organizacdes sociais sdo compostas de individuos com singularidades, historias e
concepcOes. Com isso, quero dizer que a propria historia dos sujeitos, em boa
medida, contribui para op¢des tedricas efetuadas no mundo académico.

Os dados que tenho relatado nessa introducgéo, as atividades académicas que
compdem minha breve experiéncia investigativa, as condicbes materiais de

existéncia, encaminharam-me para a nhecessaria escolha de uma perspectiva
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cientifica humana, emancipadora e construida socialmente, articulada aqui com o

referencial metodoldgico, sintetizada na demarcagéo de Frigotto:

Quero demarcar primeiramente a dialética materialista histérica enquanto
uma postura, ou concep¢ao de mundo; enquanto um método que permite a
apreensdo radical (que vai a raiz) da realidade e, enquanto praxis, isto €&,
unidade de teoria e pratica na busca da transformacédo e de novas sinteses
no plano do conhecimento e no plano da realidade histérica. (FRIGOTTO,
2006, p.73).

A partir dai, iniciam-se as escolhas propriamente ditas, pois, em relacdo ao
meétodo, uma vez que seu principio basico é a concepc¢ao de mundo, ser humano e
sociedade, a “opc¢édo” ja fora efetuada a priori, quando da pratica existencial, ou seja,
no conjunto articulado de concepcdo de mundo, método e praxis, como apontou
Frigotto. Especificamente em relacdo a pesquisa participante, reside a opcéo que se
aproxima do método aqui utilizado, pois “Sua fonte é marxista e, em varios
documentos, ela aparece como uma abordagem dialética”. (BRANDAO, 2006, p.45).

As demais estratégias metodoldgicas sdo entendidas como instrumentos e
estdo inseridas na perspectiva acima destacada. O apontamento particularizado
sobre a pesquisa participante faz necessarias duas consideragdes: 1) Ndo sera
utiizada a metodologia da pesquisa participante como metodologia central na
presente pesquisa, dada a sua abrangéncia. Para evidenciar a ocupacéo da escola,
como ja fora referido acima, é necessario extrapolar a praxis educativa no interior do
MST e mesmo uma acao pontual em qualquer unidade escolar. Assim, a pesquisa
participante foi uma parcela do processo investigativo, localizado e demandado
pelos sujeitos da pesquisa com que, em certa medida, estou envolvido. 2) Ainda que
se trate de uma metodologia utilizada parcialmente, como complemento de meu
trabalho de campo, a forma controversa e periférica com que a pesquisa participante
€ inserida nos meios académicos demanda apontamentos especificos sobre essa
metodologia. Ainda que justificando as acbes investigativas participantes, de
maneira geral, exponho caracteristicas da pesquisa participante articuladas com a
tematica da pesquisa e seus encaminhamentos metodoldgicos.

Ha uma série de procedimentos especificos que se coadunam com o
método do materialismo historico e dialético e, mesmo dos processos de pesquisa
nao-tradicionais, ha inumeras variantes dos procedimentos de pesquisa

participativos. O entendimento dessas variantes € essencial para a presente tese,
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pois sdo justamente as diferencas e particularidades de uma tradicdo especifica de
pesquisa participante que sustentam sua utilizacdo neste caso de pesquisa. Acerca
da complexidade de manifestacbes e da particularidade latino-americana, Brandao

destaca:

No entanto, onde a tradigcdo européia uniformizou seus termos, a tradicéo
latino-americana multiplicou nomes. Assim, palavras como: levantamento
vocabular, pesquisa tematica, pesquisa ativa, autodiagnostico, pesquisa na
acdo, pesquisa-acdo, pesquisa participante, investigacdo-acao participativa,
pesquisa popular, pesquisa militante traduziam no passado e traduzem
ainda hoje opcdes ora diferentes e convergentes, ora desiguais ou mesmo
divergentes. (BRANDAO, 2006, p.34).

Como nao é proposito aqui desenvolver um estudo pormenorizado acerca da
origem, estatuto epistemologico e diferenciacdo da pesquisa participante, ndo é o
estudo das varias vertentes apontadas acima que serdo a tdnica do esboc¢o aqui
tracado, mas sim a singularidade da opc¢édo aqui adotada. A escolha da pesquisa
participante como uma das estratégias investigativas reside, entre outras, na
similitude de seus principios com as caracteristicas que a pesquisa tomou, dado o
envolvimento com o campo de estudos e, ainda, devido ao fato da aproximacéo de
seus pressupostos com os defendidos pela minha atuacdo educativa na praxis
social. Dessa maneira, pode-se indicar que a escolha residiu também na
similaridade das atividades ja desenvolvidas no processo de contato com o campo
de estudos, com caracteristicas de pesquisa participante desenvolvida e divulgada
no Brasil. Por ser um procedimento investigativo, educativo e vinculado
politicamente a demandas populares, a metodologia encontra seu espaco.

Em varios textos, Branddo da o tom das caracteristicas dos procedimentos
metodolégicos aqui adotados (1985a, 1985b, 2006), principalmente rastreando a
origem histérica da pesquisa participante, situando-a na enquete operaria realizada
por Karl Marx junto a trabalhadores industriais ingleses. Ha indicios dessa origem
também dos estudos participativos realizados nos Estados Unidos da América, Kurt
Lewin e de outros cientistas sociais ou, como sugerem outros estudiosos, mais
adiante com os procedimentos de pesquisa da Escola Nova, com John Dewey, ou
ainda os procedimentos vinculados a antropologia. Porém, a articulacdo que
Branddo aponta com a tradicAo marxista € o nexo que corrobora a utilizagdo

realizada aqui. Essa dimensao se materializa no ponto de partida dos procedimentos
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investigativos, 0 que é expresso nos primordios das publicacdes brasileiras e que
ainda orientam trabalhos académicos, sendo agora, retomados. Nao por acaso, é o
mesmo autor utilizado até aqui que faz a referéncia, que é central no entendimento

do ponto de partida dessa metodologia:

A participacdo ndo envolve uma atitude do cientista para conhecer melhor a
cultura que pesquisa. Ela determina um compromisso que subordina o
proprio projeto cientifico de pesquisa ao projeto politico dos grupos
populares cuja situacdo de classe, cultura ou histéria se quer conhecer
porque se quer agir. (BRANDAO, 1985, p.12).

Essa afirmacdo, de saida pode provocar a ira de muitos pesquisadores
académicos de uma postura investigativa ligada ao positivismo, a tradicdo
cartesiana, ou mesmo aqueles que compreendem a ciéncia “desmaterializada do

Ay

contexto™. Todavia é fundamental para determinar a distingdo entre a pesquisa

participante aqui utilizada e outros procedimentos investigativos, mesmo 0s muito
proximos, como é o0 caso da pesquisa-acdo. Ndo basta realizar uma acdo,
transformar o procedimento investigativo em pratica social. O compromisso com 0
campo de estudo (mais do que isso, como diz Brandao, a propria “subordinacao” de
projetos) é um diferencial, que por sua vez, sera utilizado neste trabalho. Desse
modo, ao desenvolver minha tese, ndo estou analisando uma categoria a partir da
academia (e seus conceitos) que se encontra na pratica educativa do MST. E
justamente o contrario: o sujeito oriundo dos processos educativos do MST, que
compde a categoria ocupacao da escola, € investigado e sistematizado e, a partir
dai, conceitos tradicionais no debate académico, como gestdo democratica,
autonomia e a prépria organizacdo do trabalho pedagogico, sao localizados. Ha aqui
uma inversao de procedimento. O ponto de partida deixa de ser as opc¢des pessoais
ou académicas. As hipdteses se constroem ndo mais da sistematizacdo cientifica ja
construida histérica e academicamente, mas sim de praticas e projetos existentes no
campo de estudos.

Em meu entendimento, o fator mais contundente da proposta metodologica
para a academia € esse processo de deslocamento do ponto de referéncia cientifico.
Ha métodos participativos que se propdem a manter a neutralidade, conforme se

pode destacar na observagao participante, na qual o pesquisador se insere de forma

* O texto encontra-se entre aspas por integrar a letra da musica Bienal de autoria e
interpretacdo de Zeca Baleiro.
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real no objeto pesquisa, mas de forma que a realidade continue sendo objeto. As
referéncias de andlise sdo ainda os paradigmas académicos, ou uma participacao
mais ousada, com acdes conjuntas com 0s sujeitos pesquisados. Contudo, os
conteudos das acbes também sado oriundos das constatacdes ou teorizacdes
académicas, divergindo da proposta de Pesquisa Participante (PP) que aqui sera
adotada. O colombiano Orlando Fals Borda expde a questédo da seguinte maneira:

A potencialidade da pesquisa participante esta precisamente no seu
deslocamento proposital das universidades para o campo concreto da
realidade. Este tipo de pesquisa modifica basicamente a estrutura
académica classica na medida em que reduz as diferencas entre objeto e
sujeito de estudo. Ela induz os eruditos a descer das torres de marfim a se
sujeitarem ao juizo das comunidades em que vivem e trabalham em vez de
fazerem avaliag6es de doutores e catedraticos. (BORDA, 1985, p.60).

E necessario ressaltar que o debate aqui descrito, principalmente no que diz
respeito as caracteristicas da pesquisa participante, esta historicamente localizado,
qguando da insercéo do seu debate na discussao nacional. Concomitante com outros
fendbmenos, pode-se citar o contexto ditatorial brasileiro e comum em vérios paises
latino-americanos, a primazia absoluta de uma concepcdo de ciéncia e ainda o
fortalecimento do debate acerca da educacéo popular, com o éxito de suas praticas.
Sendo essas duas praticas, muitas vezes, associadas de tal forma, que a distincédo
entre educacao popular e pesquisa participante ndo é totalmente nitida.

Passado um periodo de trés décadas, a prOpria pesquisa participante se
reconstitui, apresenta-se em novas instancias de atuacdo. Com isso, a critica aos
procedimentos académicos pode ser amenizada com a presenca significativa de
procedimentos cientificos mais inseridos na realidade social, pois a predominancia
ainda é do distanciamento entre o popular e o cientifico, quando esse
distanciamento nao significa antagonismo. Para exemplificar tal situacao, o debate
sobre a Educacdo do Campo €é emblematico: um debate marginalizado
academicamente, o que néo o faz deixar de ser cientificamente. Estudos sobre o
ensino multisseriado, regimes pedagdgicos de alternancia ou politicas de infra-
estrutura para o ensino do campo sdo extremamente escassos, mesmo sendo
problemas reais, demandatarios de amplas potencialidades educativas.

Esses limites encontrados na academia s&o reflexos de uma concepgao

imperante da prépria ciéncia. A chamada ciéncia tradicional, pautada na
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racionalidade, na experimentacéo, no distanciamento entre pesquisador e objeto e
em aspectos quantitativos, ndo deixa de ser o fio condutor dos pressupostos
normatizadores, mesmo nos dias de hoje. Pode-se inferir dai sobre a veracidade de
tal afirmacdo ao se observarem as praticas de avaliacdo académica pelos
organismos competentes brasileiros. Os critérios de avaliagdo da producédo
cientifica, principalmente nos meios académicos, posicionam-se ao lado da
produtividade, da quantidade, da rentabilidade, uma oética que deixa clara a
vinculacéo ideologica entre ciéncia e modo de organizacdo societal. Contudo, tenta
escondé-la em seus procedimentos investigativos, postulando a neutralidade
cientifica como critério de sua veracidade. A pesquisa participante ganha forca
quando de seu surgimento como uma proposta de investigacdo que, além de se
contrapor a tal concepcao de ciéncia, denuncia seu envolvimento ideologico e se

propde a fazé-lo ao contrario. Nesse sentido, Pedro Demo comenta:

O que a PP faz é simplesmente colocar na mesa, do modo mais
transparente possivel, as ideologias em jogo, para que sejam discutidas
abertamente. Ideologia discutivel ndo faz mal; pode ser a graca do
pesquisador. O que faz mal é a ideologia sub-repticia, manhosa, velada,
que se vende como n&o ideoldgica para que ndo seja percebida como tal. E
jogo sujo. (DEMO, 2004, p.18)

Assim, a proposi¢do metodoldgica aqui adotada destaca-se por evidenciar o
carater ideoldgico da producdo de conhecimento e, ao trabalhar com essa
caracteristica de modo transparente, assume diversos riscos, inclusive o da
marginalidade académica ja referenciada. Contudo, essa escolha é consciente e
aponta para um debate que é constituinte da tese defendida. Caminha na
contracorrente; serd uma constante intrinseca e extrinseca desse processo
académico. Aos elementos institucionais, como a tradicdo académica e o estatuto
cientifico que ja foram evidenciados, somam-se, ainda, os obstaculos do proéprio
campo de pesquisa. Ao procurar demonstrar ndo somente a relevancia da presente
tese a ser trabalhada, mas também, em maior escala, o préprio carater educativo
dos movimentos sociais e sua potencial vinculacdo positiva com a educacéo
institucional, a disputa ideoldgica geral se torna particular.

Para além desses elementos gerais, a utilizagdo pontual, ainda que parcial,
da pesquisa participante no presente trabalho, encontra, uma “brecha” no meio

académico, principalmente na questdo do formato do encaminhamento da pesquisa
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participante.

Na década de 1980, inicio da consolidacdo da pesquisa participante, a
participacdo dos sujeitos envolvidos era um dos elementos caracterizadores dessa
modalidade de pesquisa e, para alguns autores, o envolvimento de todos o0s sujeitos,
de forma isondmica, em um mesmo patamar, é indispensavel. Com o avanc¢o das
experiéncias, de sua insercdo académica e de sua utilizagdo institucional
estabelece-se uma constatacdo importante: a participacdo se da conforme as
caracteristicas dos sujeitos no processo de pesquisa e nao de forma igualitaria entre
todos os sujeitos. Maria Ozanira da Silva e Silva destaca diferenciacbes e

dimensdes da participagdo na pesquisa:

(...) com destaque a dois aspectos [a dimens&o participativa] destacando a
necessidade de os setores populares integrarem 0 processo de
conhecimento enquanto sujeitos, transformando-se também em
pesquisadores junto com o0s cientistas e académicos, fazendo com que o
conhecimento produzido se coloque a servico das classes populares e de
suas lutas; um outro que coloca a possibilidade sem a participagéo direta
das classes populares no desenvolvimento de seu processo de construcao
pode ser disponibilizado para participar e contribuir para o avanco das lutas
sociais, 0 que significa dizer que o conhecimento produzido pela pesquisa
pode colocar-se a servico das transformacdes sociais, mesmo que 0s
sujeitos sociais interessados nessa transformacéo nao tenham atuado como
pesquisadores em todos os momentos do processo de investigacao. (SILVA
e SILVA, 2006, p.125)

A reflexdo acima denota que a participacdo é um elemento essencial para a
pesquisa participante. Contudo, h4 formas e diferenciacdo entre a participacdo dos
sujeitos envolvidos. No presente caso, nos momentos de utilizacdo da pesquisa
participante, como o coletivo pesquisador (detalhes na nota numero 06) € constituido
em sua maioria por professores e professoras e uma das estratégias de pesquisa é
a formacdo continuada desses profissionais, ha um carater educativo direto e
explicito. Porém, o carater educativo € mais amplo, pois as acdes de ocupacao da
escola, por exemplo, no aspecto material, de melhorias de infra-estrutura, gera um
aprendizado coletivo de todos os envolvidos, pais, dirigentes do MST, personagens
politicas locais. Na medida em que se consolida o acesso a bens de acesso publico,
reivindicados por esse publico, constroi-se, politicamente, emancipacéo social e ndo
se pode negar o carater pedagdgico desse processo. Com isso, quero dizer que,
mesmo nao realizando o mesmo aprofundamento tedrico que estara presente na

tese, ou ndo participando diretamente nos procedimentos investigativos, os sujeitos

20



ligados as escolas pesquisadas, também participaram desta pesquisa. E vale dizer
que a reciproca € verdadeira, a convivéncia, a participagdo, serdo perspectiveis
mesmo no processo de exposicdo da tese, uma vez que o0s dados dessa
convivéncia estardo presentes na redacdo, nas informacdes, muito além das
citacoes diretas. O que é proprio do processo de pesquisa participante.

Todos os elementos ja explicitados que sdo constituintes da pesquisa
participante se canalizam num aspecto que também é essencial: a finalidade do
processo de pesquisa que, em sua preferéncia pelos campos mais marginalizados
socialmente, ndo poderia ser outra, se ndo a busca de uma sociedade diferente da
vigente. Pode até parecer abstrato tal propésito, mas a finalidade reside na
articulacéo necessaria entre projetos de alcance especifico, nesse caso, a educacao
e um projeto de sociedade, sendo a categoria emancipacdo o elemento dessa
mediacdo. Em uma palavra, esse proposito se insere na categoria marxiana de
totalidade: ndo ha como dissociar préaticas sociais de sociedade. Uma escola que
cumpre sua funcdo social de potencializar o desenvolvimento das capacidades do
educando e educanda estara necessariamente vinculada a um projeto social, que se
contraponha ao projeto da organizacéo social do modo de producao capitalista, pois
esse projeto limita o desenvolvimento humano. Assim, propor a ocupacgao da escola
pela classe que € historicamente excluida (grande maioria da sociedade brasileira) é

ousar pensar uma outra escola e uma outra sociedade.

1.3.0S SUJEITOS DA PESQUISA E SEUS PORQUES

Antes de adentrar a especificidade dos sujeitos que compdem a abordagem
empirica aqui efetuada, é necessario evidenciar alguns elementos dessa
“abordagem empirica”. Para realizar a presente tese, os dados de campo ndo foram
suficientes, pois, no processo de investigacéo, ficou clara a necessidade de resgatar
mais experiéncias acerca das lutas populares por escolas que se constituem, ainda
gue embrionariamente, como experiéncias de ocupacao da escola.

Entdo se pergunta: por que realizar trabalho de campo? Primeiro, ao narrar
minha trajetoria académica e social, evidencia-se que o trabalho de campo antecede
a proposta de pesquisa. E ainda, o método e as categorias sustentatorias culminam

na necessidade de uma relacdo material com a realidade.
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Isto implica, no tocante a metodologia, que unicamente com a compreensao
do lugar da ciéncia na totalidade do processo social € que o processo
cientifico e metodolégico pode ser compreendido e se Ihe pode dar a forma
Optmal que corresponde esta compreensao. (WITTICH, 1980, p.23).

Saliento ainda que, ao lancar mao do trabalho de campo, n&o se quer “provar”
uma teoria na préatica, aproximando-se assim de uma compreensdo de ciéncia
empiricista. Nesse caso, se houver alguma preponderancia na relacdo teoria e
pratica, a preponderancia é dessa Ultima, pois € o processo social que fornece a
maior quantidade de elementos para a composicéo da presente tese. Contudo, cabe
salientar que os principios dessa relagdo séo a totalidade e a praxis.

O trabalho de campo é realizado em duas esferas, uma ampla, que se da na
participacdo académica do movimento “Por uma educacdo do Campo”, na
participacdo de eventos cientificos e deliberativos sobre a questdo, na participacao
da formacdo académica dos sujeitos sociais ligados a questdo, nas assessorias
realizadas junto a esses sujeitos, que fornecem elementos de forma assistematica
para a composicao da tese. De forma mais restrita e lancando mao do instrumento
da pesquisa participante, realizo uma acao especifica em uma realidade escolar,
gue para situar o trabalho, necessita ter seus pormenores evidenciados.

Uma vez que essa tese pretende dar continuidade a um trabalho investigativo,
iniciado ja na pesquisa efetuada no mestrado, a caracterizacédo geral da comunidade

pode ser definida da mesma maneira que outrora (MARTINS, 2004) ja o fora:

As duas escolas que se constituem como referéncia empirica para a
pesquisa estdo situadas no municipio de Queréncia do Norte, norte
paranaense, na fronteira com o Mato Grosso do Sul, as margens do rio
Parand, no assentamento Pontal do Tigre. A cidade de Queréncia do Norte
€ constituida por um numero bastante elevado de assentamentos do MST.
As escolas pesquisadas sdo localizadas em uma regido que atende varias
comunidades de assentados. A regido e as escolas sdo conhecidas como
“Centrdo”. Estéo localizadas em um assentamento, onde as terras ja sdo de
propriedade dos assentados e as estruturas fisicas acompanham tal
estabilidade. Trata-se de um complexo escolar, que atende Educacao
Infantil e Ensino Fundamental (primeiro e segundo ciclos) e Ensino Médio.
Em termos gerais, as duas escolas se encontram geograficamente
localizadas dentro de um assentamento do MST, atendem filhos de
agricultores integrantes do Movimento, que perfazem um total aproximado
de noventa e cinco por cento dos alunos da escola. Os outros séo filhos de
agricultores que trabalham em fazendas vizinhas e criancas oriundas das
familias ribeirinhas que vivem da pesca no rio Parana. (MARTINS, 2004, p.
71)

A base de proveniéncia dos sujeitos é o assentamento Pontal do Tigre. Esse
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assentamento se inicia com a ocupac¢do no ano de 1985 e, apds 10 anos, somente
em 1995, tem sua situagao regularizada, com o reconhecimento institucional, a
chamada emisséo de posse.

Porém, ha um fato interessante a ser destacado: a organizacdo do sujeito
coletivo observado, ou seja, a realidade escolar. Percebe-se que ela é anterior a
essa regularizacdo. Ao rememorar a histéria do acampamento, os moradores se
remetem as lutas de suas cidades de origem, pois a maioria dos assentados ja vinha
de outros acampamentos. O fato é tado significativo que os grupos que se formaram
no assentamento guardam o nome das cidades de origem, como Grupo de Reserva,
Grupo de Castro, Grupo de Capanema. Ainda somam-se a esses sujeitos, ex-
moradores arrendatarios da area ocupada, afilhados politicos de personagens
vinculadas ao poder, como deputados e trabalhadores organizados por sindicatos
locais.

Essa pluralidade na composicdo do acampamento, além de evidenciar a
natureza de contradicbes proprias da dinamica do movimento social em si, &
necessaria para o entendimento direto da construcédo das escolas que séo base da
pesquisa, pois a diversidade na constituicdo se repete com as escolas.

As escolas que hoje atendem a comunidade tiveram sua primeira versao em
escolas chamadas de emergéncia. Escolas provisérias, sem estrutura, embaixo de
lona (assim como os barracos dos assentados) que existiam para suprir a
necessidade educacional. Eram cinco escolas de emergéncia, ligadas aos grupos de
origem dos acampados. Quatro eram dos Sem-terra migrantes, Castro, Reserva,
Capanema e Amapora e ainda uma que atendia 0os pequenos agricultores e ilhéus
da redondeza, a Escola 19 de novembro.

Dadas as condi¢cdes precarias de funcionamento das escolas (tais como
auséncia de estrutura fisica, materiais para alunos, formacdo dos profissionais, ou
seja, frente a auséncia do direito a escola), 0os sujeitos do acampamento, por meio
da organizacdo, pressdo popular e resisténcia as investidas desmobilizantes por
parte do Estado avancaram no processo de “ocupacdo da escola”. Com prédio
proprio, estrutura regular, implementacdo de quadro docente, a viabilizacdo do
direito a educacgéo (em sua versdo formal e reconhecida oficialmente) ocorre com a
autorizacdo cedida pela Secretaria Estadual de Educacdo — SEED, através da

resolucao 4.706/95, que cria a Escola Nucleada Municipal Rural Chico Mendes. A
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escola inicia suas atividades em fevereiro de 1996. Na mesma situagdo e mesmas
datas, acontece a formalizacdo da Escola Estadual Centrédo, que atende o segundo
ciclo do ensino fundamental e ensino médio.

Evidenciar, ainda que brevemente, as origens das escolas pesquisadas
assinala elementos importantes para a constituicio da categoria ocupacdo da
escola. Isso porque processo de construcao da escola foi efetuado coletivamente e
de maneira popular e, na maioria das vezes, a revelia dos anseios da estrutura
publica, representada pelo Estado.

Com a finalidade de expressar as condigbes encontradas nessas escolas
hoje, de saida, pode-se relatar que as mesmas contam com uma estrutura fisica
condizente com a realidade padrdo das unidades escolares publicas. O complexo
escolar conta com salas de aula em boa estrutura, cozinhas, quadra coberta,
material didatico, acesso a internet, telefones, computadores, livros. As escolas
passam por continuas reformas, ampliagbes para atender novas demandas. Vale
ressaltar que, como na realidade das escolas publicas do pais, mesmo com a infra-
estrutura relativamente boa, elas estdo aquém das necessidades concretas;
podemos citar como exemplo: espaco adequado para biblioteca, espaco proprio
para reunides, melhorias na acessibilidade e condi¢bes dignas de trabalho para
professores, como salérios e estrutura de apoio.

Pormenorizadamente, a Escola Municipal Rural Chico Mendes conta hoje
com uma estrutura completa, atendendo em dois periodos a educacao infantil e o
primeiro ciclo do ensino fundamental. Para isso, conta com 24 funcionarios, sendo
16 docentes e demais componentes do corpo técnico, atendendo um total de 222
alunos®. A maioria dos docentes ligados a essa escola tem formacdo em nivel
superior e especializacdo em educacdo do campo. O corpo docente se equilibra
entre docentes oriundos do préprio assentamento e externos, sendo que esses
altimos se vinculam a Pedagogia do MST. A estrutura mantenedora é a Prefeitura
Municipal. Dada a vinculacdo imediata as lutas acima referidas, € nessa escola que
se visualiza com mais facilidade a Pedagogia do MST, que conta, inclusive, com
uma militante do Movimento na dire¢cdo da escola.

A Escola Estadual Centrdo, que tem sua criagdo mais recente, obedece a

uma outra estrutura hierarquica, o Estado do Parana. O trabalho de vinculacdo a

® Dados ja embasados no questionario construido coletivamente e referenciado nessa

introducao, no tépico 1.4.
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Pedagogia do MST é mais restrito nesse espaco. H& maior rotatividade entre os
docentes e um maior distanciamento desses com a comunidade. N&o ha
professores do assentamento nessa escola. Porém, tem havido, lentamente, um
processo de vinculacdo dos professores dessa escola a pedagogia do MST. A
escola conta com 12 docentes, 04 técnicos administrativos, 04 funcionarios de
servicos gerais e atende a 321 alunos. Dos professores, apenas uma minoria
participa de um projeto de educacdo do campo e o fazem por opcéao politica.
Ressaltar essas caracteristicas auxilia na visualizacdo das referéncias feitas
ao decorrer da tese, das experiéncias, relatos, agcdes que se vinculam aos sujeitos
dessa realidade. E expus essas caracteristicas nesse espaco de introdugéo por uma
opcao, realizada na construcao da tese, de ndo concentrar as referéncias ao campo

empirico enquanto “resultados”, “comprovacdes” etc.

1.4.ESTRATEGIAS METODOLOGICAS E EXPOSICAO DA TESE

Uma visualizacdo das atividades desenvolvidas, instrumentos especificos
para a aquisicao de informagdes, enfim, os pormenores do processo de investigagao
auxiliam na compreensao da exposicao da tese propriamente dita. Ao relatar essas
estratégias desenvolvidas, posso incorrer na pratica de uma exposi¢édo “cadtica”, até
mesmo, com uma impressao de desarticulacdo entre varias etapas. Porém saliento
que essa aparente “desarticulacdo” € prépria do processo de pesquisa, pois as
praticas que se inscrevem no “método de pesquisa®, os procedimentos, é “a
pesquisa” o que é diferente de sua exposi¢cdo, o corpo do texto propriamente dito.
Ressalto que procuro, nessa exposi¢cado dos procedimentos, dar um panorama geral
das acOes, bem como as estratégias para suas realizacdes, porém, salvaguardando
0 movimento proprio do método: pratica — teoria — pratica, em constante
interlocucéo, de forma nenhuma em momentos estanques, pois, ha o entendimento
aqui definido que teoria e pratica compdem uma totalidade, que é a praxis social,

objeto e sujeito do presente estudo.

® E mister, sem duavida, distinguir, formalmente, o método de exposicdo do método de
pesquisa. A investigacdo tem de se apoderar da matéria, em seus pormenores, de analisar as suas
diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexdo intima que ha entre elas. S6 depois
de concluido esse trabalho € que se pode descrever adequadamente o movimento real. (MARX,
1999, p.28)
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J4 citada nessa introducdo, o trabalho de Formacdo Continuada
desenvolvido junto as escolas que sustentam empiricamente a pesquisa € uma
referéncia metodoldgica importante. A interlocucdo e a construgcdo coletiva de
saberes, gerados pelos encontros formativos, foram cruciais para a “escolha” da
abordagem metodolégica da pesquisa participante, para a consolidacdo das
condi¢bes materiais para o desenvolvimento da investigacédo. Essas condi¢cdes vao
desde 0 acesso pleno e irrestrito a todo compéndio necessario para a realizacédo da
pesquisa, até vinculos coletivos criados com sujeitos da pesquisa, sejam
professores, alunos, funcionarios e membros da comunidade, que contribuem para
facilitacao do trabalho a ser desenvolvido.

E necessario salientar que esse processo se inicia em agosto de 2003 e s&o
realizados encontros semanais desde entdo, ininterruptamente. E ainda com
atividades mais amplas concentradas em janeiro, realizadas na UNIOESTE
(Universidade Estadual do Oeste do Parana). Isso possibilita seguramente o aporte
necessario para a realizacdo do processo de pesquisa participante, uma vez que 0s
trabalhos de pesquisa junto a escola ndo correspondem ao tempo cronoldgico da
realizacdo do doutorado. Comecou antes desse e ndo se esgotard com a defesa da
tese.

Como nos encontros de formagdo continuada, 0s sujeitos das escolas
estabelecem metas, constroem desafios, avaliam as acdes e constroem diretrizes,
esse espaco torna-se, também, um espaco singular na definicdo de delineamentos a
serem tomados durante o processo investigativo. Os encontros referidos acontecem
mensalmente, 0 que permite contato, com essa periodicidade, com o campo e 0s
sujeitos de pesquisa. Além de proporcionar o exercicio praxiolégico de um dos
momentos constituintes da ocupacao da escola, ja que formacdo continuada é um
componente tanto tedrico quanto pratico do processo de ocupac¢éo da escola.

Os sujeitos que constituem a realidade pesquisada contam com uma
determinada autonomia, pois, por exemplo, sdo o0s membros do coletivo

pesquisador’ que se responsabilizam pelos registros, planejamentos, avaliacdes,

" Os encontros de formacdo continuada para as referidas escolas tém como integrantes os

professores das duas escolas, pais de alunos membros da entidade gestora chamada APM —
Associacao de Pais e Mestres, funcionarios das escolas e membros da comunidade ligados a
organizacéo interna do MST, o Setor Educacéo e a assessoria de membros da universidade da qual
faco parte. Para ser condizente com a metodologia da pesquisa participante, chamarei esse grupo de
“coletivo pesquisador”.
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enfim, no interior de suas funcgdes, eles realizam a parcela da pesquisa participante.
Além do espaco/estratégia da formacdo continuada, lancei mao das seguintes
estratégias para a pesquisa:

Caderno de Campo : Largamente usado, no qual estédo relatados fatos, falas,
iImpressoOes, reacdes e atividades ndo constantes de outro material documental.
Esse procedimento € realizado exclusivamente por mim, transcrevendo fatos
presenciados. Por ndo ser uma atividade “consentida” do ponto de vista juridico, sua
contribuicdo para a construcdo da tese mantera o anonimato dos envolvidos. Esse
instrumento, substituiu 0 processo de entrevistas durante a pesquisa. Dado o longo
periodo de insercdo entre os sujeitos de pesquisa, as conversas, os debates, enfim,
todo o processo de interacdo fornece mais dados do que a pratica forma de uma
entrevista. E importante ressaltar que, durante o processo de formacdo continuada,
foi construido um livro que visa a relatar experiéncias da escola Chico Mendes. Os
textos que sdo de autoria dos sujeitos da escola [Comilo (2008) e Klauck (2008)]
também sao utilizados como referéncia. No texto da tese, sdo inseridos relatos,
depoimentos, anotacdes de conversas a partir do caderno de campo.

Questionario : Em principio, pode parecer contraditorio com a metodologia
utilizada, mas: “E ingénuo pensar que a pesquisa participante, por ser uma pesquisa
qualitativa, ndo pode fazer uso em determinados momentos de instrumentos tipicos
de uma pesquisa quantitativa, como, por exemplo, o questionario tradicional
preestabelecido” (GIANOTTEN; WIT, 1985, p.171). Assim, como encaminhamento
do coletivo pesquisador, foi realizado um amplo questionério para levantamento
social, politico e cultural a ser aplicado por todos os educadores das escolas e ser
respondido por todas as familias que tém filhos nas escolas. A diferenca aqui € que
0 questionario foi feito em conjunto, com todo o coletivo pesquisador. No caso da
presente tese, o questionario contribuiu para o levantamento de dados como numero
de alunos, contudo, a maior utilidade do questionado foi para os préprios sujeitos da
pesquisa, a pratica de construcdo e aplicacado do questionario auxiliou a comunidade
escolar intrinseca, (professores, equipe pedagogica) na auto-reflexdo, na relacéo
com a comunidade. Essa particularidade citada, cumpre dois objetivos nesta
introducao: evidenciar o porqué, no decorrer do texto, de os resultados e referéncias
ao questionario serem minimas e, em segundo lugar, salientar que a utilizacdo da

pesquisa participante, ainda que parcialmente, exige que a pesquisa ndo cumpra
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somente as necessidades do autor, mas, “participe” dos interesses e necessidades
dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Revisado Bibliografica : Fez-se necessaria uma extensa revisao bibliografica
no que diz respeito as categorias fundantes da tese e, ainda, devido as
caracteristicas especificas das experiéncias relatadas no terceiro capitulo, foi
necesséario diversificar as tematicas das mesmas, de maneira um pouco mais
dispersa, ampliando assim o leque de abordagens efetuadas. Em relacdo a fontes
primarias, s6 foram utilizados documentos do MST e alguns documentos oficiais
ligados as realidades escolares pesquisadas. Contudo, a pesquisa bibliografica
ocupou grande parte do trabalho aqui exposto.

O conjunto desses processos investigativos culminou na redacao do presente
texto, que ficou distribuido da seguinte forma:

O primeiro capitulo visa a situar a problematica quanto as suas questdes de
fundo. Nesse sentido, sdo apontados os limites da pratica educativa e das acdes
escolares no interior da sociedade capitalista. E mais, por ter como referéncia a
escola publica, configurada contemporaneamente como uma instituicdo estatal, fora
efetuado um debate sobre as concepcgdes acerca do Estado nessa sociedade
capitalista. Esses debates contribuiram com a tese na medida em que assinalaram
os limites da escola, da educagédo e do Estado sob a sociedade capitalista,
indicaram e reforcaram as necessidades de categorias fundantes do corpo da
ocupacao da escola.

Assim, como que em resposta aos limites destacados no primeiro capitulo,
foram relacionadas as categorias fundantes da presente tese, no segundo capitulo,
todas articuladas sobre o principio da emancipacdo humana. Foram buscadas,
assim, categorias que constituem uma pratica educativa condizente com tal
principio, relacionadas as categorias praxis, trabalho, autonomia, autogestao,
coletividade, formacdo do educador. Aqui também podem ser localizados autores,
vertentes e interpretacées que dao substrato tedrico para a composicéo da categoria
ocupacao da escola.

No terceiro capitulo, busca-se visualizar indicios das categorias evidenciadas
sob a forma de intervencdo educativa concreta. Nesse sentido, sdo relacionadas
experiéncias que contém elementos das categorias assinaladas e, consequemente,

indicios da categoria em construgcdo ocupacdo da escola. A escolha das
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experiéncias se deu a partir de seu carater de aproximacdo com 0s interesses do
presente trabalho e das condicbes em que este foi realizado. Assim, foram expostas
as lutas dos operarios por educacéo, no inicio da constituicdo de um sistema escolar
brasileiro e a luta pela ampliacdo desse sistema, efetuada pela populacdo em favor
de sua escolarizacdo. No mesmo sentido, foi inserido o debate das escolas
comunitérias. O processo de re-democratizagdo do pais insere algumas
caracteristicas dessas lutas no interior das instituicdbes formais de Estado, o que
também é referenciado. Com a finalidade de garantir o principio da universalidade e
ampliar o foco além dos limites nacionais, foram observadas experiéncias da
realidade portuguesa, fruto de uma parcela da formacéo doutoral, realizada junto a
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacédo, da Universidade do Porto, em
Portugal. Por fim, foram relacionadas as experiéncias em curso: o0 movimento “Por
uma Educacdo do Campo” e as praticas educativas do MST que, ao fim e ao cabo,
nao deixam de ser a referéncia maior para a categoria que se quer sistematizar, a
ocupacao da escola.

Em um esforco de sintese e delimitacdo, no quarto capitulo, procurei
desenvolver as condi¢cdes escolares para a ocupagao da escola. Uma forma de
materializar, em torno dos processos e praticas educativas formais que ocorrem no
interior das unidades escolares, os principios definidos no decorrer da tese. Nao se
pretendeu comprovar a teoria, uma vez que principios apontados no quarto capitulo
ainda necessitam vencer o desafio de ser colocados em pratica. Assim, com objetivo
didatico, foi exposto o que constitui uma categoria e quatro dimensfes para a
categoria ocupacgao da escola, a saber: politica, coletiva, sociocultural e pedagdgica.

Por fim, chamo atencéo sobre a forma da exposicao escrita do texto. Uso, em
grande parte do texto, a primeira pessoa do singular (0 que para determinada
parcela da academia é “errado”) para assumir a responsabilidade dos conceitos aqui
formulados, da manipulacdo das categorias e teorias e até dos possiveis limites do
trabalho. Somente utilizo a primeira pessoa do plural quando € imprescindivel. Além
disso, procurei observar a flexdo do género nos casos possiveis para superar o
carater machista que a pratica da escrita nos envolve, ainda que involuntariamente.
Essas acdes, em minha opinido, ndo Sao preciosismos semanticos, pois acredito
que “Mudar a linguagem faz parte do processo de mudar o mundo. A relacdo entre a

linguagem-pensamento-mundo € uma relacdo dialética, processual, contraditoria”.
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(FREIRE, 2000, p. 68). Desse modo, tal postura é coerente com o método aqui
utilizado.
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2. CAPITAL, ESTADO E ESCOLA

Considero importante, nesta altura de nossa conversa, insistir
mais uma vez sobre o carater politico da atividade cientifica. A
quem sirvo com a minha ciéncia?

Paulo Freire °

De maneira geral, serdo destacadas aqui algumas categorias que,
embora ndo sejam especificamente esmiugcadas neste trabalho, séo essenciais para
a compreensdao do mesmo. Neste capitulo, € tomada como ponto de partida, a
sociedade e 0 modo de producdo no qual os fendmenos aqui desenvolvidos estédo
inseridos. Dessa maneira, serdo evidenciados alguns aspectos da educacdo na
sociedade capitalista, tendo na cisdo entre trabalho manual e intelectual e na
alienacao, elementos fundantes para a compreensao dos sistemas educacionais
atuais.

Oriundo desse debate, desdobra-se uma especificidade salutar para
as discussbes da ocupacao da escola: o locus institucional na qual essa escola esta
inserida. Uma vez falando de escola e classe social, no Brasil, remeter-se a escola
da classe trabalhadora € remeter-se a escola publica, em sua forma estatal. Dessa
maneira, o debate e a compreensao do Estado, no qual essa escola esta inserida e
dela € mantenedor, faz-se necessario.

Como a questdo do Estado ndo é central nos debates segundo
marxistas, foi necessario desenvolver, ainda que de forma breve, uma revisdo de
literatura. Ndo somente sobre os limites da manifestacdo do Estado capitalista, mas
também sobre essa categoria sob o prisma de uma sociedade socialista. Fato que é
transpassado pelo questionamento sobre a necessidade do Estado enquanto
instituicao.

De maneira especifica, sdo realizadas consideracbes sobre as
singularidades do Estado brasileiro e alguns apontamentos sob a condicdo estatal
na contemporaneidade. Essa revisdo € necessaria para auxiliar na definicdo de uma

estrutura organizacional condizente com os principios sociais aqui defendidos. Ou

® (Freire, 1985, p.36)



seja, sob qual estrutura estardo organizadas as instituicbes, entre elas as
educativas, numa sociedade justa e emancipada? Um fato é que, mesmo auto-
organizada, a sociedade ndo se faz sem as instituicdes. Seja ou ndo o Estado uma
delas, na sociedade socialista, 0 ponto de partida material para a construcdo de uma
nova estrutura é esse que temos. Construir a ocupacao da escola € compreender a

educacdo capitalista e o Estado na qual ela esta inserida e ir além...

2.1.PONTO DE PARTIDA: A ORGANIZACAO DA ESCOLA SOB O
CAPITALISMO

O processo educativo € bem mais amplo que o processo escolar, como
afirmaram Marx e Engels (1975, p.81) “E ndo é a vossa educacdo tambéem
determinada pela sociedade? Pelas condicbes sociais em que educais, pela
intromissdo mais directa ou mais indirecta da sociedade, por meio da escola, etc.?”.
Continuando a tradicdo marxista, estd Gramsci (2000), que amplia a compreenséo
do principio educativo do trabalho para uma formacédo integral. No Brasil, ha
pensadores como Miguel Arroyo, Gaudéncio Frigotto, Paulo Freire ou ainda, mais
vinculada a tematica aqui desenvolvida, Roseli Caldart (2000), que sempre
postularam que a educacdo se faz além da escola. Em termos de aparéncia, o
aparelho escolar estatal procura se distanciar dessa vinculacdo entre processos
educativos e processos sociais, mantendo a suposta neutralidade da escola, da
ciéncia e do conhecimento. Porém, em sua esséncia, 0 sistema escolar, sob o
capitalismo, é condicionado de maneira incisiva por interesses que vao além dos
escolares e contrapdem-se a um projeto educativo emancipador.

Contudo, com tal ponto de partida, uma evidéncia €é clara: a educagcédo € um
fendbmeno distinto da existéncia da escola. O processo educativo se da nas mais
variadas instancias. Eis uma premissa que fundamenta a acdo pedagodgica do
campo de pesquisa aqui observado: a prépria dindmica do movimento social (no
caso o MST) é educativa. Porém, tal afirmacdo carrega também outras
constatacOes, por exemplo, a organizacdo da sociedade (0 modo de producgéo)
também é educativo. Ou seja, sob o capitalismo, os processos de producdo, as
categorias que fundamentam o referido modo de producéo, sao eficientes na sua

funcdo pedagogica, tanto que se pode referir a uma pedagogia do capital. Assim, se
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estabelece uma distincdo fundamental para a presente analise: conceitos e praticas
sobre a educacgao, por estarem situados no interior da luta de classes, reproduzem
essa divisdo. Nesse sentido, é necessario, antes de estabelecer alguns elementos
constituidores da educacédo e da escola capitalista, evidenciar conceitualmente qual
educacao orienta tanto o presente trabalho quanto o campo de estudos consultado.

Como afirmam os principios educativos marxianos, uma educacéo libertadora,
que interesse as classes trabalhadoras e esteja vinculada a emancipacdo humana,
vai além da transmissdo de cultura, costumes, normas de padrbes de uma
organizagao social de uma geracdo a outra. E um processo emancipatorio ou, como
diria o pensador brasileiro Paulo Freire, € uma pedagogia da autonomia (2003).
Expressa-se numa pratica que ultrapassa a atualizacdo socio-cultural dos
educandos e que, além de instrumentaliza-los com o acumulo historico de saberes,
desenvolve a capacidade de criagdo, o estimulo ao raciocinio e a reflexdo, dando
condi¢cbes de escolhas e possibilidades para o educando construir e interferir com
autonomia na sua realidade.

O diferencial desse entendimento acerca da educacdo (principalmente em
relacdo as teorias psicologizantes, que se referem a autonomia e liberdade do ponto
de vista individual e intrinseco) reside na compreensdo de que o fendmeno
educativo é essencialmente social. Aqui, articulam-se perspectivas como a do
principio educativo do trabalho ou do movimento social, que sustentam a presente
tese. Contudo, é aqui também que reside uma constatacado incbmoda: sob o0 modo
de producdo capitalista, em dUltima instancia, o principio educativo vigente é o
correspondente a esse modo de producédo. Isso culmina na afirmagéo de Saviani
(2002, p.22) ao discutir tal vinculacdo nos dias atuais: “A educacado passou, pois, a
ser concebida como dotada de um valor econémico préprio e considerada um bem
de producéo (capital) e ndo apenas de consumo”.

Antes de evidenciar o valor econémico da educacdo, had necessidade de
incluir o debate sobre outras categorias de analise. A compreensdo da categoria
trabalho, por exemplo, é central para a compreensédo das relagdes sociais, portanto,
também da educacédo. E, ainda, no interior do processo de trabalho capitalista, a
alienacdo e fragmentagcdo do trabalho alicercam a estrutura capitalista de
exploracdo: a divisdo entre trabalhador e o resultado do processo de trabalho, que

se reproduz na educacao e na escola.
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A categoria trabalho, como central, é o alicerce dos estudos que tém por base
e método o materialismo historico e dialético. Essa afirmacdo, embora curta, ndo é
simples. Tomar o trabalho como central pressupde que essa categoria seja a
responsavel pelas condicbes materiais de existéncia. Isso significa, como afirma

Marx a seguir, que o trabalho é a condi¢do para vida humana.

O processo de trabalho, como o apresentamos em seus elementos simples
e abstratos, é atividade orientada a um fim para produzir valores de uso,
apropriacdo do natural para satisfazer a necessidades humanas, condi¢do
universal do metabolismo entre o homem e a Natureza, condi¢do natural
eterna da vida humana e, portanto, independente de qualquer forma dessa
vida, sendo antes igualmente comum a todas as suas formas sociais
(MARX, 1999,p.218).

O trabalho, o processo de trabalho, a socializacdo das atividades humanas
sdo o0s constituintes da organizacdo societal, seja na sociedade socialista, com o
trabalho emancipado, seja na sociedade capitalista, em que o trabalho € subsumido
pelo capital. E necessario assinalar tais elementos, tanto para compreensdo da
centralidade do trabalho (uma vez que tal compreensao corrobora o0 método aqui
utilizado) quanto para apontar a observacao de Marx acerca do alcance da categoria
trabalho “comum a todas as suas formas sociais”. E, pois, no desdobramento do
trabalho na sociedade capitalista que reside a base material para as reflexdes
acerca do processo escolar nessa sociedade.

Com essa definicdo, vale dizer que as analises das instituicdes sociais tém
sua vinculacdo direta com o trabalho, principalmente em relacdo a escola e a
educacado. Assim, concordamos com Freitas (2002, p.111) quando este diz que: “Em
nossa opinido, a fragmentacédo do conhecimento e a auséncia do trabalho como
principio educativo sdo dois aspectos fundamentais que caracterizam a atual relacéo
conteudo/forma da escola capitalista.”

Os dois aspectos serdo pormenorizados neste texto. A fragmentagédo do
conhecimento sera vinculada, diretamente, a fragmentacdo do trabalho, a ciséo
entre trabalho manual e intelectual e a alienacdo. A auséncia do trabalho como
principio educativo sera evidenciada com a apropriagdo indevida que a logica
capitalista faz da educacéao formal e do sistema de ensino.

Em relagéo a fragmentacao do trabalho, o ponto de partida é a separacao do
trabalhador do produto de seu trabalho. Tal afirmacdo envolve uma série de outras
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categorias complexas e articuladas, tomadas como totalidade, para seu
entendimento. Entre elas estdo: propriedade privada, mais-valia, acumulacao,
mercadoria. Mesmo correndo o risco de fazer uma simplificacdo em demasiado
(dada a natureza do presente texto), nos colocaremos em uma delimitacdo que
incorpore elementos do processo de alienagdo apenas. Em relacdo a alienacdo ou
estranhamento e ao processo de trabalho, Marx aponta:

O trabalhador s6 se sente, por conseguinte e em primeiro lugar, junto a si
[quando] fora do trabalho e fora de si [quando] no trabalho, esta em casa
guando nao trabalha e, quando trabalha ndo esta em casa. O seu trabalho
nao é portanto voluntario, mas forcado, trabalho obrigatério. O trabalho nao
€, por isso, a satisfacdo de uma caréncia, mas somente um meio de
satisfazer necessidades fora dele. Sua estranheza evidencia-se aqui [de
forma] tdo pura que, tao logo inexista coercgéo fisica ou outra qualquer, foge-
se do trabalho como de uma peste. O trabalho externo, o trabalho no qual o
homem se exterioriza, € um trabalho de auto-sacrificio, de mortificacéo.
Finalmente, a externalidade do trabalho aparece para o trabalhador como
se [o trabalho] ndo fosse seu proprio, mas de um outro, como se [o trabalho]
nao Ihe pertencesse, como se ele no trabalho ndo pertencesse a si mesmo,
mas a um outro. (...) Chega-se, por conseguinte, ao resultado de que o
homem (o trabalhador) s6 se sente como [ser] livre e ativo em suas fun¢des
animais, comer, beber e procriar, quando muito ainda habitacdo, adornos
etc, e em suas fun¢gBes humanas s6 [se sente] como animal. O animal se
torna humano, e o humano, animal. (MARX, 2006, p.83)

No processo de alienacdo, a expropriacdo do resultado do trabalho, do
produto e do trabalhador é central. Essa separacdo, ou seja, a externalizacdo do
trabalho, faz-se imbricada na separacdo do trabalho manual e intelectual — o homo
faber e o0 homo sapiens — abordada por Gramsci. Essa cisdo, largamente aplicada
na producdo sob a organizacdo do trabalho taylorista/fordista estende de forma
direta sua insercdo nos sistemas educacionais”.

Marx faz referéncia a essa cisdo ao estudar a maquinaria e a industria
moderna (MARX, 1999). Porém, quer-se abstrair aqui o significado essencial da
cisdo entre manual e intelectual, entre fazer e pensar. Assim, a referéncia marxiana,
mesmo em um contexto especifico, € significativa. Os excertos aqui dizem respeito a
divisdo entre os trabalhadores, mas também indicam a ruptura entre o pensar e 0

fazer:

® No caso brasileiro, esse fato pode ser observado na organizacdo curricular fragmentada e

principalmente no contetdo da legislagdo 5692/1971, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — que esteve vigente até 1996, quando foi aprovada a lei n°. 9394 —, tida como tecnicista e
voltada para os principios citados no texto.
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Ao lado dessas duas classes principais, ha um pessoal pouco numeroso,
gue se ocupa com o controle de toda a maquinaria, como 0s engenheiros,
mecanicos e marceneiros etc. E uma classe de trabalhadores de nivel
superior, uns possuindo formacéo cientifica (...) A separacéo entre as forcas
intelectuais do processo de producdo e do trabalho manual e a
transformacéo delas em poderes de dominio do capital sobre o trabalho se
tornam uma realidade consumada, conforme ja vimos, na grande indUstria
fundamentada na maquinaria. (MARX, 1999, p.481-3).

Marx, além de demonstrar de maneira explicita a separacédo entre trabalho
manual e intelectual, denota que tal fato é transformado em “poderes de dominio do
capital”. Explico: o processo de producgédo, ao alienar do trabalhador o produto do seu
trabalho, ainda seleciona (no interior da divisdo do trabalho) a distincdo entre os
trabalhadores que sdo explorados de acordo com as necessidades do processo
produtivo. Aqueles que detém maiores condi¢des “intelectuais” sdo expropriados em
esferas distintas do processo de producdo daqueles que s6 tém a oferecer o
trabalho manual.

A cisdo entre aqueles que pensam e agueles que executam é uma das
marcas da escola capitalista, amplamente fortalecida pelos mais variados discursos.
Um personagem de significativa relevancia para o pensamento liberal, Emile
Durkheim, ao tratar do assunto da educacdo em suas analises socioldgicas, veicula
um reforco da cisdo pensar/fazer de maneira direta e, ao contrario da forma critica
como tal fendbmeno foi exposto anteriormente, ele define a ruptura como natural e

inerente a vida em sociedade, afirmando que:

N&o podemos, nem devemos nos dedicar, todos, ao mesmo género de vida;
temos, segundo nossas aptiddes, diferentes fungbes a preencher, e sera
preciso que nos coloquemos em harmonia com o trabalho que nos incumbe.
Nem todos somos feitos para refletir; e sera preciso que haja sempre
homens de sensibilidade e homens de acéo. Inversamente, ha necessidade
de homens que tenham, como ideal de vida, o exercicio da cultura do
pensamento. (DURKHEIM, 1978, p.34) Grifos meus.

Contudo, ndo s&o, especificamente, as incidéncias em determinados
momentos histdricos o que se quer evidenciar aqui, como no caso da maquinaria e a
industria do século XIX. Mas sim, a natureza de tal fragmentacdo que produz
alienacdo (jA destacada anteriormente) situada no processo de trabalho. O que
contribui no desenvolvimento do raciocinio aqui proposto € a vinculacdo dessa
alienagcédo ao sistema educativo social que, sob o capitalismo, reproduz a alienagéo

enguanto instrumento de sua sustentag&o no processo produtivo. Ao evidenciar esse

36



fato, Mészaros indica a necessidade contra-hegeménica e o conteudo que a
educacao escolar pode adotar para fazer frente a tal processo:

Assim, além da reproducdo, numa escala ampliada, das multiplas
habilidades sem as quais a atividade produtiva ndo poderia ser levada a
cabo, o complexo sistema educacional da sociedade é também pela
producdo e reproducdo da estrutura de valores no interior da qual os
individuos definem seus préprios objetivos e fins especificos. As relacbes
sociais de producdo reificadas sob o capitalismo n&o se perpetuam
automaticamente. Elas s6 fazem porque os individuos particulares
interiorizam as pressfes externas: eles adotam as perspectivas gerais da
sociedade de mercadorias como os limites inquestionaveis de suas proprias
aspiracdes. E com isso que os individuos “contribuem para manter uma
concepcdo de mundo” e para a manutencao de uma forma especifica de
intercambio social, que corresponde aquela concepc¢do de mundo. Assim, a
transcendéncia positiva da alienacao é, em Ultima analise, uma tarefa
educacional, exigindo uma “revolucao cultural” radical para a sua realizacao.
O que esta em jogo nado € apenas a modificacdo politica das instituicbes de
educacdo formal. [...] E por isso que a tarefa de transcender as relactes
sociais de producéo alienadas sob o capitalismo deve ser concebida no
quadro geral de uma estratégia educacional socialista. (MESZAROS, 2006,
p.263-4)

Esse breve esbogo teve como objetivo demonstrar os fundamentos da anélise
agui proposta, a compreensao da categoria fundante — o trabalho — sua apropriacéo
pelo capital. A contradicdo fundamental que orienta inclusive as relacdes escolares é
o conflito entre o capital e o trabalho. Dessas categorias amplas, emerge também a
alienacdo, que culmina com um dos sustentdculos da escola capitalista, a
fragmentacdo do conhecimento. Com a referéncia de Mészaros, estao evidenciados
também os elementos que a escola do campo, do MST, assume para se contrapor a
tal l6gica. Fica patente que a reorganizacdo da escola, isolada de uma perspectiva
social é indcua. Assim, ao propor uma “estratégia educacional socialista”, tem-se
contida nessa afirmacédo, de maneira indissociavel, a busca de uma sociedade
socialista.

As observacdes acima mostram que o ponto de partida das andlises das
relagbes educativas capitalistas € o trabalho. Contudo, as referéncias acerca do
trabalho para a escola atual estdo emaranhadas aos conceitos de mercado,

produtos, mercadorias. Portanto, é pertinente a seguinte observacao:

(...) devemos recuperar, de imediato, que o trabalho, no interior da atual
organizacdo da escola [capitalista], € “trabalho” desvinculado da pratica
social mais ampla. Seja porque a concepc¢do de conhecimento que orienta a
organizacdo da escola admite a separacdo sujeito-objeto, teoria/pratica,
seja porque a escola nasceu como escola para as classes ociosas e,
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portanto, para quem n&o trabalha, separando-se progressivamente, da
pratica desde a sua origem, seja porque a tarefa da escola inclui a
necessidade de legitimar hierarquias sociais, através de hierarquias
escolares. (FREITAS, 2002, p.99)

Evidenciado o carater classista da aplicacdo da categoria trabalho nas
praticas educativas, destaca-se, ainda, que ha varias maneiras de demonstrar a
forma pela qual a educacéo, sob o modo de producéo capitalista, assume o que se
pode chamar de Pedagogia do Capital. O modo como ocorre essa subordinacédo &
um dos elementos que deve ser aqui demonstrado. De modo geral, uma obra
significativa para esse debate é a tese do professor Gaudéncio Frigotto: “A
produtividade da escola improdutiva”, da qual sera utilizada a analise geral aqui
fundante.

O 4pice da vinculacdo entre 0 modo de producdo e a concepcdo sobre a
educacgdo € a consagracdo da “Teoria do Capital Humano”, que deu a seu autor,
Theodore Shultz, o prémio Nobel de economia e, ainda, a divulgacéo e implantacéo
de sua teoria em escala mundial. Como em todas as definicdes sintéticas, corre-se 0
risco de simplificacdes. Contudo, vale dizer que a Teoria do Capital Humano
consiste na crenca de que o investimento em educacao, em formacao de recursos
humanos, afeta diretamente o sistema social como um todo. Trabalhadores
capacitados e bem formados contribuiriam positivamente para o sistema produtivo
que, por sua vez, contribuiria socialmente com producdo de maior qualidade. Dessa
maneira, o investimento em educacéo € fundamental para o bom funcionamento da
sociedade.

Embora datada das décadas de 1960/70, aquela teoria € emblematica, pois
mostra claramente, sem o fino véu ideoldgico, a incidéncia do modo de producao
sobre o sistema educacional. O debate é antigo, mas sua aplicacdo é atual, pois
incide sobre novas categorias como: “sociedade do conhecimento, qualidade total,
formacdao flexivel, formacdo de competéncias e empregabilidade, que na realidade
apenas efetivam uma metamorfose do conceito de capital humano.” (FRIGOTTO,
2006, p.09). Essa referéncia do autor, realizada em uma recente reedicdo de sua
obra, evidencia um elemento componente dos desdobramentos da aplicacdo do
conceito. A teoria do capital humano que, historicamente, esta ligada ao rigido

modelo de producéo taylorista-fordista, atualiza-se e se faz presente, de forma “re-
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significada” nos padrdes flexiveis de producgéo, imperantes nas andlises atuais, que
mantém em comum o objetivo de valorizacdo do capital. Como corrobora Gentili
(2002, p.53-4):

Nesse sentido, a tese da empregabilidade recupera a concepcgao
individualista da Teoria do Capital Humano, mas acaba com o nexo que se
estabelecia entre o desenvolvimento do capital humano individual e o capital
humano social: as possibilidades de insercao de um individuo no mercado
dependem (potencialmente) da posse de um conjunto de saberes,
competéncias e credenciais que o habilitem pela competicdo pelos
empregos disponiveis (a educagdo €, de fato, um investimento em capital
humano individual).

A incidéncia do modo de organizacdo da sociedade, mais precisamente o
modo de organizacdo da producado capitalista, alcanca espacgos particulares, como
por exemplo, a sala de aula. Na maioria absoluta das escolas, sejam publicas sejam
privadas, docentes realizam as atividades de acordo com planejamentos oriundos de
uma matriz curricular organizada por competéncias e habilidades como cita Frigotto.
De forma direta, eis a vinculacdo. Dai a preocupacdo com uma relacado que, embora
pareca Obvia é contrastante com principios basicos da promocdo humana. Dessa
maneira, uma tematica que pode parecer ultrapassada para aqueles que apontam o
capitalismo como caminho Unico, coloca-se como fundamental, pois, “A
subordinacdo unidimensional do educativo aos processos de producdo capitalista
continua intacta, ainda que mais sutil, velada e, por isso, mais violenta.”
(FRIGOTTO, 2006, p.10). Ao desenvolver sua tese, Frigotto sustenta que essa
subordinagdo se da de uma maneira dindmica e mediata, que 0 movimento que
opera a teoria do capital humano € circular, que seus pontos extremos s&o

marcados pelo senso comum. Em suas palavras:

Sobre este aspecto, a idéia basica é que assim como o capital, no seu
processo de acumulacdo, concentracdo e centralizagdo pelo trabalho
produtivo, vai exigindo cada vez mais, contraditoriamente, trabalho
improdutivo, como se fossem o verso e anverso de uma mesma medalha, a
“improdutividade da escola” parece constituir, dentro desse processo, uma
mediacdo necessdria e produtiva para a manutencdo das relacbes
capitalistas de producéo. A desqualificacdo da escola, entdo, ndo pode ser
vista apenas como resultante das “falhas” dos recursos financeiros ou
humanos, ou da incompeténcia, mas como uma decorréncia do tipo de
mediacdo que ela efetiva no interior do capitalismo monopolista.
(FRIGOTTO, 2006, p.134).
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Ao evidenciar que a escola ndo atua diretamente na formacdo de quadros
para alimentar o mercado e produzir mdo de obra, mas também ndo € uma
instituicdo dispensavel para a manutencdo do modo de producdo, Frigotto revela
que a produtividade, ou seja, a contribuicAo da escola para o sistema reside
justamente na sua improdutividade. A escola age como uma instituicdo que
corrobora com a premissa liberal de formacado em “doses homeopaticas”, exercendo
uma funcgéo disciplinadora, mas néo contribuindo para a construcédo da autonomia ou
emancipacao de seus educandos.

Se, durante a primazia do modelo taylorista-fordista, a escola exerce, para o
capital, a funcdo de formar a mao-de-obra em maior escala, hoje, sob padrdes
flexiveis de producdo, essa funcdo € minimizada. Contudo, a tese da
“improdutividade” ainda se faz atual, uma vez que a conformacdo e o

disciplinamento permanecem como func¢des do sistema escolar.

(...) a educacéo formal serve para muitas outras coisas além da qualificacao
da forca de trabalho: € um estacionamento onde deixar as criancas, oculta o
desemprego real, forma bons cidaddos, educa futuros consumidores,
adestra trabalhadores déceis, facilita a justificacdo meritocratica da divisao
em classes da sociedade capitalista, permite que a propriedade se esconda
atras do emaranhado da administracdo, oferece uma oportunidade a
capitais improdutivos, satisfaz a demanda popular de cultura e distrai a
populacdo de outros problemas mais importantes etc... (ENGUITA, 1993,
p.197).

E necessario ressaltar como a organizacgéo capitalista da producao, influencia
nao somente na organizagdo escolar de forma ampla, na estrutura macro. As
incidéncias se dao também no cotidiano escolar, na pratica docente, ou seja,
perpassam toda a vida escolar. Essa relacdo macro-micro necessita ser explicitada,
uma vez que, ideologicamente, aqueles que fazem a educagéo no “chao da escola”,
muitas vezes, sucumbindo ao processo de alienacdo capitalista, ndo percebem
como sua pratica esta a servico do sistema sécio-metabdlico do capital. A pratica
docente esta imersa nessa problematica, desde as pequenas ac¢des do cotidiano
escolar até a corroboracdo direta ou indireta da ampla organizagdo que sustenta a
Otica do capital nas unidades escolares e no sistema educacional. Um pensador
portugués que, ao analisar o Estado, denota esses elementos da escola capitalista
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na pratica docente tem interessantes apontamentos, porque garante 0 movimento de
totalidade, entre as partes e o todo, no caso presente, pratica docente com todo o

sistema educacional:

Assim, os professores perderam o controle ndo s6 sobre a matéria que
lecionam, mas, acima de tudo, sobre o seu préprio tempo de trabalho, e as
provas destinam-se tanto a avaliar os conhecimentos dos alunos como o
desempenho dos mestres. Em cada escola, apenas as chefias detém o
controle sobre o seu préprio tempo de trabalho e sobre o alheio. (...) Na
sociedade atual, se a escola é uma empresa capitalista e se o lazer foi
inteiramente assimilado pelos processos de valorizacdo do capital, deve
entdo afirmar-se que o capitalismo domina as vinte e quatro horas por dia
da vida do trabalhador, durante toda a sua existéncia. (BERNARDO 1998,
p.34 e 39)

A referéncia acima traz também um elemento relevante para a analise.
Bernardo aponta para elementos da pratica docente que corroboram o processo de
subsuncdo da escola ao capital. Mas, além disso, € exposto aqui como as
articulacdes que vao do local ao geral, de uma maneira indissociavel, proporcionam
a utilizacdo re-significada da categoria de vultosa expressdo para os estudos
marxianos, a totalidade. De uma forma paradoxal, ao intensificar fragmentacao, a
dissociacao, as varias dicotomias, o capital aplica uma estrutura total de dominacéao,
que garante uma unidade dialética constituidora de sua reproducado. O capital age no
geral e no especifico, utiliza-se do aparelho escolar ndo somente ditando as
diretrizes gerais, ou na formacdo pontual de frentes para alimentacdo do sistema,
como na formacdo de mao-de-obra. A logica capitalista perpassa também os
espacos particulares das unidades escolares, desde o disciplinamento das
subjetividades, passando pelas praticas docentes, até a organizacao escolar como
um todo.

S&o varios os elementos que denotam o carater da apropriacdo capitalista da
escola nos dias atuais. Especificamente em relacdo a tese de Gaudéncio Frigotto, a
vinculacdo com a tematica da ocupacédo da escola se estabelece de forma direta. Ao
propor a ocupac¢ao da escola, parte-se do principio original que sustenta a luta que o
MST trava no cenario da questdo agraria. Assim como a improdutividade da terra e
do latifundio encontrou resposta na organizagdo coletiva dos sujeitos sociais, a

forma declarada dessa escola “improdutiva” também encontrard superacdo pela
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acao coletiva. Ocupar a escola € uma necessidade para que essa cumpra sua
funcdo social — a de educar. InUmeros sdo 0s elementos convergentes entre a
necessidade de ocupacdo da escola e a tese de sua improdutividade de Frigotto.
Por hora, ressalta-se que, assim como no caso da terra, o responsavel pela
concentragdo, pela improdutividade é, em ultima instancia, o0 modo de producdo
capitalista. “E por isso que € necessario romper com a logica do capital se
quisermos contemplar a criagdo de uma alternativa educacional significativamente
diferente”. (MESZAROS. 2005, p.27).

A necessidade de rompimento com a l6gica do capital € um imperativo que se
estabelece essencialmente quando se tem por objetivo a construcdo de uma
educacdo e uma sociedade com bases na emancipacdo. Dessa maneira, fazem-se
atuais as consideracdes acima, mesmo se estdo historicamente ligadas a um modo
de organizacdo produtivo anterior ao da acumulagéo flexivel (como ja referido em
relacdo a tese de Frigotto), pois a base material das formas de organizagdo da

producdo sao as mesmas:

Numa perspectiva que se prop8e ir além da apreensdo imediata dos
fendbmenos tais como aparecem na superficie da realidade, mas chegar a
compreensao de sua existéncia no periodo histérico em que se manifestam
— isto é, compreender o seu significado efetivo dentro da totalidade
econdbmica, social e politica que comp6e a realidade concreta analisada —,
0s sistemas taylorista, fordista e toyotista de organizacéo do trabalho devem
ser considerados como formas de ser sociais no modo de producédo
capitalista. Considera-los assim se faz imprescindivel tédo logo olhamos para
a realidade atual das empresas e nelas encontramos todos estes sistemas
imbricados entre si, ainda que um ou dois se manifestem mais
evidentemente que os demais. Por outro angulo, investigando a prépria
génese historica e os principios fundamentais de cada um destes sistemas,
€ evidente que se o taylorismo precedeu o fordismo e este o toyotismo,
todos mantém ainda hoje a mesma base ontolégica, isto é: se por um lado
sdo sistemas de organizacdo do trabalho e estdo, assim, ligados a praxis
social, por outro, enquanto expoentes de formas historicamente constituidas
da organizagdo produtiva estes trés sistemas tém por base o mesmo
objetivo — a racionalizacdo do trabalho humano no modo de producéo
capitalista. (PINTO, 2007, p.151)

Com a observacdo acima, pode-se imputar que os reflexos das determinadas
formas de organizacdo da producdo (que tém incidéncias diretas ou indiretas na
organizacdo escolar) tém a mesma natureza: seja a parcelarizacdo fordista
(evidéncia na organizagao curricular), ou a supervisao taylorista (reeditada com a

supervisao escolar) ou ainda a formagao por competéncias previstas atualmente
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com a acumulacédo flexivel. Ao analisar a “metamorfose conceitual”, Frigotto aponta
tanto para sua tese, quanto (indiretamente para a utilizagdo no presente trabalho)

para a atualizacdo do conceito:

Para especificar o significado das metamorfoses mostraremos, (...), qual a
materialidade histérica das relacdes capitalistas que demandaram a teoria
do capital humano nos anos 60/70 e sua redefinicdo, face a materialidade
diversa, com a tese da sociedade do conhecimento e da qualidade total, nos
anos 80/90. A metamorfose conceitual que se opera hoje, no campo
educacional, aparentemente distante do chdo da escola, €, na realidade,
orientadora de politicas no nivel gerencial, organizativo e nos processos de
conhecimento. (FRIGOTTO, 2000, p.78).

O alicerce, a subordinacéo da légica escolar a produtiva, permanece intacta.
Portanto, uma escola como agéncia que negligencie a socializacdo do saber, ainda
nos dias atuais, é “produtiva” para o capital. Esse € um ponto pacifico entre os
estudiosos que se debrucam sobre a tematica do trabalho e a educacdo. Mesmo
com as reconfiguracdes do processo produtivo (que ora atribuem maior relevancia
ao sistema educacional, ora menos'®), o ponto que referencia o elemento comum
entre estudiosos da tematica € que o sistema educativo, de diversas formas e
diferentes abordagens, na sociedade capitalista, coloca-se a favor da reproducéo e
fortalecimento do mercado. Essa relacdo se materializa de acordo com a
organizacdo da producdo, porém com a mesma esséncia. Mesmo com a
acumulacdo flexivel clamando a ruptura com o modelo taylorista fordista de
producdo, anunciando que tanto no trabalho quanto na educacdo, a estrutura
dicotbmica estd superada, mediante a praxis contida na “nova” organizacdo do
trabalho. Kuenzer assinala esse fato da seguinte maneira:

Assim, ndo é o taylorismo/fordismo que cria a divisdo técnica do trabalho,
tdo pouco o toyotismo sera capaz de supera-la; estas propostas apenas
respondem, no plano tedrico/pratico, as necessidades da producdo em
diferentes momentos histéricos do desenvolvimento das forcas produtivas;
também ndo superam as formas anteriores de organizacdo e gestdo, mas,
sendo hegemonicas por periodos estaveis de acumulacéo, incorporam as
formas anteriores, e de modo peculiar. (KUENZER, 2007, p.1160-1).

1 ou seja, realizando uma metéafora com a ja referida tese, ora € a escola mais “produtiva” ora mais
“improdutiva”.
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Tém-se aqui duas consideracdes acerca dos diferentes modelos produtivos e
a escola. Primeiro, nos mais “diferentes” modelos organizacionais, a educagao e a
escola, embora de maneira diferente, colocam-se a servico da légica de producéo. A
outra consideracao reside justamente nessa manifestacao formal, reclamando uma
mudanca no paradigma. A logica flexivel adentra o universo educacional, seja pelas
competéncias, seja de forma direta na gestdo da escola pela gestdo de qualidade.
Por hora, € prioridade dizer que a “escola capitalista” é orientadora de politicas,
praticas e conceitos de forma hegemonica no sistema educacional brasileiro. De
modo semelhante, ha a indicacdo de que a contraposi¢cdo a essa escola se faz a
partir de praticas antagbnicas a ela. Além de postular uma escola radicalmente
oposta ao capital, € mister uma oposicéo a logica societal capitalista imperante.

Embora se saliente o modo como a escola esta dominada de forma
hegeménica pela légica capitalista, ndo se quer, com tal constatagdo, produzir uma
leitura de impossibilidade frente ao sistema educacional. Bem pelo contrario, a
constatacdo a que se chega com tais apontamentos € de que, apesar de uma
determinada perspectiva ser capaz de se posicionar hegembnica em agéncias
sociais, como é o sistema de educacdo, a superacdo de tal situacdo também é
possivel. Ao refletir setores da organizacdo social que se aproximam do sistema
educacional (a producédo da ciéncia, a técnica e a tecnologia), Frigotto corrobora o

raciocinio que aqui se estabelece acerca da escola capitalista.

Sob o capitalismo, o trabalho se transforma dominantemente em trabalho
alienado, mas ndo se reduz a ele. A ciéncia, a técnica e a tecnologia, como
producBes humanas e praticas sociais, nao sao neutras e se constituem em
forcas de dominacdo e alienacdo, mas também podem se constituir em
elementos da emancipacdo humana e sao cruciais e necessarios a ela. (...)
Essa compreensdo nos conduz, entdo ao fato de que a ciéncia, a técnica e
a tecnologia sdo alvo de uma disputa de projetos sociais antagbnicos da
existéncia humana. A superacdo do capitalismo somente pode ser atingida
pela luta de classes, partindo da identificacdo e da exploracdo, no plano
historico, de suas insanaveis e cada vez mais profundas contradi¢cdes. Os
conhecimentos cientifico, técnico e tecnolégico sdo partes cruciais dessa
disputa hegemonica e condicao sine qua non da sociedade socialista. O que
lhes da carater destrutivo, expropriador e alienador ou de emancipagéo
humana é o projeto societario ao qual se vinculam e dentro do qual se
desenvolvem. (FRIGOTTO 2006b: 242-5)

Essa citacdo consegue articular varios elementos aqui abordados. O capital
se apropria da quase totalidade das categorias sociais para garantir sua sustentagéo
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enquanto sistema socio-metabdlico. Desde o trabalho, categoria fundante neste
trabalho de tese, até a educacédo, objeto especifico destas considera¢des. Contudo
nao € a apropriacdo de tais categorias que fara aqueles que vislumbram um outro
sistema de organizacdo social o abandonarem. Trabalho, educacdo, ciéncia,
tecnologia sdo espacgos pelos quais o sistema garante sua reproducdo, mas também
espacos vitais para a tentativa de reversao de tal quadro. Ao apontar os limites de
tais categorias sob o capital, almeja-se a construcdo de processos contra-
hegemonicos em tais esferas. Tal principio se articula com a especificidade desta
pesquisa, pois, ao propor a ocupagao da escola, articulam-se duas premissas: 1)
Constata-se que a escola (como demais instituicdes), mediante um processo de luta
e disputa, é passivel de apropriacdo pelos sujeitos que a compde, no caso da escola
publica, a classe trabalhadora, 0 que néo se faz dissociado da outra premissa; 2) A
apropriagdo das instituicoes em tela ndo se faz sem a ruptura com a ordem social
vigente, ou seja, 0 capitalismo. Assim, a superagao da ordem capitalista se faz com
a vitoria na disputa hegemonica de esferas de organizacéo social, como 0s espacos
agui citados, o que ndo ocorre sem a superacdo do sistema socio-metabdlico do
capital. Isso é realmente uma unidade dialética, da qual faz parte, sem maior ou

menor importancia, a escola, e a ocupacéo dela.

2.2.ESTADO E OCUPACAO: LIMITES E POSSIBILIDADES

Uma vez estabelecidas consideragfes acerca da insercdo da logica capitalista
nas praticas educativas, € interessante focar a analise na esfera que se estabelece
como “mediadora” dessas relacdes — o Estado. Cabe ressaltar que a intencdo nao é
fazer um debate sobre teoria do Estado. Importantes pensadores, como Platéo,
Aristoteles, Espinosa, Maquiavel, Hegel entre outros, muito contribuiram para a
constituicdo e elucidacao da compreenséo acerca do Estado, que se desenvolve ao
sistema estatal que temos hoje. Contudo, ndo é esse o foco do debate aqui
desenvolvido. Esse sera circunscrito a uma perspectiva emancipatoria, com algumas
referéncias as contraposicdes diretas. Um debate em certa medida contemporaneo,
mas, sobretudo, vinculado a tese aqui desenvolvida, voltado para a contribuicdo da
resolucao dos problemas levantados pela mesma.

As guestdes aventadas até aqui se deparam com elementos importantes a
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serem elucidados. A escola, embora a servico de uma légica que néo a da classe
trabalhadora, é uma instituicdo social que atende essa classe e tem nela uma
sustentacao inclusive material, pois € com a contribuicdo de impostos que a escola
publica € mantida (impostos esses que, na realidade brasileira, recaem, na sua
maioria, sobre a classe trabalhadora).

Nesse ponto, o debate avanca e é ampliado (ou delimitado?). Se a escola, a
principal instituicdo de natureza educativa, € publica, mantida pelo povo e estatal, é
necessario perguntarmos: que Estado temos sob as condi¢des do presente modo de
producdo? Ha possibilidades de avanco da classe trabalhadora para a ocupacao
desse Estado? E ainda: como se coloca a relacdo entre o0 MST (enquanto sujeito
coletivo que, em ultima instancia, simboliza aqui a sociedade civil) e o Estado, com
esse Estado no controle da escola como objeto de disputa?

Esse debate, longe de estar concluido, coloca-se como necessario para o
entendimento da escola na sociedade capitalista. E, no caso particular aqui
investigado, com uma caracteristica singular, pois, ao se falar da ocupacdo da
escola, esta se falando de uma estrutura publica e estatal, pois é esse 0
entendimento sobre a natureza da escola do MST para seus sujeitos. Assim, as
perguntas colocadas acima ganham materialidade num terreno em que as
contradicOes séo intensificadas pelos antagonismos das perspectivas de sociedade
das forcas em disputas.

Um elemento que articula a discussao anterior (do carater constituinte e
hegemonico da educacdo na sociedade capitalista e a discussdo a ser aqui
realizada sobre o Estado) € a relacdo que se estabelece entre essas categorias, ou
seja, o carater “formador” e conformador do Estado. Suas implicacdes, ndo somente
a estrutura de escolarizacdo formal, mas também na educacédo de forma ampla,
buscam produzir consensos para sustentacdo de sua hegemonia. Sobre essa
guestdo, Gramsci insere a terminologia do “Estado educador”, da seguinte maneira:

Se todo Estado tende a criar e a manter um certo tipo de civilizacdo e de
cidadao (e, portanto, de conivéncia e de rela¢gbes individuais), tende a fazer
desaparecer certos costumes e atitudes e a difundir outros, o direito sera
instrumento para esta finalidade (ao lado da escola e de outras instituicbes
e atividades) e deve ser elaborado para ficar conforme a tal finalidade, se
maximamente eficaz e produtor de resultados positivos. (...)

Na realidade, o Estado deve ser concebido como “educador” na medida em
gue tende precisamente a criar um novo tipo ou nivel de civilizagdo. Dado
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gue se opera essencialmente sobre as forcas econdmicas, que se organiza
e se desenvolve o aparelho de producdo econdmica, que se inova a
estrutura, ndo se deve concluir que os fatos da superestrutura devam ser
abandonados a si mesmos, a seu desenvolvimento espontaneo, a uma
germinacao causal e esporadica. (GRAMSCI, 2007, p.28)

O apontamento acima é elucidativo no que diz respeito a efetuar uma ligacao
entre os debates sobre os dois topicos desenvolvidos e para assinalar o carater da
abordagem realizada nesta tese da relacdo entre Estado e a educacgdo, sua
necessidade e os limites apontados pela praxis social. Ao evidenciar o carater
“educativo” do Estado, Gramsci aponta para um elemento fundamental em toda
analise do Estado na sociedade capitalista, que é a sua relacdo com as “forcas
econbmicas” (fato que expressa a necessidade da analise do fenbmeno educativo
pela manifestacéo “capitalista” da escola). Os fatores econémicos moldam valores,
costumes “crencas” e relacbes, proporcionando consensos hegemonicos. A
condicao atual do Estado (analisado adiante na materializa¢cdo do Estado brasileiro),
muito similar & organizacdo educacional, o que leva Neves a indicar a “nova
pedagogia da hegemonia” (2005) € uma evidéncia desse carater “educativo” do
Estado, mediante a atuacdo das “forcas econdmicas”, ou seja, a estruturacdo do
sistema capitalista.

Um outro elemento apontado por Gramsci, a necessidade dos “fatos” da
superestrutura ficarem “abandonados a si mesmos”, incide sobre a perspectiva aqui
aventada, de que a escola e a educacdo, embora condicionadas nédo s&o
determinadas. A escola é um espaco de disputa hegemobnica. Se “ocupada” pelos
sujeitos sociais que a compdem, a classe trabalhadora é uma agéncia capaz de
atuar como um elemento “estatal” na contracorrente do Estado. E por essa
possibilidade (ou seja, por ser necessaria, para sua viabilizacdo, a compreensao da
condicdo estatal sob o capital e, ainda, por entender a relacdo entre Educacéo e
Estado como inseparavel) que se propde o presente debate nesta tese.

Antes de compreender a especificidade da ocupacgéo da escola, é necessario
estabelecer o0s elementos minimos para a discussdo sobre Estado e,
consequentemente, sobre o publico que da sustentacdo para a escola das camadas
populares. Marx, em sua manifestacdo sobre a relacédo entre educacéo e Estado, d4
um tom politico a discussao, quando aponta para a necessidade de o Estado nao

interferir na identidade da escola, mas arcar com as responsabilidades,
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principalmente, financeiras de sua realizagao:

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

O posicionamento marxiano sobre a relacdo entre Estado e a educacédo €
incisivo em relacdo a participacdo direta do Estado nos sistemas de ensino Mas
ainda restam algumas questbes. Ao dialogar com o texto, de acordo com as
constatacdes ja apontadas, pode-se questionar quais seriam as “prescricées legais”
inspecionadas pelo Estado? Ou ainda, qual o direcionamento e o conteddo da
capacitacdo docente? Enfim, sob a oOtica dos interesses contraditérios entre capital e
trabalho, que se confrontam na escola, ha possibilidade do exercicio de delegar tais
atribuicbes ao Estado se pretende-se ocupar a escola? Essas questoes direcionam
0 raciocinio para uma concreta aversao a atuacao estatal, a qual procuro colocar em
movimento na presente analise.

A perspectiva socialista tem claro que a presenca do Estado € um meio e ndo
uma finalidade. Dada a organizacdo social, que é pautada na presenca da atuacao
estatal, ora como espaco de disputa que promove beneficios sociais, ora como
representante da manutencgdo do status quo, h4 que se pensar também no maleficio
oportunizado pela auséncia de tal esfera. Nesse sentido, Chomsky realiza uma

relevante observacao:

Na verdade, proteger o setor estatal hoje é dar um passo na direcao da
abolicdo do Estado, porque assim se mantém uma arena publica na qual as
pessoas podem participar, organizar, influir na politica, etc. ainda que de
forma limitada. Se tirarmos isso, nos regredimos para uma ditadura privada
e isso nao é, de forma alguma, um passo em direcdo a libertacao.
(CHOMSKY, 1999, p.69)

Antes de aprofundar as condicbes do Estado na atualidade, a primeira
afirmacdo feita por Chomsky € salutar e necessita de desenvolvimento. A “abolicao”

do Estado é pretendida pela tradicdo marxista de pensamento, ainda que em ultima
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instancia. Esse fenbmeno se da pela natureza de classe que assume o Estado
desde sua consolidacdo enquanto sujeito politico. Esse € o centro do debate aqui
realizado. De acordo com a abordagem e o método empregados neste trabalho, o
ponto de partida € a constatacdo de que o Estado sob o sistema capitalista, € uma
instituicdo de interesses contrastantes com a classe trabalhadora e a dissolugao
desse Estado é presente em todas as abordagem tomadas como referéncia tedrica
aqui. Contudo, como se dara essa dissolucédo, por meio da apropriacdo, destruicdo
ou até mesmo ampliagcdo do mesmo é um dos elementos a ser debatido aqui.

Esse debate tem como centro a natureza de classe do Estado capitalista.
Desde a constituicdo da sociedade capitalista, uma nova categoria assume
centralidade nas relacbes estatais: o mercado. A vinculagdo do Estado com o
mercado, com a propriedade privada e com a burguesia ja era objeto de critica nos

escritos marxianos:

E a esta propriedade privada moderna que corresponde o Estado moderno,
adquirido pouco a pouco pelos proprietarios privados através dos impostos,
tendo caido inteiramente em suas maos por forca do sistema da divida
publica e cuja existéncia depende exclusivamente, pelo jogo da alta e da
baixa dos valores do Estado na bolsa, do crédito comercial que lhe é
concedido pelos proprietarios privados, os burgueses. (MARX, 2000, p.73).

As criticas de Marx ao Estado, somadas as consideracdes expressas no
Manifesto do Partido Comunista em parceria com Engels, que localiza o Estado
como comité da burguesia, além das orientagdes aos proletarios, ao manifestar que
“(...) Ihes é preciso derrubar esse Estado para realizarem sua personalidade.”
(MARX, 2000, p.97), podem levar a uma interpretacdo mecéanica do pensamento
marxiano. E inegavel que, essencialmente, a presenca do Estado depde contra a
classe trabalhadora. H4 uma série de estudiosos que desenvolvem suas
perspectivas acerca do Estado de acordo com tal premissa e salientam
sobremaneira as vinculacfes diretas entre Estado e Mercado, a subsuncdo do
primeiro ao segundo. De acordo com tal perspectiva, essa relagéo se faz articulando
diversas funcdes do Estado, principalmente a funcéo politica e a funcédo econémica
propriamente dita. Assim, concordando com Marx, a propriedade privada €
fundamental para a analise do Estado, mesmo quando esse se justifica socialmente

por ser uma instancia social, publica e ndo privada. Assim, a forma mercadoria toma,
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como um todo, a organizagcdo social e tém o Estado como articulador desse
processo, como aponta Wood, ao imputar ao Estado, vinculado a propriedade

privada, a utilizacao da coercdo para a manutencéo do mercado:

A propriedade privada absoluta, a relag@o contratual que prende o produtor
ao apropriador, o processo de troca de mercadorias exigem formas legais,
aparato de coacdo e as funcbes policiais do Estado. Historicamente, o
Estado tem sido essencial para o processo de expropriacdo que esta na
base do capitalismo. Em todos esses sentidos, apesar de sua diferenciacao,
a esfera econémica se apoia firmemente na politica. (WOOD, 2003, p.35).

Embora ndo se concorde plenamente com a concepc¢édo de Estado adotada
pelos autores dessa vertente, ha um elemento que se articula diretamente a tese
central do trabalho aqui defendida e, de forma mais clara, ao sujeito social que é
base empirica das observacfes: a ocupacao da escola e o MST. Primeiro, a questao
da propriedade privada, que ndo somente da origem as aberracdes sociais como € o
latifindio e a desigualdade social, mas em sua vertente fetichizada, adentra as
subjetividades, fazendo com que a forma privada seja referéncia nas relacdes
sociais mais amplas. No caso da coisa publica — estatal, na maioria das vezes — a
l6gica privada, distancia a populacdo do sentimento e da pratica da gestdo publica
das instituicbes dessa natureza. A l6gica privada torna instituicbes, como (no caso
aqui estudado) a escola, em instituicbes movidas pela racionalidade de mercado.
Essa escola € pautada na rigida hierarquizacéo, relacbes de poder verticais, que
excluem de sua manutencdo os seus verdadeiros interessados, substituindo a
direcéo do processo por um agente estranho a natureza do processo empreendido:
0 mercado.

Outro elemento ainda da mesma reflexdo € o carater que o aparato estatal
assume para a consecucdo dos objetivos da logica do mercado e da propriedade
privada. As verdadeiras operacdes de guerra que sdo montadas durante os conflitos
agrarios (principalmente quando o MST é um dos sujeitos envolvidos) é uma
manifestac@o concreta e emblematica dessa situacdo. O Estado € agil na defesa dos
interesses privados do latifundio e moroso no cumprimento constitucional da reforma
agraria. Essa acdo se estende as demais organizacdes sociais ligada a classe

trabalhadora. Esses conflitos materializam a segunda parte da afirmacao de Wood.
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Sem contar ainda as manobras politicas, que estendem as ac¢des estatais em prol do
mercado para um conjunto inarravel.

Na mesma tendéncia de vincular Estado e capital, com base na interpretacao
marxiana (porém dela se distanciado mais), encontra-se o pensamento de Joao
Bernardo. Sua andlise inaugura uma conceituacdo singular de Estado. Entretanto,
as constatacfes do autor ratificam o principio da coagdo e salientam ainda mais a

vinculagcdo com o mercado propriamente dito, ja sinalizado anteriormente:

(...) o Estado seria, para Marx e Engels, além de um aparelho de coacgéo
sobre a classe explorada, uma espécie de arbitro das divergéncias surgidas
entre os exploradores. Por isso 0 marxismo ortodoxo situou os aparelhos
politicos na superestrutura, tal como o mercado funciona num plano acima
da producdo. Ora, na perspectiva que aqui apresento, o Estado enquanto
instituicdo reguladora da concorréncia entre capitalistas, localiza-se na
prépria esfera da producéo e pertence, portanto, a infra-estrutura. Com esta
afirmacao, eu ndo estou apenas propondo uma nova maneira de abordar o
Estado, mas igualmente sugerindo uma remodelacdo das concepg¢les
habituais acerca da esfera da producdo. (BERNARDO, 1998, p.29)

Embora, numa primeira analise, seja indicada uma ruptura do pensamento de
Bernardo com os postulados marxianos, as divergéncias ndo se encontram tao
intensificadas. Trata-se de uma das interpretacdes derivadas das constatacdes de
Marx acerca da relacdo entre Estado e mercado, ja destacada anteriormente. O que
ocorre aqui é o acirramento dessa relagdo a ponto de, em certa medida, suprimir 0s
limites existentes entre mercado e Estado. Ou seja, a analise caminha para uma
interpretacdo, expressada ainda que de modo hiperbdlico: o Estado € o mercado. A
analise de Bernardo sobre o Estado é constituida ainda de uma diferenciagdo em
duas formas estatais, cuja conceituagéo é efetuada pelo autor:

Defino assim, as empresas como 0s elementos constitutivos do Estado
Amplo. Em sentido estritamente politico, sempre que eu falar de empresas
estou me referindo aos 6rgédos do Estado Amplo, e sempre que mencionar o
Estado Amplo estou me referindo ao funcionamento as empresas, enquanto
aparelho de poder. (...) Em nivel mundial, o capitalismo tem-se organizado
sempre em modalidades do Estado Restrito com o Estado Amplo. (...) o
Estado Restrito é, por definicdo, nacional, enquanto a concentracdo do
capital transnacionalizou o Estado Amplo. Assim, os Estados Restritos ja
ndo tém qualquer possibilidade de se contrapor ao Estado Amplo, que
conquistou uma indisputada margem de manobra. (BERNARDO, 1998, p.42
-5).
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Aqui cabem duas constatacfes. A primeira € que, mesmo de maneira mais
singular e abrindo o debate do Estado para novas perspectivas, Bernardo encontra-
se (na divisdo efetuada aqui neste texto) na tendéncia que tem no Estado uma
“impossibilidade”. Vé nessa instituicdo a plena materializacdo do dominio de classe
no capitalismo e, esse, um instrumento a seu favor. Como sintetiza MILIBAND,
(1972, p.322)

(...) o Estado, naquelas sociedades de classe, é, antes de mais nada e
inevitavelmente, o guardido e protetor dos interesses econémicos que nela
estdo dominando. Seu objetivo e missdo ‘“real” é assegurar 0 seu
predominio continuado, e ndo impedi-lo.

Essas observagfes que sdo extremamente pertinentes, contudo, em nossa
opinido, ndo sao suficientes para o trato da tematica abordada na tese.

A contribuicdo caminha no sentido de evidenciar o carater classista do Estado
e alertar que todas as possibilidades de acéo frente a esse Estado se ddo nessas
circunstancias. Ou seja: a luta de classes é reproduzida, ou melhor, travada no
interior do proprio Estado. A insuficiéncia reside na tomada plena da concepc¢ao de
Estado como executor dos ditames do capital. Essa visdo anula a possibilidade de
acdo de iniciativas emancipatorias no interior da estrutura estatal, ou seja, a
possibilidade da ocupacdo da escola. Cabe ressaltar que essa € apenas uma
observacédo parcial sendo reconhecidas as contribuicbes dos pensadores e de suas
vertentes tedricas neste trabalho. Mesmo que n&o plenamente, suas contribuicdes
sao constituintes da compreenséao de Estado aqui adotada.

A outra constatacdo oriunda do pensamento de Bernardo encontra-se na
vinculacdo do Estado ao mercado. Quando o autor se refere a transnacionalizacéo
(relacdo entre Estados nacionais e a relagdo de poder das grandes empresas), ele
chama a atencdo para a re-estruturagcdo do capital em nivel planetario e a
acomodacédo da concepcédo do Estado frente a esse fendmeno. Blocos econdémicos,
acordos internacionais sdo a materializacdo mais evidente de tal constatacdo. Uma
outra consideracdo é realizada na propria concep¢do de mercado. E ainda o autor
reforga a interpretacdo marxiana sobre a producéo capitalista, na referéncia a “forma
mercadoria”, no caso, inclusive o Estado.

Isso traz, por deducdo antagbnica, uma constatacdo pertinente para as
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categorias adotadas como referéncia neste trabalho. Ao referenciar o mercado, a
forma mercadoria e esses elementos constituintes da divisdo do trabalho (ou ainda
na luta de classes, como explicita a seguir Wood), percebe-se que, mesmo de forma
apropriada pelo capital, o trabalho € uma categoria central para a analise e a praxis
social. Mesmo para o sistema dominante e para a manutencgéo do poder.

Outra contribuicdo para o debate proposto, no sentido da totalidade, é a
superacao da visdo fragmentada, em que ha dicotomia entre as esferas econémicas
e politicas. Analises sobre o Estado distinguem a esfera politica, da qual o Estado é
constituinte, da econbmica, na qual se encontra o mercado e o trabalho, por
consequéncia, 0 movimento das classes sociais trabalhadoras. As consideracdes
feitas anteriormente pelos analistas da tematica do Estado evidenciam que essa
dicotomia é falsa. As diversas esferas contribuem para alimentar o poder de

dominacéo oriundo do sistema capitalista de producgéo.

A divisdo de trabalho entre classe e Estado significa ndo que o poder esteja
diluido, mas, ao contrario, que o Estado, que representa o “momento”
coercitivo da dominagdo de classe no capitalismo, corporificado no
monopolio mais especializado, exclusivo e centralizado de forga social, &,
em ultima andlise, o ponto decisivo de todo o poder na sociedade. (WOOD,
2003, p.49).

A categoria “poder”, inserida por Wood no debate, € uma constante nas
analises sobre o Estado, talvez, um elemento presente nas mais variadas posi¢cdes
tedricas sobre o debate. Pelo que ja foi analisado, até aqui, o poder € um elemento
estruturante do capital e o Estado, por ser um dos seus sustentaculos, também se
centra em tal categoria. Percebe-se esse fato na forca imperativa dos detentores dos
meios de producédo, simbolica e efetivamente. Ou ainda, de forma mais visivel, na
esfera do Estado em seu aparato de controle, como o poder policial. De fato, o poder
€ uma categoria que € essencial para os estudos sobre o Estado, até mesmo em
abordagens distintas do referencial marxiano, como as abordagens foucaultianas,
nas discussdes sobre os micro-poderes, entre outras. Contudo, ha que se destacar
que também ocorrem debates, no interior da abordagem critica, que rejeitam o poder
enquanto categoria essencial. E advogam que nele esta contido o equivoco das
teorizacbes e das praticas sociais que almejam a transformacéo da ordem social

vigente.
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A conexao dessa abordagem com 0 pensamento até aqui exposto reside na
compreensao que tal perspectiva integra 0 movimento que se contrapde a logica de
subsuncdo do Estado capitalista. Refiro-me a vertente tedrica de
compreensao/superacao do Estado oriunda dos apontamentos de Holloway (2003).
Seus apontamentos se alinham com as considera¢des aqui presentes (do trabalho
como categoria fundamental) e evidenciam que a base da organizacdo estatal &
capitalista. Eles denunciam o vinculo direto com o mercado e a pouca ou quase nula
margem de manobra que os estados nacionais tém frente a forca da organizacao

societal capitalista:

Na realidade, o que o Estado faz esta limitado e condicionado pelo fato de
gue s6 existe como um né em uma rede de relagBes sociais, que se centra,
de maneira crucial, na forma que o trabalho estd organizado. O fato de o
trabalho estar organizado sobre uma base capitalista significa que o que o
Estado faz e pode fazer esta limitado e condicionado pela necessidade de
manter o0 sistema de organizacdo capitalista do qual é parte. Isso significa
concretamente que qualquer governo que realize uma ac¢éo significativa
dirigida contra os interesses do capital terd& como resultado uma crise
econbmica e a fuga do capital do territério estatal. (HOLLOWAY, 2003,
p.26-7)

Ao continuar suas consideracdes, de acordo com a tese da obra aqui referida,
Holloway faz uma critica a qualquer movimento da sociedade civil que vé na tomada
de poder, a superacdo das relagdes sociais capitalistas de modo geral. O autor
critica as concepcdes reformistas e revolucionéarias, pois mostra que o objetivo de
ambas é a tomada do poder. Para ele, é o poder uma das bases dos processos de
alienacdo, de desumanizacdo em que a sociedade se encontra. O processo

revolucionario e humano se localiza além do poder.

O que esta em discusséo na transformacao revolucionaria do mundo néo é
de quem é o poder, mas como criar um mundo baseado no mutuo
reconhecimento da dignidade humana, na formacéo de relacdes sociais que
nédo sejam relacdes de poder. (HOLLOWAY, 2003, p.33)

Holloway continua a tradicdo exposta até aqui de evidenciar os limites do
Estado sob o capitalismo. Contudo, € mais explicito ao estabelecer a auséncia de

alternativas de transformacéo desse Estado. Ao evidenciar as acdes capitalistas do
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Estado, ele localiza a natureza de tais acdes e que ndo se circunscreve ao sistema
capitalista, mas a toda organizacdo pautada na dominacao: o poder. A contribuicdo
para nosso debate reside na negacdo do Estado. Como esse autor percebe que o
sustentaculo das relacdes estatais séo as relacdes de poder, essa € uma esfera que
em nada contribui, mas sim inviabiliza outro tipo de organizagao societal.

Nessa compreensao, existe, em certa medida, uma critica a luta de classes,
uma vez que o autor localiza a “ditadura do proletariado” como mais uma forma de
poder, o que deve ser abolido para a transformacdo social. Esse apontamento &
necessario para evidenciar que o autor radicaliza a necessidade de superagédo das
relacbes de poder. Mesmo que esse seja oriundo das classes ora dominadas. Isso
nao se faz por total negacdo do pensamento marxiano, pois o autor se utiliza de
muitas premissas teoricas desse pensamento, ainda que seu fundamento tenha uma
aproximagdo ao anarguismo como corrente teérica. Contudo, suas contribuicbes sado
pertinentes, as consideracdes bastante fundamentadas e num sério esforco
intelectual de superacdo das condi¢cdes atuais, ainda que nao se aproprie aqui da
totalidade das constatacbes, por entender como necessaria a soberania do poder
popular, do poder coletivo, em uma palavra: da democracia plena.

Alguns elementos sdo comuns a todos os autores elencados na totalidade do
texto. Um desses elementos, sem dulvida, é a natureza critica e emancipatéria, que
vislumbra a superacao desse tipo de organizacdo societal que se apresenta sob o
capitalismo. Contudo, nesse bloco, procurou-se evidenciar um conjunto de
pensadores que derivam da premissa marxiana de Estado “‘como comité da
burguesia”, que condenam veementemente o atrelamento do Estado ao capital,
deixando, dessa maneira, pouca ou nenhuma margem de acdo para as classes
sociais no interior da estrutura estatal.

Contudo, tais consideracbes sao importantes, primeiramente, para
desmascarar as verdadeiras func¢des do Estado, pois, a justificativa social do mesmo
€ a de que ele exista como um “arbitro”, como colocara Marx, como uma instituicao
neutra para regulacdo social. Diante de sua incumbéncia de ser um organismo
promotor da totalidade, sintese das diferencas sociais existentes, entre elas a de
classe, o Estado contemporaneo é uma fraude. Ele ndo ameniza diferencas, mas as
intensifica quando se posiciona a favor da classe dominante na luta de classes. Nao

promove justica com politicas sociais, ao contrario, intensifica a distancia dos mais
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pobres, uma vez que as ac¢des estatais se concentram na promocao de politicas que
favorecem a reprodugcdo do capital e seus representantes. Sader expressa tais

consideracdes da seguinte maneira:

O Estado revela entdo que s6 existe sob a forma de dissimulagéo, porque
representa a unidade ficticia de uma multiplicidade. Representa a
sociedade, a nacdo, os interesses gerais dos individuos, abstracdes
intelectuais sem determinacdes reais. E o Estado de uma sociedade
dividida em classes; isto €, ainda que n&o seja apropriado diretamente pela
classe hegemadnica na sociedade, sua prépria existéncia introduz uma forma
de unidade, de harmonia, de ordem, que dissimula as relacdes entre as
classes no processo de producdo. As definicbes em torno do Estado
tornam-se, pois, o reflexo seguro da posicdo das classes em relacdo a
sociedade burguesa. (SADER, 1998, p.102-3)

O apontamento de Eder Sader ndo reforca somente a tendéncia capitalista do
Estado tratada até aqui. Em seu raciocinio, reside um principio que sera inserido no
debate a partir daqui. Ao salientar que o Estado, mesmo na sociedade dividida em
classes, “ndo seja [ € ] apropriado diretamente pela classe hegeménica”, abre-se um
flanco para inserir o movimento em tal categoria, mesmo frente a todos os
determinantes ja arrolados impostos pelo sistema. E a partir dessa possibilidade (da
lacuna que se estabelece entre a justificativa social para existéncia do Estado e a
sua manifestacdo na sociedade capitalista como instrumento dessa; no vacuo entre
as politicas ditas sociais e as a¢fes que garantem a infra-estrutura necessaria para
a ampliacdo do mercado; na distancia entre a perspectiva de participacéo
democratica nas instancias decisorias da sociedade e as acdes que distanciam o0s
sujeitos da vida politica dos Estados nacionais), desse espaco, que se constitui a
possibilidade da acdo coletiva dos sujeitos sociais organizados (uma espécie de
democracia direta) de exercerem acdes efetivas no interior da estrutura estatal, ou
seja, realizar a funcao para qual esse Estado foi idealizado (ou ao menos justifica
sua existéncia) e ndo a cumpre.

E nesse sentido que se estabelece a possibilidade de avancos da classe
trabalhadora através de movimentos sociais representativos no interior dos Estados
nacionais. Aqui reside uma relacao estabelecida com a tese desenvolvida. A base
empirica do trabalho, que demonstra a pratica educativa de um movimento social, o

MST, evidencia os avancos em termos de politicas publicas para educacdo, mesmo
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que desafiando a instituicdo proponente, o Estado. E na possibilidade desse
movimento, contraditério, cadtico, com mais recuos do que avangos, que se entende
o Estado como espaco de disputa hegemobnica, no qual se insere a escola. Disputa
essa, desde o inicio, ganha, em tese pela classe dominante, porém uma disputa que
visa ndo somente a obtencado de politicas pontuais, compensatérias, mas que visem,
em Ultima instancia, a transformacao desse Estado, ou mesmo sua extin¢ao.

A esse movimento da sociedade organizada, que se insere no corpo oficial do
Estado e dele arranca politicas publicas que supram suas demandas, pode-se
chamar sociedade civil. E por considerar tal categoria e sua funcdo social de
relevancia proeminente que adotamos a postura de discordar parcialmente das
tendéncias que postulam a inviabilidade de qualquer acao estatal que corresponda
as necessidades das classes trabalhadoras. As acbes exitosas, obtidas pela
sociedade civil organizada, sdo exemplos de que ha espaco para a disputa
hegeménica no interior da organizacdo estatal. Isso, desde o plano politico
organizacional, como foi o caso das conquistas dos direitos politicos na realidade
brasileira, como no plano material, as politicas pontuais conquistadas por
movimentos organizados da sociedade civil, como o movimento de educagédo do
campo, referenciado nesse texto.

Sobre o conceito e abordagem pratica, a teméatica da sociedade civil sera
focalizada no terceiro capitulo, vinculada as experiéncias historicas de ocupacao da
escola por parte da populagdo organizada. Aqui, restringir-me-ei a uma delimitacéo
conceitual de vertente gramsciana. Tal escolha se da pela amplitude do debate
sobre a categoria e, sobretudo, pelas apropriacfes feitas da mesma. Wood, na
mesma obra que tece muitas consideracdes criticas sobre a categoria, alerta que “O
conceito de “sociedade civil” estd sendo mobilizado para servir a tantos e téo
variados fins que é impossivel isolar uma Unica escola de pensamento associada a
ele (...)” (WOOD, 2003, p.2008). Assim, assume-se a responsabilidade de uma
delimitacao restrita do ponto de vista tedrico com ciéncia da amplitude do conceito.

Notadamente, a sociedade civil adquire maior visibilidade na teoria
gramsciana de Estado, ao menos, sob a concepcao aqui denominada e enquanto
possibilidade de intervencdo na esfera estatal. Vale lembrar que ndo sao esses
autores, sejam 0s marxistas como Gramsci ou o proprio Marx, que “inventam” tal

categoria. Eles somente lhe imprimem esse sentido. A manifestacdo, a segquir,
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evidencia a utilizacdo por Marx do conceito de sociedade civil, que, embora ndo
contenha a positividade atribuida por Gramsci, estabelece-se como categoria que

imprime movimento a outras categorias, entre elas, o Estado.

A sociedade civil compreende o conjunto das relagcbes materiais dos
individuos dentro de um estagio determinado de desenvolvimento das
forcas produtivas. Compreende o conjunto da vida comercial e industrial de
um estagio e ultrapassa, por isso mesmo, o Estado e a nacdo, embora
deva, por outro lado, afirmar-se no exterior como nacionalidade e organizar-
se no interior como Estado (MARX, 2000, p.33).

De acordo com as consideracfes acima, pode-se estabelecer algumas
vertentes para o pensamento marxista de Estado. Uma delas é que, na luta de
classes, o Estado é um inimigo da classe trabalhadora, portanto sua destruicdo €
condicdo para a emancipagdo (vertente jA& demonstrada anteriormente). Contudo,
existem andlises que admitem a mobilidade “apesar” do Estado. E nesse espaco de
contradicdo, sempre limitado pelo carater capitalista estatal, que se vislumbra a
possibilidade de acdo e de ocupacdo de espacos estatais, como a escola publica.
Na analise de Mollo (2001, p. 11), os tedricos marxistas que estudam o Estado e que

privilegiam a luta de classes, afirmam que:

Numa visdo socialista cabe “trabalhar dentro do aparelho do Estado, mas
contra a forma do Estado”, no sentido do fortalecimento da organizacdo de
classe, contra o fetichismo e a dominacdo de uma classe pela outra. Para
tanto, ndo é necessario esperar a destruicdo do aparato estatal, mas é
possivel lutar dentro dele, buscando formas de organizacdo e
representacdo baseadas ndo em pessoas, mas em classes.

De modo geral, esses posicionamentos apontam para a concordancia da
compreensao “ampliada” de Estado, como define Gramsci. Ao manter a perspectiva
do postulado defendido em forma de tese — a ocupacédo da escola — nega-se a
compreensao do Estado, enquanto elemento mecanicamente vinculado aos ditames
do modo de producdo. Desse modo, assume-se a nulidade de qualquer forma de
participacdo efetiva da classe trabalhadora nas acdes estatais. De outro lado, é
ingenuidade admitir a possibilidade de um Estado proletario. Assim, ao mencionar as
fontes constituidoras desse Estado ampliado, tem-se o que: “(...) pode ser chamado
de “sociedade civil” (isto é, o conjunto de organismos designados vulgarmente
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como “privados”) e a sociedade politica ou Estado (...)” (GRAMSCI, 2000, p.20), ou
seja, a sociedade politica mais a sociedade civil. Gramsci insere 0 movimento e, em
certa medida, a luta de classes na dinamica de atuacdo e composicéo estatal.

Os conceitos gramscianos ndo sao de facil compreensdo e geram as mais
variadas interpretacdes, mesmo a citacdo acima, que se remete a sociedade civil.
Quando se afirma que tal autor empreende o movimento, ndo € somente uma
justificativa para o entusiasmo da organizacao civil ser componente do Estado. Ao
trabalhar com o movimento da contradicdo, Gramsci ndo perde a perspectiva de que
a “funcdo educativa” do Estado sob o capitalismo encontra-se na sustentagcao (seja
através do consenso, seja por meio da coercdo) dos imperativos desse sistema.

Como demonstra em outra passagem sobre a temética:

(...) da confusé@o entre sociedade civil e sociedade politica, uma vez que se
deve notar que na noc¢éo geral de Estado entram elementos que devem ser
remetidos a nocdo de sociedade civil (no sentido, seria possivel dizer, que
Estado = sociedade politica + sociedade civil, isto €, hegemonia couracada
de coercdo. (GRAMSCI, 2007, p.244)

O conceito de hegemonia aqui apontado por Gramsci € relevante para a
compreensao de sua teorizacdo. Aqui sera tomada do ponto de vista do “carater
educativo” que assume o Estado e suas agéncias para viabilizar o consenso em
torno do modo de producéo imperante e sua reproducdo. Esse conceito permeia
toda a analise efetuada, que tem, no inicio desse topico, a definicdo de “estado-
educador” realizada por Gramsci. Durante a explanacédo dos elementos da relacéo
Estado-Capital, embora a mencéo néo se faca diretamente, esse processo educativo
se encontra em funcionamento. No processo constituinte do Estado brasileiro, a
hegemonia € amplamente utilizada e analisada no topico seguinte. Entretanto, esses
elementos, aqui citados, evidenciam ao menos a necessidade de compreensao do
real em movimento. No conceito gramsciano de sociedade civil, encontra-se a
possibilidade de contra-hegemonia, a partir da organizacdo social. Ha que se
evidenciar também o carater hegemonico capitalista que se materializa no Estado.

Explicitando de forma mais incisiva em sua concepc¢do a possibilidade de
atuacdo da classe trabalhadora na composicdo de Estado, outro tedrico que se
aproxima da compreensdo dialética de Estado € Nicos Poulantzas. Tal fato, pode-se
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dar pelas especificidades dos estudos realizados por ele, que versam sobre as
classes sociais e o Estado, de uma maneira mais delimitada, aprofundada. Ele diz
que a esfera estatal € um espaco suscetivel ao movimento societal. Ciente da
supremacia da forca do capital, o autor abre espaco para a disputa, ao evidenciar
gue o Estado se constitui da expressao das relagdes, evidentes em outros espacos

sociais. Em sua manifestacdo sobre a tematica, afirma:

Penso que o Estado ndo deve ser considerado nem como um sujeito nem
como um objeto, mas como a condensacao material de uma relacao de
forcas. Nesta formulacdo, existem dois termos que sdo importantes:
primeiro o Estado como condensacdo de uma relacdo de forcas, quer dizer
o Estado, afinal, concentra em si as contradicbes das classes. As
contradicGes de classes atravessam e constituem o Estado, encontram-se
presentes no proprio seio do Estado, mas o Estado capitalista apresenta
uma especificidade propria, € a sua materialidade enquanto aparelho
capitalista de Estado. O que quer dizer que o Estado capitalista, sobretudo,
apresenta sempre uma especificidade institucional prépria, relevante da sua
separacao das relacdes de producéo; o que permite, por um lado, que uma
alteracdo nas relacbes de forca no seio das classes sociais, no campo da
luta de classes, tenha sempre efeitos no seio do Estado, mas que se
manifestem no seio do Estado. (POULANTZAS, 1981, p. 84).

A leitura marxista que Poulantzas realiza sobre o Estado ndo é pacifica
mesmo entre 0os marxistas. Os seguidores da vertente de analise, demonstrada
primeiramente, tecem duras criticas ao pensamento desse autor. Ha ainda os que o
criticam, interpretando-o como estruturalista. Para além da apreciacdo critica de
seus postulados, um apontamento € pertinente para a abordagem aqui
desenvolvida: é o ponto de distingdo da abordagem anterior. Acerca do debate sobre
a funcdo do Estado (suas rela¢cdes com poder e economia) o préprio Poulantzas se

posiciona:

Um certo marxismo, sempre preso a uma certa tradicdo politica, pretende
nos dar a resposta: o Estado se reduziria a dominacdo politica no sentido
em que cada classe dominante produziria seu préprio Estado, a sua medida
e a sua conveniéncia, € manipulad-lo ia a sua vontade, segundo seus
interesses. Todo Estado ndo passaria, neste sentido, de uma ditadura de
classe. (POULANTZAS, 1990, p.14)

ApoOs realizar esses apontamentos, na dimenséo de critica dos seus criticos, 0

autor se utiliza do debate politico para apontar o espaco para a contradicdo e das
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possibilidades de avan¢co. Uma primeira observacdo diz respeito a impossibilidade
de transferéncia da dominacdo politica para a totalidade do tecido estatal que,
mesmo em sua constituicdo interna, € heterogéneo, sem contar todo o conjunto de
relacbes, entre elas, a acdo da sociedade civil organizada. Dessa forma, nédo é
possivel afirmar que a dominagdo abrangeria a totalidade do Estado. Seus
postulados a seguir, evidenciam a afirmacdo, sem, porém, deixar de assinalar os

elementos politicos hegemdnicos oriundos da dominacgao do capital.

(...) o Estado apresenta uma ossatura material prépria que ndo pode de
maneira alguma ser reduzida a simples dominacédo politica. O aparelho de
Estado, essa coisa de especial e por conseqiiéncia temivel, ndo se esgota
no poder do Estado. Mas a dominacao politica esta ela propria inscrita na
materialidade institucional do Estado. Se o Estado ndo é integralmente
produzido pelas classes dominantes, ndo o €é também por elas
monopolizado: o poder do Estado (o da burguesia no caso do Estado
capitalista) esta inscrito nesta materialidade. Nem todas as a¢fes do Estado
se reduzem a dominagao politica, mas nem por isso sdo constitutivamente
menos marcadas. (POULANTZAS, 1990, p.17)

Dessa maneira, Poulatzas se nega a assumir uma visao monolitica de Estado
e também de dominacgéo politica nesse. Sua contribuicdo reside na constatacdo da
possibilidade de avancos da organizacdo das massas populares frente a
composicdo do Estado, uma vez que as relagbes que se estabelecem em seu
interior lhe oportunizam tal mobilidade. Entretanto, como herdeiro da tradicao
marxiana, ndo sucumbe ao voluntarismo de conceber a transformacado efetuada
apenas por essa acao. “A acdo das massas populares no seio do Estado € a
condicAo necessaria para sua transformacdo, mas ndo é o bastante”.
(POULANTZAS, 1990, p.165). Em dltima instancia, a superacdo do sistema
metabdlico societal é necessaria para a transformacéo ou dissolucédo do Estado que
se tem sob o capital.

Vale ressaltar que as ponderagbes aqui apresentadas sao utilizadas na
mesma medida para outra categoria do pensamento politico — a democracia — que é
permeada das mesmas contradicdes demonstradas até aqui. Essa observacéo é
necessaria pelo fato de néo ser efetuada, neste estudo, uma revisdo pormenorizada
da democracia enquanto categoria. Entretanto, sao utilizados conceitos como gestao
democrética da educacdo. Assim, as consideracdes criticas sobre o Estado, tanto
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nos limites, quanto nas possibilidades, aplicam-se também a democracia. Ela ainda
se aplica como alicerce de perspectiva, acdes e préticas inseridas na concepcao de
Estado e de atuacado social que se vislumbram com o presente estudo. Assim, ao
invés de teorizar especificamente sobre a democracia, evidencia-se a concepcao
sobre tal categoria, de maneira indireta, mediante a concepcéo de Estado, as
praticas sociais histéricas e suas concepg¢des de mundo, as préticas educativas que
se postulam, culminando no processo de ocupacao da escola.

Retomando as afirmacfes sobre o Estado em particular, hd que se apontar
que as mudancas (que se dao ao menos na forma) ocasionadas pela reorganizacao
do capital, evidenciam outras caracteristicas da composicdo dessa instituicao.
Embora se tenha utilizado varias fontes de referéncia, salvo a visdo um pouco mais
recente de Jodo Bernardo e Hellen Wood, ha uma particularidade nas analises e na
realidade que circundavam seus analistas.

Muitas das consideracdes efetuadas tiveram por base material um Estado
bem diferente do que vemos nos dias atuais. Como exemplos, tém-se Marx, com
experiéncias histéricas, como a Comuna de Paris, partidos comunistas fortes
disputando o poder em Gotha, na Alemanha, implementando acdes, ou ainda,
Poulantzas, com elementos do Estado de Bem-Estar Social europeu. Hoje, o
discurso neoliberal acentua as caracteristicas frageis do Estado, afirmando que esse
se encontra em crise. Reside aqui mais uma estratégia de classe para “ocupar” o
Estado, visto que, frente a crise do Estado, os setores culpados e saneados séo
aqueles que prestam atendimento as politicas sociais. Dentre as explicitacdes do
ponto de vista do capital, tanto as causas da crise, quanto as possiveis resolugdes

da mesma tém consequéncias diretas as classes trabalhadoras:

Conforme o diagnéstico neoliberal, o Estado entrou em crise tanto porque
gastou mais do que podia para legitimar-se, ja que tinha que atender as
demandas da populagéo por politicas sociais, 0 que provocou a crise fiscal,
guanto porque, ao regulamentar a economia, atrapalhou o livre andamento
do mercado. As politicas sociais, para a teoria neoliberal sdo um verdadeiro
saque a propriedade privada, pois sdo formas de distribuicdo de renda,
além de também serem um obstaculo ao livre andamento do mercado, visto
gue os impostos oneram a producéo (PERONI, 2006, p.13).

Dessa maneira, h4 uma tendéncia a diminuicdo ou até mesmo a extingao do
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atendimento a politicas sociais por parte do Estado neoliberal. Dado esse recuo
estatal nas politicas sociais, muitos analisam, nomeiam as a¢fes neoliberais como
acOes de Estado Minimo. Que se esclareca que tal terminologia € equivocada, uma
vez que o Estado diminui apenas no atendimento as demandas sociais, como
educacgdo, saude, previdéncia entre outras, porém maximiza-se no que diz respeito
as condicdes de reproducdo do capital. O que ha de fato € uma nova racionalidade
na gestdo publica estatal que direciona a atuacdo do Estado para finalidades
distintas das necessidades da maioria do tecido societal (ou seja, da classe

trabalhadora) e a favor do mercado.

A gestdo neoliberal do Estado implica conduzi-lo como se fosse um
negocio, mas o resultado € o inverso do que ocorre quando essa
racionalidade é aplicada do ‘capital publico’, temos dilapidacéo dos recursos
do Estado, encolhimento de seu tamanho, atrofiamento do espaco
econdmico publico, em uma palavra: espoliacdo. Isso ndo quer dizer, no
entanto, como ja se tornou lugar-comum, que o Estado hoje sera fraco. Ao
contrario, ele tem de ser extremamente forte, no limite violento, para
conduzir os “negdcios de Estado’ da forma mais adequada possivel de
modo a preservar e contemplar grupos de interesse especificos. (PAULANI,
2006, p.80)

Essa “espoliacdo” do Estado ndo se da somente através da utilizacdo desse
como agente facilitador da reproducéo do capital. E fato que o Estado e suas agdes
atualmente, promovem inser¢bes na regulamentacdo dos mercados propriamente.
Ou seja, 0 que se vé € a legalizacdo de medidas de desamparo ao trabalho e
consequente favorecimento do capital, investimento em infra-estrutura ligada a
producdo, como portos, ferrovias, ajudas aos setores financeiros, enfim acgbes
diretas de apoio ao mercado e enxugamento notavel na atuacdo social. E ha ainda
uma outra face de tal espoliacéo, ligada a “ossatura propria” do aparelho do Estado,
ja apontada anteriormente por Poulantzas: o numero consideravel de membros
diretamente ligado a essa estrutura que, por meio dessa ligagdo, promovem um
grande saque das contas publicas para a manutencdo privada. Essa pratica nao
esta restrita somente aos altos cargos da burocracia e a atividade executiva,
parlamentar e judiciaria, mas também ao mercado que encontra nessa estrutura a
forma de existéncia. Refiro-me aqui a empresas que existem essencialmente para

prestar servigos ou, como diz Paulani, espoliar o Estado contemporaneo.

63



Com esses apontamentos, é possivel constatar que, seja a época, seja a
forma que se déem as relagbes, o conflito de classes no interior do Estado é
reeditado. Esse conflito se resume ndo somente no embate entre o capital e o
trabalho, mas também no interior do capital para superacéo de suas crises. Assim se
constituem os varios momentos de reorganizacéo do capital. E possivel afirmar que
na atualidade, esse conflito é reeditado com maior complexidade. Sempre o capital
se utiliza das estratégias educativas, do “estado educador” para a sustentacdo de
sua hegemonia. Isso se circunscreve as varias dimensfes humanas. Contudo, na
contemporaneidade, as mudancgas, a propagacdo de idéias (e de produtos, se ha
como se fazer distingdo) superam de forma mais eficiente os limites. A globalizacao
€ um elemento que proporciona tal complexidade e eficiéncia, seja do ponto de vista
da acdo dos sujeitos sociais organizados (pois as lutas também se
internacionalizam) ou da estruturagdo do capital em escala mundial. Frente a tal
fenbmeno, mesmo quando se fala em politicas locais, os efeitos da globalizacéo
necessitam ser considerados. Isso, de acordo com alguns analistas, enfraquece o

poder da organizacao local:

Portanto, as forcas predominantes na sociedade civil possuem escassas
possibilidades de influenciar ou reorientar as diretrizes governamentais.
Como o Estado estd crescentemente obrigado a atender as condicdes e
injuncBes das organizacdes multilaterais e das corpora¢ées transnacionais,
as orientacdes das forcas predominantes na sociedade civil, em termos de
povo, setores sociais subalternos ou a maior parte das classes
assalariadas, ndo encontram condi¢ces politicas ou juridico-politicas de
realizacdo (IANNI, 1998, p.19).

O cenario que se apresenta ndo é otimista. Constata-se o carater classista do
Estado e também que, no estagio atual do desenvolvimento capitalista, a estratégia
do capital enfraquece a mobilizacdo popular. No entanto, na contracorrente, a
estratégia globalizante também € utilizada pela classe trabalhadora, como pode ser
evidenciado pelos Féruns Sociais Mundiais e lutas contra a globalizacdo'*. Pode-se
destacar também o fortalecimento das a¢des locais, como a agricultura familiar, no
movimento contra-hegemonico da globalizacdo, vide organizagdes internacionais

como a Via Campesina.

" N&o é objetivo aqui aprofundar na tematica, mas ha uma boa discusséo na obra: GOHN, Maria da
Gléria. (Org.). Movimentos Sociais no Inicio do Século XXl . Petrépolis: Vozes, 2003. .
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Frente a tal complexidade e com o avango simultdneo das formas de
resisténcia, o capital acelera também sua metamorfose em busca da reestruturacéo
que se quer hegemonica. Sua relacdo com o Estado também acelera no que diz
respeito a mudancas. Do ponto de vista politico estatal, por mais que sejam
extremamente recentes os apontamentos acerca da politica e do Estado neoliberal,
ndo é mais a estratégia hegemoénica. Pautado em criticas ao neoliberalismo e
também as administracbes estatais de esquerda, herdeira dos movimentos
revolucionarios, a estratégia recente de Estado centra-se na chamada terceira via*?.
A citacdo a seguir, ao analisar a heranca liberal do movimento da terceira via,
evidencia um elemento importante para nossa analise, o vinculo direto com outros

momentos de organizacao do capital.

Com essa proposicdo, a Terceira Via recupera e articula duas nocgdes
importantes para estratégias capitalistas de dominacdo. Inicialmente,
retoma a teoria do “capital humano” difundida por Theodore Schultz nos
anos 1960 (...) Por essas caracteristicas, o “capital social” associado ao
“capital humano”, seria 0 remédio para minimizar os efeitos perversos e
degradantes inerentes ao modo de producéo capitalista na sua fase atual e,
ao mesmo tempo, introduzir estrategicamente novas referencias sociais.
(LIMA, MARTINS, 2005, p.62-3)

Esse apontamento cumpre dupla funcdo. Primeira, ratificar que, sob o
capitalismo, mesmo as vertentes que se apresentam visando a amenizar 0S
impactos de politicas do capital sobre a sociedade como um todo e especificamente
a classe trabalhadora, distanciam-se muito de tal fungéo, intensificando o que os
autores acima chamam de “efeitos perversos” do modo de producédo (e o Estado
sempre figura como elemento articulador de tais iniciativas). Em segundo lugar, em
especifico para esse objeto de tese, vale ressaltar o remodelamento da estratégia do
capital humano, agora capital social e seus vinculos com o sistema educacional. O

“Estado educador”, pautado em teorias gerais, incute na sociedade, seja pelo

12 A categoria “Terceira Via”, que é alicerce para concepcdes de Estado no ambito administrativo dos
dias atuais e que referencia a reforma do Estado brasileiro aqui abordada, é teoricamente
desenvolvida por Antony Giddens. (Embora o conceito esteja presente em toda sua obra, pode-se
referenciar: A terceira via . Brasilia: Fundacao Teotonio Vilela, 1999 e Para além da esquerda e da
direita . S&o Paulo: Unesp, 1996). Contudo, vale ressaltar que a expressao € cunhada da década de
1970, pelo pensador checo Sik Ota, descrita em: Argumentos para uma Terceira Via; nem
comunismo soviético nem capitalismo , Coimbra: Livraria Almedina, 1978. Faco essa adverténcia,
pois utilizo o conceito empregado em outro autor. Entretanto, meu objetivo ndo é desenvolver o
conceito em si, por isso ndo me debruco sobre as fontes originais.
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sistema formal de ensino, seja com um processo de educacao informal, uma
determinada perspectiva. No momento em que fora utilizada a tese da
“produtividade da escola improdutiva” de Frigotto, estava ciente de que se tratava de
um momento histérico particular e vinculada a teoria do capital humano, ou seja,
vinculada a um momento distinto de organizacado produtiva. Contudo, aponto que
embora manifesta de forma diferente, o principio ali utilizado é atual. Assim, a funcao
de construir uma racionalidade distinta para a escola, ocupada pelos sujeitos que a
constituem e respondendo as necessidades desses, € atual. Dessa maneira, nédo se
minimiza efeitos de logica imperante, para confrontd-la a necessidade de
transforma-la.

Como se daré tal transformacao, o ponto de partida para a mesma, € uma
guestdo que mesmo historicamente ainda ndo se tem a resposta necessaria. Mas
nao € por isso que se permite abdicar da utopia e da luta e ceder aos encantos das
teorizacdes do fim da historia. A revisdo efetuada até aqui sobre a compreensao de
Estado, mesmo circunscrita as perspectivas emancipatérias, além de fornecer
elementos para melhor compreenséo sobre a tematica, figuram também como uma
resposta a essa suposta auséncia de alternativas, imposta pela l6gica do modo de
producéo vigente.

Pode-se constatar que, mesmo entre aqueles que vislumbram uma sociedade
emancipada, as concepc¢des acerca do Estado sao diversas e algumas até mesmo
contrastantes, porém com elementos comuns. Dada a especificidade do cenario da
pesquisa desenvolvida (escolas publicas e estatais inseridas em movimentos
sociais) mostra-se que o debate sobre o Estado se faz necessario e que néo esta
concluido. De todas as consideracfes efetuadas, pode-se definir duas premissas
claras: o carater de classe que o Estado assume e a necessidade da relacéo entre

sociedade civil e Estado, mesmo para superagao do Estado atual.

Dito de outra forma, ao Estado cabe garantir a reproducdo do capital, mas,
até para fazer isso, pode ser por vezes importante ndo atender a interesses
de parte dos capitalistas ou atender necessidades dos trabalhadores, desde
que garantido o processo de exploracdo. E este tipo de autonomia que
permite aos trabalhadores, por vezes, ganhos com medidas do Estado,
ganhos que sao resultado de lutas de classe permanentes. Mas é preciso
ter em mente que tal autonomia é sempre relativa, uma vez que ela
pressupBe a defesa, pelo Estado capitalista, da exploracdo que define o
capital. (MOLLO, 2001, p.17)
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Essa ultima citacdo € contundente ao afirmar que boa parte dos avangos
conquistados frente ao Estado capitalista €, em certa medida, um mecanismo de
manutencdo da reproducédo do capital, e, em ultima instancia, mesmo atendendo
parcialmente as reivindicagbes populares, serve aos interesses do capital. Desse
modo, vale ressaltar a necessidade da compreenséo da parcialidade na intervencao
das massas populares. Na mesma medida, reconhecer a necessidade de tais
intervencdes para o suprimento das necessidades materiais basicas da classe
trabalhadora, e como manutencdo de um processo de luta que vise a transformacao.
E esse ténue limite que oscila entre a inércia frente ao Estado representante do
sistema social e o voluntarismo de ac¢des populares de “transformacao” do Estado
qgue assinala a possibilidade de constru¢cdo de um processo, e qui¢a, uma sociedade
com base na emancipacao.

Qualquer movimento externo, tomada de assalto, ou outro mecanismo de
intervencao no Estado, historicamente se mostrou insuficiente para a transformacao
do mesmo. Mesmo que a finalidade seja a dissolucdo desse Estado que ai esta,
essa se pautard& em uma efetiva organizacdo social, e suas instancias
representativas, como organizac¢des sindicais, movimentos sociais, ou seja, pela
classe trabalhadora organizada; e, € necessaria a compreensdo de que a base

material da mudanca é o préoprio Estado que se tém.

Uma transformac&o do aparelho de Estado no sentido do desaparecimento
do Estado sO6 pode apoiar-se numa intervencdo ampla das massas
populares no Estado, por meio certamente de suas representacdes sindicais
e politicas, mas também pelo desenvolvimento de suas iniciativas proprias
no seio mesmo do Estado. (POULANTZAS, 1990, p.301)

A referéncia do autor cabe tanto para a acdo aos sujeitos politicos,
trabalhadores (entre outros que compde o Estado internamente), quanto ao
movimento da sociedade civil organizada que age com a conquista de direitos
sociais oriundos de acfes estatais. Acredito que € sob essa perspectiva que pode se
construir a categoria ocupacao da escola. Uma acéo coletiva, partindo de sujeitos
politicos sociais que desafiam as finalidades implicitas do Estado na sociedade de

classes e dele arrancam um atendimento que supra, mesmo que parcialmente, suas
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demandas, sem, contudo, abandonar a compreensdo do carater parcial e
insuficiente que tais agdes constituem no processo de mudanca social.

Apos efetuar a referida revisdo de literatura, o objetivo € construir uma
reflexdo acerca de um Estado passivel de tensionamento por parte dos movimentos
sociais e da sociedade civil organizada, ainda que sob todos os condicionamentos
do modo de producgédo capitalista. Tal compreensdo € necessaria para o fendmeno a
ser tratado na tese, bem como a compreensao das contradi¢cdes integrantes dessa
relacdo, as estratégias de pressdo, o avanco da sociedade civil organizada e as
estratégias de resisténcia estatal. Compreender tais movimentos sociais €
fundamental para a escola publica aqui almejada. S&o, justamente, tais
contradicdes, que permitem o avanco da classe trabalhadora para que ela consolide
a categoria ocupacéo da escola.

E valido lembrar que a anélise realizada até aqui, ndo busca efetivar uma
discussdo sobre teoria do Estado e que, mesmo para a compreensao dos
fendmenos abordados na tese, encontra-se incompleta. Falta uma reflexdo mais
detalhada sobre a configuracdo do Estado nos dias atuais que, embora constituido
por varios aspectos ja abordados, carrega em sua materializagdo elementos
singulares que necessitam ser observados. Uma vez que o préximo topico se voltara
para os elementos das particularidades do Estado brasileiro, procurar-se-a4 suprir
essa lacuna, relacionando a constituicdo do Estado no Brasil com os fenébmenos

voltados a reorganizacao estatal e do capital que se apresenta nos dias de hoje.

2.3.0 ESTADO BRASILEIRO, DAS PARTICULARIDADES AS INCIDENCIAS
ATUAIS

Embora estejamos tratando de caracteristicas gerais do Estado e isso eximiria
de uma andlise do Estado local, no caso o brasileiro, os apontamentos aqui sao
necessarios por dois motivos: 1) O Estado brasileiro € dotado, em sua constituicao
de muitas singularidades; emancipa-se sob tutela; € atrasado em relacdo as
mudang¢as mundiais, como exemplo pode-se citar a questdo escravista, entre uma
série de especificidades que nos tornam singulares; 2) O processo de reforma do

Estado, intensificado nas ultimas décadas, que se faz com uma série de
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determinantes globais, é de importancia crucial, tanto para o entendimento da
questdo aqui proposta quanto para alinhavar possibilidades de acdo que visem a
superacao de qualquer estrutura hegemonica atual.

Dito isso, € perceptivel que mesmo delimitando sobre Estado brasileiro, ndo é
possivel realizar uma exposicao nesse limite. Assim, as interven¢des que fogem dos
ambitos nacionais ndo se materializam apenas no Brasil, mas em quase toda aldeia
global. De forma mais especifica, tal configuracdo incide sobre a organizacdo de
sistemas educacionais e, ainda, ndo teria como nado se vincular a pratica docente.
Assim, a relacéo entre Estado e Educacao também constitui a presente analise.

Em relacdo as particularidades da constituicdo do Estado brasileiro, ha que se
apontar que a criacdo do Estado autbnomo, com a “Independéncia” (como se no
capitalismo global, paises periféricos fossem independentes) datada de 1822 € um
fato controverso. Com inconsisténcias, como a manutencao imperial do mesmo cla
no poder, o principe portugués torna-se imperador do Brasil “Independente”. O
reconhecimento da ex-colbnia para Portugal se da sob pagamento, que da origem
para o primeiro empréstimo do Brasil independente, tomado da Inglaterra. Esse
primeiro periodo ndo serd analisado de forma intensa, enfatizando-se que a
Independéncia ndo altera em nada o carater desigual da estrutura brasileira e é
justamente a elite rural que sustenta politicamente o império.

Pode-se constatar assim que a independéncia se da pelo alto. O Estado
brasileiro se constitui, desde seu surgimento, desvinculado da populacdo que o
constitui. Essas mesmas caracteristicas sdo preservadas em outro momento
histérico significativo para a constituicdo do Estado nacional, a proclamacdo da
republica brasileira. A fim de assinalar o distanciamento da constituicdo republicana
do Estado brasileiro das massas populares, Coutinho realiza as seguintes

observacgoes:

Isso suscita uma questdo que aqui ndo cabe analisar em detalhe, mas
apenas mencionar: se 0 Brasil tivesse conhecido um processo de
independéncia diverso, gerado efetivamente de baixo para cima, ou seja,
por meio da acdo de movimentos republicanos e relativamente populares —
como os que ocorreram, por exemplo, ndo sé em varias regides da América
espanhola, mas também entre nds nas “inconfidéncias” mineira e,
sobretudo, baiana -, talvez ndo féssemos hoje um Unico pais, um pais
unificado. E caso tais republicas tivesse sido construidas com a participagéo
popular, forjando assim estruturas mais democraticas ou, no minimo
brasileira, se deve essencialmente ao fato de que nossa Independéncia se
deu ‘pelo alto’. E isso criou este fato and6malo de que o Brasil foi um Estado
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antes de ser uma nacao. Decerto, com o passar do tempo, constituimos
uma nagdo brasileira, ainda que — o que € positivo — com suas muitas
especificidades regionais. Mas cabe insistir que a nacdo brasileira foi
construida a partir do Estado e n&o a partir da acdo das massas populares.
(COUTINHO, 2006, p.75-6)

Esses apontamentos permitem algumas consideracdes acerca do carater
classista do Estado brasileiro. Essas manobras “pelo alto” que lhe deram origem
conferem, como explicita Coutinho, a criagcdo de um Estado, sem necessariamente
uma nacao brasileira. Isso implica que uma correlacdo de poder dirige uma série de
eventos significativos da historia nacional, alijando desse processo a maioria da
populacdo. Os desdobramentos desses fatos facilitam a compreensao da
constituicdo do fendmeno da constru¢cdo do chamado “Estado burgués” no Brasil,
cuja formacdo é analisada na tese de Décio Saes (1990), trabalho que servira de
base para algumas consideracfes efetuadas a seguir.

A partir do Brasil Republica, um fenbmeno se intensifica com a chancela
estatal, a consolidacado das condi¢cdes necessarias para o favorecimento de classe,
seja de forma ideoldgica, politica ou material, fato que leva varios pesquisadores a
concordar com a tese do Estado Burgués no Brasil. Essas condic¢des, articuladas e
mantidas pelas classes dominantes sdo promotoras de um ciclo vicioso: uma vez
que a classe dominante conduz as acOes estatais, direcionando-as para seus
beneficios, alijam do processo as classes populares. Alijjadas do processo de
construcdo de politicas publicas, as classes dominadas se afastam das condi¢cdes
materiais de acesso a tal processo, que cada vez se intensifica em virtude de tal
combinagao.

Esse processo, bem articulado, que soma processos subjetivos, como a
individualizacdo a processos objetivos, como o trabalho, torna o sistema capitalista

eficaz. Esse movimento de articulacéo é exposto por Saes da seguinte maneira:

Na verdade, o Estado burgués cria as condicfes ideoldgicas necessarias a
reproducéo das relacbes de producdo capitalistas. E o faz, na medida em
gue desempenha uma dupla funcéo.

Individualiza os agentes da producéo (produtores diretos e proprietarios dos
meios de produgdo) mediante a sua conversao em pessoas juridicas: isto &,
sujeitos individuais aos quais se atribuem direitos e uma vontade subjetiva.
Neutraliza, no produtor direto, a tendéncia a agao coletiva, decorrente do
carater socializado do processo de trabalho, e determina, por esse modo, a
predominancia, no produtor direto, da tendéncia ao isolamento, decorrente
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do caréater privado assumido pelos trabalhos nesse processo. (...) (SAES,
1990, p.32-3) Grifos no original.

O processo desenvolvido de criagcdo das condi¢cdes ideoldgicas para a
reproducdo capitalista configura-se na acdo citada por Gramsci do “Estado-
educador”. Esse processo se da com uma relevante eficiéncia, uma vez que ele
articula categorias fundantes, sendo a principal o trabalho, com elementos proprios
da subjetivade humana. Nao € demais ressaltar que a instituicdo articuladora dessas
acOes é o Estado. Precisamente a partir da proclamacdo da republica, o Estado
nacional brasileiro aprimora os mecanismos que vao dar materialidade para acdes
citadas acima por Saes. E por esse motivo que esse momento histérico é
considerado pelos pesquisadores da area como marco da constituicdo do Estado
burgués no Brasil. Embora, em outros momentos da organizacao estatal, a relacao
de dominacao estivesse presente, como no caso imperial, € nesse momento que se
acirra o estreitamento da relacdo Estado-Capital no Brasil.

Embora bastantes limitados, esses elementos esclarecem alguns pontos para
o entendimento das rela¢gfes do Estado no Brasil. As referéncias circunscrevem-se a
constituicdo desse Estado, mas, de maneira geral, se reconstréi no desenvolvimento
Estatal, em que a tdnica da auséncia da participacdo das classes populares se
mantém. De maneira esquematica, Saes (2001), ao procurar um esquema tedérico
alternativo para analise do Estado, se pautando numa postura marxista, proxima a
Poulantzas, diria que o pesquisador equipado com tais conceitos chegaria a

seguinte sintese:

Ele ndo chegaria portanto a interpretagdo simples da evolucdo do Estado no
Brasil, que encontramos pelo menos sugerida em textos classicos do
marxismo brasileiro: a) um Estado de senhores de escravos, de meados do
século XVI até 1888-1891; b) um Estado de senhores de terras ou
latifundiarios, da proclamacdo da Republica até a Revolucdo de 30; c) um
Estado dos capitalistas de 1930 até hoje. (SAES, 2001, p.98)

Saes evidencia na seqiéncia de seu raciocinio que a “evolu¢do” ndo se daria
de forma linear, mas sim transpassada de elementos de um estagio em outro, ou
seja, desde o periodo colonial, elementos da economia capitalista estavam sendo

desenvolvidos, entre outras constatacdes. Contudo, a referéncia feita ao autor € no
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sentido de esclarecer o elemento de auséncia da participagdo popular ou, de uma
interacdo com os de “baixo” pelos do “alto” que conduziam o processo. Isso é
perceptivel tanto na postura final de Saes, como em seu relato sobre os classicos do
marxismo brasileiro. Tal referéncia também cumpre a funcdo de demonstrar en
passant as caracteristicas da constituicdo do Estado em diversos momentos, de
maneira sintética.

Houve varios movimentos internos ao Estado desde sua época republicana,
que vai além da definicdo sintética exposta acima de “um Estado dos capitalistas”.
Porém, como a proposta aqui ndo € uma revisao geral das formas de Estado no
decorrer da historia brasileira, somente serd ressaltado que a forma capitalista
adotada para o periodo ditatorial ndo se faz exatamente vinculada ao mercado. O
proprio Estado, no afa nacional-desenvolvimentista, empreende acdes no ramo
industrial, energético, ou seja, criando uma série de empresas estatais, influenciando
assim de forma direta a economia. Vale ressaltar uma comprovacdo empirica das
premissas gramscianas desse periodo: as formas de manutencdo da hegemonia,
consenso e (quando esse nao é suficiente) a coercédo. O periodo ditatorial no Brasil
€ notadamente coercitivo. O fim das liberdades democréaticas, a violéncia e a
repressdo na totalidade das manifestacdes sociais, ndo so6 politicas, como artisticas,
intelectuais, evidenciam essa face hegemonica sustentada pela coercdo. Fato que
mais uma vez, distancia o centro do poder da populacdo em geral.

Com o fim desse periodo e a abertura democratica, desde 1985, a tematica
da reforma do Estado se faz presente. Contudo, aqui sera efetuado um corte para a
reforma estatal, proposta e iniciada na década de 1990, sob o governo Fernando
Henrique Cardoso. Mais precisamente, serd observada uma categoria constituinte,
sendo central, de tal reforma: o publico ndo-estatal. As reflexdes e também as acdes
gue circundam a tematica podem, sem duavida, ser remetidas a Luis Carlos Bresser
Pereira®®, ministro da administracdo federal e reforma do Estado — MARE, do
governo citado, que comanda a reforma da gestao publica de 1995. Tal reforma néo
se da isolada do contexto internacional. Notoriamente se articula com o movimento

chamado de “Terceira Via”, que critica a ineficiéncia do Estado — por isso a urgente

¥ Além dos proprios documentos produzidos pelo MARE, ainda ha a seguinte obra do autor,
especifica sobre a temética;: BRESSER PEREIRA, Luis Carlos; SPINK, Peter. (orgs.). Reforma do
Estado e administracdo publica gerencial. Rio de Janeiro: Fundacdo Getulio Vargas, 1998. Para
andlise da tese, sera referenciada outra obra, mais vinculada a categoria abordada.
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necessidade de reforma — mas também critica a resposta neoliberal sobre a crise do
Estado.

Embora essa reforma seja recente, esta envolvida numa teia de movimentos
internacionais, como neoliberalismo, terceira via, entre outros debates, vale ressaltar
gue os principios aqui discutidos, implantados, se fazem presentes na discusséo
sobre teoria geral do Estado. Perceba-se como a afirmacao conceitual de Bobbio se

aproxima dos conceitos aqui desenvolvidos ligados a referida reforma do Estado.

Os dois processos de publicizagdo do privado e de privatizagao do publico,
nao sao de fato incompativeis, e realmente compenetram-se um no outro. O
primeiro reflete o processo de subordinacédo dos interesses do privado aos
interesses da coletividade representada pelo Estado que invade e engloba
progressivamente a sociedade civil; 0 segundo representa a revanche dos
interesses privados através da formacao dos grandes grupos que se servem
dos aparatos publicos para o alcance dos proprios objetivos. (BOBBIO,
2001, p.27)

E mediante essa simbiose benéfica a reproducdo do capital que s&o
alinhados muitos principios e categorias. Os conceitos de reforma do Estado e do
publico ndo-estatal (em certa medida na afirmacdo de Bobbio) se vém

indissociaveis. Como aponta o autor:

A reforma do Estado, processo reclamado por mdultiplos setores, tem
também multiplas conotacBes. Entretanto, paulatinamente, alcancam-se
alguns consensos basicos. Um é que, nas novas condi¢des histéricas, o
Estado necessita renovar sua prépria institucionalidade para poder servir
melhor aos deslanche da sociedade, e, em dltima instancia, ao
desenvolvimento socioeconémico. Outro consenso bésico é que, para tais
fins, € preciso ndo s6 que o aparato do Estado se torne realmente publico,
mas também que o0 espago do publico ndo se esgote no estatal.
(BRESSER-PEREIRA; GRAU, 1999, p.7)

Ha uma série de elementos implicitos na informacao acima. Implicitos que se
tornaram explicitos e legais apds a reforma do Estado que, nesse momento, era
somente reclamada pela “sociedade”. O que se esta entendendo por publico e que
nao quer se esgotar no estatal € uma forma de a “sociedade civil’, que por meio da
organizacdo em torno de instituicbes, efetua acdes sociais diretas, uma vez que o

Estado é ineficiente para tanto. Assim o chamado “Terceiro Setor”, nem publico, nem
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privado, é conclamado a realizar a¢des junto as areas sociais preferencialmente. A
reforma do Estado, pautada nesse principio, visa a solucionar dois problemas da
sociedade brasileira: primeiro, promover uma acado mais efetiva nas areas mais
necessitadas, uma vez que a pesada e ineficiente maquina estatal ndo é capaz de
atuar a contento nessas areas, em segundo lugar, € promovida uma verdadeira
revolucdo cidada, uma vez que a resposta para esses problemas sociais seriam
dadas pela propria sociedade civil organizada.

Nesse sentido, a reforma do Estado caminha por duas frentes. Uma
institucional, no plano politico-juridico, na implementacdo do aparato legislativo que
garanta a atuacdo de novo “sujeito social” oriundo do Terceiro Setor. A
materializacdo legal desse sujeito sdo as organizagcdes ndo-governamentais -
ONGs™, que por meio das seguintes leis: Lei das Organizacées Sociais de 1998, Lei
n° 9.790/99, que cria as Organizacdes da Sociedade Civil de Interesse Publico, e Lei
do Voluntariado, em 1998, encontram-se plenamente capazes de realizar seu
propoésito: ser um espaco publico ndo-estatal. A outra frente diz respeito a uma
funcdo educativa-subjetiva, que se constitui na criagdo do consenso em torno da
nova categoria. Isso se faz na concepc¢ao de uma visao que articule o local e o geral,

as categorias sobre Estado, Economia e Politica.

A principal consideracdo aponta para a necessidade de reivindicar o
tratamento do publico ndo-estatal simultaneamente em termos politicos e
econdmicos. Nesse sentido, é preciso considerar que as praticas sociais
cujo objeto de atencdo expresso é a satisfagdo de necessidades coletivas,
apelando a cooperacdo voluntaria e a responsabilizacdo pelo outro e
incorporando relagbes sociais simétricas, constituem o ndcleo do espaco
publico que permite, como tal, atualizar o sentido de compromisso civico:
“liberdade e igualdade para todos”. (BRESSER-PEREIRA; GRAU, 1999,
p.38)

Quando foi citada a Lei do voluntariado, talvez nao tenha ficado clara a funcao
dessa categoria frente a esse processo de reforma, mas, com esse Uultimo
esclarecimento, pode-se evidenciar que, além do forte apelo aos individuos para o
processo de contribuicdo social, pode-se atentar também para o fato de a reforma

estatal procurar também enfraguecer a concepcgéo de classe. Isso tanto no plano

“ As ONGs ndo surgem nesse momento historico. Ja na década de 1980, cumprem um importante
papel politico no Brasil. A abordagem feita aqui é circunscrita a categoria do publico ndo-estatal e a
reforma do Estado de 1995.
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ideolégico, como no plano material, através da precarizacdo dos postos de trabalho,
com a inser¢do das ONGs no cumprimento de servigos publicos sociais.

Em relacdo a concepcédo de Estado como um todo € interessante perceber
como se propaga a reforma como uma mudanca significativa na constituicdo do
Estado. E isso ndo é um privilégio da reforma brasileira. Tal perspectiva esta
articulada ao pensamento mundial. Numa obra editada na Argentina, de um autor
portugués, colocam-se as mudancas que sao semelhantes as idéias contidas na
reforma do Estado brasileiro, hum conjunto de ac¢les, que elevam o Estado a
condicdo de movimento social, ao apresentar o Estado como novissimo movimento

social.

La despolitizacion del Estado y la desestatalizacion de la regulacién social
inducidas por la erosion del contrato social indican que bajo la
denominacién “Estado” esta emergiendo uma nueva forma de organizacion
politca mas amplia que el Estado: um conjunto hibrido de fluxos,
organizaciones y redes em las que se combinan y solapan elementos
estatales, nacionales y globales. El Estado es el articulador de este
conjunto. (...) Y sera también em este marco donde las fuerzas
democraticas deberan luchar por la democracia redistributiva y convertir al
Estado em componente del espacio publico no estatal. Esta Ultima
transformacion del Estado es la que denomino Estado como novisimo
movimiento social. (SANTOS, 2006, p.48-9)

A reforma do Estado brasileiro se aproxima da politica neoliberal de uma
forma explicita. Porém, esse movimento da terceira via, embora reconhec¢a alguns
elementos positivos na politica neoliberal, propde-se a ser uma alternativa a ela.
Busca a humanizacéo do capital. Mas como se pode perceber, ha muitos pontos de
convergéncia: a “faléncia” e incapacidade do Estado para execucao de servigcos
sociais e a retracdo de suas agdes frente as demandas populares séo “motivos” para
“acdo” da “sociedade civil’. Essa acdo camufla a desoneracdo do Estado com suas
responsabilidades. Esse tipo de politica fortalece a distancia entre classe
trabalhadora e Estado, de uma forma inteligente e articulada, ao mesmo tempo em
gue se propde ao atendimento de questdes populares de uma forma “eficiente”, uma
vez que a propria sociedade civil que da respostas a esses problemas, desonera a
estrutura estatal de tais acdes, liberando-a para seu principio central: dar condi¢cdes
para a reproducao do capital. E ainda, as acbes pontuais, locais, desviam o foco do

central para o periférico, camuflando assim os interesses verdadeiros do Estado.
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Quando o Estado brasileiro autoriza a formagéo de conselhos comunitarios
gue concretizem a participagdo popular na gestdo de certos o6rgaos
municipais (como centros de salde ou administragcdes regionais) ou recorre
a iniciativa popular para a resolucdo de certos problemas ditos “locais”
(exemplo: os mutirbes de construgdo), ndo esta pura e simplesmente
estimulando o desenvolvimento genérico de “cidadania” politica no seio das
classes trabalhadoras. Na verdade, tal Estado esta propondo, em primeiro
lugar, que as classes trabalhadoras aceitem e legitimem em termos praticos
uma certa divisdo do trabalho no seio do aparelho de Estado capitalista: a
concentracdo do ramo central nas questdes cruciais concernentes a
acumulacdo do capital (estatuto de propriedade, tributacdo, investimento,
salarios, “direitos” etc.) e a dedicagao do ramo local as questbes referentes
mais diretamente a reproducdo da forca de trabalho (moradia, transporte,
saude, educagdo etc.). em segundo lugar, esse Estado atrai politicamente
as classes trabalhadoras para o poélo local, atenuando desse modo a sua
intervencao nas questdes tratadas pelo polo central. (SAES, 2001, p.69)

Vinculando esse apontamento ao tema central da tese aqui desenvolvida,
fazem-se necessarios alguns apontamentos. O que diferencia entdo a ocupacéo da
escola, a atuacdo da populacdo na gestéo da educacio? E a compreenséo de que a
educacdo, a saude, a moradia, a previdéncia ou outros servicos sociais do Estado
nao sao fim em si mesmos. Ou seja, a compreensao da democracia e a ciéncia da
insuficiéncia das acbes populares para transformacéo social sem a derrubada da
estrutura social capitalista. Alguns exemplos: primeiro do MST. No Parana, o MST
promove em suas manifestacdes a ocupacao de pracas de pedagio, alvo de criticas
por boa parcela da sociedade. “O que os Sem-terra tém a ver com o0 pedagio?”
dizem as criticas. E a compreensio da totalidade do processo social, que a reforma
agraria ndo € uma bandeira dissociada de outras demandas sociais.

Assim também € o processo de Educacdo do Campo; as acbes promovidas
na escola visam a atingir um debate sobre a vida no campo, a manutencdo, as
condicdes, 0 acesso aos bens materiais, culturais, tecnoldgicos para assegurar a
reproducdo da existéncia no campo. E objeto da Educacdo do Campo ainda que o
paradigma de agricultura se faca necessario. Discute-se, assim, producdo e
economia, para além dos limites da agricultura. E somente com essa visdo de
totalidade que a escola pode contribuir com um processo de transformacgéo social.
Caso contrario, a instituicdo escolar, circunscrita a ela mesma, limitando-se a
guestdes epistemoldgicas, sera uma instituicdo que funcionara como um instrumento

que legitima a reprodugédo. Sendo apenas mais um espaco, que “desvia” (como
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expds Saes, na citacdo anterior) o foco de acao, pulverizando uma acdo contra-
hegemaonica e, indiretamente, contribuindo para a manutencao do sistema.

Nesse sentido, ao seguir a tradicdo critica e dialética usada para a
compreensao do Estado (frente a essa conjuntura do Estado brasileiro, no momento
pés-reforma), cabe aqui promover o debate da categoria central para a organizagao
do Estado atual: a economia, que, sob o capital, equivale-se ao mercado.

Mesmo com o0 processo de privatizacdo intensificado com a reforma do
Estado de 1995 e com a “terceirizacdo” e consequiente precarizacdo promovida pela
insercdo do terceiro setor no atendimento aos servigos publicos, o montante de
recursos encaminhados para as areas sociais € consideravel. Como o Estado se
constitui, a0 menos teoricamente, numa instituicdo cuja funcdo € mediar os conflitos
e promover o “bem-estar” de seus envolvidos, todos os cidadaos, constituidores de
um Estado nacional, contribuem para a manutencdo do mesmo, por meio de uma
série de mecanismos arrecadadores, pertencentes a cada unidade estatal. Ao
montante de recursos arrecadados para aplicacao social, da-se o nome de fundo
publico.

A propria existéncia dessa categoria é desafiadora, pois, sob o capitalismo, a
existéncia do mesmo cumpre uma dupla funcdo: de atender demandas sociais,
mesmo que ligadas a reproducdo da forca de trabalho e a aplicacdo direta nas
condicbes de reproducdo dos mercados. Francisco de Oliveira discute tal
contradicdo e aponta a categoria de fundo publico e sua existéncia como
desafiadoras de categorias constituintes do capital, como o valor e denomina o
fundo publico como antivalor, ao menos frente aos capitais individuais. Nas palavras

do autor:

A rigor, trata-se de uma relacéo ad hoc entre o fundo publico e cada capital
particular. Essa relagdo ad hoc leva o fundo publico a comportar-se como
um anticapital num sentido muito importante: essa contradicdo entre um
fundo publico que ndo é valor e sua funcdo de sustentacdo do capital
destr6i o carater auto-reflexivo do valor, central na constituicdo do sistema
capitalista enquanto sistema de valorizacao do valor. O valor, ndo somente
enquanto categoria central, mas praxis do sistema, ndo pode, agora,
reportar-se apenas a si mesmo: ele tem que necessariamente reportar-se a
outros componentes; no caso, o fundo publico, sem o que ele perde a
capacidade de proceder a sua prépria valorizagéo. (OLIVEIRA, 1998, p.29).

N&do somente do ponto de vista teodrico, mas também do ponto de vista
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pratico, o debate sobre o fundo publico é necessério, uma vez que, além de ser uma
categoria de dupla funcdo, é essencial no debate do Estado contemporéneo e nele
se encontra uma boa possibilidade de acéo, pois a tomada, o controle, ou, pelo
menos, a ciéncia dos fundos publicos pela populacdo seria um consideravel avancgo
de classe sobre a constituicdo do Estado. Contudo, para avangar no entendimento
sobre as possibilidades de atuacdo mediante os fundos publicos, faz-se necesséria
uma maior compreensdo sobre os mesmos, e de suas contradicbes com essa
estrutura do capital. Assim, a breve conceituacdo a seguir tem uma funcao

esclarecedora.

O conceito de fundo publico tenta trabalhar essa nova relacdo na sua
contraditoriedade. Ele ndo é, portanto, a expressdo apenas de recursos
estatais destinados a sustentar ou financiar a acumulacdo de capital; ele é
um mix que se forma dialeticamente e representa na mesma unidade,
contém na mesma unidade, no mesmo movimento, a razao do Estado, que
€ sociopolitica, ou publica, se quisermos, e a razdo dos capitais que é
privada. (...). O fundo publico s6 existe e somente se sustenta como
consequéncia da publicizacdo das classes sociais, do deslocamento da luta
de classes das esferas das relacdes privadas para a das relacfes publicas:
ele é uma espécie de suma de todas essas transformacdes, as quais tem
gue ser renovadas quotidianamente, sob pena de perder sua eficacia.
(OLIVEIRA, 1998, p.53-4)

Oliveira ndo deixa de evidenciar que, sob o capital, a utilizacdo dos fundos
publicos se da também para a sustentacdo da reproducdo do capital. Tal fato foi
demonstrado também ao longo do texto e pode-se dizer que € um dos pontos
pacificos entre os analistas que fundamentam os postulados aqui presentes.
Contudo, o carater dialético da natureza do fundo publico é evidenciar que, mesmo
subsumida ao capital, existe no Estado uma dimenséao publica, que pode se articular
com a luta de classes. E esse debate essencial que ndo constitui a agenda da
“sociedade civil organizada” prevista e incentivada pelo capital. As atividades locais,
politicas compensatoérias, deslocam o foco do debate da natureza do Estado, de
suas politicas, e principalmente, exime a populacédo de uma intervencao real sobre a
aplicabilidade dos fundos publicos.

A auséncia da populagédo no debate concreto pode ser decifrada pela anélise
interna da légica imperante de manutencdo dos fundos publicos que, como ja fora

dito, sob essa politica, tem duas fun¢gdes no financiamento direto da reproducéo do
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capital. Nisso se inclui a infra-estrutura e os subsidios diretos para a producdo e o
mercado. A outra funcéo diz respeito ao financiamento da reproducdo da forca de
trabalho. Aqui se encontra a questédo central, a classe trabalhadora, mesmo em sua
versdo organizada atual, seja nos padrbes “certificados” pelo mercado, como
“organizacdes sociais”, ou em organizacdo politica efetiva. Ao se restringir a essa
funcdo, de manutencdo da forca de trabalho, essa classe participa da logica
implementada pelo proprio capital. Assim, a presenca da populacdo em uma gestao
democratica efetiva, ainda que limitada, dos fundos publicos, € uma das condi¢cdes
de avanco das classes trabalhadoras no interior do Estado. Isso sem perder de vista
que a natureza da criacdo do fundo publico, a partir da estratégia do Estado de bem-
estar social, €, em JdUltima instancia, um instrumento de reproducdo da lbgica
capitalista, pois como ja fora anotado, circunscreve-se as condi¢cdes basicas da
reproducao da forga de trabalho.

O debate sobre o fundo publico, posto dessa maneira, € emblematico para o
entendimento metaférico de labirinto no qual se encontra a classe trabalhadora
frente ao Estado dos dias atuais, seja ele no Brasil ou em outros Estados capitalistas
do mundo. Se de um lado a vinculagdo imediata dos fundos publicos com a
reproducdo do capital, a criacdo de categorias como 0 publico ndo-estatal (que
empreende a cooptacdo de importantes forgcas sociais por meio da criacdo de ONGs
subordinadas ao capital) do outro lado, impOe-se a necessidade de a classe
trabalhadora se apropriar do controle de um processo que € crucial para a existéncia
social da propria classe trabalhadora e de toda organizacdo da sociedade: a
intervencdo do Estado em setores como saude, educacéo, previdéncia, habitagéao.

Tais servicos, em Ultima instancia, servem para a reproducdo do sistema.
Contudo, a inexisténcia deles no estagio atual da sociedade, comprometeria a
existéncia de milhdes de pessoas no mundo, sendo a maioria da classe
trabalhadora. E diante dessa encruzilhada e em respeito & materialidade das lutas
sociais, que acredito que o ponto de ruptura — insuficiente, mas necessario — € a
intervencdo auténtica das forcas sociais na estratégia de reproducdo do capital,
pontualmente nesse caso, na gestdo do fundo publico. E isso s6 é possivel com a
compreensao dos elementos constituintes desse labirinto. Os sujeitos sociais
capazes de promoverem a referida ruptura sdo 0s sujeitos politicos e sociais

forjados pelo efetivo enfrentamento de classes, sujeitos como 0s movimentos
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sociais, a efetiva organizacdo da sociedade, 0os espacos publicos ocupados e todos
esses sujeitos cientes de

(...) que ndo sdo as ONGs o limbo do terceiro setor, as igrejas, o
voluntariado, o emprendedorismo, a assistencialismo, os bancos privados
gue podem garantir direitos sociais, mas sim uma esfera publica
democratica que tem seu l6cus mais universal no Estado, ainda que nao
nesse Estado atual. (FRIGOTTO, 2006b, p.275).

O conjunto de consideracdes realizadas até aqui pode conter duas
consideracdes gerais que sdo centrais em todo o processo de exposicdo e ambas
encontradas no pensamento gramsciano. A primeira diz respeito ao carater dialético
do qual o Estado é constituido e a segunda, a funcdo de “educador” que esse
Estado possui, principalmente na sociedade capitalista, de maneira mais evidente
nos dias atuais.

Em relacdo ao caréater dialético da composigcédo estatal, Gramsci aponta, de
acordo com todas as referéncias que embasam este trabalho, a subordinacéo de
grupos sociais frente a outros, sob o capitalismo. Tal fenémeno evidenciado sob a

luta de classes. Nesse sentido o autor expde:

O Estado é certamente concebido como organismo préprio de um grupo,
destinado a criar as condi¢cBes favoraveis a expansao maxima desse grupo,
mas este desenvolvimento e esta expansdo sédo concebidos e apresentados
como a for¢ca motriz de uma expanséo universal, de um desenvolvimento de
todas as energias “nacionais”, isto €, o grupo dominante € coordenado
concretamente com 0s interesses gerais dos grupos subordinados e a vida
estatal é concebida como uma continua formacdo e superacdo de
equilibrios instaveis (no ambito da lei) entre os interesses do grupo
fundamental e os interesses dos grupos subordinados, equilibrios em que
os interesses do grupo dominante prevalecem, mas até um determinado
ponto, ou seja, ndo até o estreito interesse econdmico-corporativo.
(GRAMSCI 2007, p.42)

A citacdo acima evidencia o processo que procuramos demonstrar. Além do
principio dialético aqui contido, os movimentos historicos de como o Estado se
constitui aumentam sua acao, retraem-se, fazem concessoées a classe trabalhadora,
depois as retiram. Contudo, 0 movimento esta presente na compreensao de que “o
grupo dominante € coordenado concretamente com os interesses gerais dos grupos
subordinados”. Ou seja, o Estado, mesmo com a supremacia de classe, se constitui
de acordo com o0 movimento imposto pelas classes sociais, ainda que seja essa uma
estratégia de reproducdo dos grupos dominantes. Aqui se insere a segunda
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consideracao geral, maneira pela qual o Estado se constitui enquanto agente de
hegemonia do sistema.

Trata-se da compreensdo de “Estado educador” cunhada por Gramsci e
fundamental para a presente tese, pois se apresenta como elo entre educacéo e
sociedade, referenciando-se na instituicio aqui analisada, o Estado.
Especificamente aos relatos imediatos que se volta para a realidade do Estado
brasileiro, vale considerar que, além de submeter a estrutura estatal a dependéncia
dos organismos representantes do capital global (como Banco Mundial, efetivando
projetos e politicas publicas estipuladas por tais organismos), conduz um processo
de subjetivacdo da ordem imperante, fomentando e legalizando politicas e praticas
voltadas para “consciéncia voluntaria”, para cidadania do consumo e para a
“colaboracédo”. Isso se relaciona diretamente com o conceito de publico ndo-estatal,
carro chefe da reforma do Estado ja citada. Melo e Falleiros (2005, p.189) fazem
referéncia a tal processo:

O Estado educador brasileiro afirma, assim, seu propdsito de trabalhar as
consciéncias individuais e coletivas. Essa consciéncia, contudo, deve-se
manter nos niveis mais elementares, tal como define Gramsci.

Nesse sentido, 0 Banco Mundial, em conjunto com as organizacdes do
capital na sociedade civil, processa as informacdes sobre as iniciativas
necessarias a definicdo de politicas publicas que nao ponham em risco 0
projeto de sociabilidade por ele propagado. Ao mesmo tempo, como esse
modelo ndo deve ser “imposto”, fomenta-se a participacdo de “todos” na
execucdo das diretrizes estabelecidas. E essencial a preparacdo subjetiva
para esse tipo de participacdo, e a escola publica, as diversas midias e os
movimentos culturais tornam-se importantes veiculos dessa pedagogia
voltada “a colaborac&o” na América Latina no século XXI.

Ficam expressos aqui os dois movimentos do Estado educador, primeiro
enquanto estrutura estatal propriamente dita, que se utiliza do conjunto de
instituicbes sob seu dominio para favorecer o processo de reproducéo do capital e a
sedimentacdo ideologica da necessidade de tal processo. “Na condicdo de
educador, O Estado capitalista desenvolveu e desenvolve uma pedagogia da
hegemonia, com acdes concretas na aparelhagem estatal e na sociedade civil”
(NEVES, SANT 'ANNA, 2005, p.27). Enfim, Estado que d& as condicBes materiais
vinculadas as ideoldgicas, porém de forma néo escolar.

O outro movimento refere-se a utilizacdo estatal do aparelho educacional

formal como agéncia de veiculacéo do referido processo. Essa utilizacdo, de saida,

81



traz em si uma contradicdo a ser explorada pela classe trabalhadora: ao reconhecer
a escola como um importante aparelho de hegemonia, o capital evidencia que ela é
um terreno de disputa de hegemonia e de difusdo dela. Uma vez apropriada, tal
concepcao culmina no entendimento que, mesmo apropriada pela logica
hegeménica do capital, a escola € também um espaco de construgdo da contra-
hegemonia. E aqui que cabe a margem de acao:

Sendo o Estado capitalista um Estado de classes, tende a organizar a
escola em todos os niveis e modalidades de ensino, conforme a concepc¢ao
de mundo da classe dominante e dirigente, embora, contraditoriamente,
dependendo do grau de difusdo da pedagogia da contra-hegemonia na
sociedade civil, a mesma escola esteja permeéavel a influéncia de outros
projetos politico-pedagdgicos. (NEVES, SANT ANNA, 2006, p.29)

Da mesma forma que a escola € uma agéncia necessaria para a reproducao
do capital, ela € um espaco crucial para as classes subalternas. E a quem cabe o
“grau de difusdo da contra-hegemonia”™ Sim, aqueles e aquelas que almejam o
rompimento com a légica imperante, que lutam por uma sociedade emancipada e
emancipadora. E cabe aqui, diante da constatacdo da submissdo do Estado, da
escola, ao capital, o posicionamento cético que anula toda a perspectiva de acdo no
interior dessas agéncias, ou uma alternativa.

Construir uma contra-hegemonia que, ciente das condicbes que condenam
esse Estado, busque a superacdo do mesmo; que, ciente dos limites da presente
organizacdo societal, trabalhe para sua derrubada e a construgcdo de uma outra
ordem com base na emancipacdo. E preciso transmutar esse processo em uma
praxis que é o desafio que intelectuais, cientistas, militantes sociais, enfim, os
interessados em uma outra sociedade buscam superar. (0 que também é postulado
nesse trabalho).

Ocupar a escola € articular as questbes aventadas anteriormente, articular
uma perspectiva de escola e essa, por ser publica e estatal, requer também uma
perspectiva de Estado, sem divorciar-se de uma perspectiva de sociedade. Os
sujeitos sociais, na maioria das vezes, sem dominar a revisdo tedrica efetuada

anteriormente, denotam a compreensao dos termos nela contidos.

Sao muitos os conflitos aqui na escola, e de todos os lados. Na secretaria,
Estado, mas, as vezes, dentro da propria organizagdo. Quem nédo esta na
escola, as vezes ndo entende alguns compromissos que temos com a
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escola, que é publica e tem uma vida independente da organizacdo. Temos
os filhos de assentados e acampados, mas também os filhos dos ilhéus, dos
outros trabalhadores, enfim, temos compromissos da prépria escola. (...) A
escola € nossa, mas nao completamente, temos quer ir domando o Estado,
mostrando que, esse pedaco da prefeitura tem dono, tem identidade, que a
secretaria, faz parte, mas ndo é igual. Tao desigual que, vocé sabe o
tamanho das lutas. Eles usam toda burocracia e taticas para nos derrubar,
boicotar, e quanto mais isso acontece, ficamos mais fortes no sentido de
lutarmos pela nossa independéncia. Criam dificuldades que nunca
pensaram que iamos resolver, e vamos la e resolvemos, vencemos dentro
do mesmo jogo. E muitas vezes conseguimos mostrar nossa organizacao,
como aconteceu com o provao do municipio, Feito pela Empresa GAE que
no final das contas, ficamos com os melhores resultados!*

Com esses apontamentos, ficam claras duas premissas anteriormente
apontadas. O (a) sujeito (a) evidencia a necessidade de ocupacdo dos espacos
publicos e que a escola € um deles. E ainda que esse espaco, de modo geral, esta
ocupado e quando as classes sociais 0 ocupam, ocorre um processo permanente de
tensionamento “esse espaco da prefeitura tem dono”. A escola necessita inserir em
sua dindmica elementos dos movimentos sociais, mas a escola hdo € o movimento
social. Ela € um espaco de disputa hegeménica, estatal e que, sob o capitalismo,
apresenta-se na disputa tendencionalmente definida. Porém, o tensionamento dos
sujeitos sociais pode desequilibrar a disputa e avancar significativamente na
construgdo contra-hegeménica, mas, esse espago continuard pertencendo ao
aparato estatal, pois essa escola enquanto aparelho, estara ainda inserida em um
sistema ideoldgico, politico, social, em uma palavra, metabdlico, que interfere nas
atividades escolas por meio das mais variadas acoes.

A segunda premissa, imbricada na primeira, € o carater classista do Estado, a
forca de manutencdo do status quo que a burocracia e os instrumentos estatais
contém, por isso é preciso “domar” o Estado. E é pautado nesse principio exposto
pela educadora que culmina uma pequena sintese da revisdo conceitual acerca do
Estado.

Uma vez compreendido que a natureza do Estado em uma sociedade de
classes, em JdUltima instancia, implica em uma extensdo dessa natureza aos
aparelhos estatais, resta o questionamento de como agir em relacdo as agéncias
gue materializam tais aparelhos. Define-se para a presente analise que o ponto de
partida para acao encontra-se no seio das condicbes materiais existentes, ou seja,

nos espacos disputados no Estado que se encontra, mesmo sob o capitalismo. Pode

> Diario de Campo. Notas de conversa informal com sujeito (a) de pesquisa.
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parecer Obvia a presente observacdo, mas ha, principalmente no interior da anélise
marxista, uma tendéncia que exacerba de tal maneira a critica a estrutura estatal
capitalista, que gera um efeito imobilizante sobre os avanc¢os populares no sentido
da transformacdo da realidade. Ha certa similaridade com tal apontamento e o
carater imobilista que o movimento contemporaneo do capital empreende,

significativamente, ou seja, o neoliberalismo:

Politica e ideologicamente, todavia, o neoliberalismo alcancou éxito num
grau com o qual seus fundadores provavelmente jamais sonharam,
disseminando a simples idéia de que ndo ha alternativas para 0s seus
principios, que todos, seja confessando ou negando, tém de adaptar-se a
suas normas. (ANDERSON, 1996, p.23).

E oObvio que a ala critica supra citada, nega e se contrapde aos efeitos da
reorganizacao continua do capital, sob o neoliberalismo e o Estado que a ele esta
vinculado, mas eles proclamam a auséncia de alternativas concretas, ou como diria
Marx, da praxis, pois ndo é possivel construir — segundo eles — nada nesse Estado.
Essa afirmacao é tao estéril quanto qualquer outro tipo de acomodacéo. Mas é claro
que, quando oriundos da intelectualidade “progressista”, 0os apontamentos sao
“criticos” e ndo “alienados”, entretanto, sédo, na mesma medida, imobilizantes.

N&o advogo aqui que a ruptura com esse sistema metabdlico societal se dara
“por dentro”, via Estado. Apenas advirto que a ocupacdo dos espacos estatais é
possivel, e quando efetuada consoante com uma proposta societal de ruptura,
transforma-se em uma importante estratégia para a mudanca.

O que diferencia esse tipo de acdo da participacdo social “solidaria” prevista
pela Terceira Via e pela reforma do Estado brasileiro sdo dois elementos: o carater
popular e coletivo das acdes de ocupacdo dos espacos estatais. E deve-se ressaltar
que o popular citado tem uma dimensdo de classe e de organizacdo; e o carater
teleologico da acdo, que ndo se esgota no processo de ocupacgdo e vé esse como
um instrumento para uma emancipa¢dao humana e social que se dara somente com
superacao do presente sistema de organizacao social.

E isso ndo se faz somente com a ocupacdo de determinados espacos, mas
com a extingdo de categorias fundantes da presente ordem, como a exploracéo,
propriedade privada, e, possivelmente o proprio Estado. No entanto, uma sociedade

auto-regulada abdicara de uma estrutura organizacional? Na auséncia de resposta
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sobre a nova ordem social, passa-se as certezas, a estrutura educativa é uma
agéncia fundamental em outra ordem social e também nessa. E, de acordo com
esses principios, a construcdo de uma contra-hegemonia passa pela tomada de uma

agéncia crucial, ou seja, passa pela ocupacédo da escola.
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3. POR UMA PEDAGOGIA EMANCIPATORIA

O capitalismo continua sendo ainda a forma social
predominante. Portanto, Marx continua sendo ndo apenas uma
referencia vdlida, mas a principal referéncia para

compreendermos a situagao atual.

Dermeval Saviani *®

A intencdo desta tese € de se guiar pelo principio da totalidade. Dessa
maneira, procura-se articular todas as questdes, categorias e principios aqui
colocados em um processo de interdependéncia, vinculados a categoria central —
com a pretensdo de sistematizar sua constru¢cdo — a ocupacao da escola. Nesse
sentido, o presente capitulo pretende ensaiar algumas respostas para questdes
levantadas no capitulo anterior. Duas tematicas centrais foram abordadas
anteriormente: a questéo do Estado e a educacgao sob o capitalismo. O debate sobre
o Estado sera retomado na seqiiéncia do texto, mais especificamente, no terceiro
capitulo (com numeracdo 4). Aqui, serdo debatidos os elementos oriundos das
lacunas da pratica educativa sob o sistema capitalista e delineada uma possivel
teoria pedagogica que supere tais praticas.

O método que sustenta a presente tese nao permite dicotomizar a
transformacdo da sociedade e da escola. A escola, por mais ousada que seja sua
acao emancipadora, encontra-se limitada sob o quadro da sociedade capitalista. De
outro lado, a “espera” das mudancas infra-estruturais, para dar condigbes de
mudancas no ambito escolar, € uma acao igualmente ingénua. Esse processo &
indissociavel. Portanto, ao refletir sobre os limites da educacdo sob o capital, as
possiveis respostas para eles encontram-se fundamentadas em perspectivas
diametralmente opostas a tal sistema. Esse € um dos critérios para a sele¢cdo das
proposicdes contidas neste capitulo.

Voltando especificamente sobre a tese aqui desenvolvida, o simples
questionamento é ilustrativo: “qual o conteudo da ocupacdo da escola?”. Do ponto
de vista tedrico metodoldgico, a construcdo do debate epistemoldégico acerca da
pedagogia emancipatéria visa a responder essa questdo. A visdo educativa

1® (SAVIANI, 1991, p. 14)
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emancipatéria, mais do que escolar, é antes social. A ocupagcdo da escola pela
comunidade, depreendida de tal objetivo teleoldgico, é somente um “instrumento
metodoldgico” que pode resultar no “sucesso escolar”’, ou seja, pode até ser uma
boa estratégia localmente. Contudo, desvinculada de um projeto societario, mais do
gue estéril, é reacionaria. Dessa maneira, ao localizar na pedagogia emancipatoria o
“contetido” da ocupacédo da escola, além de destacar esse préprio conteudo, reside
o principio de que a emancipacao seja o fundamento da identidade sociocultural dos
sujeitos da acéo educativa, como referéncia para o projeto societal almejado e como
acao da prética educativa oriunda da ocupacéo da escola.

Assim, ao desenvolver aqui elementos de uma pedagogia emancipatéria,
estruturo o raciocinio da seguinte maneira: busco evidenciar a necessidade da
ruptura com os modelos educativos correntes e hegemdnicos historicamente,
colocando o processo de educacdo como alicerce de uma construgcdo social
adequada a uma sociedade emancipadora e emancipada.

Esto significa que se debe cambiar radicalmente muchas ideas tradicionales
sobre la ensefianza, muchas concepciones puramente escolasticas de la
labor educativa y del desarrollo del nifio. Significa que se debe cumplir la
labor educativa con el espiritu de la lucha politica por la liberacion del
hombre de las cadenas de la opresién de clases, y se debe considerar bajo
el aspecto de las grandes perspectivas de una transformacion, radical y
paralela, de las “circunstancias y los hombres”. (SUCHODOLSKI, 1966,
p.332-3)

Isso vai demandar a necessidade de uma retomada e esclarecimento de
elaboracdes tedricas e praticas que fornecam um parametro singular de praxis
educacional. O que é realizado a luz do materialismo histérico e dialético. A partir
dai, o texto se desenvolve vinculado a uma caracteristica central de andlise, de
acordo com o método empregado: o trabalho. Assim sdo realizadas as exposi¢cdes
sobre a relacéo trabalho e educacdo. Essa abordagem visa a destacar os elementos
do amplo debate tedrico ja realizado na area com as possibilidades efetivas da
relacdo trabalho-escola que contribuem para a ocupacdo da escola. Essa relacao
culmina com a utilizacdo da categoria praxis, exposta de maneira a agregar-se como
fundamento de toda tese aqui defendida. Na seqiiéncia, realizam-se, a luz da

categoria omnilateralidade e coletividade, consideracdes sobre o desenho material
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de uma escola unitdria que, a partir da contribuicdo gramsciana e somada as
categorias eleitas aqui como centrais, ndo se desvinculam dos debates acerca da
autonomia e da autogestdo, a ndo ser didaticamente. Esse rol de categorias se
expressa como conteudo e da a forma para a necessaria formacao do educador,
gue se soma ao conjunto de categorias centrais para a constituicdo da ocupacgéo da
escola.

E por fim, o debate se constitui no sentido de evidenciar os elementos de
pedagogia emancipatéria, o que, para verificar o caminho percorrido, leva a
necessidade no final do capitulo, de uma breve revisdo sobre o conceito de
emancipagao.

Esse complexo de argumentos que objetivam dar corpo ao que denomino
“pedagogia emancipatoria” tem como orientacdo comum sua ligacdo ao metodo
empregado. Muitas anotacdes sdo oriundas da prética pedagdgica ligada ao
movimento da revolugdo soviética. Contudo, sdo acrescidas contribuicbes de
pensadores, mesmo nao ligados a educacdo como Gramsci e autores como Freire e
mesmo Snyders, questionados em relacdo a sua vinculacdo com o método aqui
utilizado. O apontamento feito por Suchodolski, ao analisar a tematica da educacao
marxista, contribui para elucidar alguns critérios para a escolha das fontes aqui
utilizadas:

La pedagogia vinculada a los principios del materialismo dialéctico e
histérico y a la lucha revolucionaria de la clase obrera por la sociedad
socialista representa una pedagogia cualitativamente nueva. No prosigue
ninguna de las concepciones preexistentes a pesar de que recoge la
pedagogia utépica de la mayoria social, que protesta. Expresa las
necesidades de las masas oprimidas y las libera de sus aspectos ilusorios
utépicos. Da a la pedagogia el arma de la filosofia materialista y la apoya en
la organizacion del proletariado en lucha. (SUCHODOLSKI, 1966, p.311)

A primeira proposicao sinaliza alguns elementos comuns entre as fontes aqui
listadas. Os autores ligados ao materialismo historico dialético comungam
diretamente com as idéias acima; os demais, mantém em comum a perspectiva de
uma nova socializacdo, que amplamente pode-se denominar de sociedade
socialista. No entanto, o essencial desse apontamento reside na “pedagogia

qualitativamente nova’. Essa anotacdo € imprescindivel para a construcdo e a

ocupacdo dessa escola que se tem hoje. E € comum entre todas as referéncias

88



encontradas aqui. Freire, criticado por muitos por nao ser fiel aos principios do
materialismo historico, expde, no entanto, um pensamento educacional original
(RIBEIRO, 1999).

Na sequéncia, Suchodolski sinaliza a necesséaria vinculagdo de uma
pedagogia nova para uma nova sociedade. Isso como um sinal de ruptura com as
praticas educativas imperantes. Esse fato corrobora a afirmacdo reiteradamente
exposta de que a construcdo de uma educacdo emancipadora se faz
indissociadamente de uma realidade emancipada. Faz-se no processo, que €
conflituoso, na “luta”, como fora referido. Esses elementos sdo comuns nos autores
que respaldam a construgcdo aqui realizada. Essa referéncia sobre a sele¢do das
fontes pode parecer desnecessaria, uma vez exposto o método de trabalho aqui
empregado. Contudo, ha que se anotarem as mais distintas interpretacdes acerca
da vertente “socialista”. Por exemplo, Adoino (2003), em sua obra Para uma
pedagogia socialista, enquadra, nesse contexto, 0os escritos educacionais de Edgar
Morin. Frente a tal amplitude conceitual, é preferivel arcar com a responsabilidade
do excesso e esclarecer qual é a pedagogia emancipatoria que referencia os
postulados aqui contidos.

Esse gesto pode até parecer seletivo, contudo, a intencdo € localizar
elementos coerentes em praticas educativas que tem em comum a perspectiva de
uma nova estrutura societal, para além do capital. Embora haja algumas
controvérsias, 0 pensamento que origina tal posicionamento, majoritaria e
essencialmente, é o marxiano. Assim, esse serd o ponto de partida aqui tomado. E a
partir dai, seréo feitas considera¢des sobre uma categoria chave, tanto para a critica
da educacédo vigente, como para a construcdo de outras praticas educacionais: 0

trabalho.

3.1. CONSIDERACOES SOBRE A PRATICA EDUCATIVA E O TRABALHO

Ao menos no cenario da educacdo marxiana, ha um ponto comum de
interseccao nas diversas abordagens daqueles que se esforcam em sistematizar os
elementos de uma educacao socialista de principios marxianos: Suchodolski (1966),
Chanel (1977), Sarup (1980), Manacorda (1991). Esse ponto € o trabalho. A tradicéo
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desse envolvimento entre trabalho e educacdo tem significativos impactos nas
pesquisas educacionais. Na experiéncia brasileira, proveniente dessa relacdo, é
constituida a ANPEd — Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo, o grupo de trabalho: Trabalho e Educacdo, que concentra
hegemonicamente os debates da area.

Contudo, desde o pensamento classico até as pesquisas mais recentes, ha
uma preponderancia [cf. as revisdes de Bomfim (2006) Trein, Ciavatta, (2003)] de
analises vinculadas a contradicfes ligadas ao trabalho abstrato, de maneira geral,
em macro interpretacdes que analisam situacdes relacionadas ao sistema produtivo,
urbano, fabril.

Esse fato constitui uma motivacdo para se percorrer diferentemente a
presente analise. Primeiro, é necessario evidenciar que tais analises sao
imprescindiveis para a compreensdo do fenbmeno educativo hoje. Tanto € que a
critica efetuada no primeiro capitulo & educacédo sob o capitalismo insere-se em tais
debates. O motivo da elei¢cdo de outra abordagem se d4, inicialmente, pelo locus em
que as relacbes sociais dao origem a tese da ocupacdo da escola: a realidade
camponesa. O trabalho no campo tem singularidades em relagcé&o ao trabalho fabril,
nem sempre abordadas na tradicdo hegemonica de pesquisa sobre trabalho e
educacgdo. Contudo, para além do debate sobre as especificidades do trabalho do
campo e urbano, busca-se aqui, demonstrar 0os apontamentos classicos sobre a
tematica, ainda no ambito ontolégico da questdo do trabalho e, dai, sua
operacionalizacdo no cotidiano das atividades escolares, alinhado com o principio da
ocupacado da escola. Isso significa: o trabalho como instrumentalizador de uma acgéo
pedagogica direta, acessada cotidianamente pela totalidade da comunidade escolar.

Ocorre que, no interior da sociedade capitalista, pensar a categoria trabalho,
para além das relacbes mercantis, para além do trabalho capitalista, € uma acéo
limitrofe; ora se expde a concessao para uma pratica submetida ao sistema, ora se
incorre na possibilidade de idealizar a categoria trabalho numa perspectiva estéril e
dissociada do real. E esse dilema ndo € exatamente contemporaneo. Mesmo
durante o furor da revolucdo soviética, percebe-se, nas palavras de Krupskaya
(1986, p.30), a latente contradicao:

Esta educacién social ha de formar individuos desarrollados en todos los
aspectos. Este requerimiento dimana del propio caracter de la gran
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industria. Los muchachos deben dominar una gran suma de conocimientos
y a aprender a trabajar.

Mesmo apontando para o carater da totalidade, do desenvolvimento integral
do ser humano e, ainda, pela indissociabilidade entre educacéo e trabalho, a autora
recorre para a exigéncia da “grande industria”, notadamente vinculada ao ideério
capitalista. Nao se quer, com isso, advogar para a “autonomia” da escola e da
pratica educativa em relacdo a estrutura social; mas sim mostrar que, sob o capital,
essa “hegemonia da fabrica” é clara, mesmo em contextos social adversos, como
fora citado, em meio a uma experiéncia revolucionaria. Dessa maneira, ao postular o
“principio educativo do trabalho” ndo é facultado dissociar a categoria trabalho de
sua concepcgao ontoldgica, de sentido marxiano, sem a qual, educar para o trabalho
€ educar para a submissao.

Na intencdo de estabelecer uma interlocucdo entre momentos historicos
distintos e problematicas idénticas, entre os classicos do debate sobre a relacdo
trabalho-educacédo, utiliza-se uma referéncia do contexto revolucionario russo.
Pistrak aponta para a necessidade anteriormente mencionada de aproximagéao entre
0S objetivos escolares e a pratica educativa em geral, ou seja, social. Embora as
afirmacdes possam aparecer no interior de um debate mais especifico sobre a
aplicacao do trabalho manual no primeiro pensamento, o contexto no qual ele efetua

a afirmacao, permite elaborar algumas reflexbes sobre a tese em geral.

N&o é o trabalho em si mesmo, o trabalho abstrato, como se fosse dotado
de uma virtude educativa natural e independente de seu valor social, que
deve servir de passe para o ensino do trabalho manual. (...) Podemos
extrair uma tese fundamental de tudo o que foi dito: o trabalho na escola
ndo pode ser concebido sem que se considerem 0s objetivos gerais da
educacéo. (PISTRAK, 2000, p.105). Grifos no original.

No primeiro momento, Pistrak observa o carater ja assinalado da dimensao
ontolégica do trabalho. Nao se esta advogando qualquer trabalho como principio
educativo. Atualizando tal interferéncia, ndo estaria ele dizendo, como Vitor Paro:

“Parem de educar para o trabalho!!'*""? e efetuando, assim, duras criticas as formas

" A referéncia do texto é: “Parem de preparar para o trabalho!!! Reflexdes acerca dos efeitos do
neoliberalismo sobre a gestdo e o papel da escola basica”. In: FERRETI, Celso Jodo. [et. al].
Trabalho, Formacéo e Curriculo; Para onde vai a Esc  ola? S&o Paulo: Xama, 1999. O subtitulo
indica a direcao que das criticas que comp®e as reflexdes contidas nesse texto sugestivo.
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“re-significadas”, ou dizendo mais claramente, cooptadas pelo capital, nas quais se
propbe as articulagbes entre trabalho e educagdo? Praticas como estreita
profissionalizacéo, sejam elas dualistas ou ndo; empreendedorismo; qualidade total
na escola; gestdo estratégica, capital intelectual; empregabilidade, sdo elementos
que invadem as escolas em nome de uma relacdo entre trabalho e educacédo. Esse
mecanismo sutil de apropriacdo de conceitos ndo se da somente nas préaticas
“inovadoras” apresentadas cotidianamente as escolas. No Brasil, faz parte do
aparato oficial, expresso na legislacdo que regulamenta a educacdo, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, n. 9394/1996, que, de forma emblematica,
exemplifica tal apropriacdo. No seu primeiro artigo, inciso segundo, determina: “A
educacgdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a préatica social.”.
Posto dessa maneira, o0 texto legal concede a insercdo, até da perspectiva
ontolégica marxiana acerca do trabalho! No entanto, logo na seqiiéncia, no segundo
artigo, expondo a finalidade da educacdo, a legislacdo revela sua verdadeira
concepcao de trabalho, afirmando que espera o “pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho”.

E nesse sentido que o alerta de Pistrak continua atual. Ndo € o “trabalho em
si mesmo”, que é principio educativo. Os objetivos e a realidade na qual ele se
encontra inserido, sdo fundamentais. E a sequéncia da observacao, sobre a “tese
fundamental” além de pertinente, permite-nos realizar consideracbes sobre o
trabalho na pratica escolar, sem abandonar a perspectiva classica e muito menos
enveredar por um caminho voluntarista. Uma vez que os “objetivos gerais da
educacdo” sdo pedagogicos em seu ponto de partida.

Assim, um questionamento se torna central para as consideracdes acerca do
trabalho enquanto principio educativo. Além das experiéncias de iniciativa social e
popular de ocupacéo da escola e das praticas de ensino profissionalizante atreladas
ao mercado, onde se encontra algum tipo de relacéo entre trabalho e educacdo na
realidade educacional brasileira?

A escola — salvo as excegles ja citadas: refiro-me as caracteristicas de
escolas publicas e também privadas, que compBem o sistema de ensino
hegemonicamente — apresenta suas praticas pedagodgicas totalmente alheias ao

fendbmeno do trabalho. Muito embora, chame-se a atividade educativa de trabalho
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pedagogico. A divisdo é nitida: o trabalho pedagdgico do qual o educando faz parte
como “depositario”, reavivando a categoria freireana (FREIRE,1999), é executado
pelos profissionais da educacéo, da qual os educandos sdo meros receptores. As
atividades laborais, até mesmo tarefas simples como a organizacdo do espaco da
sala de aula, ou atividades desportivas e recreativas, sdo funcdes desempenhadas
pelos “profissionais especializados”. Tal apontamento pode soar deveras simplista,
mas € justamente um questionamento central. Enquanto o debate do principio
educativo do trabalho volta a cena educativa brasileira com muito vigor, a realidade
educacional exige um fundamento simples: o trabalho no trabalho pedagdgico.

Reconhecer o principio educativo do trabalho é reconhecer que a organizacao
escolar, desde as pequenas atividades do cotidiano da escola, necessita
sistematizar-se a partir do principio de que o trabalho, desde o manual e simples, é
principio para educagdo. E isso pode ser evidenciado, tanto nas complexas
equacdes fisico-matematicas utilizadas no processo de fabricacdo de um
componente micro-eletrénico, como no ato de organizacdo do espaco da sala de
aula, com uma vassoura e um pano. O que ira determinar esse carater educativo
ndo é o grau de complexidade da atividade, mas a sua relagdo no interior do
processo educativo com seus objetivos e esses Ultimos sdao determinantes para a
categoria trabalho.

Nesse sentido, pensar uma escola do trabalho hoje é também propor a
organizacao escolar que insira os educandos como sujeitos do trabalho pedagdgico,
em todos os sentidos. Desde as tarefas cotidianas, como 0 processo de
aprendizado. Essa tarefa, inicialmente “simples”, pode condicionar uma série de
mudancas estruturais.

Algumas das experiéncias em curso assinalam a necessidade da ruptura com
os tempos educativos tradicionais (a pedagogia da alternancia é um exemplo). Isso
sinaliza a aproximagdo da escola do trabalho com exigéncias educativas sociais ja
em pauta, como a escola de tempo integral. E, voltando a abrangéncia estrutural da
ruptura, os tempos educativos indicam também necessidades em torno de regime de
trabalho docente. A escola do trabalho ndo permite a pratica corrente da
precarizacdo do trabalho docente, comum nos dias atuais, no qual o mesmo
professor ou professora € obrigado, dado as circunstancias, a se vincular a varias

unidades escolares, ndo assumindo assim identidade de nenhuma delas. As praticas
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educativas coletivas e os tempos educativos diferenciados exigem dedicacdo
exclusiva docente. De todo, fazer a relacdo desses elementos estruturais com a
pratica cotidiana sela um principio claro, porém nao dominante, o de que o principio
educativo do trabalho € um principio e ndo uma estratégia metodoldgica ou uma
“estratégia da acao educativa”.

Esses apontamentos, até aqui circunscritos ao trabalho pedagodgico das
unidades escolares, ndo significam que o principio pedagdégico do trabalho esta
restrito & escola. Bem pelo contrario. E sua dimenséo ontoldgica de categoria social
qgue lhe confere o “conteddo” educativo. Dessa maneira, as atividades laborais néo
tém na escola um laboratério para o trabalho. E justamente na sociedade e nas
praticas sociais que se encontra a “experiéncia laboratorial”. Assim, uma das
atividades da escola do trabalho, mesmo aquelas de educacao geral nos seus ciclos
elementares, necessita se relacionar com as formas de trabalho social disponiveis
na localidade onde estd inserida. Qual o tipo de relacdo que os educandos e a
escola como um todo mantém com os trabalhadores locais? Nao seria ai, na forma
de “estagios”, “pesquisas” e “aulas praticas” junto a diversidade profissional dos
trabalhadores locais, uma possibilidade de inser¢do concreta no “mundo do
trabalho”, para além da estreita formagéo profissional ou qualificacdo de mé&o de
obra?

O elemento que atribui o carater empreendido no interior do processo
formativo escolar, mesmo o profissional, € atravessado por uma série de
condicionantes. O carater definidor da pratica educativa adotada reside na
concepcao de trabalho, como afirma Pistrak (2000, p.114) (...) “definiremos o
trabalho como uma participagdo ativa na construgdo social no interior e fora da
escola” (...). (Grifos no original) Essa construcdo social, a dimensdo e compreensao
da sociedade e sua constituicdo é que define a diferenciacdo. Seja do ponto de vista
filosofico ou pratico. E de acordo com a concepgdo de sociedade, que 0s proprios
cursos de formacdao profissional sdo constituidos.

Mesmo ao contar com elementos alinhados a um projeto societal socialista,
as préticas profissionalizantes sob o capital caminham sob intensas contradi¢des.
Pode ser esse o fator que leva essa modalidade ao centro do debate em relacéo a
problematica do trabalho como principio educativo, que, no Brasil, mantém de

maneira hegemoénica a maioria das proposicoes atreladas a “escola do trabalho”.
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Contudo, como j& fora mencionado, essas contradicdes presentes na
profissionalizacdo aliada a escolarizacdo, € um fendbmeno mais amplo que as
analises nacionais e também extrapolam as dimensfes temporais atuais.

Tais contradi¢cbes, que se inserem nos debates sobre educacao profissional,
formacao para o mercado, formacdo de méo-de-obra, que atua no cerne da questéo
sobre o alicerce social de uma estrutura nova, no limite da ruptura com essa
organizacao capitalista, leva a um desenho escolar que toma a relacao de trabalho e
educacio no interior da categoria totalidade. E justamente com base nesse debate
contraditorio da profissionalizacdo que Gramsci insere seu conceito de escola

unitaria.

A tendéncia atual é a de abolir qualquer tipo de escola “desinteressada”
(ndo imediatamente interessada) e “formativa”, ou de conservar apenas um
seu reduzido exemplar, destinado a uma pequena elite de senhores e de
mulheres que nao devem pensar em preparar-se para um futuro
profissional, bem como a de difundir cada vez mais as escolas profissionais
especializadas, nas quais o destino do aluno e sua futura atividade séo
predeterminados. A crise terd uma solucdo que, racionalmente, deveria
seguir esta linha: a escola Unica inicial de cultura geral, humanista,
formativa, que equilibre de modo justo o desenvolvimento da capacidade de
trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento
das capacidades de trabalho intelectual. (GRAMSCI, 2000, p.34)

A referéncia efetuada por Gramsci — assim como todos seus escritos — é
dotada de uma complexidade capaz de concentrar diversas tematicas em breves
linhas e apresenta trés desdobramentos inerentes a tematica presente. O primeiro
deles € a critica a escola profissional especializada, estreita, a “tendéncia atual” para
sua época e analise. Ele toca em uma questdo interessante: a predeterminacéo.
Ndo € somente a atividade e a funcdo profissional do estudante que sé&o
estabelecidas a priori. Sob a légica do capital, o ciclo escolar pré-estabelecido auxilia
como elemento de consolidacdo da manutencdo da ordem social vigente, uma vez
que a orquestracao que determina qual é a “mao-de-obra” necesséria determina as
areas a serem profissionalizadas, determina o circulo do saber e, assim, auxilia na
determinacao mais geral, social, de manutencéo da ordem imperante.

A solucdo apontada por Gramsci € o segundo desdobramento. Para
superacdo dessa racionalidade escolar fragmentada, Gramsci apresenta um dos

seus conceitos mais difundidos no cenéario educacional: a escola unitaria. No interior
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de seu Caderno Doze (Cadernos do Carcere), ele descreve detidamente as
caracteristicas dessa escola, o0 que nao reproduzirei aqui, (ndo pelo fato de
considerar irrelevantes seus apontamentos, mas por concordar com Freire que a
escola precisa ser constantemente “reinventada”, ou seja, construida de acordo com
sua realidade e possibilidade). Contudo, do conceito de escola unitaria, € necessario
destacar que ela ndo se aplica somente para a solugdo do problema da
profissionalizacdo, mas é a materializacdo do principio educativo do trabalho,
inserindo esse principio como fundamental na formacédo integral e “humanista”,
contida em sua proposicao.

Um outro fator a ser evidenciado € que a escola unitaria se pretende
relacionada de tal maneira a realidade, que supera as interpretacdes idealizadas que
remetem a existéncia de uma escola emancipadora para uma sociedade plenamente

emancipada. Faz isso, sem abandonar a dimensao utopica da transformacao.

O advento da escola unitaria significa o inicio de novas relagBes entre o
trabalho intelectual e o trabalho industrial ndo apenas na escola, mas em
toda a vida social. O principio unitario, por isso, ira se refletir em todos
organismos de cultura, transformando-os e emprestando-lhes um novo
contetdo. (GRAMSCI, 2000, p.40)

Essa referéncia de Gramsci sobre o principio unitario, que aqui se vincula a
escola e sua funcdo social, ao se “refletir em todos os organismos de cultura”,
empreende um vigor necessario para o debate efetuado na presente tese, uma vez
gue a escola é central nesse trabalho. Uma cultura unitaria, uma sociedade unitaria,
sem “classes” sdo elementos indissocidveis, nos apontamentos e na construcéo de
uma educacdo emancipadora.

O ultimo elemento apontado na primeira referéncia de Gramsci, que se repete
agora, diz respeito a separacao entre trabalho intelectual e manual. Essa dicotomia
nao se restringe a divisdo do trabalho. Mas pode ser estendida a uma totalidade de
categorias envolvidas nesse estudo, como o pensar e o fazer, o ideal e o real, o
concreto e 0 abstrato, a teoria e a pratica. Assim, com seguranca, pode-se afirmar
que essa divisdo dicotdbmica, como ja fora anunciado durante a analise sobre a
educacgdo capitalista, € um dos fundamentos que alicergcam as praticas pedagogicas
sob o capital. Gramsci propde a escola “unitaria”, justamente contra esse tipo de
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dicotomia, que se estende do trabalho capitalista para a escola; mantendo seus
mesmos efeitos nocivos.

Esse apontamento remete a uma consideracdo que pode ultrapassar as
consideracbes gramscianas. De uma maneira ou de outra, essa perspectiva
“unitaria”, ou de totalidade, esta contida em todas as escolas e referéncias aqui
utilizadas, seja na “escola do trabalho” de Pistrak, na “escola politécnica” de
Krupskaya, nos principios de educacdo marxianos, ou, em uma palavra, nas praticas
de educacdo emancipatoria. Acredito que esses principios estdo condensados em
uma categoria que é central para a perspectiva e o estudo aqui demonstrado — a
praxis. Assim, na intencdo de finalizar os apontamentos sobre o principio educativo
do trabalho, far-se-do consideracdes sobre a natureza propria da categoria, bem
como a funcdo que essa exerce no presente debate e, especificamente, como
resposta para os limites da ruptura entre pensar e fazer ou trabalho manual e
intelectual, apontado por Gramsci.

Vale ressaltar, embora ja evidenciado pela proximidade das categorias
trabalhadas, a conexdo entre a proposicdo gramsciana e 0 conceito de praxis.
Gramsci, privado pelas condicbes do céarcere e o controle ali estabelecido, ao se
referir ao pensamento marxiano, utilizava-se, entre outras, da expresséao “filosofia da
praxis” que, para além de um codinome, a expressao sintetiza elementos préprios da
tematica tratada. Dito isso, cabe ainda indicar a conexao académica da aproximacgao
agui realizada. Vazques (2007), referéncia fundamental para a compreensédo da
categoria praxis, ao analisar esse conceito na obra gramsciana, indica o destaque

do tema dado pelo pensador sardo:

(...) Gramsci eleva a principio unificador de todas as partes do marxismo a
categoria filoso6fica central. Certamente ele encontra o elemento unificador
no “desenvolvimento dialético das contradicbes entre homem e matéria”,
matéria, que por sua vez, é o resultado da praxis histérica anterior. A praxis
€, para Gramsci, a categoria central, porque para ele o que existe como
resultado da acéo transformadora dos homens é praxis. (VAZQUES, 2007,
p.58)

Vasquez, em seu tratado sobre a praxis, ndo se remete somente a Gramsci,
COmMo pressuposto para sua construcao tedérica sobre tal categoria, mas o faz no rol
dos pensadores marxianos. Contudo, o apontamento acima, pode evidenciar um

ponto de partida comum, no interior desse compéndio epistemoldgico. A praxis como
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categoria central, vinculada ao movimento da prépria producdo da existéncia
humana, denota que praxis abrange o processo de humanizacdo do homem e da
mulher, em relacdo ao estado natural; a sociabilidade contida na agédo coletiva e
organizacao institucional e politica dos homens e mulheres; os elementos proprios
dessa sociabilidade como a comunicacdo e demais relagcbes; as condicdes e a
organizacdo mais diversa da intervencdo humana, seja ela coletiva ou associada ou,
sob o capital, racionalizada tecnicamente.

No ambito da existéncia, a praxis se relaciona, como demonstrado acima, ao
proprio processo de constru¢do das condi¢cdes de existéncia. No entanto, acredito
que seja necessario um esforco no sentido de aproximar tais elementos de um
cotidiano mais empirico, para que tal categoria seja efetivamente inserida e
orientadora de qualquer pratica educativa. Aqui, 0 primeiro passo a ser dado nesse
sentido serd uma breve “conceituacdo” geral da categoria e a insercdo de
desdobramentos que aproximem educacdo, acdo pedagogica, realidade escolar e
praxis.

Um ponto de partida interessante é a sintese elaborada por Leandro Konder,
geralmente utilizada em textos académicos. O autor define, retomando a questao da

teoria e prética:

A praxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam
no mundo, modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la,
transformando-se a si mesmos. E a acdo que, para se aprofundar de
maneira mais consequente, precisa da reflexdo, do autoquestionamento, da
teoria; e € a teoria que remete a agdo, que enfrenta o desafio de verificar
seus acertos e desacertos, cotejando-os com a pratica. Os problemas
cruciais da teoria se complicam interminavel e insuportavelmente quando a
teoria se autonomiza demais e se distancia excessivamente da agéo. (...) A
praxis € a atividade que, para se tornar mais humana, precisa ser realizada
por um sujeito mais livre e mais consciente. Quer dizer: é a atividade que
precisa da teoria (KONDER, 1992, p.115-6).

Mesmo nessa conceituacdo geral de Konder, que encerra muitas das
observacdes efetuadas anteriormente, jA se encontram subsidios para avancar no
debate. Avancar com o objetivo de evidenciar as varias caracteristicas da categoria
que, certamente é superior a simples expressao de que “praxis € a soma da teoria e
a pratica”. Essa afirmacao simples pode indicar uma sobreposicao de elementos, se
os conceitos forem tomados de formas estanques. Dito dessa maneira, qualquer

experimentacdo empirica laboratorial pode ser tomada como praxis, uma vez que,
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em sua maneira, esse ato ndo deixa de ser a soma da teoria e da préatica. Konder
aponta para dois elementos que auxiliam a superacdo do simplismo: a
transformacao e a consciéncia.

A identificacdo da praxis necessita de alguns pressupostos. A a¢éo, na qual a
teoria e a pratica estdo inseridas, € uma atividade (intelectual ou material) que, por
seus limites, por se tratar do ponto de partida, de uma face incompleta, necessita
complementar-se, para isso, transformando-se. Assim, ndo é uma “soma”’, mas um
processo indissociavel, cuja consciéncia de sua ligacdo é imprescindivel para sua
efetivacdo. Esse amplo conceito detém algumas singularidades refletidas por
Véazques. Assim, o referido autor, ao desenvolver a tematica, refere-se aos tipos de
praxis que, no presente ponto do debate, € util para elucidar algumas caracteristicas
especificas da categoria praxis e auxiliar na situacdo de fendmenos cotidianos.
Véazques se debrucou detalhadamente ao expor cada um desses niveis, contudo, 0

excerto seguinte, fornece um breve, mas significativo mapeamento desses niveis:

A andlise que realizamos, tomando como exemplo trés tipos fundamentais
de praxis — social, revolucionaria, produtiva e artistica — nos permite falar
com fundamento dos dois niveis da praxis: o da préaxis criadora e o da
imitativa ou repetitiva. Em ambos os casos, trata-se de uma atividade
humana que transforma uma matéria dada, mas tanto o processo pratico
como seu produto podem se revestir de um ou outro carater. O critério para
distinguir uma e outra praxis € a existéncia — ou inexisténcia, em um caso
limite — dos trés tracos distintivos da praxis criadora que vimos apontando:
unidade entre o interior e o exterior, entre 0 subjetivo e o objetivo, no
processo pratico; imprevisibilidade do processo e de seu resultado, e
unicidade e irrepetibilidade do produto. Mas esses niveis, como também
assinalamos, nao se encontram separados por uma barreira absoluta, pois
na praxis total humana, inovacéo e tradicéo, criacdo e repeticao se alternam
e, as vezes, se entrelacam e condicionam mutuamente. Mas a praxis
determinante é a préaxis criadora. (VAZQUES, 2007, p. 289-90).

Esses apontamentos fazem uma alusdo que pode se relacionar diretamente
com o objeto aqui tratado, a educacdo. Ao conceituar amplamente a praxis, no
ambito da atividade, a pratica educativa, principalmente aquela estigmatizada por
sua relagdo com a reproducado, pode nao se relacionar diretamente ao conceito.
Contudo, ao sistematizar a abrangéncia da praxis e inserir sua dimensao reiterativa,
exclui-se a possibilidade de nao existirem vinculos entre educacéo e praxis, mesmo
para as compreensfes mais tradicionais. 1sso ndo quer dizer que a pratica educativa
seja meramente reprodutora. O apontamento de Vazques sobre o carater

determinante da préaxis criadora também é aplicado a educacao, pois o carater mais
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“lapidado” da educacéo € o transformador, o criador.

Ao realcar o possivel “entrelagamento”, ou “muatua condi¢cao” entre inovagao e
tradicdo ou criacdo e repeticdo, a praxis elucida possibilidades para o sistema
escolar. A categoria da condicbes a que o processo de “ocupacdo da escola”, -
mesmo essa escola sob o sistema capitalista - seja efetuado pela perspectiva
emancipadora aqui exposta, tanto no plano educacional como social. ISso no interior
do movimento de tradicdo e ruptura, do limite que se coloca entre o0 que “é” e 0 que
€ possivel “ser”. Ou seja, nho movimento da dialética. Isso se aplica tanto para
aqueles que acreditam que a pratica educativa se esgota na reproducédo e, por isso,
nao contribui para praxis social transformadora, mas também para aqueles que
acreditam na “transformacéo da sociedade pelo caminho meramente pedagdgico”
(VAZQUEZ, 2007, p.148).

Na obra referenciada, ha poucas alusdes diretas sobre a problematica da
educacdo. Contudo, o autor faz apontamentos ao tratar das teses de Marx sobre
Feuerbach e um elemento, ai tratado, vai a um nucleo privilegiado de abordagem
para as questdes, inclusive de ensino. O significativo é que isso é realizado no

interior de um debate que nao permite perder de vista a categoria totalidade.

Na tarefa da transformac&o social, os homens ndo podem se dividir em
ativos e passivos; por isso ndo se pode aceitar o dualismo de “educadores e
educandos”. A negacao desse dualismo — assim como da concepc¢do de um
sujeito transformador que permanece ele préprio subtraido a mudanca —
implica a idéia de uma préaxis incessante, continua, na qual se transformam
tanto objeto como o sujeito. (VASQUEZ, 2007, p. 149).

A relacdo que Vazquez estabelece entre praxis e acdo “didatica”, que diz
respeito a um elemento situado no interior no processo de ensino aprendizagem, é
deveras propicia. Mesmo que ndo fosse sua intencdo fazer uma abordagem
“escolar”, certamente era educativa, dado a situacdo do debate no qual o excerto
estava localizado. Contudo, independente da intencdo do autor, duas afirmacdes
necessitam ser realgadas. A primeira é a posicdo que educacdo encontra no
processo de praxis e, consequentemente, no processo de transformacédo social. A
perspectiva educacional ndo somente € perpassada, mas também perpassa a
constituicdo social de uma dada sociedade. Essa relagédo, exaustivamente repedida
durante essa tese, é ratificada quando Vazquez refere-se ao dualismo “educador e
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educando” e evidencia que a mudanca pedagogica do mesmo constitui-se em um
processo de auto-educacdo, crucial para a préxis transformadora social, que esta
envolvido pela coletividade e igualdade.

O segundo realce se encontra na outra extremidade da questado, no interior do
processo pedagogico e na “esséncia” da natureza do aprender. Tocar na relacao
entre educador (a) e educando(a) — professor(a)-aluno(a) como € mais comum no
meio educacional contemporaneo — é se inserir nos debates entre as diferentes
“pedagogias”, ha muito cristalizadas, e até hoje problematicas do ponto de vista da
questdao em tela. A oposicao entre educador (a) e educando (a), que se pode
chamar de opressora, lamentavelmente, € a forma mais comum encontrada hoje no
cenario educativo e escolar, nas mais diferentes realidades sociais.

Paulo Freire, com a expressdo “problematizadora” que € plenamente
compativel com a perspectiva emancipadora aqui proposta, reflete sobre a mesma
contradicdo exposta por Vazquez. E, contribuindo para a relacdo aqui efetuada,
realiza densas consideracdes que se inserem no intimo do processo de

conhecimento e/ou aprendizado, como segue:

Como situacao gnosiolégica em que o objeto cognoscivel, em lugar de ser o
término do ato cognoscente de um sujeito, € o mediatizador de sujeitos
cognoscentes, educador de um lado, educandos de outro, a educacao
problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da superacdo da
contradicdo educador-educando. Sem esta, nao é possivel a relacao
dialégica, indispenséavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em
torno do mesmo objetivo cognoscivel. (FREIRE, 1999, p.68).

Dessa maneira, Freire coloca a superacdo da “dicotomia” educador(a)-
educandos(as) como condi¢cdo para 0 processo pedagodgico e do ensino. Ou seja,
para o ato de ensino-aprendizagem acontecer. Pode parecer um tanto brusca essa
“aproximacao” da praxis e educacao, que efetuamos aqui, da educagdo no ambito
social para a sala de aula. Mas a questdo é que essa “dicotomia” ou “contradi¢cao”
educador (a)-educando (a) esta presente em uma série de outras dimensfes do
processo pedagdgico, em sua versdo escolar. Em a&mbito mais amplo, esta na base
do conflito da pedagogia “tradicional” e “nova”, cuja prépria existéncia do conflito
evidencia a dicotomia.

Essa polarizacdo é reeditada continuamente no interior dos conflitos
educacionais e seus paradigmas. Contemporaneamente, assiste-se, no Brasil, esse
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debate opondo uma tradicdo “sélida” de conhecimento cientifico'® a uma outra
vertente, pautada na instrumentalizacdo técnica e metodologica do profissional da
educacdo™. A primeira, de cunho académico, formal e institucional, porém, sem um
vinculo efetivo com a realidade concreta, popular e precaria do chao-da-escola. A
segunda, ligada a racionalidade pratica ativista, que se “adapta a realidade” da
situacdo escolar. Ambos o0s posicionamentos indicam a auséncia da categoria
praxis, uma vez que prescindem de elementos de totalidade. E, como consequéncia
do distanciamento da praxis, tornam-se estéreis em relacdo a qualquer perspectiva
transformadora, que é um elemento consolidante da atividade ligada a praxis.

Um Jdltimo apontamento sobre as caracteristicas da categoria praxis,
relaciona-se justamente com as possibilidades de aplicacdo dessa categoria na
pratica educativa escolar. E versa também sobre uma grande polémica ideologica
sobre as questfes de ruptura, conflito e violéncia. A prépria utilizacdo dessa Ultima
terminologia produz uma pré-aversdo social e académica, dada sua postura
“politicamente incorreta”. Contudo, sera utilizada aqui, por se expressar de maneira
significativa e desveladora no texto de Vazquez e se relacionar ao conceito de
praxis. “Toda praxis € processo de formagdo ou, mais exatamente, de transformacéo
de uma matéria. O sujeito, por um lado, imprime uma determinada forma a matéria
depois de té-la desarticulado ou violentado.” (VAZQUEZ, 2007, p.371). Essa
observacdo é pertinente, pois anuncia uma concepcdo sobre a “violéncia” na
contracorrente do conceito criminalizado que impera na sociedade hoje. Vazquez
chama atencdo aqui a propria pratica de humanizagdo ser um ato “violento”, uma
vez que se rompe com o estado natural de coisas. Nesse sentido, seriam
incontaveis exemplos, desde a biologia, do nascimento, até a existéncia social, que
ilustrariam a questdo, mas o debate ficara circunscrito a questdo da praxis e a
violéncia no sentido de ruptura.

Contudo, uma observacao € necessaria. Freire (1999) questiona severamente
a génese da violéncia, evidenciando que a acdo por parte dos oprimidos €

socialmente justa, pois, ndo foram eles que inauguraram a violéncia. O mesmo

® Essa vertente, grosso modo, pode ser respaldada pela Pedagogia Historico-Critica formulada por
Dermeval Saviani.

¥ Tal perspectiva é composta por uma série de correntes epistemoldgicas, e ja se encontravam
presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagédo de Professores da Educacao Basica
(2002), que tem em Guiomar Namo de Melo uma forte referéncia. Atualmente, o conceito que melhor
define tal perspectiva é a “racionalidade da pratica” de Donald Schon.
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raciocinio pode ser aplicado ao movimento social que origina a presente tese, o
MST, e ndo seriam poucas as situagbes similares. Entretanto, assentado no
combate a violéncia, acdes efetivamente violentas seguem firmes e tenazes na sua
honrosa tarefa de manter a “paz’. Essa referéncia mais geral dimensiona o0s
obstaculos que uma ac¢do educativa transformadora encontrard. A natureza da
transformacao é o conflito, pois ao negar o instituido, o instituinte tera de suplanté-lo.
E o cenario educacional adverso a perspectiva emancipadora evidencia que tal
superacao ndo sera por incorporagao, mas pela ruptura total.

Vazquez, ao tratar da tematica, fornece uma reflexdo especifica na area da
educacgdo. Uma adverténcia é a materializacdo do discurso reacionario travestido de

pacificista, comum na realidade que hora examinamos:

A acédo educativa poderia servir de exemplo de uma acdo néo violenta que
tende a transformar o individuo como ser consciente e social, sem submeter
seu corpo a violéncia. Em um terreno social, a ndo-violéncia acompanharia
a tentativa de transformacao pacifica das relages sociais humanas por um
caminho puramente espiritual, como o convencimento, a educacdo em
todas as ordens, a forca edificante do exemplo, etc. E ai que a ndo-violéncia
evidencia, historicamente, sua ineficacia, ja que deve afirmar-se perante um
mundo que busca, por sua vez, afirmar-se violentamente. (VAZQUEZ, 2007,
p. 382)

E 6bvio que a referéncia necessita de atualizagbes historicas de contexto
social. O quadro de 1950-60, no qual o livro foi gestado e lancado, envolvia-se numa
perspectiva de tomada armada do poder, das revolucdes socialistas, o que localiza o
debate, amenizando as referéncias inaplicaveis hoje, mas trazendo também
consideracdes atuais. O caminho “individual” ndo é aplicavel para o conceito e a
pratica de transformacéao social. Bem pelo contrario, a légica do individualismo é um
fator de fortalecimento da légica do sistema. Isso significa que a praxis educativa
transformadora, com vistas a emancipacéo, € definitivamente uma pratica de ruptura
e de contraposicao ao sistema imperante que ndo se efetivara sendo pelo confronto.
O que significa, para a tese em questdo, que a escola a ser ocupada pode até ser
“improdutiva”, mas tém “proprietarios” que, certamente, lutardo pela sua “posse” (se
me permitem as metaforas). Com isso, certamente, 0s propositores de qualquer
atividade educativa radicada na praxis serdo acusados de “violentos” e, assim,
criminalizados, entre outras sanc¢des. Por isso, ndo € demais lembrar sempre do que

“busca, por sua vez, afirmar-se violentamente”, que é nosso ponto de partida. E no
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caso da educacdo, ocorre uma falsa distancia da metafora com a questédo da terra.
Nesse campo (educacgéo) a violéncia, a reacao, pode ainda ser mais forte, uma vez
que a escola € um dos instrumentos de difusdo ideoldgica da ordem imperante,
portanto, uma “propriedade” mais valiosa.

O debate sobre o trabalho como principio educativo trouxe a necessidade da
insercdo da categoria praxis, para sua viabilidade. Isso se da em um momento em
que a relacéo entre trabalho e educacéo € reivindicada por varios sujeitos sociais;
agueles que retomam as raizes classicas marxianas e também por aqueles que
aproximam esse conceito das praticas capitalistas e localizam a relacdo trabalho e
educac&o no interior do sistema produtivo. E talvez essa a necessidade da retomada
da categoria praxis, que, além de exigir uma coeréncia entre principios meios e fins,
consolida-se pela transformacédo. Isso sdo condicbes que evidenciam qual a
proposicdo da relacdo entre trabalho e educacdo condizente com um projeto de
sociedade emancipada e emancipadora.

3.2.0MNILATERALIDADE, COLETIVIDADE E ESCOLA UNITARIA

A sequéncia utilizada para a exposi¢ao iniciou-se com o trabalho, tomado aqui
como categoria central. Pode-se dizer que, nesse momento, serdo abordados
elementos localizados no “interior” do processo de ensino-aprendizagem. Mas, como
ja fora efetuado no caso do trabalho-educacdo e praxis, percebe-se que essa
“divisdo”, mesmo que didatica, ndo se aplica quando a totalidade esta presente no
método de pesquisa. E impossivel efetuar consideracdes sobre aspectos do
“interior” do processo de ensino e ndao abordar condicionantes sociais. I1sso se aplica
no tratamento da tematica. E inviavel remeter-se a coletividade como “metodologia”
de trabalho, sem considerar elementos da formagéo omnilateral. Ou mesmo falar
sobre a escola unitaria gramsciana, sem retomar o principio educativo do trabalho.
Essas categorias estdo todas imbricadas no principio da educag¢do emancipadora.

Ao enunciar o principio da formag¢do omnilateral inicialmente, retomam-se 0s
debates da formagé&o escolar e o trabalho e seus desdobramentos na superacgéo da
ruptura entre pensar e fazer, formacao intelectual e manual. Quer-se, além de

manter a unidade das reflexdes, evidenciar a origem e a utilizacdo dos principios. A
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formacao oriunda desse principio, ao se materializar na préatica pedagogica, ndo se
aplica em uma relacdo professor-aluno tradicional e ndo faz sentido em praticas
educativas individualizadas. Dai a funcé&o do principio da organizagao coletiva, que
culmina na constituicdo coletiva do sujeito social escolar, chamado coletividade.
Para além da organizacdo do processo, a constituicdo dos sujeitos envolvidos, a
intencdo é envolver também a instituicdo educativa que, constituida a partir dos
principios citados, necessita de uma nova configuracdo, que se aproxima do
conceito de escola unitaria. Anunciada a l6gica de aproximacdo das tematicas, €
necessario seu desenvolvimento e, para tanto, alguns conceitos devem ser
pormenorizados, como é o caso da formagdo omnilateral.

O conceito de omnilateralidade, sempre remetido ao pensamento marxiano,
retomado por Gramsci e Krupskaya, ndo recebe uma conceituacdo pormenorizada
em seus autores originais. Além do que, a melhor maneira de apreendé-lo é na
totalidade das consideracdes sobre formacdo humana, no caso de Marx, e as suas
derivacdes escolares, constantes em seus seguidores. Isso € inclusive uma forma
de materializar a categoria, que se encontra estreitamente ligada ao conceito de
totalidade.

Aproximado da pratica educacional, mas nunca dissociado da formacao
humana em geral, o conceito requer uma formag¢ao do homem e da mulher integral,
em todas as dimensfes humanas, intelectual, fisica, afetiva, cultural, psicoldgica,
social, politica, moral e tecnolégica. Esse desenvolvimento, aplicado a pratica
escolar, exige que o aprendizado se dé para além da transmissdo cultural e
cientifica. Que articule trabalho e educacéo; que o processo de ensino seja também
um processo de vida. Isso implica em inmeros avancos frente a realidade escolar
atual. Porém, a questdo da relacdo entre trabalho e escola & emergencial no
contexto do presente debate. Refletindo especificamente a questdo da
omnilateralidade e sua implicacdo pedagogica, Manacorda afirma:

Quanto as implicacbes pedagdgicas que tudo isso comporta, podem
expressar-se, em sintese, na afirmacdo de que, para a reintegracdo da
onilateralidade do homem, se exige a reunificacdo das estruturas da ciéncia
com as da producdo. Ndo pode, de fato, ter validade nem a extensdo a
todos da cultura tradicional no tipo de escola até agora existente para as
classes dominantes, nem a permanéncia da formacgédo subalterna, até agora
concedida as classes produtivas, através da antiga aprendizagem artesanal
ou das novas formas de ensino unidas a industria moderna. (MANACORDA,
1991, p.85)
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Mesmo com o apontamento da necessidade da “reintegracéo” da ciéncia e da
producéo, ou da escola com o mundo do trabalho produtivo, Manacorda estabelece
o conceito de omnilateralidade no interior da totalidade. A referéncia direta ao mundo
produtivo da-se pelo fato de que, ao reconstruir o conceito de omnilateralidade em
Marx, Manacorda tem como origem, a divisdo do trabalho, a alienacéo por essa
produzida. “A divisdo do trabalho condiciona a divisdo da sociedade em classes e,
com ela, a divisdo do homem”. (MANACORDA, 1991, p.67), o que ele chama de
formacao “unilateral” e, em oposicdo a isso, apresenta 0 conceito da formagao
omnilateral. Essa énfase da vinculagdo do ensino ao processo produtivo nao
restringe o conceito a essa esfera da constituicdo do ser humano. Manacorda s6 o
faz para marcar seu ponto de partida, sua caracteristica essencial, pois, de fato, ele
aponta como exigéncia da omnilateralidade o “desenvolvimento total, completo,
multilateral em todos os sentidos das faculdades e das forcas produtivas, das
necessidades e da capacidade de sua satisfacdo” (MANACORDA, 1991, p.78-9).

Ao confrontar a realidade escolar com o conceito de formacdo omnilateral,
localizam-se mais contra-exemplos do que manifestagbes da categoria. A formacao
unilateral € uma expresséo apropriada para os cursos profissionalizantes. A pratica
educativa hegemonica, centrada no ensino, no professor e no contetdo, é um indicio
de que esta formacdo ndo pretende um desenvolvimento humano total, mas se
estabelece ancorado na centralidade do desenvolvimento cognitivo.

Essa centralidade — ensino, professor, conteido — se manifesta como um
paradoxo na constituicdo escolar contemporanea. As préprias condi¢des estruturais,
de precarizacdo social e do trabalho atribuem a escola uma funcdo além da
educativo-epistemologica. As necessidades que decorrem da vida e do trabalho
impdem as escolas, paulatinamente, uma fungdo social mais ampla do que a
educativa. Pais, mées, organismos de agao social e outros agentes encontram nesta
escola uma instituicdo que assume a funcéo “educativa” no sentido amplo, enquanto
outras agéncias, como a familia, por exemplo, encolhem sua atuacéo nessa funcao
educadora. Dessa forma, a unidade escolar torna-se o centro de toda uma gama de
acOes sociais, das areas mais diversas, como saude, alimentacdo, cultura e,
principalmente de assisténcia social. O paradoxo aqui reside em uma conjuntura

social que delega a escola a responsabilidade integral sobre educandos e
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educandas. A perspectiva de formacdo omnilateral se apresenta cada vez mais
distante da acao educativa, que efetua essas acOes de *“assisténcia”, todas
desvinculadas do projeto educativo e da acéo pedagdgica.

Justamente no momento em que se coloca em pauta a questdo da escola
integral, quando a escola realiza cada vez mais acdes de ordem “extra-educativa”, a
unidade educativa é pulverizada em ac¢des como: pedagogia dos projetos, agdes
cidadas, prémios de iniciativas inovadoras, enfim, um rol de acdes que tém como
pressuposto a individualidade e que se contrapdem a um projeto de formacao
omnilateral. Esse apontamento carrega uma importante concepcdo acerca da
totalidade. Nao € um rol de acdes que envolva as varias dimensdes do ser humano,
como aspectos educativos, biologicos, sociais e culturais, que determinam a
totalidade, mas sim a inter-relacdo dessas atividades em torno de um projeto Unico,
gue, em ultima instancia, ndo € um projeto escolar, mas sim um projeto social.

Esse mesmo principio esta presente em uma outra categoria, fundamental
para a construcdo de uma pratica educativa emancipatoria: a coletividade. Mais que
uma “estratégia” de organizacdo escolar em busca da formacdo omnilateral, a
coletividade é uma categoria e constitui-se como parte integrante desse tipo de
formacao. Assim, a compreensdo de sua constituicdo elucida elementos proprios da
constituicdo da omnilateralidade. A aproximacdo dos ultimos apontamentos com

uma conceituacao da coletividade efetuada por Makarenko? é evidente.

O que é uma colectividade? Uma colectividade ndo é simplesmente uma
reunido nem um grupo de individuos que cooperam entre si. Uma
colectividade é um conjunto de pessoas norteado num sentido determinado,
um conjunto de pessoas organizadas que tém a sua disposicao o0s
organismos da colectividade. Onde houver uma colectividade organizada,
havera também seus organismos e uma organizacdo dos encarregados da
colectividade e a questdo das relacbes entre camaradas deixa de ser uma
guestao de amizade, de afeto ou vizinhanca para se converter num assunto
de responsabilidade. (MAKARENKO 1986, p.135)

Assim como as ac¢les, 0s “projetos” educativos estanques, isolados, mesmo
gue contenham abordagens das varias dimensées humanas, nao contribuem para a

formacao omnilateral. O conglomerado de pessoas, individuos, disposto na mesma

19. Sobre a temética da coletividade, Makarenko escreve um “romance” chamado Poema
Pedagdgico que tem essa categoria como protagonista, e é utilizado como fonte analises aqui
contidas. Contudo, as referéncias diretas a obra serdo escassas, devido a forma escrita na qual ela é
apresentada, romanceada e narrativa de fatos.
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instituicdo, no caso a escola, nao constitui uma coletividade. O *“sentido
determinado”, a que se refere Makarenko, € o que chamamos de projeto de
sociedade. O que, na verdade, € a finalidade da escola, dos individuos, da
instituicdo... A auséncia de uma definicdo clara da finalidade da acéo educativa, ao
contrario de uma pretensa “neutralidade”, é um posicionamento politico-pedagogico,
ou seja, politico contundente, a favor da manutencao da situacao atual.

A coletividade, entretanto, possui um carater pedagogico relevante no que se
refere as atividades inerentes ao processo de ensino-aprendizagem propriamente
dito, as aulas, por exemplo. N&o é gratuitamente que varias iniciativas educacionais,
que em nada se aproximam de uma acdo educadora emancipatdria (como a
pedagogia da qualidade total e suas equipes de trabalho) se organizam de forma
“coletiva” para obter maiores éxitos no processo educativo. Esse principio de
“eficacia” pedagdgica, no trato metodolégico da organizagdo do trabalho educativo,
ja fora evidenciado por Makarenko: “Numa coletividade bem organizada, todo o
processo educativo € realizado sem esforcos especiais, como uma assimilacao
incessante de impressdes, comportamentos e relacées mais sutis e diversificadas”.
(MAKARENKO, 2002, p.284).

O principio da co-responsabilidade amplia 0 niumero dos responsaveis pela
pratica educativa. Assim, ampliando o0s sujeitos, multiplica-se o trabalho
empreendido na demanda. Mais participacao significa um maior potencial humano,
em todos sentidos. No caso educativo, corresponde a uma maior avaliacao,
portanto, um menor espago para as fragilidades e equivocos. Essa estratégia é
tomada emprestada até pelos setores reacionarios, contudo, o que diferencia uma
pratica emancipatoria de uma pratica reacionaria é a utilizacdo ndo como meio, mas
como fim. A pratica coletiva aqui postulada ndo se circunscreve a realizacdo de
determinadas tarefas, ou mesmo para um projeto escolar que se esgote em si
mesmo. A perspectiva coletiva, no sentido empregado aqui, coloca-se no interior de
um projeto societal; € um agente para acdes de cunho estrutural, o que leva
Makarenko a caracteriza-la como uma “cola social”, da maneira que segue:

(...) e vi por fim, e toquei com meus dedos, aquela preciosa substancia que
ndo podemos chamar sendo de “cola social”: o sentido da perspectiva
comum, a faculdade de ver em cada momento do trabalho todos os
membros da colectividade, a consciéncia permanente dos grandes
objectivos comuns, consciéncia que no entanto nunca assume um caracter

doutrinario nem de descomedida e oca tagarelice. E esta cola social ndo se
comprava na loja por cinco copeks unicamente para as conferéncias e
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congressos, ndo era uma forma de friccdo polida e sorridente com o
proximo vizinho, mas a verdadeira comunidade, a unidade de movimento e
de trabalho, de responsabilidade e de assisténcia, era a unidade de
tradicdo. (MAKARENKO, 1980, p. 214)

A referéncia de Makarenko empreende a exposicdo de elementos
constituintes fundamentais para a categoria coletividade. Além disso, retoma o
significado da categoria praxis, pois ele chama atencdo para autenticidade da
atividade que ele “tocou com os dedos” e que foi dotada de uma caracteristica
transformadora, tanto em nivel pedagogico como social. Esses elementos sdo o0s
objetivos sociais comuns a consciéncia e a incorporacao do trabalho no processo de
constituicdo da coletividade. Estdo dispostos de maneira indissociavel nesta
categoria, porém suas caracteristicas podem ser comentadas particularmente. Os
objetivos sociais comuns dizem respeito a compreensao do real e a perspectiva
teleologica. Como se esta centrando esse debate em uma concepc¢do emancipadora
de educacdo, essa também € a dimensdo social que se persegue. Isso é uma
dimenséo presente ja no pensamento pedagodgico soviético referido, que significa a
sociedade socialista. Dadas as diferencas historicas, creio ser possivel o0 mesmo
conceito de sociedade ser relacionado a pedagogia emancipadora, nos dias atuais.

A questdo da consciéncia encontra como ponto de partida e chegada os
objetivos sociais comuns. De partida, pois toda a organizacdo da escola, seja ela
nos detalhes no interior do processo, seja em suas diretrizes gerais, necessitam
estar alinhadas ao objetivo e, ainda, dar sustentacdo para sua consecucao, fazer
dele seu ponto de chegada. Em termos de coletividade, a consciéncia das acdes é
um mecanismo fundamental. Tanto com relacdo aos grupos de acado das tarefas
cotidianas, como a ambientacdo do espaco escolar, até as assembléias
autogestionadas que determinam as ac¢Oes da unidade escolar, se tais atividades
nao forem conscientes e néo “doutrinadas”, ndo se pode falar em coletividade. Aqui
reside o diferencial das acBes coletivas dos projetos de educacédo vinculados a
manutencdo da ordem social vigente. Nesse quadro, os educandos se organizam
em torno de um projeto, no interior do qual realizam um trabalho empolgante, “vivo”,
porém, sempre a natureza e a finalidade Gltima das atividades Ihes s&o estranhas. E
a auséncia da consciéncia, que caracteriza a “coletividade” capitalista.

O trabalho se encontra presente na totalidade da coletividade. No Poema
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Pedagogico, Makarenko localiza, no trabalho, o inicio de suas atividades
pedagogicas, gérmen da coletividade a ser construida na colénia Gorki. Quando
suas acbes puderam ser socializadas, provou-se que as atividades laborais sdo a
esséncia de funcionamento da coletividade; € em torno da organizacao do trabalho
gue se constroi, entdo, a categoria. Esse se configura em um dos maiores desafios
para a formacdo da pedagogia emancipadora nos dias atuais, uma vez que O
trabalho sob o capital confronta-se com o trabalho enquanto categoria ontologica
agui exposta; um dos fatores da auséncia, quase que total € a relacdo trabalho-
educacao nas unidades escolares que a classe trabalhadora frequenta.

Uma vez esclarecidas as dimensdes sociais e pedagdgicas da categoria
coletividade, faz-se necessario ressaltar sua imprescindibilidade na construcao de
uma pedagogia emancipatéria. Mediante a delimitacdo empreendida no presente
trabalho, elegeu-se como centro das analises do processo pedagdgico: a escola.
Todos os apontamentos anteriores evidenciam a impossibilidade de tratar a unidade
escolar desprendida de uma “pedagogia” mais ampla, social. O que ndo nega que
h& necessidade de estabelecer consideracfes singulares a respeito da escola. No
interior da vertente tedrica eleita para orientar esse trabalho, localiza-se a ja
mencionada escola unitaria, exposta por Gramsci. Vinculando a ultima caracteristica
da coletividade abordada — o trabalho — tomado como ponto de partida da escola
unitaria, os apontamentos que o pensador italiano efetua oferecem uma série de
pistas para as reflexfes sobre a escola orientada pela pedagogia emancipatoria.

Além dos elementos j& abordados até aqui, como a relacdo trabalho-
educacdo, a coletividade, a longa citacdo efetuada a seguir evidencia alguns
aspectos que retomam as reflexbes efetuadas no primeiro capitulo, bem como
algumas condicdes para efetivacao pratica de atividades concernentes a formacéo
omnilateral dos educandos e educandas. Eis algumas condi¢cbes para a escola

unitaria na 6tica gramsciana:

A escola unitaria requer que o Estado possa assumir as despesas que hoje
estdo a cargo da familia no que toca a manutencdo dos escolares, isto €,
requer que seja completamente transformado o orcamento do ministério da
educacéo nacional, ampliando-o enormemente e o0 tornando mais complexo:
a inteira funcéo de educacédo e formacdo das novas geracfes deixa de ser
privada e torna-se publica, pois somente assim ela pode abarcar todas as
geracBes, sem divisbes de grupos ou castas. Mas esta transformacdo da
atividade escolar requer uma enorme ampliacdo da organizagao pratica da
escola, isto é, dos prédios, do material cientifico, do corpo docente, etc. O
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corpo docente, em particular, deveria ser ampliado, pois a eficiéncia da
escola é muito maior e intensa quando a relacdo entre professor e aluno é
menor, 0 que coloca outros problemas de solucdo dificil e demorada.
Também a questdo dos prédios ndo é simples, pois este tipo de escola
deveria ser uma escola em tempo integral, com dormitérios, refeitorios,
bibliotecas especializadas, salas adequadas para o trabalho de seminario,
etc. (GRAMSCI, 2000, p.36-7).

Salvaguardadas as diferencas de cada época, os apontamentos de Gramsci
sobre a funcéo do Estado, sua responsabilidade, sédo atuais, frente as investidas que
o capital oferece ao carater publico da organizacdo escolar. Ao tocar no
financiamento, duas questbes sdo essenciais: a ampliagdo dos recursos para uma
escola de pedagogia emancipatoria e sobre quem recai a responsabilidade a
respeito do fornecimento desses recursos.

As mudancas estruturais exigidas por uma nhova organizacdo escolar
demandam necessariamente recursos, uma “transformagao no orgamento”, percebe-
se aqui como se articulam os debates sobre Estado e fundo publico do primeiro
capitulo. Algumas das caracteristicas que exigem tais transformacfes foram
apontadas. Pode-se somar, aqui, a valorizacdo do profissional da educacédo, com
investimentos em salarios e qualificacdo. Contudo, é necesséario um alerta: sob o
capital, a questao de recursos e investimentos sempre é muito ddbia. A necessidade
de ampliacdo de investimentos ndo pode ser uma justificativa para o esmorecimento
da busca de uma educacdo emancipatéria, da mesma maneira que a ampliacdo de
recursos ndo garante em si uma transformacdo educacional, indissoluvelmente
associada a transformacdo social. O alerta de Gramsci ndo se circunscreve a
racionalidade econdbmica e sim a necessidade da ‘“valorizacdo” do aparelho
educativo.

O debate sobre a responsabilidade desse aparelho encerra nos dizeres de
Gramsci, uma questdo fundamental para a presente tese. E a questdo da escola
publica. O argumento claro e simples de que a forma privada contribui para a divisao
de classes parece néo surtir efeito na sociedade capitalista. E um principio central
para o debate da ocupacéo da escola. A Unica forma do exercicio da pedagogia
emancipatéria € a forma publica da educagdo. A sustentacdo de uma oferta
educativa privada, tanto de forma direta, inserindo a oferta educativa no mercado,
quanto de forma indireta, na coexisténcia dos sistemas publicos e privados de

educacdo, € um espaco incompleto, “individual”, que contribui, de forma direta ou
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indireta, para a manutencdo da sociedade de classes. E no interior da concepgéo
liberal que a forma privada de educacao se respalda. A diferenca de classes requer
uma diferenca na formacdo e reproducdo dessas classes. Dessa maneira, a
materializacdo dessa dualidade escolar exige uma escola diferenciada formadora de
dirigentes. Dai a necessidade da forma privada de educacgéo “particular”, elemento
gue sustenta o pleito pela escola Unica e unitaria que, no entendimento aqui
presente materializa-se na exclusividade da escola publica. Porém, o debate nao
fica restrito somente a manutencédo de uma rede privada de educacéo, na forma do
capitalismo atual. Pde-se em questao a forma privada da escola publica, regida por
um ethos de mercado, uma l6gica amparada na racionalidade financeira, que faz da
ocupacao publica — popular — da escola publica a primeira acdo emancipadora.

Embora o embate publico e privado ndo se restrinja a entidade mantenedora
do sistema educacional, a primeira afirmacdo de Gramsci sobre a responsabilidade
do Estado na ampliacdo do orcamento é outro elemento crucial do debate. A partir
das consideracdes efetuadas sobre a natureza do Estado capitalista, pode-se inserir
aqui frente a questdo que € uma acado transformadora, revolucionaria e
emancipatoéria, a exigéncia da sustentacdo financeira completa e a necessidade de
sua ampliacdo da rede escolar por parte do Estado. Em tempos de “publico ndo-
estatal”, “parcerias publico- privado”, ainda que a expectativa seja a derrubada do
Estado — capitalista e de outra ordem — relembrando a referéncia de Chomsky
(1999), mais Estado € menos Estado. E isso, para o financiamento da pratica
educativa e a sustentacao das necessidades de ampliagdo vinculadas ao cotidiano
de uma pratica de educacdo emancipadora, ndo é uma questdo secundaria. A
discussdo dos elementos de auto-gestdo, por exemplo, ndo prescinde dessa
caracteristica e se faz no interior do debate sobre o carater publico da educacéo.

Ao apontar elementos estruturais e materiais necessarios para a escola
unitaria, Gramsci (2000) revela minucias do interior do processo escolar, necessarios
para a viabilizacdo dessa escola. Ao citar a ampliacdo de espacos, ele indica uma
problematica propria de muitas escolas brasileiras, com as salas de aula
superlotadas, escolas que funcionam em até quatro turnos, enfim, a precarizacao de
trabalho na atuacdo direta do ensino-aprendizagem. Essa, enquanto
desenvolvimento pleno das capacidades do educando, ndo pode ser confundida

com um ato de massificacdo. Isso sem se referir a precarizacéo oriunda da aplicacao
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de tecnologias, que prescindem mesmo dos escassos espacgos, como € 0 caso da
educacgédo a distancia — EAD que tem avancado enquanto modalidade de ensino no
Brasil.

E ainda, a implementacdo de uma escola unitaria exige uma reconfiguracao
da organizacdo dos tempos educativos. Respaldada em uma educacgao integral,
efetuada em tempo integral, Gramsci aponta para as condicbes necessarias para
gue os educandos e educandas fagcam da escola sua casa literalmente. Semelhante
as experiéncias narradas pelos pedagogos russos, a proposicdo gramsciana
encontra similares nas ag¢des educativas contra-hegemonicas realizadas na
atualidade. A dindmica de organizacao de atividades pedagogicas formais realizadas
no interior de movimentos sociais populares incorpora a metodologia chamada
pedagogia da alternancia, que se pauta em etapas educativas nas quais 0s
educandos e educandas permanecem em tempo integral no local onde a atividade é
realizada. A iniciativa contribui duplamente para o processo de formacéo: primeiro,
as circunstancias da convivéncia ddo melhores condi¢cdes para a organizacdo da
coletividade e ainda a forma como esse processo é organizado em seus tempos
concentrados permite o acesso mais ampliado as classes trabalhadoras,
principalmente os sujeitos do campo, no que diz respeito ao ensino superior.

Para além da forma, dos espacos e tempos educativos, a organizacdo em
tempo integral da escola oferece possibilidades de insercdo concreta do trabalho
como principio educativo. Junto com o demandado pela propria organizacdo do
trabalho pedagdgico, que passa a incorporar o cotidiano dos integrantes da escola,
abrem-se possibilidades para o préprio trabalho produtivo, em atividades a serem
desenvolvidas plenamente pelos membros da coletividade escolar.

As caracteristicas apresentadas na proposicdo da escola unitaria estdo
alinhavadas em um processo de formagdao omnilateral, que tem no interior da sua
consecucdo a coletividade como “cola social’. Entre outras categorias aqui
desenvolvidas, essas caracteristicas estdo mais proximas as atividades escolares
propriamente ditas. Assim, foram utilizados alguns elementos do desenho que
Gramsci efetua de sua escola unitaria. Essas caracteristicas sdo comuns naqueles
gue almejam uma pedagogia emancipatoria, constituida com base na ruptura com a
organizacao social capitalista. Por isso, a sintese que Krupskaya realiza acerca das

caracteristicas dessa escola, corresponde aos principios de formacdo omnilateral,
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categoria fundante e comum da pedagogia aqui proposta:

La instruccion seguira siendo privilegio clasista de la burguesia mientras no
se modifiquen los objetivos de la escuela. La poblacion esta interesada e
gue las escuelas primaria, secundaria y superior tengan un mismo objetivo:
educar individuos integralmente desarrollados, con instintos sociales
conscientes y organizados, poseedores de una mundivision reflexionada e
integra, que tengan clara comprension de todo lo que ocurre en su derredor
en la naturaleza y en la vida social; individuos preparados en la teoria y la
practica para todo género de trabajo, tanto manual como intelectual, que
sepan construir una vida social razonable, pletérica, hermosa y alegre.
(KRUPSKAYA, 1986, p.52)

A autora russa contribui para a reflexdo sobre alguns elementos da formacgéao
omnilateral até aqui ndo abordados. Elementos localizados na subjetividade
humana, que, em muitas abordagens marxianas, sdo definidos como secundarios.
Para além do ponto de partida, sempre comum, que € a ruptura com essa sociedade
de classes (e isso inserido nos objetivos educacionais), sdo destacados o0s
elementos da consciéncia e integridade. Elementos que, para além da categoria
praxis, envolvem caracteristicas éticas e humanas, préprias de sujeitos
emancipados e emancipadores. Por fim, ao elencar caracteristicas da vida social e,
consequentemente, de seus integrantes, Krupskaya chama atencdo para a
necessidade de se constituir uma pratica educativa alegre e bonita. A alegria,
sempre presente nos textos de Makarenko (1980,86 e 2002) e Snyders (1974,
1988), longe de se aproximar dos conceitos “vendidos” nos livros de auto-ajuda,
refere-se ao processo de satisfacdo, pessoal e social, que a préatica da
sociabilizacdo e conhecimento produz, propria das relagdes efetivamente humanas.
Quanto ao bonito, pode-se vincular aos postulados freireanos, (2003) sobre a
“boniteza” do ser humano e do mundo, livre das relacbes de opresséo, livre da
divisdo de classes. Ou seja, livre das classificacbes entre mais humanos e menos
humanos, em uma palavra, emancipados. E se nao for bela, como sera a pratica

educativa que almejamos?

3.3.AUTONOMIA, AUTOGESTAO E FORMACAO DO EDUCADOR(A)

O principio das relacdes cientificas capitalistas, principalmente no que diz
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respeito a administragdo e ao trabalho, centra-se na divisdo pormenorizada do
trabalho, na separacdo entre criador e executor, enfim, em uma racionalidade
heterogénica ao principio de totalidade. Contudo, ndo € o principio de gestdo em si
que contém tais caracteristicas, € sua manifestacdo no interior do sistema
capitalista. Uma acdo educacional institucionalizada, seja de maneira ampla
enguanto sistema, seja de modo local enquanto unidade escolar, sob o principio da
emancipacao, nao prescinde da administracdo ou gestdo. O que diferencia essas
praticas sdo os elementos que as constituem. Nesse sentido, é utilizado aqui, como
constituinte de uma pratica emancipatdria, educativa ou ndo, 0 conceito de
autogestdo, que visa a se contrapor em conteudo e forma a concepg¢édo e pratica de
gestao capitalista.

As demais categorias, como autonomia e formacédo do educador, ndo estédo
subsumidas na autogestdo, mas, de acordo com a perspectiva da escola que se
procura construir, estdo articuladas em um processo correspondente. A autonomia é
condicdo para a viabilizacdo da autogestao e, no mesmo processo, 0 elemento a ser
apreendido com a realizacdo autogestionaria. A formacdo do educador foi incluida
nesse processo, no sentido que a tese de Marx sobre Feuerbach lhe atribui ao
colocar a questdo: quem educa o educador? Uma vez que a cultura tradicional da
divisdo capitalista do trabalho esta cristalizada na pratica docente (e esse é um
agente fundamental para a pratica da autogestdo), a sua formacédo € um elemento
componente desse processo. Na medida em que se propde um processo
autogestionario, constata-se que o educador também precisa ser educado. Para
além das proposicdes classicas das categorias ligadas ao pensamento marxiano, €
necessario refletir nesse contexto de questdes indicadas sobre o chamado processo
de gestdo democratica da escola e da educacéo.

O trabalho que deu origem a presente tese (Martins, 2004) aborda a
ocupacdo da escola do ponto de vista da gestdo escolar. Mesmo chamada de
democratica, constatou-se a insuficiéncia desse aspecto do processo pedagogico —
gestdo — para compreender a totalidade da dimensao da ocupacéo da escola. Aqui,
localizada entre categorias mais amplas que compdem a ocupagdo da escola e
inserida em uma proposicdo emancipatoria, nota-se que a gestao escolar € apenas
uma parcela da coletividade educativa. E, ainda, necessita ser perpassada pelos

principios da autonomia, que acolhe os individuos, e da autogestdo, que supera
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qualquer divisado dos mecanismos de organizagdo escolar. Com esse
esclarecimento, pretende-se evidenciar que a gestdo democratica € um componente
para a pratica educacional almejada. Aqui, porém, nao figura entre as categorias
classicas que sustentam a analise, mas sim, € oriunda delas.

As categorias focalizadas nesse tépico — autonomia e autogestdo -
apresentam-se no “fio da navalha” mediante a pratica de resignificacdo de conceitos
neoliberais, uma vez que, para justificar a retirada da acao estatal em areas sociais,
o discurso instituido apela para autonomia e autogestdo das instituicbes sociais.
Contudo, o sentido que o capital Ihes atribui € bem distinto da dimenséo
emancipadadora aqui conferida. Assim, além de evidenciar algumas diferencas e
caracteristicas das diferentes analises, faz-se necessario também elucidar o
conceito de coisa publica e estatal da qual se parte.

O conceito de publico aqui se vincula as discussodes ja efetuadas da relacéo
entre capitalismo, educacdo e Estado. A compreensdo de publico se encontra
enfraquecida, ndo somente na percepc¢ao popular, mas também em sua constituicdo
social. A globalizacdo, as politicas neoliberais de Estado minimo e, no caso
brasileiro, a insercdo do debate do publico ndo-estatal, por Bresser Pereira®, no
governo Fernando Henrique Cardoso, ddo uma conotagdo privada para a coisa
publica. Além da privatizacdo de diversos setores sociais, a gestdo mercantil atinge
0S servicos publicos, entre eles a educacgédo, como ja fora citado na referéncia da
implantacdo da gestdo de Qualidade Total nas escolas. A compreensao atual de
Estado se confunde com a de mercado.

Contudo, na contracorrente dessas concepc¢des neoliberais, acolhemos uma
compreensao de publico e popular, a servico da classe trabalhadora. A partir desse
entendimento de publico, as atividades de participacdo buscam superar o
assistencialismo, estabelecendo-se enquanto instrumento pedagdgico e alocando-se
assim também nas atividades-fim da pratica educativa (embora majoritariamente
perceba-se a atuacado participativa na esfera das atividades-meio). Ou seja, mais do

gue um instrumento externo ao processo de aprendizagem, a participacdo € uma

! Debate ja efetuado no primeiro capitulo. Mais detalhes em Bresser-Pereira, Luiz Carlos; Nuria
Cunill Grau (1998).“Entre Estado e Mercado: O Publico Nao-Estatal”. In Bresser-Pereira e Cunill Grau,
(orgs). O Publico Nao-Estatal na Reforma do Estado. Rio de Janeiro: Editora da Fundacédo Getulio
Vargas, 1999:
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contra-pratica da conformacdo imposta pela escola capitalista, quando se alinha a
perspectiva da emancipagéao.

A autonomia é uma categoria estratégica para a presente discussao, uma vez
que as unidades escolares pesquisadas sao publicas e obedecem ao circuito oficial
de determinagbes. Porém, as escolas pesquisadas ndo se restringem as
normatizacoes estatais, pois ampliam a compreensao educativa contida na proposta
oficial, construindo curriculos vinculados ao conhecimento universal e voltados as
necessidades locais. Mas € na categoria autonomia, uma das bases para a
ocupacgdo da escola, que residem controvérsias.

No presente trabalho, procura-se aproximar as categorias autonomia e
autogestdo, que nao sao sinbnimas, mas complementares, no entendimento aqui
adotado. Para alicercar a compreensdo tomada como premissa e identificar as
devidas diferencas, algumas considera¢fes sdo necessarias.

Do ponto de vista conceitual, a construcdo da palavra d4 vasdo a uma
discussédo filosofica, que € alicerce para a discussdo sobre a categoria.
“Etimologicamente autonomia significa o poder de dar a si a propria lei, autds (por si
mesmo) e nomos (lei).” (ZATTI, 2007, p.12). A etimologia se vincula a interpretacao
filoséfica kantiana, para a qual, autonomia significa a condigdo do sujeito determinar-
se por si, pela sua consciéncia esclarecida, o esclarecimento (saida da menoridade,

a “llustracdo” em Kant) pela propria razéo, pelo conhecimento.

Pensar por si mesmo significa procurar em si préprio (isto €, na sua propria
razdo) a suprema pedra de toque da verdade; e a maxima de pensar
sempre por si mesmo é a llustracdo (Aufklarung). Nao Ihe incumbem tantas
coisas como imaginam os que situam a ilustracdo nos conhecimentos; pois
ela é antes um principio negativo no uso da sua faculdade de conhecer e,
muitas vezes, quem € excessivamente rico de conhecimentos € muito
menos esclarecido no uso dos mesmos. (KANT, 1995, p.54)

A referéncia kantiana, além de demarcar um principio conceitual para o
presente debate, vincula-se a tematica proposta, pois no desenvolvimento da
argumentacdo, o autor relaciona a autonomia a educacao. Ainda ha que salientar a
proximidade do conceito de autonomia kantiano com a constru¢cdo do pensamento
freireano (ZATTI, 2007), em que se pode aproximar o “pensar por si” ao “dizer a sua
palavra”, que sédo expressdes da autonomia dos sujeitos.

Contudo, a perspectiva kantiana, embora fundamental para a compreensao
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do conceito de autonomia, dada a filiacdo idealista do pensamento do autor, pode
facilmente ser vinculada a perspectiva do individuo, o que ndo condiz com a
proposta da utilizacdo da referida categoria no presente trabalho. Vou utilizar o
conceito em sua manifestacdo condizente com as demais categorias desenvolvidas
neste trabalho, ou seja, sua forma social ligada a emancipacao social, ao trabalho e
a classe trabalhadora. Assim, para os sujeitos aqui pesquisados, autonomia tem
relacbes com o trabalho agricola, com as decisbes sobre as plantas que cultivam,
com os tempos de plantio, de colheita e tempo livre, bem como com decisdes sobre
a criacdo de animais, a producéo de leite ou mesmo a pesca. Lembrando que, por
sua vez, a autonomia nesses espacos de socializacdo mais amplos (como o
trabalho), vincula-se a organizacéo escolar. Em todos esses elementos, a autonomia
aqui vislumbrada sempre € tomada e construida como categoria na perspectiva da

luta de classes.

Nesse contexto, a autonomia constitui o paradigma que orienta 0s
movimentos de trabalhadores para a pratica de agdo direta contra o capital,
propondo a superacdo de antagonismos fundantes das relagBes sociais de
producdo: a divisdo entre o trabalho intelectual e manual; a cisdo entre
guem decide e quem executa; a separagdo entre dirigentes e dirigidos,
enfim, indica uma nova distribuicdo de poder. (MARTINS, 2002, p. 220)

Embora na compreensdo do conceito autonomia, indicado, as articulacdes
das categorias anteriormente explicitadas estejam claras, vale ressaltar que na
sociedade de classes, todos 0s conceitos sao atravessados pelas contradicdes
proprias da natureza dessa sociedade classista. Especificamente na discussao
sobre a educacdo institucionalizada e mediante as acdes estatais ja salientadas
antes, que se apropriam do conceito de autonomia, é necessario fazer algumas
ressalvas. Assim, vale ressaltar a utilizacdo da categoria autonomia, principalmente
em relacdo as politicas publicas e a intervencdo dos organismos multilaterais

internacionais sobre essas politicas. Com tal clareza, concordo com Gongalves que:

O entendimento que aqui se faz é o de que a autonomia da escola, tal como
vem sendo proposta e encaminhada, pode ser apenas cortina de fumaca
profundamente atraente e mistificadora a encobrir os propdsitos da ofensiva
neoliberal de fragilizacdo e de ajuste do Estado nos paises do Terceiro
Mundo, ao desenvolvimento econdmico capitalista na sua fase atual.
(GONGCALVES, 1996, p. 6-7)
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Contudo, anotadas as contradicdes nas quais se inserem o debate sobre a
autonomia no contexto educacional, destaca-se que a autonomia € uma categoria
fundamental para a construcdo de uma pedagogia emancipadora. Do ponto de vista
subjetivo o desenvolvimento de capacidades de deciséo, analise, avaliacéo, juizos, a
liberdade, caracteristicas essenciais para uma intervencdo social humana, séo
elementos circundantes ao conceito de autonomia do individuo. Esses aspectos,
embora ligados a subjetividade, implicam na acdo educativa, de forma direta no
processo de ensino- aprendizagem. Versando sobre a tematica, Snyders relaciona a
construgdo da autonomia com a pratica do professor, isso na situacdo direta do

ensino.

E a sintese, que se procura da orientacdo, do contentamento e da
autonomia. “Ser livre ndo é fazer o que nos apetece. E sermos senhores de
nés mesmos, é sabermos agir racionalmente, € cumprirmos o nosso dever.
Ora é precisamente a dotar a crianca deste autodominio que deve tender a
autoridade do professor”. (SNYDERS, 1974, p.8)

O autor chama atencgéo, ao discutir autonomia e orienta¢do, para um aspecto
necesséario da formacdo da autonomia nos educandos e educandas: o proprio
processo de constituicdo necessita ser autbnomo. Isso nao significa espontaneo,
mas sim, objetivo e presente na pratica educativa. Com a necessidade da formacao
de sujeitos autbnomos (e essa necessidade esté inserida no processo de formacéo
emancipadora), a autonomia vai justificando seu espaco no debate educativo,
apesar das manifestacbes “re-significadas” de politicas educacionais neoliberais,
que se apropriam do conceito. Contudo, esse aspecto subjetivo ndo € o Unico
elemento contido na categoria.

Objetivamente, ha que se pensar a organizagdo do processo educativo, das
unidades escolares, do trabalho pedagdgico, com base na autonomia. No
vocabulario educacional, as atividades  objetivas estado inseridas,
contemporaneamente, na gestdo escolar. Para delimitar as diferengcas do
pensamento classico que orientam as proposi¢cdes deste capitulo, o termo a ser
utilizado para a implicacdo objetiva da autonomia sera a categoria autogestdo. Uma
ressalva: isso nao significa a instituicdo de uma dualidade no interior da categoria
autonomia. Tal “divisédo” é efetuada para fins didaticos, objetivando o lugar no interior
da organizagdo escolar. Ambos 0s aspectos sdo indissociaveis, tanto no principio da

119



autonomia, quanto na composi¢ao da formacéo omnilateral.

Para evidenciar essa nocdo de totalidade, o conceito de autogestdo sera
apresentado com suas manifestacfes histéricas e ligado a tematica central do
trabalho. O ponto de saida dessa conceituacdo sdo o0s apontamentos sobre a
proximidade dos conceitos de autonomia e autogestdo, feitos por Angela Maria
Martins, pesquisadora brasileira, sobre a relagédo entre autonomia e educacgéo. Seus
apontamentos mostram que a relacdo entre autonomia e autogestdo nao € restrita a
esse trabalho apenas, € uma vinculacdo historica e substancial. A respeito da

aproximacéao conceitual entre autonomia e autogestao, vale destacar:

Torna-se complexo estabelecer um rigido limite conceitual entre termos
equivalentes, pois, geralmente, a reivindicacdo pela autonomia que pontuou
a Comuna de Paris, a Revolugdo Espanhola entre 1936 e 1939, o
socialismo no caminho préprio da lugoslavia e o movimento sindical na
Polbnia, nos anos 1970, expressava os ideais de movimentos exemplares
de trabalhadores que reivindicavam uma mudanca valorativa na
representacao politica, adquirindo, como forma de participagao institucional,
a dindmica autogestionaria. Invariavelmente, todos esses movimentos tém
sido impulsionados pela mesma substéncia politica e social, pois,
historicamente, reivindicam a ampliacdo das bases que sustentam a
democracia no que tange a representacéo politica e, conseqlientemente, a
distribuicdo de poder, bem como uma organiza¢ao coletiva baseada na livre
associacédo de trabalhadores ou de produtores. (MARTINS, 2002, p.212)

Apontadas as aproximacgfes histéricas entre a autonomia e a dinamica
autogestionaria, a citagdo anterior articula outras categorias ja apontadas em nossa
analise, sendo uma delas o trabalho como articulador das experiéncias historicas e
esse inserido em movimentos sociais. Destaca também seu aspecto politico, no qual
suas demandas estdo alicercadas em um projeto de sociedade. A organizagéo
coletiva é a estratégia da acdo para tais empreendimentos e, por fim, a autora faz
referéncia a democracia como elemento das ac¢des autogestionarias mencionadas.
Todo um rol de premissas ja destacadas e constituintes do que estamos chamando
de pedagogia emancipatéria.

A relagcdo dos movimentos autogestionarios e sua correspondéncia com 0s
principios emancipatérios e marxianos necessita ser esclarecida, uma vez que
muitos analistas relacionam a autogestdao com a figura do anarquismo (chamando
Proudhon de “pai da autogestdo” (JANES, 1998, p.18). Pelo exposto até aqui, sao
notdrias as diferenciagcbes entre as posturas teoricas. Continua a ser no sentido

marxiano que as consideracdes sobre a categoria autogestao sédo efetuadas.
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Mediante a complexidade tedrica envolvida e as diferengas interpretativas
entre as correntes tedricas originais da categoria em tela, faz-se necesséario um
acréscimo na tentativa de sua definicdo conceitual. Ha pontos pacificos nas
diferentes analises, como o ponto de partida historico e a vinculagdo da autogestéo
as lutas sociais dos trabalhadores. De maneira bastante sintética, contudo fazendo
referéncia a tais lutas, Fernando Claudio Prestes Motta, em um texto escrito voltado
para a questdo educacional, que trata das varias faces administrativas, conceitua a

autogestao da seguinte maneira:

Por autogestdo se entende um sistema no qual a coletividade se auto-
administra. Portanto, ndo se trata de participar de um poder, mas sim de ter
um poder. Ha experiéncias autogestionarias histéricas como a da Comuna
de Paris, o movimento machnovista na Ucrania em 1917 e boa parte da
Espanha entre 1936 e 1939. HA4 também o caso da lugoslavia, que se
proclama autogestionaria, mas cujo carater autogestionario € pelo menos
discutivel. Ha ainda movimentos pela autogestdo importantes como o
Solidariedade na Polénia e experiéncias setoriais de autogestdo em
empresas e escolas. (MOTTA, 2003, s/p)

Estdo presentes, no excerto acima, alguns tracos que denotam as
caracteristicas de influéncia do movimento anarquista, notadamente, a questao do
poder. A autogestdo é o poder dos envolvidos contra qualquer forma de poder
instituido externamente (esse debate ndo sera aqui aprofundado). Além da
concordancia com os movimentos da sociedade como ponto de partida, o autor
destaca a questdo da coletividade como sustentadora da autogestdo. E dai,
enquanto principio coletivo, que se organizam as “experiéncias setoriais” nas areas
diversas dos servigos sociais, ha producdo e na escola, que é o foco delimitado de
nosso interesse imediato. Contudo, entendendo a repeticdo como pedagdgica, vale
ressaltar, assim como todas as categorias aqui arroladas, que a autogestao
encontra-se em um projeto social mais amplo. E nesse caso especifico, uma vez
que Motta ja alerta para a utilizacdo da autogestdo em diversas agéncias, como a
empresa, € importante ter essa perspectiva sempre presente, pois a cooptacado do
conceito para a manutencao do sistema capitalista € um risco efetivo.

Assim, antes de adentrar nas minucias da pratica da autogestdao escolar, é
necessario expor uma caracteristica conceitual fundamental, o principio da
igualdade que, tomado pela perspectiva emancipatoria, afasta-se dos componentes
liberais e se aproxima da concepc¢ao da sociedade organizada sem classes sociais.

121



A autogestdo em seu projeto politico global atual, nada mais € que o fim de
um longo processo, muitas vezes reprimido, desviado e deformado. (...) O
axioma fundamental, e, para falar mais adequadamente, constitutivo da
autogestao €, meridianamente, o da igualdade das pessoas. (GUILLERM,;
BOURDET, 1976, p.46)

A proposicao da obra em tela € a autogestdo como uma mudanca radical. O
alerta dos autores para os desvios e deformacdes do conceito em seu processo €
extremamente atual, mais ainda que sua repressdo. As praticas legitimas de
autogestao operdria se véem assediadas por acdes governamentais imbuidas do
discurso conciliador da relacdo simbidtica entre o publico e o privado. Nao é
gratuitamente que o capital e o Estado se aproximam das iniciativas da economia
solidaria; propondo a “aproximac¢ao” com os diversos sujeitos sociais. Varios indicios
evidenciam o esfor¢co de aproximacdo do mercado as iniciativas populares, inclusive
a atribuicdo do prémio Nobel da paz®’, em 2006, para uma iniciativa de crédito
popular, pretensamente incluida nas acdes de economia solidaria. Sdo elementos
que alertam para a necessidade de manutencdo do principio, do “projeto politico
global”’, que se sustenta na emancipacdo, assim, contra 0 mercado, sempre em
primeiro plano, mesmo, ou inclusive, nas aplicacdes autogestionarias das diferentes
areas, aqui, no caso educacional.

Esse risco de cooptagdo também é evidente nas atividades escolares.
Relacionando o conceito de autogestdo com auto-organizagdo dos educandos e
educandas, Pistrak transporta a questdo para escola, afirmando que “O objetivo da
auto-organizacao dos alunos nas escolas burguesas €, na maioria dos casos, ajudar
o professor a manter sua autoridade.” (PISTRAK, 2000, p.170). De maneira simples
em uma questao do cotidiano escolar, denota-se a exigéncia da totalidade entre as
categorias, sua praxis em torno do projeto central de sociedade que se almeja.

Em contraponto, Pistrak mostra que a autogestdo pode se dar em todos o0s
aspectos da realidade escolar. Nao somente no plano da gestdo escolar, em sua
esfera administrativa, mas nos processos totais da vida escola, como o0 ensino, 0s
servicos gerais da escola e inclusive em sua organizacao diretiva. Esse processo é

educativo e faz parte do cotidiano, vinculado a vida concreta dos educandos e

22 Muhammad Yunus, economista e banqueiro de Bangladesh, ganha o prémio Nobel da paz em
2006, baseado em sua perspectiva de microcrédito, destinado as populagbes pobres. Com a
justificativa de contribuir para o alivio da pobreza, sua obra é colocada em evidéncia mundial.
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educandas. E, relacionando a radicalidade encerrada na proposta da autogestao,
Pistrak, versando sobre suas possibilidades e resultados, coloca uma radical
condicdo com referéncia a organizacdo estudantil e ao cotidiano escolar: o éxito da
autogestdio sera atingido se “a auto-organizacéo é admitida sem reservas. E preciso
reconhecer de uma vez por todas que a crianga e, sobretudo, os adolescentes, nao
se preparam apenas para viver, mas ja vivem uma verdadeira vida” (PISTRAK,
2000, p.42).

Tem-se tomado a organizacédo de educandos e educandas como central para
a vida escolar, visando mesmo a relembrar que séo eles sujeitos centrais da unidade
escolar; cabe, assim, afirmar que, na légica emancipadora, a coletividade é central
Nno processo escolar e que sao os educandos a razdo das unidades escolares e nao
o contrario. Tal perspectiva € tdo concreta que, embasado em sua atividade
educativa escolar, Makarenko, por ter vivenciado a experiéncia da coletividade e
autogestdo, efetivamente, afirma com conviccdo que “O o6rgdo fundamental da
autogestdo € a assembléia geral de todos os educandos da instituicdo infantil”
(MAKARENKO, 2002, p. 292).

Embora importantes, os mecanismos internos da pratica autogestionaria nao
serdo pormenorizados nesse momento da exposicdo. A referéncia “assembléia
geral” contribui na andlise para evidenciar que o 6rgao fundamental da autogestao é
de responsabilidade dos educandos.

Em relacdo a organizacdo geral da escola, o principio da autogestao implica
sua aplicacdo em todas as esferas, desde a relagao professor-aluno e as condi¢des
de ensino, como planejamento, avaliacdo e acompanhamento, passando pela
organizacdo material da escola, em relacdo a servigos e convivéncia, chegando as
atividades estruturais, como curriculos, tempos escolares, regimentos gerais,
politicas educativas locais. E, ndo se restringindo as rela¢des intra-escolares,
também se inserem no processo de relagbes comunitarias, como atividades de
integracdo e demais atividades sociais. Tal complexidade dos componentes
abrangidos pela organizacdo autogestionaria, contém, em si, a necessidade da
democratizacdo de descentralizacdo das atividades e decisdes a elas circunscritas.
Assim, pode-se falar na construgdo de o6rgdos de autogestdo. Instituidos pela
legislacdo, o que, na maioria das vezes, sdo estranhos ao cotidiano escolar; porém,

na pratica autogestionaria, tais estruturas organizacionais sao essenciais para o
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funcionamento da instituicdo educativa, como aponta Makarenko:

A atividade dos 6rgaos de autogestdo s6 sera atual e importante se toda a
vida da instituicdo educacional estiver de tal modo organizada que a
suspensao da atividade deste ou daquele 6rgédo se reflita imediatamente no
trabalho da instituicAo e seja sentida pela coletividade como uma
deficiéncia. (MAKARENKO, 2002, p.295)

Analisada dessa maneira, a autogestdo se insere organicamente na vida
escolar, promovendo uma inter-relagdo entre 0s possiveis mecanismos que
constroem uma totalidade. Esta aproxima e reorganiza os diversos setores que,
tradicionalmente, embasam-se na divisdo técnica e na organizacao do trabalho da
sociedade capitalista. Para o processo educativo, esse ato promove aproximacoes
entre 0 que se chama de atividades meio e atividades fim. Toda a estrutura de
suporte ao ato educativo, seja ela social ou técnica — no interior da escola — é,
também, uma atividade pedagdgica. A autogestao coletiva, além de aproximar esses
sujeitos em atividades comuns, no dialogo e nas decisdes determinadas por eles e
ndo para eles, é com seu exercicio plenamente desenvolvido, condi¢do
indispensavel para o trabalho institucional.

Chamei a atencéo para o fato de que, nesse momento da abordagem, nao
serdo efetuadas analises pormenorizadas dos mecanismos que podem ser utilizados
na escola para a promoc¢do de uma prética autogestionaria. Essa postura se deve a
dois elementos. Primeiro de ordem expositiva, que o quarto capitulo da tese versara
sobre as possibilidades de implementacdo das categorias aqui arroladas. O segundo
elemento, diz respeito a propria natureza do processo de autogestdo. Por serem
dialéticos, os processos sociais, as instituicdes na qual se materializam estdo em

constante movimento, “recriando-se” constantemente.

A autogestao — pelos produtores livremente associados — das funcdes vitais
do processo metabdlico social € um empreendimento progressivo — e
inevitavelmente em mudanca. O mesmo vale para as praticas educacionais
gue habilitem o individuo a realizar essas fun¢des na medida em que sejam
redefinidas por eles préprios, de acordo com o0s requisitos em mudanca dos
quais eles sao agentes ativos. A educacdo nesse sentido €
verdadeiramente uma educacao continuada. (MESZAROS, 2005, p.74-5)

Ao localizar o carater educativo da pratica da autogestao, o autor aponta para

0 movimento eterno de auto-educacdo que as relacbes sociais fundadas na
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emancipacdo detém. A progressividade apontada pode ser equivalente a vocacao
ontoldgica do “ser mais” assinalada por Paulo Freire (1999). Isso, aliado ao principio
marxiano da producdo da existéncia, culmina com a exigéncia da denominada
educacdo continuada. Essa educacdo € propria de seres humanos emancipados,
gue se criam e recriam e assim o fazem com sua existéncia, sendo capazes de
promover uma transformacdo continua, em todas as esferas de sua sociabilidade.
Isso se aplica a escola mais do que em qualquer outra instituicdo social.

E a escola que a sociedade delega uma funcdo educacional
institucionalmente especifica. Faz parte da natureza, funcdo social, esséncia da
escola essa atribuicdo. E para essa finalidade que tal instituicio existe. Vale
ressaltar que, embora com manifestacdes distintas em cada modo de sociedade, a
escola esteve presente em diferentes modelos de organizacao social, antecedendo
a organizacao capitalista da sociedade. Somando a relevancia social para a agéo
educacional e resgatando as necessidades de aproximagdo dessa acédo para o
processo de autogestdo, de maneira social e ndo somente escolar, voltamos a
premissa essencial da totalidade, entre pedagogia emacipadora e sociedade
emancipada.

A melhor forma de concluir esse espaco de consideracdes acerca da
autogestdo € a aproximagcdo proposta por Meészaros, que nos permite dois
desdobramentos fundamentais. Um deles é que a evidéncia do vinculo entre
aspectos locais da praxis educacional esta necessariamente inserida na dimenséao
de praxis social e de seu projeto de construcdo de uma “sociedade para além do
capital”; o outro € que, ao evidenciar a inser¢do, o autor aponta para a funcao (que
por muitos analistas revolucionarios € minorizada) que a acdo educativa apresenta
nesse processo, alcando-a a um patamar equivalente a qualquer outra formar de
intervencdo social. Isso se mostra na utilizagdo da expressdo “educacao
continuada”. A continuidade do raciocinio, acima apresentado, pontua a relevancia
do processo educativo na constituicdo de uma nova ordem de sociabilidade, tanto
como sua participagcdo no processo de ruptura e transformacdo da realidade

presente.

Portanto, a “educacdo continuada” como constituinte necessario dos
principios reguladores de uma sociedade para além do capital. E
inseparavel da pratica significativa da autogestao. Ela é parte integral dessa
Ultima como representacdo no inicio da fase de formagédo na vida dos
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individuos e, por outro lado, no sentido de permitir um efetivo feedback dos
individuos educacionalmente enriquecidos, com suas necessidades
mudando corretamente e redefinidas de modo eqlitativo, para a
determinacéo global dos principios orientadores e objetivos da sociedade.
(MESZAROS, 2005, p.75)

Como ja mencionei, o processo continuado de educacdo encontra na
instituicdo escolar um locus privilegiado. O que é diferente da afirmacgéo de que ele é
0 Unico e que a referenciada educacdo continuada passa necessariamente pela
organizagdo escolar. A referéncia sobre a centralidade da escola nesse processo
inclui os apontamentos anteriores sobre a abrangéncia social na formacao humana.
E a referéncia de Mészaros € imbuida de tal perspectiva. O que ndo subtrai a
relevancia social da agéncia escolar, que, na realidade social contemporanea, tem
abrangéncia fisica quase que total e é cada vez mais um canal privilegiado de
acesso a formacédo geral, tendo em vista a presenca direta cada vez maior das
criancas no que é identificado como Educacéao Infantil.

De acordo com os presentes apontamentos, a tese da ocupacdo da escola,
ganha mais sentido. Considerando que 0 processo educativo, apontado como
“educacédo continuada” é um dos elementos fundantes de uma nova ordem social,
com um papel indispensavel na sua constituicAo e reconstrucdo permanente;
considerando, ainda, que o sistema escolar € um locus privilegiado para o
desenvolvimento desse processo e, que sob a ordem capitalista da sociedade, ele
se afasta de tal funcdo, faz-se necesséaria a aproximacdo dessas duas premissas:
escola e educacdo, essa Ultima de acordo com o sentido emancipatério aqui
empreendido. Esse € justamente o principio da ocupacdo da escola: inserir 0
principio de educacdo emancipadora nas unidades escolares constituidas sob o
sistema metabdlico do capital, enquanto principio, formacdo, praticas e,
principalmente, enquanto objetivo. Essa insercdo encerra em si as finalidades
sociais para além da escola, o que faz da acado realizada localmente uma acéo
concomitantemente social, aproximando finalmente educacéo e escola, numa praxis
Unica.

Esse apontamento é necessario, ndo somente por vincular o objeto aqui
defendido como tese central, mas também, por denunciar o divorcio entre duas
instancias essencialmente ligadas, como a educacdo e a escola. Acerca dessa

dissociacdo, pode-se argumentar que, ainda que reprodutora, a pratica escolar
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educativa. Isso, mediante a perspectiva de formacdo humana aqui adotada é falso.
Uma vez que se entende a educacdo como um processo de desenvolvimento das
capacidades humanas e que a reproducdo das atuais relacdes sociais cerceiam
esse desenvolvimento, dicotomizando o ser humano, promovendo a desigualdade e
a opressao, ndo se pode chamar uma pratica reprodutora de educativa.

Nesse sentido, ganha relevo a necessidade da insercao estratégica da escola
no processo de educacdo continuada, de acordo com as caracteristicas aqui
arroladas. O proposito da exposicdo das categorias aqui apresentadas visou a
atender, de forma direta ou indireta, essa necessidade. Até aqui, deixou-se de
abordar uma questao, que se materializa no interior da pratica educativa, atendendo,
inclusive, como uma nomenclatura similar a indicacdo de Meészaros. Trata-se da
formacdo do educador, que, no sistema formal, bifurca-se em formacéo inicial e
continuada. A ligacdo entre os debates ndo é direta, uma vez que a educacdo
continuada proposta ndo se vincula aos processos escolares necessariamente.
Porém, a necessidade do tratamento da questdo que se refere a formacédo de
educadores, seu enquadramento em processo continuo, permite visualizar um ponto
de intersecgao.

O que mais afasta o fendbmeno da formacdo do educador, ainda que
continuada, da proposicdo da “educagdo continuada” de Mészaros, é a
materializacdo da primeira devido as condicbes em que se da esse tipo de formacao
na realidade educacional brasileira hoje, embora a terminologia formacéo continuada
de professores venha ganhando um notorio espago no vocabulario escolar, tanto
epistemologicamente quanto em termos de politicas educacionais. Todavia, as
praticas, 0os programas e 0 processo dessa modalidade formativa podem ser
considerados, no minimo, distantes da perspectiva de “educacdo continuada” ja
exposta. A formacdo continuada existente limita-se aos processos pedagogicos,
ocultando assim a perspectiva social que sustenta. Sdo a¢bes que se alinham aos
moldes da organizacdo mercadolédgica, buscados como premiacdo qualificadora,
visando a avancos na carreira docente, o que limita a formacédo a um processo de
certificacdo, cada vez mais comercial, como um produto a ser adquirido, no qual, os
indicios de formacao efetiva sdo cada vez mais escassos.

Além dos projetos de formacdo estar limitados as exigéncias da carreira

docente e, por isso, o certificado vira um negdcio, as atividades em geral, ndo se
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apresentam em um projeto maior do que o ambito imediato. A concepgao praticista
(JIMENEZ, 2005), expressa, principalmente, no que se chama hoje de pedagogia da
pratica, ou as atividades pontuais presentes na pedagogia dos projetos, encontram-
se totalmente desvinculadas de um projeto mais amplo de educacdo, ou de
sociedade, e distantes das realidades escolares as quais pertencem ou séo
realizadas. Ou seja, a formacdo do educador encontra sua finalidade nela mesma, e,
essa finalidade, na maioria das vezes, ndo faz parte nem sequer de um projeto
educacional.

Realizei essa breve exposicdo para evidenciar o afastamento que as praticas
correntes de formacdo do educador mantém da perspectiva aqui adotada. A
formacdo do educador numa perspectiva emancipadora, além de se vincular ao
processo de “educacdo continuada” assinalado por Mészaros, enquadra-se na
concepcao de préxis, de acdo transformadora consciente, ou seja, no processo de
humanizagéo. A expressao que mais se aproxima da formacdo do educador, de
acordo com a dimens&do emancipatoria, pode ser encontrada em Marx. Ele expressa,
na terceira tese sobre Feuerbach, ao discutir a constru¢cdo das circunstancias, a
educacéo e a transformacéo, ao afirmar que: “(...) sdo precisamente os homens que
transformam as circunstancias e que o préprio educador precisa ser educado”. In:
(MARX, ENGELS, 2000, p.100).

Embora, nenhum dos autores aqui relacionados, tomados como alicerce da
argumentacao, tenha se debrucado sobre a teméatica da formacdo do educador,
neles estdo presentes, além das categorias que esbocam e dao contetudo para a
formacdo necessaria, apontamentos sobre sua operacionalizagdo. O pensamento
gramsciano evidencia um fator que se encontra presente também na pedagogia do
MST, que da origem a elementos da presente tese, proprio da formacédo do
educador aqui aludida. Em um texto especifico sobre a teméatica, Marcos Del Roio,
ao expor sobre uma experiéncia educativa orientada por Gramsci, evidencia seu

éxito da seguinte forma:

Pelo contrério, o relativo sucesso da escola do L'Ordine Nuovo, em 1920,
pode ser explicado pelo vinculo existente entre movimento e processo
educativo, cuja implicacdo mais forte € a possibilidade do educador ser
educado pelo movimento, um movimento conjunto de auto-educacédo das
massas e de progresso intelectual coletivo. (DEL ROIO, 2006, p.322)
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Esses apontamentos indicam que as categorias até aqui abordadas
constituem, na sua conjuncdo e interligacdo, o conteudo, a forma, e a propria
formacado do educador na perspectiva emancipatoria. A primeira vista, pode parecer
que, por ser a condensacdo de uma série de categorias, a formacao do educador
nao seria um dos fundamentos tedricos, dignos de nota, nessa breve revisao.
Entretanto, postula-se aqui que é esse o ponto de articulagdo das demais
categorias, com o fendmeno educativo especifico. A interseccdo aqui efetuada
permite desenvolver, em um mesmo movimento, a delimitacdo para o fendmeno
escolar, pois ao se falar em educagédo do educador(a), embora ndo se restrinja a
escola, a relacdo entre educacdo e escola € evidente. E ainda, nho mesmo
movimento, educar o educador € ponto de partida para uma formacao, social e
escolar que vislumbra a emancipacdo humana como horizonte. E justamente esse
movimento espiral que pode ser sintetizado numa palavra, dialético, que se constitui
como base, método e finalidade, quando articula a questdo escola com a
emancipacao humana.

No ensaio sobre pedagogia dialética, o autor aleméo Wolfdietrich Schmied-
Kowarzik corrobora com as articulacdes feitas anteriormente, evidenciando que uma
ciéncia da educacdo comprometida com a emancipacdo tem a caracteristica

dialética:

Somente na medida em que a ciéncia da educacdo se compreende
dialeticamente a partir do interesse libertario do conhecimento de uma teoria
critica da sociedade, voltado a emancipacdo e libertacdo dos homens,
torna-se possivel a ela criticar, por sua vez, a realidade educacional
descoberta empiricamente mediante a determinacdo do sentido da
educacdo e a determinacdo do sentido explicada hermeneuticamente
mediante sua realizacdo na experiéncia, antecipando, deste modo
emancipatorio, uma praxis educacional transformada. (SCHMIED-
KOWARZIK, 1983, p.14)

Mediante as caracteristicas aqui abordadas, muito préximas do pensamento
marxiano, a nomenclatura utilizada poderia ser pedagogia marxista. Assim ndo o €,
por duas questdes: primeiro, foram utilizados pensadores para alicercar a presente
revisdo, que, tradicionalmente, ndo se enquadram no pensamento marxiano,
nomeadamente Paulo Freire e Snyders. Mas o0 segundo ponto € mais relevante. A
emancipacao — categoria que nao se circunscreve tdo somente a Marx — fora

exaustivamente abordada, com um objetivo: associa-la ao processo educativo. O
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esforco realizado almeja evidenciar a unidade dialética entre educacdo e
emancipag¢ao, nao somente evidenciar a necessidade de um processo educativo
emancipatorio, mas também, chamar a atencdo para que a educacao seja um dos

elementos essenciais da/para emancipacdo humana e social.

3.4.NO FIM, O COMECO, SOBRE EMANCIPACAO

Pode parecer estranho ao leitor fazer toda uma exposicdo de uma pedagogia
que se quer emacipadora e sé no final do texto promover uma conceituagcdo sobre a
categoria emancipagdo. Porém, a ordem da exposicao e justamente a ilustracdo do
objetivo que se tem ao alicercar a pratica educativa em tal categoria. A
emancipacao, humana e social, € o horizonte, ndo somente das a¢cdes pedagogicas,
escolares, ou mesmo educativas, é limiar de uma matriz de organizagéo social. Por
sua caracteristica teleolégica e por se encontrar em conflito com a dinamica societal
imperante, a organizacdo social capitalista, a emancipacdo € uma categoria nao
consolidada e indefinivel empiricamente. Assim, alguns elementos conceituais
necessitam ser retomados, para melhor compreensdo de uma pedagogia
emancipatoéria, necessaria para a ocupacao da escola.

Ao iniciar a conceituacgédo, vale ressaltar a proximidade com as categorias até
entdo evidenciadas, por exemplo, a autonomia, conceitualmente aproxima-se
sobremaneira da emancipacdo. “A realizacdo e o discurso da autonomia no seu
sentido coletivo sdo também identificados sobre o conceito de emancipagéo social.”
(CATTANI, 2006, p.43). Isso denota que a construcdo das categorias necessérias
para a presente pesquisa ndo se da de maneira aleatdria ou por exigéncia
académica, mas se faz por necessidade social e historica, ou seja, de praxis.

O conceito de emancipacdo mais alinhavado aos postulados do presente
trabalho € o marxiano. Ciente de que autores que se debrucaram sobre a temética
produziram teorizacbes pertinentes, tais como: Boaventura de Souza Santos ou
Theodor Adorno, faco a escolha pela conceituacdo efetuada por Marx,
principalmente, por dar resposta a um limite evidenciado na primeira discussao
efetuada sobre uma caracteristica da educacéo capitalista, a aliena¢cdo ou em ultima

instancia o capital.
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[...] a emancipacdo da sociedade da propriedade privada, etc., da servidao,
se manifesta na forma politica da emancipacdo dos trabalhadores, néo
como se dissesse respeito somente a emancipacado deles, mas porque na
sua emancipacdo esta encerrada [a emancipa¢do] humana universal. Mas
esta [Ultimalestd ai encerrada porque a opressdo humana inteira esta
envolvida na relacéo do trabalhador com a producéo e todas as relacbes de
servidao sdo apenas modificacdes e conseqiiéncias e conseqiiéncias desta
relacdo. (MARX, 2006, p.88-9)

Assim, emancipacao, para além dos sujeitos, faz-se uma categoria social,
vinculando-se a luta dos movimentos sociais (no caso abordado, o MST e a
categoria ocupacao) e ainda a nocao de trabalho aqui postulada e sua existéncia
sob o modo de producdo capitalista. Isso aponta para acbes emancipatorias no
mundo concreto real e ndo apenas em termos ideais, ou seja, nas fabricas, nas
escolas, ou no trabalho da terra. Emancipag¢do é uma categoria que se constroi na
praxis. “E certo que ndo é a Ultima forma da emancipacdo humana, mas é a Ultima
forma da emancipacdo humana na ordem do mundo atual. Entendamo-nos: falamos
da emancipacao real, da emancipacéo pratica”. (MARX, 2000, p.23).

Embora, em A Questdo Judaica, Marx faca uma analise pormenorizada das
possibilidades da emancipacao (religiosa, politica, humana), € valido ressaltar que
para ele a emancipacdo €é sempre um processo auto-reflexivo, por ser
essencialmente humano: “ela é esta emancipacdo exatamente pelo fato de estes
sentidos humanos e propriedades terem se tornado humanos, tanto subjetiva quanto
objetivamente”. (2000, p.85). Contudo, a emancipagdo também é um processo
social, uma vez que somente tera plenitude quando se fizer pleno, para todos os
membros de todas as classes sociais. Isso denota que somente podera se falar em
emancipacao plena com a superac¢ao do modo de producgéo capitalista, uma vez que
os dois conceitos: emancipacdo e capital sdo antagonicos. Isso localiza o conceito
historicamente. Enfim, concorda-se com a breve, mas esclarecedora sintese de Ivo
Tonet, “Em sintese, a esséncia da emancipa¢do humana esta no dominio consciente
e coletivo dos homens sobre 0 seu processo de autoconstru¢ao, sobre o conjunto do
processo historico”. (TONET, 2005, p.177).

Aproximando o debate da tese aqui desenvolvida, percebe-se que a
emancipacao € um processo que envolve desde as praticas cotidianas e subjetivas

até a construcdo organica e social de movimentos sociais que se contrapéem ao
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capital. A categoria ndo se pode restringir a uma dimensdo do trabalho aqui
proposto, mas permear sua totalidade, estar presente desde a critica da organizacao
societal capitalista até os objetivos das praticas pedagodgicas, ou seja, no chao da
escola. Especificamente a tematica aqui tratada, dados os pressupostos de método
e 0 compromisso de classe ao que o trabalho se propde, a emancipacao se faz uma
pratica educativa. Ocupar a escola, no sentido aqui proposto, € um processo
também emancipatério. Isso remete as praticas educacionais ao compromisso
assumido coletivamente na perspectiva de classe social, da classe que vive do seu
trabalho, o trabalho da e com a terra. “Portanto, a nossa tarefa educacional é,
simultaneamente, a tarefa de uma transformacdo social, ampla e emancipadora”.
(MESZAROS, 2005, p.76).

Essa aproximacdo dos fenbmenos materiais cotidianos, como o chdo da
escola, contrasta com a afirmacdo anterior, que insere a emancipagdo como
categoria teleologica. Entretanto, mediante 0 movimento historico e dialético, sdo
disposicbes complementares e ndo contrarias. Acerca desse aparente conflito entre

possibilidade e realizac&o, Ivo Tonet,?® postula nas conclusdes de sua obra:

Também ficou claro, no entanto, que a emancipacdo humana ndo € nem
utopia ou simples idéia reguladora, nem um acontecimento inevitavel. E
uma possibilidade, certamente a mais conveniente para a humanidade, mas
apenas uma possibilidade que dependera da acdo dos proprios homens
para tornar-se realidade. (TONET, 2005, p.242)

Assim como a categoria de modo geral, uma pedagogia emancipatéria esta
diametralmente vinculada a acdo dos sujeitos para se tornar uma pratica
hegemonica presente no sistema educativo. A localizacdo do conceito na esfera
social mais ampla do que o campo educacional e a dependéncia da emancipacéo
social para uma pratica educativa emancipada, longe de significar um empecilho
para sua viabilizacdo, € um componente necessario para uma pratica educativa
efetivamente progressista; € um alerta de que educacdo nao “cabe” nos
tempos/espacos da escola. E que essa instituicdo existe, por exigéncia social, e nao

0 contrario.

% Assim como outros autores, Ivo Tonet propde teorizacbes ndo aceitas na totalidade no
presente trabalho. A utilizagdo do conceito de utopia pelo autor € um exemplo disso. Discordo de seu
posicionamento, conforme a compreenséo de utopia exposta nas consideragdes finais demonstra.
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Assim, as finalidades e praticas escolares se localizam além da escola. A
compreensao dessa premissa € uma exigéncia para uma pedagogia emancipatoria,
gue ndo se esgota nesse fato e ndo seria desmedido afirmar que a emancipacéo e
sua aplicacdo em qualquer dimensao da organizacao social, por ser dialética, ndo é
um processo finito. E simplesmente um processo, uma condi¢do ontoldgica de
plenitude que ndo se esgota, concernente com a caracteristica humana da auto-
construcdo e permanente transformacéo, propria dos individuos emancipados.

Esse processo de “ser mais” € uma caracteristica de uma ordem social, auto-
regulada pelos proprios sujeitos. A constituicdo social, pautada numa heterocracia
permanente, nas mais variadas formas institucionais e também nas relagbes
humanas, dificulta a visualizacdo de uma relacdo para além das relacbes de
opressao e dominacao de classe. O caso da educacéo néo foge a regra. Ao narrar
as dificuldades enfrentadas em sua comuna, apés um consideravel trabalho inserido
na categoria emancipagdo, Makarenko, materializa ilustrativamente essa

necessidade permanente de “ser mais” (Freire, 1999):

Pensei na forca da colectividade dos colonos e compreendi de repente do
gue se tratava: evidentemente, como € que eu havia demorado tanto tempo
a pensar naquilo! Tudo tinha origem no fato de continuarmos estacionarios.
N&o deve haver paragens na vida de uma coletividade. Alegrei-me como
uma crianca: que delicial Que maravilhosa e cativante dialétical
(MAKARENKO Il, 1986, p.142)

Finalizar o capitulo com a adverténcia de Makarenko ndo cumpre somente 0
objetivo de aproximar uma caracteristica da emancipacdo no plano educativo
escolar. Diz respeito a propria dinamica de movimento que se busca efetivar no
ambito escolar. Ocupar a escola, sim, mas e depois? A metafora com o campo que
da origem a tese mostra que ndo basta ocupar a terra, mas sim trabalha-la. A
escola, para efetivar-se pautada em uma proposta emancipadora, necessita se
recriar a cada dia, “ndo ter paragem”, ser uma instituicdo viva, em constante
transformacdo e autoconstrugdo, assim como O Sao OS sujeitos sociais

emancipados, livres das relacdes de opressao.
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4. A OCUPACAO DA ESCOLA NAS EXPERIENCIAS DE LUTAS P OR
EDUCACAO

Por um lado, é necessaria uma mudanga das condi¢bes sociais
para criar um sistema de ensino correspondente, e, por outro
lado, é necessario ter um correspondente sistema de ensino
para poder mudar as condi¢fes sociais.

Karl Marx **

Apresenta-se este capitulo, com a finalidade de demonstrar experiéncias que
evidenciem elementos da categoria em construcéo: “ocupacgéo da escola” e, ainda,
evidenciar que tal categoria ndo é exclusiva dos dias atuais, ou somente da praxis
do MST, movimento que alicerca efetivamente tal idéia. E necessario destacar que,
embora se tenha procurado manter um ordenamento cronoldgico nas experiéncias
relatadas, cada uma é detentora de um momento e contexto histérico especifico, das
guais sdo condicionadas e condicionantes. Portanto, ndo devem ser tomadas de
maneira linear e, muito menos, em condi¢cdes de causa e efeito.

Uma outra consideracdo é fundamental. Como podera ser constatado na
bibliografia, cada experiéncia narrada é objeto de inUmeros trabalhos cientificos,
pesquisas, teses ou dissertacdes, ou seja, publicacbes em gerais. Portanto, far-se-a
apenas uma caracterizacdo suficiente para vincular elementos de tais experiéncias a
ocupacdo da escola. Espera-se que os indicativos bibliograficos e as notas que
referenciam estudos pormenorizados atendam as exigéncias de satisfacao

complementar sobre cada temética especifica.

4.1.SOBRE SOCIEDADE CIVIL

Mesmo as categorias classicas, como trabalho, praxis entre outras apontadas
no capitulo anterior, que integram o compéndio do materialismo histérico-dialético,
necessitaram de esclarecimentos e debates, para evidenciar a funcédo que exercem
neste texto e sua relacdo com a ocupacdo da escola. Ao expor as experiéncias

contidas neste capitulo, sera abordada uma categoria em especial, que demanda

** Discurso de Marx, em 10 de agosto de 1869, no Conselho Geral da | Internacional. Maiores dados
de referéncia e transcrigcéo, In: (MANACORDA, 1991, p. 88)



pormenorizada atencdo, dado seu carater polissémico, controverso e ambivalente,
sobretudo, por suas utilizagbes praticas contemporanea. Essa categoria é a
sociedade civil. No caso brasileiro, esse debate contém ainda, particularidades
significativas. Aliada a efervescéncia politica popular e a divulgacdo do conceito
gramsciano de sociedade civil e oposicdo ao Estado ditatorial, a expresséo
sociedade civil se torna uma espécie de contraposi¢cdo ao regime, auxiliado pela
oposicao terminologica nacional entre civil e militar. Essa situacdo auxilia uma
percepcao equivocada dos postulados gramscianos, mais precisamente a sociedade
politica, o Estado, que aqui é contraposto a no¢do de sociedade civil. Na perspectiva
gramsciana, o Estado, ou sociedade politica, constitui-se a partir de uma relacéo
dialética com a sociedade civil e ndo em oposi¢ao ou, de uma maneira maniqueista,
excludente.

N&o bastasse a emergéncia equivocada do conceito, as a¢des politicas da ja
referida reforma do Estado brasileiro, no contexto da ofensiva neoliberal e suas
politicas de Estado minimo, localizam as “acfes cidadas” de todo aparato
institucional criado do chamado “Terceiro Setor’, como manifestacdo do
protagonismo da sociedade civil. Ou seja, no contexto da reorganizacdo do capital e
do mercado frente a organizacao popular, a sociedade civil é reivindicada também
pelo ideario capitalista como elemento constituinte de sua praxis social.

Todos esses fatores foram considerados. Contudo, no entendimento aqui
presente, eles ndo sdo suficientes para inviabilizar a utilizacdo da categoria
sociedade civil no presente estudo. Mesmo porque, além de se articular com as
experiéncias aqui relatadas e com a prépria ocupagdo da escola aqui proposta, a
sociedade civil € fundamental para a concepcédo de Estado ampliado gramsciano
(Estado = sociedade civil + sociedade politica). Assim, a insercdo da categoria
sociedade civil na presente analise, de maneira dialética e articulada com os
aspectos ja abordados até aqui, como categoria ampla e constituinte de sustentacao
da categoria que se quer consolidar, sobretudo, auxilia na compreensao acerca da
possibilidade efetiva de praxis social institucional e € condizente com 0s principios
da emancipacdo humana, enfim, se enquadra no projeto politico societal que orienta
as proposicoes e reflexdes aqui contidas.

Posto dessa maneira poder-se-ia continuar as reflexdes, afirmando que o

conceito utilizado de sociedade civil € o gramsciano. Entretanto, com a finalidade de
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justificar os elementos que originam a escolha da categoria e, ainda, realizar uma
pequena contextualizacdo acerca do proprio conceito, € necessario evidenciar
algumas consideracbes acerca das distingbes de tratamento, mesmo em
pensadores que se utilizam do mesmo método de analise, como Gramsci e Marx.
Como nao € central desenvolver o conceito em si, ressalto um elemento distintivo
entre eles. Marx insere sua analise acerca da sociedade civil no contexto da
estrutura, como pode-se perceber com a afirmacdo: “A forma de intercambio,
condicionada pelas forcas produtivas existentes em todas as fases historicas e que,
por sua vez, as condiciona, € a sociedade civil” Ele ainda continua: “Vé-se ja aqui,
gue essa sociedade civil é a verdadeira fonte, o verdadeiro cenario de toda a
histéria”. (MARX, 2000, p.32)?. Esse Ultimo adendo cumpre uma dupla funcéo: além
de informar sobre a localizacdo estrutural da sociedade civil, evidencia também que
a tradicdo marxiana ndo secundariza a utilizacdo da categoria.

O avanco de Gramsci e, também, sua singularidade se dao justamente sobre
esse ponto. Os varios analistas que debatem a sociedade civil em Gramsci séo
unanimes em apontar (o0 que, propositalmente indico utilizando um pensador liberal)
que “A sociedade civil, em Gramsci, ndo pertence ao momento da estrutura, mas ao
da superestrutura”. (BOBBIO, 2002, p.54) (Grifos no original). Particularmente para
esta tese, esse enquadramento gramsciano permite que a instituicdo abordada aqui,
a escola, seja inserida de forma direta em sua concepcao de sociedade civil. E, ao
incorporar outros elementos do debate gramsciano, como seu conceito ampliado de
Estado, que pde em relacdo a sociedade civil e politica para a constituicdo deste,
justifica ainda, todo o esforco realizado na definicdo conceitual acerca do Estado
realizada no primeiro capitulo. Tal compreenséo autoriza o trafego necessario para a
constituicdo de sujeitos sociais, entre 0s espacos institucionais “privados” como a
escola, até as categorias amplas, de determinacbes mais gerais, como o Estado.
Contudo, é a margem e 0s espagos de acdo dos sujeitos sociais que sdo centrais no
interior do conceito gramsciano de sociedade civil e, consequentemente, de Estado.
Ao debrucar-se sobre esse mesmo debate, Semeraro ratifica ndo s a observacao
de Bobbio, mas essas novas frentes de atuacdo social que se abrem, com o
alargamento da aplicacao de sociedade civil.

= A continuagéo dessa referéncia encontra-se na pagina 58 do primeiro capitulo, utilizada em
outro contexto, mas também pode ser consultada para endossar o enquadramento estrutural dado
por Marx.
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Aqui parece de maneira muito clara a funcdo que a sociedade civil ocupa
dentro do Estado: é o lugar onde se decide a hegemonia, onde se
confrontam diversos projetos de sociedade, até prevalecer um que
estabeleca a direcdo geral na economia, na politica e na cultura. Por isso,
Gramsci, ultrapassando as perspectivas de Hegel e Marx, como veremos
mais adiante, considera a sociedade civil ndo apenas o espaco das
iniciativas econdmicas, mas também a manifestacao das forcas ideol6gicas
e culturais. (SEMERARO, 1999, p.76)

Essa referéncia evidencia, de forma sistematizada, a expresséo corrente dos
pedagogos gramscianos, de que a escola € um espaco de disputa hegemonica. Se &
na sociedade civil que se estabelecem os conflitos, dos quais se delineiam as
tendéncias hegemoénicas, ha duas constatacdes basicas: primeiro: mesmo no plano
da utopia, ha possibilidade efetiva do projeto popular da classe trabalhadora,
consolidar-se enquanto hegemaonico; e ainda, no plano imediato, o fato de figurar no
processo de disputa entre os diferentes projetos de sociedade, um projeto popular
se consolida historicamente. Assim, é no espaco da sociedade civil que vao se
gestando, construindo, confrontando praticas sociais concernentes com o projeto de
sociedade da classe trabalhadora. Isso também é aplicado ao plano educacional. E
ancorado no espaco da sociedade civil, que se constituem as experiéncias que
estdo contidas neste capitulo. E ainda mais um desdobramento € permitido no
interior do mesmo raciocinio: no ambito da disputa hegemonica entre projetos,
podem ser inseridos também as disputas internas nos espacos institucionalizados,
no caso, a escola. Ou seja, a hegemonia do projeto imperante ndo sufoca, de todo, a
possibilidade, a disputa de outros projetos, fato significativo para o cotidiano escolar
hoje, imobilizado pelo imperativo neoliberal de que ndo existem alternativas ou
possibilidades. Dessa maneira, € no interior da compreensdo gramsciana de
sociedade civil que se colocam em movimento as disputas nas duas frentes
indissociaveis: a local, no presente caso, a escola, e a geral, na praxis social.

Cabe ainda mais um apontamento sobre a reflexdo efetuada por Semeraro.
Ao ampliar a sociedade civil para o ambito da superestrutura, Gramsci insere no
debate a questdo da cultura. O que, em se tratando de instituicbes como a escola e
seus mais diversos espacgos de atuacdo, € uma consideracdo significativa, como
poderd ser evidenciado no interior das experiéncias apresentadas a seguir,
principalmente na experiéncia da educacdo do campo e dos movimentos sociais.

Ainda em relagdo ao debate acerca do Estado, a utilizacdo da categoria
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sociedade civil, no sentido que esta sendo empregada aqui, auxilia tanto no debate
tedrico, quanto no debate préatico, em relagdo ha alguns problemas ja arrolados no
primeiro capitulo. Ao menos, na conducdo da analise aqui empreendida e na
equalizacao das faces elaboradas nesta tese. Essas inferéncias se dao relacionadas
ao conceito gramsciano de sociedade regulada.

De forma bastante breve, ao teorizar sobre a sociedade regulada® — que
pode ser entendida como uma sociedade socialista no pensamento gramsciano — 0
autor vincula esse conceito a problematica da sociedade civil. Ao tocar na questéo
do fim do Estado, Gramsci sinaliza essa possibilidade por meio da “reabsorcao da
sociedade politica na sociedade civil” (GRAMSCI, 2007, p.23). Aqui reside a relacéo
entre o debate acerca do Estado e seu fim e a necessidade de ac&o no interior de
uma organizacao societal estadocéntrica.

Partindo do principio que a tradicdo marxiana ndo se debruca efetivamente
sobre as questbes acerca do Estado, pois, um dos pressupostos do socialismo é
uma sociedade sem Estado, o pensamento gramsciano, conforme a referéncia
supra, ndo destoa de tais pressupostos. A racionalidade de acdo, que indica o
avanco da sociedade politica como constituinte efetivo para o fim do Estado, é o
diferencial, ou seja, € 0 ponto de transi¢do, a construcao cotidiana dessa sociedade
sem Estado, ou socialista. Utilizando terminologias de Gramsci, sdo 0s avancos da
sociedade civil sobre a sociedade politica.

A conquista de direitos de cidadania, civis, politicos e sociais, 0 avanc¢o de
determinadas demandas populares com a construcdo de politicas publicas, a efetiva
demarcacdo de posicoes nos aparelhos de Estado, em qualquer dos poderes
republicanos, ou nas agéncias institucionais, ou ainda, numa ligagdo mais direta com
este texto, com a ocupacdo da escola, sdo acdes que nédo “fortalecem” o Estado,
mas, contribuem para o fortalecimento da sociedade civil. E preciso resgatar o
elemento prioritario na construcdo coletiva da sociedade civil, que ndo sdo os
espacos no interior do Estado que se conquistam, mas o processo politico, o
aprendizado coletivo, a praxis social popular que se constréi durante a conquista de
tais espacos. E do que Semeraro chama atencdo ao expor 0 pensamento

gramsciano:

% Mais precisamente, no caderno 5, paragrafo 127, intitulado “Maquiavel’, Gramsci tem
como foco central do debate a politica e o novo principe: o partido.
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Contrariamente ao que se pensa, portanto, o Estado so6 tende a diminuir na
medida em que se expande a democracia, se socializa o poder e cresce a
autonomia e a autogestdo na sociedade civil. Por isso, Gramsci,
contrariamente ao que se pensa, ndo propde mais Estado e leis, e sim mais
politica, mais participacdo e elevacdo moral e intelectual das massas.
(SEMERARO, 1999, p.212)

Ciente de que a tomada desse posicionamento ndo € pacifica nem mesmo
para os estudiosos gramscianos, espera-se que seja um ponto de conflito no debate
marxista em relacdo a tematica do Estado. Contudo, acredito que, mesmo no fio da
navalha, entre a possibilidade de derrocada do Estado, a partir de sua transitoria
“ampliacdo”, o caminho no qual a sociedade civil avanca na construcéao de politicas
publicas é relevante e se enquadra na linha de raciocinio aqui adotada. Tanto é que
as experiéncias que serdo relatadas na sequéncia apresentam inimeras situacdes
em que as classes populares adentram no espaco da sociedade politica, seja por
meio do tensionamento social acerca de suas demandas, ou ainda, como sujeitos da
construgcdo de politicas publicas e, em alguns casos, seus proprios
implementadores.

A metafora com o fio da navalha € propicia, pois, as consequéncias de tal
exercicio, na mesma medida em que se pode converter em reforco — por meio da
cooptacéo, entre outros — na ordem do capital, podem figurar como possibilidade de
reinvencdo social, a partir de outra matriz organizacional. Assim, o0 autor
referenciado exorta ainda: “Ao tornar-se “Estado”, as classes subalternas, para
Gramsci, ndo devem reproduzir as estruturas vigentes de poder e seus mecanismos
de dominacdo, mas sdo chamadas a reinventar uma nova maneira de fazer politica
e de viver em sociedade” (SEMERARO, 1999, p.91). Esse é um desafio, tanto para
0S movimentos sociais aos guais mencionamos como para o0s sujeitos autbnomos,
que podem vir a vislumbrar a ocupacdo da escola. Contudo, ha que se lembrar
sempre do fio da navalha, pois, por outro lado, “Sociedade civil” pode ser entendida
como um cédigo ou mascara para o capitalismo” (WOOD, 2003, p.210).

Mesmo os tedricos que realcam o carater positivo da concepcado de sociedade
civil e anunciam o0s avancos possiveis das camadas populares se organizando a
partir da categoria gramsciana advertem para o carater ambiguo da utilizacdo da
categoria e para as praticas que sao realizadas em seu nome. Voltando-se
especificamente para a realidade brasileira, Dagnino adverte para 0s projetos em

que disputam a utilizacao da sociedade civil.
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Nesse sentido, ela faz parte de um campo marcado por uma confluéncia
perversa entre um projeto participatorio, construido, a partir dos anos 80, ao
redor da extensdo da cidadania e do aprofundamento da democracia, e o
projeto de um Estado minimo que se isenta progressivamente do seu papel
de garantidor de direitos. A perversidade esta colocada no fato de que,
apontando para direcdes opostas e até antagbnicas, ambos 0s projetos
requerem uma sociedade civil ativa e propositiva. Essa confluéncia perversa
faz com que a participacdo de sociedade civil se dé hoje em um terreno
minado, onde o0 que esta em jogo é o0 avango ou o recuo de cada um desses
projetos. (DAGNINO, 2002, p.288-9)

De maneira menos contundente, Dagnino apresenta a questdo da sociedade
civil em movimento, em disputa com as forcas em disputa na sociedade de classes.
Contudo, mesmo as contundentes criticas de Wood, ao contrario de desencadear
um processo de abandono da categoria sociedade civil, sdo aqui utilizadas para
efetuar um reforco em sua utilizacdo, uma vez que néo sao refutados os argumentos
da autora e que suas observacdes se enquadram no corpo tedrico mais amplo aqui
utilizado. Nesse sentido, a propoésito de uma consideracao que diz respeito ao modo
de organizacdo da sociedade, insere-se mais uma critica da pensadora que, aqui, €

crucial:

O socialismo é a antitese do capitalismo; e a substituicdo do socialismo por
um sistema indeterminado de democracia, ou a diluicdo das relacdes
sociais diversificadas e diferentes em categorias gerais como “identidades”
ou diferenca”, ou conceitos frouxos de “sociedade civil’, representa a
rendicao ao capitalismo e a todas as suas mitificagdes ideologicas. (WOOD,
2003, p.224).

E crucial, por entrelacar premissas fundamentais, o tipo de sociedade que
ampara 0s postulados aqui contidos, frente aos riscos do mau uso da categoria
sociedade civil. A acédo da sociedade civil distancia-se de uma ruptura com o modelo
social hegemodnico, ou seja, uma sociedade socialista ndo € a premissa aqui
postulada. Wood ainda evidencia que ndo é o caso de tomar “frouxamente” a
categoria, mas sim, enderecada historicamente, ao lado do movimento das classes
populares e submetida a um projeto social que € o que move também a perspectiva

da ocupacéo da escola.
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4.2.A LUTA DO MOVIMENTO OPERARIO POR EDUCACAO E ESCOLA

Certamente, a histéria da educacdo brasileira deve ter em seu
desenvolvimento algumas experiéncias de lutas populares pela escolarizacao, antes
da proclamacdo da Republica no Brasil. Contudo, da mesma forma que o0s
historiadores da educacdo evidenciam a fragilidade da estrutura escolar até a
republica no Brasil, também as narrativas de experiéncias de lutas por escolas sao
fragilmente assinaladas. Nesse sentido, sem pretender que a ocupacéo da escola,
feita pelo MST, seja um marco inicial das acbes populares por escola, € que
localizamo as experiéncias dos trabalhadores, organizados em movimentos
operarios, em torno da problematica educacional.

E interessante referenciar que, apesar de o0s proprios movimentos ndo se
preocuparem com a vinculacdo ou significado da categoria sociedade civil, alguns
elementos que serdo explorados nos relatos terdo objetivo de inserir-se no conceito
anteriormente exposto de sociedade civil. Pretende-se evidenciar aspectos
essenciais que 0s aproximam, como no presente caso, a concepcao de classe.
Embora haja uma série de movimentos tedricos e politicos inclusos, enquanto
categoriza¢do, no que estamos chamando de “movimento operario”, seus sujeitos
sociais partiiham da mesma classe trabalhadora e operaria, tendo esse vinculo
acima das diferencas ideoldgicas particulares de cada grupo.

Em relacdo aos diversos grupos que compde o0 movimento operario no
periodo observado (no interior da primeira republica, porém, basicamente entre 1900
e 1920), pode-se citar a catalogacédo feita por Ghiraldelli Junior (1987), de
socialistas, anarquistas e comunistas. Entretanto, ndo serdo aqui exploradas as
divergéncias entres tais correntes, nem mesmo as existentes no interior das
mesmas, como entre anarquismo e anarco-sindicalismo, pois o foco de analise sao
as experiéncias de tais movimentos na area escolar. Contudo, a mengéo sobre a
heterogeneidade entre tais correntes € necessaria. Ainda sobre a mesma obra, faz-
se mister apontar que € o texto que acumula, com maior amplitude, as experiéncias
aqui referenciadas, concentrando maior numero de informacdes.

Mesmo que, de maneira geral, as experiéncias anarquistas do periodo sejam

maiores, ainda assim
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com excecado de poucos livros, artigos em revistas e algumas dissertacdes e
teses (ndo publicadas e, portanto, de circulagdo restrita), sobre educacdo
anarquista no Brasil, quase nada além se encontra sobre a pedagogia
libertaria. (KASSICK; KASSICK, 2004, p.11).

Mesmo frente a escassez das fontes, sdo anotadas experiéncias cruciais para
assinalar que, desde os primordios da historia da educacgéo escolar brasileira, ha, de
forma organizada, sistematizada, uma ac&o popular que visa a adentrar a estrutura
oficial educativa, ocupando um espaco, que, se hoje ainda encontra-se elitizado no
pais, no referido momento historico, era um privilégio de classe. Voltar-se para as
iniciativas escolares ndo exclui um elemento fundamental da acdo operaria: a
educacédo era mais do que escola; fazia-se em processos interventivos de formacéo
sindical e classista, por meio de jornais, assembléias, movimentos, ou acfes mais
institucionais, sem carater de educacdo escolar, como os Centros de Estudos
Sociais, do movimento anarquista, embora também incorporasse 0S espagos
institucionais e estatais, como a escola e a universidade.

Nesse sentido, da mesma forma como se processa a ocupacdo da escola,
embora se tenha o locus educacional como espaco privilegiado para a acdo
educativa, ndo se restringe a ela. Assim, uma das maiores contribuicbes das
experiéncias dos operarios brasileiros para com a escola e a educacéo foi, na raiz
da questédo, evidenciar o carater politico, ideolégico e de classe que envolvia a
questdo escolar. Nesse sentido, ainda que tratando da parcela “socialista” do
movimento operario — ja nos referimos sobre as subdivisdes efetuadas pelo autor —

Ghiraldelli evidéncia que:

O movimento socialista colocou, pela primeira vez na histéria do pais, a
vinculacao nitida entre educacéo e politica. Pela primeira vez a questao da
educacdo das massas esbocava-se como uma tarefa de instrumentacdo
politica do operariado na luta social. A educacdo surgia como parte
integrante dessa luta dos trabalhadores pela direcdo da sociedade.
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1987, p.90)

Mesmo visando a superar essa distingdo entre as subdivisbes do movimento
operario, assinaladas por Ghiraldelli, algumas particularidades necessitam ser
destacadas, mesmo porque o proprio conteldo escolar varia entre as experiéncias.
Os socialistas, mesmo que no plano discursivo, detendo-se mais no carater nao-

formal da acdo educativa, construiram experiéncias escolares significativas com
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suas escolas operarias. “Ha registros da existéncia de “escolas operarias” em quase
todos os Estados brasileiros” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1987, p.96).

Do ponto de vista formal, postulava-se que o saber cientifico socialmente
construido estivesse a disposicdo também da classe trabalhadora, assim, uma das
reivindicagbes socialistas era 0 ensino gratuito, que se somava ao postulado do
ensino laico. Ainda em relacdo as particularidades do segmento, € valido ressaltar
que os socialistas inseriram em suas demandas uma das caracteristicas distintivas
do carater marxiano: a educacao vinculada ao principio educativo do trabalho.
Materializando tal proposi¢do, da-se determinada énfase a obtencdo de ensino
técnico-profissionalizante para os filhos dos trabalhadores.

Um pouco mais investigada na historia da educacao brasileira, aparecem as
experiéncias do movimento anarquista e anarco-sindicalista — ha diferencas de
tendéncias expressivas entre as expressdes — porém, utilizar-se-a, de maneira geral,
a nomenclatura movimento ou educagao anarquista.

As experiéncias educacionais do movimento anarquista vdo das atividades
informais a Universidade Popular, passando pela experiéncia das Escolas
Modernas. Assim, a perspectiva libertaria dos anarquistas incluia uma insercéo, no
sistema formal de escolarizagdo. Além disso, houve ac¢des como as bibliotecas
populares e atividades de formacao intelectual aos operarios em seus Centros de
Estudos Sociais. Todas sdo atividades voltadas para as classes populares e aos
operarios, de acordo com a concepcdo de mundo e de sociedade ligada aos
principios anarquistas. Assim, as instituicbes educativas vinculavam-se
organicamente as demandas operérias, inclusive com a utilizacdo de recursos das
lutas operarias nas atividades educativas formais, como a utilizacdo de jornais
operarios nas referidas instituicbes. Enfim, pode-se concordar com o analista que
“(...) a idéia era criar, paralela e rigorosamente em oposi¢cdo ao sistema oficial e
privado dominante, um auténtico sistema de ensino" (LUIZETTO, 1982, p.62).

Se 0 movimento operario brasileiro na época abordada, de uma maneira
geral, era marcado pela contribuicdo do trabalhador imigrante europeu, de maneira
especial, o movimento educativo anarquista recebia tal influéncia, seja na
constituicdo da base material de seus quadros, seja no ambito do ideario
educacional em suas atividades. As escolas anarquistas tém, até mesmo no nome

(das chamadas Escolas Modernas), a contribuicAo da experiéncia espanhola,
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capitaneada pelo pensador Francisco (Fracesc) Ferrer y Guardid, com sua Escola
Moderna em Barcelona. Outro tedrico referenciado é o pensador francés Paul Robin,
entre outros. As experiéncias das Escolas Modernas merecem um detalhamento por
seu alcance e significado no contexto aqui exposto e utlizado, pois, frente a
inexpressdo do sistema publico de escolarizacdo a época e 0 avango do movimento
operario acerca do direito a educagdo, a Escola Moderna significou uma
possibilidade de escolarizacdo dos trabalhadores, “(...) chegando a se constituir
guase que na unica escola a que efetivamente tinham acesso, dado o desinteresse
do Estado pela educacéo do povo”. (KASSICK; KASSICK, 2004, p.17). As Escolas
Modernas, com experiéncias em diversas cidades brasileiras, em alguma delas,
mesmo contra o principio &crata®’ dos anarquistas, sdo reconhecidas pelo sistema
formal de ensino. Isso por um breve periodo, pois a natureza de seus principios
educativos, fez com o0 que o Estado viesse a executar o fechamento de tais
iniciativas. Esse fato ndo ocorre isolado de outras determinacdes sociais mais
abrangentes. As escolas estdo no bojo da repressao estatal a organizacdo anarco-
sindicalista operaria que, igualmente, encontra, nas acfes estatais, uma
contraposi¢cao mais contundente.

Uma outra referéncia as atividades educativas institucionais dos anarquistas

ainda é digna de nota.

Completando o quadro das instituicdes previstas pelo sistema de ensino
libertario, havia ainda a "Universidade Popular de Ensino", criada em 1904,
gque apesar da duracdo efémera, de julho a outubro, pretendia
complementar o sistema de educacdo libertaria. (KASSICK; KASSICK,
2004, p.33).

~

Bem delimitada a margem do sistema oficial universitario e estatal, essa
experiéncia buscou socializar o saber sistematizado, préprio da universidade a
classe trabalhadora. Sob a forma de cursos e atividades pontuais, que procuravam
fazer a relacdo académica e a realidade da classe politica ali atendida, realizaram-se
atividades formativas institucionalizadas nessa “universidade”. Tal instituicdo
contava com a colaboracdo dos quadros intelectuais vinculados direta ou

indiretamente & causa operdria, muitos, inclusive, com experiéncia em tal

modalidade. Ghiraldelli (1987) aponta que a utilizagdo dessa intelectualidade e a

" 0s anarquistas, de modo geral, sdo contra o Estado. Na lingua portuguesa: Acrata é o partidario da
acracia, que é sindnimo de falta de governo, ou simplesmente “anarquista”!
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distdncia das acdes educativas ao chdo da fabrica podem ter sido alguns dos
elementos que contribuiram para o insucesso de tal iniciativa.

Para além dos elementos cruciais ja apontados (ou seja, a reivindicacdo de
atendimento publico para a classe popular, alijada entdo do processo educativo e 0
contetdo contra-hegemonico e politico do conteudo da educacao), as experiéncias
do movimento operario em relagdo a educacdo contribuem também em aspectos
pedagogicos. Ainda que, em uma primeira analise, possam parecer secundarios, do
ponto de vista da ocupacdo da escola, tornam-se imprescindiveis ao processo de
democratizagao escolar.

Avancando na consolidagdo do principio educativo do trabalho, pode-se
ressaltar que as praticas das Escolas Modernas pautam elementos pedagodgicos
“novos” para a €época, como 0 respeito a nocdo de infancia no processo educativo
escolar. As estratégias inovadoras, como a co-educacdo, que ndo se esgotava no
principio de composicdo mutua entre meninos e meninas, estendiam-se a um
principio mais amplo de co-educacdo: o de classe. Dai, visualiza-se o principio da
educacdo universal. Almejava-se, ainda, a ruptura com a tradicdo da escola
autoritaria, seja nas relacdes pedagogicas ou sociais. Entretanto, pode-se destacar
que, do ponto de vista didatico, ndo se constitui uma ruptura com o0 pensamento
pedagdgico tradicional, uma vez que alguns elementos da organizacdo escolar
permaneciam intactos e alguns principios como a racionalidade, a formac&o moral,
sao fundamentos das praticas escolares libertarias.

Contudo, essa Ultima observacdo ndo diminui o significativo impacto que as
estratégias e principios, ainda que “didaticos” causaram ao embrionario sistema
educacional nacional. Numa sociedade desagregadora e autoritaria, propor e
viabilizar uma atividade educacional organizada com a co-educacdo € um avango
significativo e concernente com 0s principios populares.

As diversas correntes do movimento operario tém em comum a defesa da
laicidade do ensino e encontram nas instituicdes eclesiasticas um inimigo da
educacdo popular. Assim, a corrente libertaria “segundo a velha tradicdo dos
militantes acratas europeus, enxergavam o Estado como aliado da Igreja e ambos
como sustentaculos da burguesia, portanto, condenavam o ensino publico-estatal.”
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1987, p.104), fato que ndo se pode imputar & totalidade do

movimento operario, frente ao fenbmeno educacional da primeira republica. Pelo
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contrario, pode-se localizar aqui e pela luta destes o germe da inser¢cdo popular no
sistema educacional formal e estatal. E até mesmo ensaios de democratizacdo
efetiva na construcao de politicas educacionais.

As correntes comunistas e socialistas, inspiradas nos eventos mundiais — dai
a guestdo do ensino politécnico e o principio educativo do trabalho — tém nas
atividades educacionais e concep¢des oriundas do contexto revolucionério russo,
um grande modelo para suas proposi¢cées educacionais no sistema brasileiro. Talvez
seja justamente essa aproximacdo e modelo que permitam a essas correntes pensar
além das préticas pontuais contra-hegemdnicas e avancar no debate sobre a
necessidade de um sistema educacional de acordo com seus principios. Nesse
sentido, € interessante destacar que “Os comunistas ampliaram as reivindicacdes
dos socialistas e construiram uma verdadeira plataforma partidaria incluindo um
plano nacional de politica educacional.” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1987, p.148).
Instrumentalizados (nos momentos de possibilidade, escassos, deve-se dizer) pela
estrutura partidaria do PCB — Partido Comunista Brasileiro — 0os comunistas inserem
o debate sobre a educacdo dos operarios e outras questdes suscitadas pelas
iniciativas narradas, no interior da estrutura institucional estatal. Contudo, dado a
correlacdo desfavoravel, a conjuntura social e histérica, tal episédio se reduz a
iniciativa, distante de uma concretizagao.

O movimento operario, ao empreender a luta por um processo educacional de
acordo com sua concepc¢ao de mundo e pela escolarizacdo, como direito também da
classe trabalhadora, exerce, por meio de suas conquistas nesse ambito, uma
ocupacdo consideravel, dado que o contexto no qual atua, a educacgéo escolar € um
privilégio de classe. Ao avancar na conquista desse direito, imprimindo um carater
qualitativo em suas demandas, como contetudo e forma ao processo educacional
pretendido, tais sujeitos sociais vao construindo um processo educativo que vai além
da escola por eles almejada para seus filhos. H4 um elemento crucial para esse
processo educativo amplo ocorrer, o avanco em suas demandas em torno da
educacao se viabilizar e esses elementos constituirem uma espécie de génese para
a ocupacdo da escola. Tal elemento € o fato de serem os operarios a sociedade civil
organizada, 0s sujeitos sociais centrais desse processo.

N&o é aleatdrio que a questéo final da experiéncia dos operarios em torno da

educacdo a ser exposta tenha sido a investida institucional dos comunistas em
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relacdo ao acesso dos trabalhadores no rol das politicas publicas. A busca da
institucionalizacdo pela mobilizagdo dos trabalhadores e a articulacdo social dos
sujeitos demandatarios evidencia uma significativa questdo para todo o processo
empreendido em torno da educacéo. Essa acdo entende que a ocupacédo da escola
é, além de um direito, uma necessidade desses sujeitos para a instrumentalizacao
das demais a¢Bes sobre a estrutura social vigente. Dessa maneira, fazem o direito a

educacao valer, pelo e apesar do Estado.

4.3 EXPANSAO E DEMOCRATIZACAO DO SISTEMA DE EDUCACAO
PUBLICA

Sem a intencéo de proceder a uma cronologia historica, embora relacionando
experiéncias que ocorrem posteriormente aos anos referidos, quer-se evidenciar
agui que, de maneira indissociavel ao fenbmeno de expanséo da rede educacional
publica do Brasil, o chamado processo de democratizacdo do acesso a rede escolar
ocorre num movimento de participacéo direta e efetiva da populacdo em geral nessa
esfera. E necessario ressaltar que a referida expans&o nio se constitui somente a
partir da participacdo popular. E um fendmeno complexo, constituido por diversos
sujeitos: as necessidades sociais, a reestruturacdo do sistema de producéo
capitalista, o populismo no campo politico e, também, pela forca popular. Em sua
analise sobre a tematica, Marilia Spdésito expde tal complexidade da seguinte

maneira:

Por meio da descricdo do crescimento da rede publica, foi possivel observar
gue a acdo do Estado no processo de expansédo deu-se como produto de
tendéncias contraditérias nas relac6es de forcas que opdem os varios
grupos sociais e seus projetos na luta pela direcdo da sociedade. (...) Por
outro lado, todo esse periodo € marcado por grave crise do Estado
brasileiro que propiciou o desenvolvimento de novas formas de dominacéo,
entre elas o populismo. Essa nova conjuntura politica estimulou a
participacdo de setores mais heterogéneos da coletividade no dmbito das
decisdes do Estado, mas definiu, ao mesmo tempo, 0s marcos estreitos em
que essa participacédo poder-se-ia dar. (SPOSITO, 2001, p.171)

J& fora mencionado que ndo se fara uma analise contextual das experiéncias
agui relacionadas. Mas nesse caso especifico, ndo é possivel omitir questdes como

o0 populismo, principalmente nas décadas de 1940 a 1960, que constituem a
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totalidade do fenbmeno, como afirmou Spdsito. Esses apontamentos sao
necessarios para a compreensdo de como, mesmo com a ampliagdo da rede
escolar, do direito a educacdo para as camadas populares e, por muitas vezes,
tensionados e conquistados por tais camadas, fez-se na sociedade brasileira um
sistema de educacédo publica, que nos dias atuais é tdo distante dos sujeitos que a
constituem. Contudo, esse fenbmeno, ainda que engendrando de forma contraditoria
e mesmo que seus efetivos resultados totais ndo se configurem em uma
transformacao social, contém elementos significativos, para além presente analise e
também para a historiografia da educacéo nacional.

Ainda sobre as questdes contraditorias desse movimento popular pela escola
publica, que por sua vez, historicamente, vem se delineando como estatal, encontra-
se justamente a oposicado entre a perspectiva e conteudo escolar das camadas
populares e das praticas estatais. Essa oposicao, levada ao extremo, pode até
excluir o postulado na presente tese do campo das acdes populares por educacéao,
uma vez que se entende a escola estatal como “aparelho ideolégico” do Estado e,
consequentemente, do capital. Maria Malta Campos expde a questdo da seguinte

maneira:

Tradicionalmente, o pensamento educacional brasileiro acostumou-se a
dividir seus temas em dois campos separados e até mesmo antagonicos: de
um lado, discutiam-se as questBes educacionais vistas por dentro do
sistema escolar; de outro, definia-se o campo da chamada educacdo
popular, entendida como aquela que se da fora do ambito do Estado. (...)
Ou seja, o tema das lutas sociais por educacgdo formal estava excluido de
ambos os campos de analise. (CAMPOS, 1992, p.75)

Embora esse debate se estabeleca de forma mais efetiva em momentos
histéricos definidos, principalmente nos periodos de democratizacdo no Brasil, finais
da década de 1970 e inicio de 1980, pode-se destacar que a tensdo entre a
perspectiva educacional imprimida pelo Estado e os anseios das camadas populares
sdo constantes em toda a historia da educacdo. Este é justamente o cerne das
presentes experiéncias e da tese como um todo: a possibilidade da construgcéo de
um publico popular, que se faz mediante a clareza das contradicdes que perpassa o
Estado sob o capital e, consequemente, suas instituicdes, além da compreensao de
que o sujeito coletivo popular € capaz de agir em meio a tal contradi¢éo, até porque

esta inserido nela. Em sintese, parece ser possivel, no limite, a constru¢cdo de uma
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escola publica popular, sob o capital (embora ndo em sua plenitude). No entanto,
esse pode ser também um dos instrumentos para a superacdo plena desse modelo
de organizacédo societal.

O momento chamado de democratizacdo da rede escolar de ensino €
emblematico para o entendimento sobre a questdo. Embora as atividades de
“educacao popular” feitas no exterior do sistema de ensino, sejam significativas e
que, no entendimento aqui presente, devam orientar as praticas das escolas
publicas, sua exterioridade em relacdo ao sistema oficial de ensino torna seu
alcance insuficiente para o atendimento da totalidade da camada popular. O
comentario numérico (é necessario ressaltar que, embora a referéncia numérica se
faca vinculada a S&o Paulo, a expansdao € um fendbmeno nacional) efetuado por
Celso de Rui Beisiegel, no prefacio do estudo de Marilia Spésito, € significativo para
a ilustracdo desse argumento, ao afirmar que o referido estudo: “Reconstitui, passo
a passo, o processo de criacdo dos novos ginasios publicos, desde 1940, quando
eram apenas 3, até, por volta de 1970, quando ja se aproximavam de quatro
centenas.” in: SPOSITO (200, p.12). Os nimeros evidenciam o fato da massificagéo
do ensino publico, inalcancavel sem a participagcdo popular. Mesmo que tal
ampliacdo seja composta por gritantes contradicbes, ndo ha possibilidade de se
omitir a contribuicdo da conquista do direito a educacao pelos trabalhadores.

Muitos criticos vao retomar as consideracoes ja efetuadas no inicio do tépico,
do carater populista dessa referida expanséo do sistema publico de ensino, dado ao
contexto politico do periodo (De 1940 até o golpe militar em 1964 no Brasil).
Entretanto, uma consideragdo fundamental € que a auséncia de intervencdo do
aparato estatal na promocao da ampliacdo material da rede escolar nao permitiria a
referida ampliacdo. Enfim, a acdo do Estado, mesmo com todos os ran¢os de uma
politica populista, foi crucial para o éxito da luta pela escola publica por parte das
camadas populares.

Contudo, ao visualizar outras obras que narram a participacdo popular na
democratizacdo da escola publica, vé-se que, qualitativamente, a participacao dessa
populacdo também avanca. E o que afirma Rogério Campos em “A luta dos
trabalhadores por escola” (1989), ao tomar como referéncia os trabalhadores
mineiros na década de 1970-80. O referido estudo, além de listar as atividades,

estratégias, fatos do processo de luta pela escola, pelos trabalhadores, tem 0 mérito
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de inserir 0 elemento de classe no debate da referida luta. Ao se debrucgar
especificamente sobre populacbes de trabalhadores, em sua maioria operérios,
Campos, além de apontar para a gradativa desvinculacdo do processo de luta pela
escola das estratégias politicas populistas, visualiza e aproxima o fenbmeno das

lutas de classes e a democratiza¢céo da escola.

O contelddo de classe igualmente se expressa nos métodos de conducao
dos movimentos, em sua democracia interna, nos instrumentos utilizados,
na relacdo com as outras demandas e movimentos sociais. A luta pela
escola, se contextualizada, revela a classe trabalhadora em movimento.
(CAMPQS, 1989, p.60)

Essa referéncia demonstra uma caracteristica importante no processo que
agui se faz referéncia: o processo educativo coletivo que circunda a luta pela escola;
a organizacdo dos sujeitos sociais; a relacdo estabelecida com os organismos
estatais, enfim, o carater educativo da luta pela educacdo. Esse elemento se faz
presente na totalidade das experiéncias aqui relacionadas, independente de sua
localizac&o histérica e temporal. E também pode-se encontrar similaridades nos
diferentes contextos: nas periferias urbanas, nas zonas rurais, nas cidades
interioranas, nas grandes capitais.

Ao expor a tematica das lutas sociais e a educacdo, Maria Malta Campos
efetua uma andlise que abrange a totalidade do periodo que aqui se esta
denominando de democratizacdo e expansdo da rede escolar. Em seus
apontamentos, ela destaca as similaridades entre os movimentos, ainda que em
periodos distintos. Ao demonstrar o processo de conquista da escola, que corrobora
com a tese de que o aprendizado ndo se restringe ao processo educativo formal,
Campos fornece mais elementos para a presente analise, além de seu objetivo

direto. Assim, ela relata que, no processo de luta pela escola,

Tudo precisa ser duramente conquistado: primeiro, as classes de
emergéncia, funcionando em espacos cedidos do bairro, depois, a
construgdo provisoria de barracGes de madeira com as quatro primeiras
séries do 1° grau; depois, o prédio definitivo, com as oito séries e, em
alguns casos, as classes de 2° grau no periodo noturno. Cada etapa,
inclusive os retrocessos — ameacas de fechamento das escolas, extingdo
dos cursos noturnos — é objeto de luta. E necessario trabalhar par que o
prédio seja construido e depois para que funcione; para que seja ligada a
agua, para que chegue a merenda, para que sejam contratados
funcionérios. (CAMPOS, 1992, p.76-7)
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Um duplo desdobramento se depreende da citacdo acima. Primeiro, de forma
localizada, vale ressaltar a proximidade dessa narragdo as praticas que estariam por
vir, que se localizam hoje nos processos educativos de lutas pela escola no interior
do MST. Até mesmo a terminologia das “escolas de emergéncia” é utilizada no
processo de ocupacédo de escola que se situa como referéncia empirica da presente
tese. O processo de precariedade, de sucessivos avancos e retrocessos, 0S
desafios da manutencdo do cotidiano escolar sédo referéncias que, apesar de
décadas de distancia, permanecem no processo de luta por escola pelas camadas
populares.

A segunda questdo diz respeito ha um problema anteriormente destacado: a
tensdo entre a atividade popular e a acao estatal. O relato apresenta uma escola,
gue se constroi, muitas vezes, “apesar”’ do Estado. Muitas escolas de cunho popular,
foram construidas a partir da solidariedade entre os sujeitos, seja essa solidariedade
advinda do carater ideolégico ou da necessidade material. Contudo, esse é o ponto
de partida. O movimento operario, anteriormente destacado, ndo intensificava a
exigéncia da responsabilidade estatal, como ocorre com o0 processo de
democratizacdo escolar. O que se torna fundamental, principalmente para as lutas
atuais, uma vez que a politica oficial neoliberal oficializa o processo de
responsabilizagdo da “sociedade civil” para com as instituicdes publicas, entre elas,
a escola.

Para além dos desdobramentos, é vital salientar que o processo de conquista,
de luta pela escola, € uma atividade educativa, mesmo para quem nao sera aluno,
professor ou funcionario das unidades escolares pleiteadas. A comunidade, em seu
processo de embate em favor da escolarizacdo de seus filhos, educa-se e, nesse
processo, insere-se na vida escolar de uma maneira Gnica. “A luta possibilita a
participacdo nas questdes internas da escola. Os moradores tomam a escola como
sua, indicam uma pessoa para dirigi-la.” (CAMPOS, 1989, p.87). Dessa maneira,
estabelece-se um duplo, porém, indissociavel, processo de aprendizado: onde a
escola aprende com os sujeitos, em seu processo de luta, (em que os aprendizados
sdo bem mais amplos do que os processos educativos que se almejam) e, onde 0s
sujeitos aprendem e ensinam a escola. Com tal processo, da-se uma participacéo
qualitativamente diferenciada, em que 0s sujeitos realmente constituem-se em parte

das unidades escolares, ainda que sejam estatais. Esses elementos serdo comuns
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em todas as experiéncias aqui narradas que se aproximam do que aqui se denomina
de ocupacéo da escola.

Mas é precisamente uma referéncia direta quanto a “ocupacao” o elemento
gue mais se destaca quanto a proximidade da experiéncia da democratizacdo da
escola e a ocupagcdo da escola. Nos diversos trabalhos sobre tema, uma
constatacdo recorrente € a de que “Assim, a conquista da escola pode legitimar a
posse da terra (...)” (CAMPOS, 1992, p.77). Ou seja, a relacdo da escola com o
espaco, o territério®®, seja material ou imaterial. Enfim, é uma referéncia direta e
material da afirmacdo de que o processo educativo vai além da escola e que a
propria escola deveria ter clareza de tal fendmeno. Esse divoércio, dissociado do
cotidiano social hoje, contraria a manifestacdo encontrada nas praticas sociais, tanto
na acdo do MST no campo, quanto no movimento dos trabalhadores urbanos aqui

relatado. O excerto, exposto a seguir, aponta para essas caracteristicas:

A escola alcanca outras dimensdes, além de seu papel de equipamento
voltado para a educacgéo, onde se “ministra o ensino”. Nas vilas se formam
a partir da ocupacéo de terras publicas ou particulares, nas proximidades de
fabricas, a reivindicacdo por escola, além de ser uma exigéncia da
educacéo, tem o aspecto de ser parte da luta pela consolidacdo/legitimacdo
do nicleo habitacional nascente. As mobilizagcdes pela escola ligam-se a
esse fato. E muito dificil desalojar moradores de vilas, onde o equipamento
existe, muitas vezes construidos pelos préprios moradores. A resisténcia
dos 6rgédos publicos em construir escolas nestes locais, ou pelo menos em
nomear professores publicos para lecionar nas escolas construidas pelos
moradores, revela também o pano de fundo da luta surda pela posse da
terra. (CAMPOS, 1989, p.91-2)

Essa reflexdo sedimenta a idéia de que a totalidade entre a educacao
enquanto fendbmeno material, propria do desenvolvimento humano em todas as
dimensdes, entre elas as sociais e politicas, ndo se realiza efetivamente em uma
escola que dissocia aspectos da formacdo humana. Evidencia também o amplo
carater que possui a escola na constituicdo social e, consequentemente, seu papel
no processo de construcdo de qualquer mudanca no sistema social. Enfim, a
ocupacgdo da escola, cujos estatutos pedagogicos procura-se, aqui, algar, evidencia-
se historicamente, justamente em seus alicerces materiais, fincados nas condi¢des

de existéncia basica das camadas populares, questbes de habitacdo, de condi¢des

8 para mais esclarecimentos sobre a questdo de territorios e educacgdo, o trabalho de Bernardo
Mancano Fernandes: “Educagdo do Campo e Territério Camponés no Brasil” in: SANTOS, Clarice
Aparecida. (Org.) Por uma educacdo do campo; Campo — Politicas Public as — Educacéo .
Brasilia: Incra/MDA, 2008.
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de vida. E mesmo ai a escola exerce um papel preponderante, certamente
educativo, que os trabalhadores apreenderam com perspicacia. Contudo, parece
gue as experiéncias construidas de “fora para dentro”, ou seja, pelos sujeitos sociais
como os trabalhadores, maes, pais, movimentos sociais, parecem nado aceder a
estrutura escolar. E para a efetivacdo da ocupacao da escola, é necessério que esse
movimento se dé também de “dentro para fora”, ou seja, articulado dialeticamente
entre 0s sujeitos sociais envolvidos diretamente nos processos educativos formais.
Ou seja, que a escola também se vincule organicamente com a realidade que a

circunda.

4.4.AS ESCOLAS COMUNITARIAS

O movimento e a luta pela expansdo da escola publica encontram um
momento em comum com as chamadas “escolas comunitarias”, pois, em uma etapa
da busca para escolarizacéo de seus filhos, os trabalhadores e as classes populares
constroem alternativas de pressdo e de obtencdo imediata de seu acesso a
educacado que, por vezes, materializa-se por meio da constru¢ao coletiva de escolas
efetuada diretamente pela comunidade organizada. Entretanto, a aproximagado €&
mesmo momentanea, pois as escolas comunitarias, inseridas no contexto da
educacdo comunitaria, adquirem todo um status e corpo préprio, independente
dessa localizacdo no processo de luta pela escola. Isso em escala global® e,
especificamente, no Brasil se insere no contexto da legislagdo educacional. Tal
amplitude também carrega uma determinada diversidade das praticas e das escolas
comunitarias, coexistindo experiéncias que se vinculam efetivamente as camadas
populares e outras que, notadamente, vinculam-se ao mercado. Isso pode ser
visualizado com as referéncias nos textos legais que sempre mantém a possibilidade
de tal coexisténcia. Na Constituicdo Federal de 1988, a referéncia as escolas
comunitarias figura no ambito do financiamento da educacéo, da seguinte maneira:
“Art. 213 — Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas, podendo ser

dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas defendidas em Lei

? Um livro que reune diversas experiéncias de paises diferentes, POSTER, Cyril. ZIMMER, Jirgen.
(orgs.). Educacdo Comunitaria no Terceiro Mundo . Campinas: Papirus, 1995, é uma mostra da
amplitude que o conceito atinge.
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(...)”. Nota-se que ao lado das escolas comunitarias estdo outras que também
figuram no ambito do mercado.

Contudo, é com a legislacdo especifica sobre educacdo que a aproximacao
com o mercado se torna mais evidente, pois o texto situa as escolas comunitarias no
ambito das escolas privadas. A LDB, em seu artigo 20, afirma: “A instituices
privadas de ensino se enquadrardo nas seguintes categorias” (sendo a mencao
direta efetuada no inciso segundo) “comunitarias, assim entendidas as que sé&o
instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas,
inclusive cooperativas de professores e alunos que incluam na sua entidade
mantenedora representantes da comunidade”. (...). Aqui ficam explicitas
determinadas manifestacbes de escolas, que se denominam comunitarias, mas
estdo notadamente vinculadas ao mercado educacional. Contudo, além de
abordagens e experiéncias bem distintas, que contém situacdes até mesmo
antagobnicas: escolas quase que particulares (empresas) e escolas comunitarias
efetivamente populares, pode-se afirmar que o ponto de partida (a0 menos
conceitual), o conceito amplo da chamada educagcdo comunitaria, mantém uma

determinada posicdo que se aproxima da vertente popular:

A educacdo comunitaria ndo é considerada somente como uma estratégia a
mais na educacdo, mas é percebida fundamentalmente como um campo
tedrico de principios e hipoteses que pretende enfrentar a realidade de
pobreza e de pobreza extrema da América Latina. Permite explorar novas
estratégias de acdo educativa e cultural tendentes a transformacao da
realidade e ndo a conservacéo, ao reforco do status quo. (SIRVENT, 1984,
p.36)

As experiéncias que mais se aproximam da categoria aqui proposta, de
ocupacgdo da escola, localizam-se temporalmente, no caso brasileiro, nos inicios da
década de 1970 e ainda na década de 1980. Contudo, vale ressaltar que mesmo
nos dias atuais, escolas comunitarias em determinadas realidades, mais
precisamente em cidades como Salvador, Recife, Belém, mantém os pressupostos
de tais experiéncias “pioneiras” e se constituem em uma alternativa popular para a
escolarizacdo de tal classe social. Procurar-se-a vincular analises de ambas as
experiéncias, mais antigas e recentes, para, ao menos, delinear algumas
caracteristicas fundamentais de tais escolas e indicar que tal mobilizacdo

comunitéria, em determinadas situacfes, € 0 Unico recurso encontrado para garantir
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o direito a educacao. Isso ndo prescinde da necessidade de andlise critica sobre tal
fendmeno, uma vez que, como fora evidenciado com a ilustragcéo legal, o mercado
se insere também, de forma direta, em tal modalidade de escola, com apoio estatal e
incorporando o principio de “publico ndo-estatal” ja discutido no primeiro capitulo.

As realidades de operacionalizacdo e a dinamica de organizacao das escolas
comunitarias sao distintas, pois, uma premissa basica de tais escolas é se apoiar
nos instrumentos da propria comunidade onde estdo inseridas. Ainda assim, ha
levantamentos sobre as experiéncias brasileiras que identificam elementos comuns,
mesmo que se restrinjam ao ponto de partida de tais iniciativas. Sposito e Ribeiro,
no final da década de 1980, realizaram um trabalho que busca sintetizar elementos

de tais escolas e assim explicitam caracteristicas comuns:

Essas pequenas escolas comunitarias criadas nos bairros mais carentes
das cidades tém uma histdria bastante semelhante. Normalmente, elas
foram criadas por grupos de moradores que ja vinham se organizando no
sentido de melhorar as condicBes de vida em seus bairros, e muitas vezes
ja se confrontando com os poderes publicos, seja pela legalizacdo da
ocupacdo de terrenos, seja pela conquista do acesso a servicos urbanos
como pavimentacdo, luz, esgoto, transporte, atendimento a salde, etc.
(SPOSITO, RIBEIRO, 1989, p.14).

Novamente a categoria ocupacao, ainda que de forma ampla, figura
relacionada com a problematica escolar. Outro aspecto a ser destacado € que,
quando a escola comunitaria esta vinculada ao acesso do direito a educacéo, a
condicado de escola comunitaria mantém o principio de autonomia e de vinculacao
com sua realidade, mas nao prescinde da responsabilidade do Estado para com sua
manutencao, ou seja, “(...) elas se constituem como formas alternativas de educacao
popular mas se mantém, de uma forma ou de outra, voltadas para a escola publica e
para o Estado como instancia responsavel pela sua manutencdo”. (SPOSITO,
RIBEIRO, 1989, p.19).

Esse € um elemento que se articula de maneira imprescindivel a categoria
agui gestada: mantém os pressupostos tedricos emancipatorios, pois € uma forma
de materializacdo da adverténcia marxiana sobre a educacdo popular, na critica ao
programa de Gotha: manutencdo do Estado e viabilizada pelos sujeitos. E ainda, por
ter sido efetuada na realidade brasileira, pautada pelas camadas populares,
evidencia a possibilidade de tal proposicdo, uma vez que, mesmo em condi¢cdes de
precariedade em todos sentidos, a comunidade efetiva a construgdo da escola
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publica para o atendimento de seus direitos.

Importante destacar que, embora as referéncias efetuadas se tratem dos
primordios da acdo das escolas comunitarias na realidade brasileira, ha ainda, nos
dias atuais, experiéncias com tais caracteristicas espalhadas por todo territorio

nacional*

. Pode-se perceber as similitudes entre as afirmacdes no trabalho efetuado
recentemente (Santos, 2007), que tem como objeto também as escolas comunitarias

e gque atribui as seguintes caracteristicas para essa modalidade de escola:

A escola comunitaria, portanto, ndo pode ter dono (pessoa fisica), ndo pode
obter lucro, nem ter gestao autoritaria. Ela deve nascer de necessidades de
uma comunidade e ser administrada, pensada e acompanhada pela propria
comunidade, para garantir a construcdo de um projeto de educacao
fundamentado nas mdltiplas referéncias sdcio-histéricas e culturais dos
sujeitos e da propria comunidade, sem desconsiderar o contexto
sociocultural e politico nacional, bem como a legislacdo educacional
brasileira. (SANTOS, 2007, p.104)

Essa referéncia esta contida em um trabalho que tem como centro a questao
da formacdo continuada do professor da escola comunitaria. Vale ressaltar que,
além das sistematizagcbes de casos especificos, de cidades ou regides, os estudos
académicos contemporaneos sobre as escolas comunitarias voltam-se também para
as diversas praticas realizadas no interior de tais unidades escolares, abordando
tematicas como a infancia, o ludico, leitura e escrita, formacédo de professores, a
metodologia, a didatica, enfim, extrapolando os estudos restritos as politicas
educacionais e as formas de gestdo de tais escolas. Isso é um indicador de que as
experiéncias contidas nas escolas comunitarias, para além do aspecto da insercéo
da comunidade na efetivacdo da escola, constituem-se, a partir de tais experiéncias,
praticas e praxis escolares relevantes e exitosas, que auxiliam no processo de

construgcdo de uma escola publica, popular e de qualidade.

¥ As escolas que integram a Campanha Nacional de Escolas da Comunidade — CNEC - estéo
presentes em todo territério nacional, ainda que se enquadrem em outra perspectiva. Algumas obras
evidenciam a amplitude das escolas comunitarias. Além das experiéncias que sao incorporadas na
tese no Espirito Santo (Sirvente, 1984) e em Salvador (Santos, 2007), pode-se destacar ainda:
MELO, Maria Alice. Escola comunitaria em S&o Luis (MA): do surgimento as tentativas de
inclusdo no sistema oficial de ensino . Tese de Doutorado em Educacdo, Universidade de Sé&o
Paulo. Sao Paulo: 1999. ALBURQUERQUE, Maria Lucimar Miranda de. Escolas comunitarias em
Fortaleza: um estudo de caso . Tese de Doutorado em Educacdo. Universidade de Sao Paulo. Sdo
Paulo: 1995. SOUZA, Euclisia Ferreira de. Um pouco da histéria das escolas comunitarias de
Pernambuco . Olinda: Centro Luis Freire, 1990. UFPA Escolas comunitdrias, uma alternativa
educacional na periferia de Belém . Relatério de Pesquisa. Belém: 1989, 11 4p. OLIVEIRA, Maria
Inés Couto de. As Escolas Comunitarias da Rocinha — 1968/1986: um  fator de conservacao ou
de transformacao social? Dissertacdo de Mestrado. Rio de Janeiro: FGV, 1987.
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Contudo, ha que se registrar também que as escolas comunitarias nao
mantém uma unidade em sua formatagdo que garanta abordagens emancipatorias
em sua totalidade. Fizemos referéncia a CNEC (nota 28) que é um exemplo de
escolas que cumprem uma fungéo privada no mercado educacional, sob o manto da
nomenclatura de escola comunitaria, inclusive com acesso as verbas publicas. No
mesmo sentido, h& inUmeras organizacdes que “oferecem” o mesmo atendimento
escolar comunitario. Em um estudo critico sobre a tematica, Ronalda Barreto Silva
(2001), ao estudar as escolas do CNEC, faz consideracbes que podem ser
atribuidas as escolas comunitarias vinculadas direta ou indiretamente ao mercado,
de maneira geral. Nesse contexto, ela analisa a trajetéria e a manifestacdo das

organizacdes comunitarias da seguinte maneira:

As lutas sociais verificadas em décadas anteriores reivindicaram direitos e
espacos de participacdo social, inclusive através de organizacdes
comunitarias. Entretanto, o fortalecimento de um terceiro setor, hibrido,
resulta, também, da apropriacdo e reelaboracdo das ideologias que outrora
fundamentaram essas lutas. Em grande parte, as organizacbes da
sociedade civil foram incorporadas a dindmica do estado neoliberal,
produzindo uma metamorfose nos conceitos e representacdes, legitimando,
de maneira eficiente, as transformacgfes que se verificam na atualidade, o
que dificulta as reacdes que se contrapSem as politicas implementadas.
(SILVA, 2001, p.176)

Esse panorama contextual explica, em certa medida, o carater classista das
escolas comunitarias quando do inicio de suas atividades e seu declinio nos dias
atuais e, ainda, o alto indice de experiéncias que se afastam do carater popular.
Também ilustra o desafio que se encontra para a viabilizagdo da ocupacdo da
escola, uma vez que o capital incorpora, de maneira eficaz, as préprias lutas e
organizacdo das camadas populares, no interior de sua estrutura de reproducéo.
Isso é exemplificado com o carater ambiguo que adquire, nos dias de hoje, a
categoria sociedade civil.

Por outro lado, a existéncia de experiéncias de escolas comunitarias de
carater emancipatorio, que ndo se vinculam a perspectiva de mercado, que
preservam o0 sentido gramsciano de sociedade civil e que constroem praticas
educativas contra hegeménicas € um sinal de que, mesmo frente as artimanhas do
sistema, o processo de ocupacdo da escola caminha para a construcdo de praticas

emancipantes. E a andlise criticamente rigorosa, por vezes “pessimista’, antes de

157



imobilizar a ac&o, faz parte do processo que visa a transformacéo. E nesse sentido
que, ao lancar um olhar sobre a escola comunitaria, mesmo destacando o0s
elementos que se aproximam do processo de ocupacdo da escola, ndo se pode

deixar de constatar que tais escolas hoje estdo inseridas no seguinte contexto:

Na educacao brasileira, o0 comunitario se imiscui na nova relacdo entre o
publico e o privado, colocando-se além de um e de outro, como uma
terceira via, uma terceira opcao, para justificar determinados privilégios,
como 0 acesso aos recursos publicos. Na nova relagdo entre publico e
privado, predomina o privado nas suas formas lucrativas e ndo lucrativas,
inserindo-se, nessas Ultimas, o comunitario. (SILVA, 2001, p.170)

O caso das escolas comunitarias justifica, em parte, todo o movimento teérico
que fizemos inicialmente para a compreensdo das caracteristicas do Estado
capitalista. Ao falar da escola publica, que se insere diretamente na estrutura estatal,
nao se pode ignorar as metamorfoses desse Estado para auxiliar na reproducao
metabdlico societal que o sustenta, o que tem efeitos diretos também na estrutura
escolar, como se pode constatar com o caso das escolas comunitarias. Mesmo com
a legislacéo e a apresentacao formal a partir da premissa de “formas néo lucrativas”,
a logica de varios empreendimentos educacionais é voltada para o mercado. Nao
somente de forma ideoldgica ou inculcadora dos valores do sistema, mas em sua
organizacdo material, com a circulagdo de capital, na qual o “lucro” é auferido de
maneira indireta. Ou seja, tais escolas s&o realmente empresas, nas quais a
circulacao de capitais se camufla na utilizacdo de recursos publicos.

Entretanto, novamente ressalto, as adverténcias ndo se colocam como fatores
imobilizantes de tentativas superadoras de tal realidade. Dessa maneira, na
experiéncia das escolas comunitérias, ressaltam-se duas contribuicbes para a
construcdo da categoria ocupacédo da escola: primeiro, com base nas aproximacoes,
fica evidente a necessidade da participacao coletiva dos sujeitos envolvidos na agao
educativa formal, o ponto de partida da realidade local e suas circunstancias e,
ainda, a necessidade da conducdo democratica e de préticas autbnomas do
processo escolar. Uma segunda observacao diz respeito a relagdo com o Estado. A
experiéncia das escolas que fortalecem a perspectiva de Terceiro Setor vinculado ao
mercado sao posicdes que evidenciam a necessidade da ampliagdo da escola
publica popular que, por ser direito social, ndo séo de responsabilidade do mercado,

e sim, do Estado.
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4.5.0RGANIZACAO SOCIAL, OCUPACAO E SISTEMA PUBLICO

Foram efetuadas observacbes gerais sobre a brevidade acerca das
consideracdes das experiéncias localizadas neste capitulo. Contudo, dado a
singularidade deste item, faz-se mister ressaltar alguns elementos sobre as
consideracdes a seguir. Por se tratar das inser¢cdes da sociedade civil na estrutura
estatal, na gestdo da “coisa” publica e construcdo de politicas publicas, vale
ressaltar a amplitude da abordagem. O sistema publico brasileiro prevé trés
organizagfes dos entes federados, em nivel nacional, estadual e municipal. Em face
de tal multiplicidade de sistemas (mais de cinco mil) e, ainda, o carater
descentralizado da participacdo local, setorizada, as consideracdes aqui contidas
ndo se propdem a adentrar em analises particulares, em estruturas ou processos de
um ou mais sistemas gestores estatais. As referéncias as acdes e realidades
especificas serdo meramente ilustrativas e periféricas, ndo se deterdo em casos
especificos. Nesse sentido, somente sera remetida a experiéncia pratica municipal
do caso de Séo Paulo, na gestdo Paulo Freire frente a Secretaria Municipal de
Educacdo e os casos de Porto Alegre, Recife e Belo Horizonte, todos citados
indiretamente, pelas referéncias bibliograficas utilizadas, que por sua vez, se
aproximam da proposta aqui adotada.

A trajetOria da construcdo de politicas educacionais no Brasil, como pode-se
abstrair dos relatos de experiéncias ja relacionados, evidencia um carater distante
da participagéo popular, quando nao de repressao de tais camadas do processo de
consolidacdo do sistema escolar. Mediante o conflito que se institui a partir de tal
posicionamento e, potencializado por circunstancias histéricas particulares, a partir
de década de 1980, ha uma perspectiva de inser¢cdo mais latente das aspiracdes
populares nos estatutos estatais e de legislacao.

Foi durante o esgotamento do regime autoritario que, retomadas as eleicdes
diretas para governador dos estados, algumas iniciativas relativas a
participacdo popular na gestdo das escolas publicas comecaram a surgir.
Aos poucos, foram-se elaborando discursos e propostas de politicas
educacionais nas quais a idéia de envolvimento “da comunidade” na escola
passou a assumir uma importancia crescente, consolidando-se uma
compreensdo de que “a educagdo” € uma area de co-responsabilidade
governamental e da sociedade civil. (GHANEM, 1996, p.31)
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Antes de explicitar as caracteristicas da participacdo popular referida por
Ghanem, é necessério ressaltar que, em ambito nacional, ocorre uma articulacao
que chega a ser caracterizada como um movimento social, que pode ser tomado
como referéncia central no processo de tensionamento organizado sobre a estrutura
estatal na intencdo de que essa responda com a inclusédo das demandas populares
em seu interior. Esta se falando do “Forum Nacional em Defesa da Escola Publica -
FNDEP",

Construido inicialmente com um objetivo bastante especifico, “O FNDEP
surgiu em 1986, em funcdo de articulacdes realizadas objetivando a elaboracdo de
uma carta magna para o pais” (GOHN, 1994, p.78). Tendo sua formalizacdo em
1987, a propria nomenclatura incorpora sua abordagem inicial, os embates na
organizacdo constituinte. Atuacdo que, embora timidamente referenciada no meio
académico, foi decisiva em alguns aspectos fundamentais contidos na constituicdo
de 1988, como gratuidade, autonomia, gestdo democratica, entre outros dispositivos
que fortalecem a possibilidade do embate hegemdnico no interior do sistema escolar
publico.

A continuidade da acdo do FNDEP se faz no processo de construgao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional de 1996. De carater mais amplo, o
FNDEP assume uma defesa mais radical da escola publica, uma vez que a disputa
entre publico e privado marcou intensamente a construcao da referida lei. A acdo do
Forum foi fundamental para as garantias dos parcos elementos de defesa da escola
publica, gratuita que permanecem no texto legal.

Ao evidenciar essa defesa da escola publica, Gohn insere outra caracteristica

do Forum particularmente interessante para a presente abordagem:

O FNDEP apresenta uma singularidade Gnica: € um movimento que busca
preservar a atuacdo estatal. Mas, entenda-se, preservar em funcdo dos
direitos da maioria os cidadaos, preservar o Estado do desvirtuamento que
ocorre em seu interior, onde as verbas publicas sao apropriadas por lobbies
particulares, em funcao de interesses privados e ndo publicos. A defesa da
escola publica busca resgatar o papel do Estado enquanto o agente que
deve criar defender e gerenciar os bens publicos para a coletividade e nao
para corporacdes privadas. (GOHN, 1994, p.82-32)

%! S30 escassas as referéncias sobre a tematica. Utilizar-se-4 como referéncia agui somente o
capitulo da obra de Gohn (1994), que analisa o Férum.
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A caracteristica singular acerca do FNDEP a ser destacada nessa abordagem
€ sua natureza de relacdo direta com o Estado. Mais precisamente, pode-se afirmar
que o FNDEP deve sua existéncia a organizacao estatal, pois € justamente para
lutar por avancos no interior dessa organizacao, que ele é criado. Além disso, todas
as taticas do movimento tém como referéncia os mecanismos parlamentares. Esse
fato produz um duplo movimento. Se, de um lado, houve avancgos significativos que
permitiram mais acesso e visibilidade das demandas e da propria agcdo popular no
interior da estrutura estatal, no aparelho escolar em sua gestdo e conducéo, de
outro, cria um limite significativo dessa participacdo direta na sua propria acao.
“Consideramos que o FNDEP manteve-se todo o tempo impulsionado apenas pelas
entidades organicas; a pressédo popular organizada nao ocorreu”. (GOHN, 1994,
p.82). Dessa maneira, fica explicito o paradoxo de um movimento social que garante
mecanismos de participagcdo popular na educagdo, sem inserir essa mesma
participacdo no interior de suas estratégias de acéo.

Embora paradoxal, € digno de referéncia, novamente, que a acdo do FNDEP
é fundamental para a insercéo de dispositivos legais que amparem o0s processos de
participagcdo popular na estrutura escolar. Ndo somente frente a conjuntura
repressiva que envolvia 0 momento histérico anterior, mas, de modo geral, pode-se
afirmar que os dispositivos legais, construidos no periodo de atuagdo do FNDEP,
sdo avancados e respondem, ainda que de maneira limitada, as perspectivas
educacionais aqui defendidas. Por isso, “Ele se constitui numa novidade histérica no
processo de agregacdo das demandas sociais da sociedade brasileira na area da
Educacao”. (GOHN, 1994, p.95)

Esse pano de fundo foi somado a efervescéncia geral de participacdo social
na coisa publica pos-ditadura, o acesso de partidos populares as estruturas de
poder, que propiciam indmeras experiéncias de participacdo popular em ambito
estatal. De modo geral, os principios perseguidos por Freire, a frente da Secretaria
Municipal de Educacdo de Sao Paulo, sao alicerces de tais iniciativas:
“Descentralizacédo, administracdo por colegiados e participacdo na tomada de
decisdes serdo o0s principios subjacentes a concepcdo de escola democratica,
publica e popular, que Freire perseguird (...)” (LIMA, 2000, p.56). Além desses

elementos, que podem ser sintetizados na proposicdo de uma gestdo democratica
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da escola®’, uma outra frente de acdo, que de forma indireta coincide com os
anseios populares de uma escola de qualidade, reside na qualificagdo dos
professores, seja no processo de formacdo, seja nas condicdes de trabalho.
(Ghanem, 1996).

Em termos de principios, esses elementos relacionados estdo contidos ou vao
ser incorporados no aparado legal da estrutura estatal dos sistemas, seja federal,
nos documentos ja citados, alvos de intervencdo do FNDEP, seja nos sistemas mais
locais, como estados e municipios. Essas inser¢cdes tidas como positivas por

analistas da questéao,

(...) foram de extrema importancia modificacbes legislativas que instituiram
meios de participacdo e providéncias administrativas para viabilizar o apoio
regular de equipes técnicas a oportunidades de informacéo, mobilizacéo e
discusséo da educacéo escolar”. (GHANEM, 1996, p.62).

Do ponto de vista critico, ha que se destacar que a insercdo de tais
mecanismos na legislacdo oficial ndo corresponde, necessariamente, ao exercicio
de tais principios. Porém, o conteudo dos principios, as condicbes na qual eles
foram exigidos e a sua manifestagcdo sdo elementos que sinalizam que os textos
legais que acolhem as demandas populares ndo sdo somente uma concessao para
tais camadas. Sao, no minimo, campos contraditorios que se abrem para a disputa
hegemodnica na estrutura estatal educacional. Ou seja, “espacos” possiveis para a
ocupacao da escola.

Alguns mecanismos comuns podem ser localizados, enquanto materializagéo
desses principios que foram incorporados enquanto legislagcdo educacional. Entre
eles, pode-se destacar as elei¢cdes para diretores de escolas, a criagdo de conselhos
para a gestdo escolar (os quais inserem sujeitos da comunidade em geral, nédo
somente das unidades escolares) e o préprio investimento regulamentado nos
diversos sistemas educacionais que, até entdo, eram geridos de forma

assistematica. As praticas de Paulo Freire

¥ No ambito da gestdo democratica, destaque especial necessita ser dispensado aos conselhos
escolares. Como nao é intencdo fazer uma analise pormenorizada, uma obra que se destaca como
referéncia de andlise acerca dos conselhos no interior do processo de democratizagdo da escola,
tanto no contelldo como em apontamentos historicos € a dissertacdo de mestrado em educacéo de
Janaina Aparecida de Mattos Almeida, intitulada: Os Conselhos Escolares e o processo de
Democratizacao: Histéria, Avancos e Limitacdes. Defendida na Universidade Federal do Parana,
em 2006.
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(... a administragdo por colegiados, o trabalho colectivo, a
representatividade e a participacdo dos actores escolares e da comunidade,
a ampliacdo da autonomia da escola, a descentralizacdo dos orcamentos, o0
adiantamento directo de verbas geridas pelas escolas, a autonomia
pedagdgica, a elaboracdo de projectos de escola e de planos escolares (...)
(LIMA, 2000, p.60)

auxiliam na visualizacdo pratica do exercicio de tais mecanismos. Ha que se
destacar que experiéncias com tais caracteristicas existiram (e ha ainda aquelas que
existem) no interior de diversos sistemas de ensino, espalhados por todo territorio
nacional, o que dificulta um mapeamento completo.

Uma outra caracteristica a ser destacada, mesmo com a acentuada énfase a
estrutura estatal e a legislagdo educacional é que tais iniciativas ndo se descolam da
participacdo popular, que é determinante em todas as experiéncias narradas neste
capitulo. Pretendeu-se aqui, justamente, fazer o apontamento acerca da
possibilidade (ainda que cerceada por limites estruturais) de interlocucao entre as
demandas populares e espacgos de disputa no interior da estrutura estatal. Ou seja,
se ha elementos que indicam ou facilitam a gestdo popular da coisa publica, esses
s6 foram viabilizados pela acédo, direta ou indireta, dessa mesma massa popular.

Embora as referéncias utilizadas aqui, para o processo de constru¢ao popular
de politicas publicas, voltem-se para as acdes subsequentes ao término da ditadura
militar, analistas contemporaneos indicam as potencialidades de tal inser¢cdo e sua
possivel contribuicdo em um projeto contra-hegeménico. A longa referéncia de
Evelina Dagnino, por se pautar na perspectiva gramsciana, além de condizer com as

abordagens aqui efetuadas, esclarecem esse potencial destacado:

Um entendimento alternativo poderia sugerir que 0s espacos de formulacéo
de politicas constituem uma das mdltiplas arenas em que se trava a disputa
hegemoénica, numa guerra de posicdes onde acBes pontuais, de menor
escopo e significa do mais imediato, podem vir a se acumular
molecularmente na direcdo de minar a ordem social desigual e significar a
expanséo gradual de um projeto hegeménico alternativo, se, evidentemente,
esse projeto for capaz de manter um vinculo organico em relacao a essas
acOes pontuais, conferindo-lhes uma articulacao e direcao préprias. Para
gue esses espagos possam constituir uma arena desse tipo, € preciso que
eles sejam efetivamente publicos, no seu formato e no seu resultado. Dai a
importancia, por um lado, de resgatar a énfase no carater propriamente
publico que devem ter as politicas publicas, reconhecendo que a
constituicdo do interesse publico € um processo radicalmente inovador na
sociedade brasileira que enfrenta, por iSso mesmo, enormes resisténcias e
dificuldades. (...) A desprivatizagao das estruturas decisorias do Estado e a
publicizagdo do conflito representam, portanto, condi¢cdes favoraveis ao
avanco de constru¢cfes hegemaonicas alternativas. (DAGNINO, 2002, p.300)
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As caracteristicas especificas de cada momento historico abordado séo
bastante distintas. Pode-se enfatizar que 0s processos participativos anteriores a
década de 1990 tém uma marca aproximada as demandas populares e vinculadas a
tais demandatarios. Enquanto isso, os processos referenciados acima por Dagnino
ja se enquadram em um momento atual, que se distingue qualitativamente em
relacdo a participacdo. Analistas afirmam que “Participacdo comunitaria e
participacdo popular cedem lugar a duas novas denominagodes: participacao cidada
e participacdo social.” (GOHN, 2001, p.56). Ndo é apenas uma mudanca de
nomenclatura, € também uma nova caracteristica dos processos participativos. Se,
nas acdes relacionadas a educacdo, detalhadas anteriormente, ainda havia
elementos de organizacdo popular de massa, de maneira assistematica, em relacéo
ao processo de participacdo contemporaneo, ha que se afirmar que “A principal
caracteristica desse tipo de participagdo € a tendéncia a institucionalizagdo.”
(GOHN, 2001, p.57).

Em virtude de tal tendéncia é que sao institucionalizados os chamados
conselhos gestores como pratica fundamentada legalmente no cenario de gestdo da
coisa publica no Brasil. No caso educacional, ja fizemos referéncia aos conselhos
que séo instituidos inserindo a participagdo da comunidade na vida escolar. De fato,
“Os conselhos gestores sao importantes porque séo frutos de lutas e demandas
populares e de pressfes da sociedade civil pela redemocratizacédo do pais.” (GOHN,
2001, p.84). Contudo, tanto os conselhos gestores e sua atuacdo, quanto a
tendéncia a institucionalizagdo em geral, sdo elementos, no minimo dubios, frente a
necessidade de praticas sociais efetivamente democraticas e que contribuam com a
construcdo de uma ordem social vinculada a emancipacdo. Remetendo-se

novamente a tematica, Gohn corrobora tal dubiedade:

Disso resulta que os conselhos sdo espacos com carater duplo: implicam,
de um lado, a ampliagdo do espaco publico — atuando como agentes de
mediacdo dos conflitos remando, portanto, contra as tendéncias das
politicas neoliberais de suprimir os espacos de media¢ao dos conflitos; mas,
de outro lado, dependendo da forma como s&o compostos, poderéo eliminar
os efeitos do empowerment, do sentido de pertencer dos individuos, e
reformar antigas praticas herdeiras do fisiologismo. (GOHN, 2001, p.108)

Ou seja, retomando um conceito ausente para o referencial da autora citada,
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pode ocorrer o abandono da concepgdo de classe e na perspectiva de
transformacdo nas estruturas sociais, que movem tal concepcdo. A
institucionalizacdo, a profissionalizacdo dos instrumentos politicos pode constituir
num avanco do Estado, no sentido restrito, que presta servicos a reproducdo do
sistema capitalista. Esse é justamente o dilema no qual se encontram tanto as acdes
populares, em sentido geral, quanto a perspectiva de ocupacdo da escola, em
especifico. Como produzir processos de avancos, no interior da estrutura estatal e
social vigente, sem a ela sucumbir?

Basicamente, as experiéncias fundamentadas na emancipacdo deparam-se
com tal dilema nos dias atuais. Em certa medida, uma experiéncia que favorece a
compreensao da contraditoria relacdo do Estado com a construcdo de politicas

publicas é o caso da Educacao do Campo, que sera analisada na sequéncia.

4.6.A EDUCACAO DO CAMPO

O movimento chamado “Por uma Educacdo do Campo” e sua trajetoria é o
gque mais se aproxima da categoria ocupacdo da escola, nas condigbes que
apontamos sua construcao e efetivacdo para o ideario educacional como um todo,
principalmente no que diz respeito a escola publica. E ndo € somente por conter
entre seus sujeitos o0 MST que se origina tal categoria, mas por sua dimensao de
insercdo nas politicas e na escola publica (que é fonte de divergéncia e debates
tanto para analistas, como para o0s sujeitos que o compde) e, principalmente, pelas
caracteristicas constituintes desse movimento. E necessario salientar que o debate
sobre a Educacdo do Campo seria suficiente para sustentar a presente tese, no
caso dessa pratica figurar como mediadora e materizadora do ato de ocupar a
escolar. Contudo, com a finalidade de ressaltar os constituintes universalizantes da
ocupacdo da escola, optei por fazer uma abordagem mais ampla dos fendbmenos
relacionais da pratica historica de ocupacdo da escola, o que implicou em uma
abordagem mais pontual da Educacéao do Campo.

A primeira dessas caracteristicas a ser apontada trata das condi¢cbes
adversas que 0s sujeitos do campo encontram frente a realidade escolar por eles
vivida. Tal realidade, precarizada, aponta algumas “licbes” para a universalizacao da

ocupacdo da escola, pois mostra que adversidades estruturais nao sao

165



determinantes de auséncia da acdo. Bem pelo contrario, no caso da Educacao do
Campo, foi em um periodo de adversidade na realidade brasileira, de intensificacdo
das politicas de Estado minimo, de criminalizacdo dos movimentos sociais (em
particular na questdo educativa), periodo de “enxugamento” das escolas na zona
rural, que o movimento “Por uma Educa¢ao do Campo” se solidificou.

Em relagcdo a situacdo adversa, ha quase que um consenso de que a
educacao publica brasileira encontra-se inserida em uma situacdo de precariedade.
Fato muitas vezes utilizado como motivo para a ndo “ocupacdo” da escola, ou seja,
como um forte antagonista de processos de participagao efetiva na vida escolar de
qualidade, no sentido amplo para as escolas publicas. No entanto, tratando-se da
realidade rural, os dados, ja precarios da realidade escolar brasileira se intensificam.
Para melhor visualizacdo desses elementos, € significativo apontar para dados
coletados sobre a tematica. Ainda h&a no pais criancas em idade escolar sem acesso
a educacédo formal. Embora se fixe uma idade obrigatoria minima de nove anos de
escolarizacdo, os numeros indicam que a meédia de anos de escolaridade se
encontra bem abaixo do “obrigatério”. Isso pode ser averiguado com a tabela abaixo
que, além de apontar a média de escolarizacao, evidencia o distanciamento entre 0os
indices rurais e urbanos. (INEP, 2007, p.15)

Numero médio de anos de estudos da populacdo de 15 anos ou mais — Brasil e
Grandes Regifes — 2001/2004

Anos de Eshxios
Gm Totsl Rural Urbana
2000 2004 2000 2004 2000 2004
Brasil 84 6,8 38 40 8,9 73
Norte 58 8,2 23 4,0 8,6 6.9
Nordeste 52 5,6 32 3,1 8,0 63
Sudeste 7,1 7.6 4.5 4,7 7.3 7.7
Sul &5 7.2 49 5,0 7.3 7.7
Centro-Oesls 686 7.0 42 47 89 7.4
Fonte: 1BGE - Censo Demografice 2000 ¢ Pnad 2004, Tabela elaborada pela DTDIE.
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Acompanhando a auséncia de escolaridade, o fato apontado acima (de
guanto maior o nivel de escolarizacdo, maior ainda a privacdo por parte da
populacdo do campo a escola) € uma realidade numérica, quando os dados de taxa
de frequéncia escolar sdo analisados. A tabela abaixo mostra esse declinio
crescente e evidenciam ainda mais o distanciamento entre campo e cidade. (INEP,
2007, p.17-8).

Tabela 5 — Taxa de frequiéncia liquida ao Ensino Fun damental e Médio taxa de
freqliéncia a escola na faixa de 7 a 14 anos por sit  uacao do domicilio

Brasl 85 | 30 | WA | 4 | 1o | M | 90 BT 24 | B NE | S

Eruel A | a4 ane 04 130 i1 | B Lal ] T3 | M2 554 | M8

Fonte: IBGE — Censo Demogréfico 2000 e Pnad 2004. Tabela elaborada pela DTDIE.

Historicamente, a educacdo do campo é precarizada (LEITE, 1999). E no
campo que se concentra 0 maior numero de indices educativos negativos, A
estrutura escolar nessas areas € muito timida e ficou ainda mais precarizada com a
alternativa neoliberal amplamente utilizada (principalmente na década de 1990) de
nuclearizacdo das escolas rurais, cujos alunos, de diversas localidades, eram
transportados para escolas localizadas nas sedes dos municipios. Essa acgéo
encolheu ainda mais a rede escolar rural. A sintese estatistica oferecida pelo préprio
Estado evidencia esse fato. (INEP, 2007)

Dessa maneira, politicamente, a ampliacdo da rede de escolas no campo é
um avanco extremamente necessario. E a ocupacao com qualidade é um fendémeno,
infelizmente, raro pois as escolas da zona rural assumem uma tendéncia de

contarem com uma infra-estrutura minima, precariedade estendida a varios
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aspectos, inclusive nas condi¢cdes de trabalho docente. Assim, no presente estudo
(considerando a realidade material do sujeito de estudo) um dado que integra o
relato da ocupacao se relaciona com o aspecto politico e o avanco nas condi¢cfes
materiais (sejam de infra-estrutura, ou de condi¢des de trabalho ou ainda a formacao
de seus professores). Especificamente em relacdo a infra-estrutura, a tabela que
traz um quadro comparativo (INEP, 2007, p.29) aponta alguns elementos que
denotam o carater precario das escolas rurais, ao evidenciar as diferencas entre as

escolas urbanas e rurais.

Tabela 13 - Percentual de estabelecimentos e de mat riculas do Ensino
Fundamental por localizacdo segundo a infra-estrutu ra disponivel na escola —
Brasil:2002/2005

Enegin Fund ame nial
S Urbana — —

2002 2008 2002 2008 2002 2005 2002 2005
Bibboteca 58 6 482 5,2 6.1 65,4 515 15,5 188
Laboratériode Informéfica 278 38,1 0.5 14 2.7 a3z 23 53
Laboratério de Ciéncias 183 19,2 0.5 07 23 238 1.7 23
Quadrade Esportes 507 538 a0 58 63,0 650 12,2 152
Sala para TVA'ieo 386 a3 22 28 4.0 44,1 7.3 75
TVWideo/Par sbélica 56,1 59 10,0 20 7.3 566 0.4 242
Micro computadore s 880 759 42 74 75,4 843 14,2 224
Acesso 4 Intemet 28 438 0.4 14 38,0 519 16 43
Agua w8 1000 95.4 989 .9 1000 .7 994
Energia Eléfica 28 2.9 58,3 715 1000 1000 17,9 868
Esgoto w8 2.8 78,3 845 0.7 2 88,0 923
Sanitério 972 25 792 7.0 9.5 a7 7.6 937

Fonte: MEC[Inep. Tabela elaborada pelo Inep/DTDIE

Os dados nao revelam somente a disparidade entre educacao rural e urbana.
Também sé&o indicativos, em sua totalidade, de uma realidade educacional limitada.
Contudo, seria somente a intensidade maior em relacdo a precariedade que
impulsionaria 0s sujeitos do campo para 0 avanc¢o na conquista de direitos sociais e
na construcdo da “Educacdo do Campo”? Seguramente, pode-se afirmar que nao.
Um elemento ja fora referenciado anteriormente: a identificacdo da demanda “Por
Educacdo do Campo” enquanto um movimento social. Esse dado pode auxiliar na
elucidacdo do questionamento aventado. Para além das necessidades materiais da
escola do meio rural, a Educacdo do Campo se faz a partir das lutas sociais do
campo, a partir de questdes como a reforma agréria, da participacdo de diversos
movimentos sociais. A Educacdo do Campo € constituida a partir dos sujeitos
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sociais do proprio campo que, por meio de suas organizacbes, consolidam a
Articulacdo Nacional por uma Educacdo do Campo®. Uma organizacdo importante,
que vai dando materialidade institucional para muitas a¢cdes que vao consolidando a
educacao do campo, inclusive no interior das estruturas estatais e seu aparato legal.
A referida materialidade institucional auxilia também na conceituacdo do que
€ a chamada Educacdo do Campo, uma vez, que a partir da pressdo social, 0s
documentos oficiais incorporam as experiéncias construidas em movimento, pelos
sujeitos do campo. A insercdo das exigéncias construidas pelos sujeitos sociais no
plano documental do pais (materializando os direitos conquistados) denota essa
ocupacgdo. O mais interessante é que essa inser¢ao reconhece as exigéncias desses
sujeitos, como a especificidade da educacdao do campo. Hoje, tal especificidade é
traduzida até mesmo na legislacdo educacional vigente, como mostram as
Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica das Escolas do Campo
(Parecer n.° 36/2001 e Resolugcao 01/2002 do Conselho Nacional da Educac¢ao):
A educacao do campo, tratada como educacao rural na legislagéo brasileira,
tem um significado que incorpora os espacos da floresta, da pecuéria, das
minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em si 0os espagos
pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas. O campo, nesse sentido,
mais do que um perimetro ndo urbano, € um campo de possibilidades que

dinamizam a ligacdo dos seres humanos com a propria producdo das
condicdes da existéncia social e com as realizacbes da sociedade humana.

(...)

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculacdo as
guestdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e
saberes préprios dos estudantes, na memdria coletiva que sinaliza futuros,
na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos
sociais em defesa de projetos que associem as solugfes exigidas por essas
questbes a qualidade social da vida coletiva no pais. (BRASIL, 2002, s/p)

Esse reconhecimento oficial através da legislacdo é um substrato material e
um avancgo politico significativo que colabora para o presente estudo. Em um
aspecto mais particular, ha de se reconhecer a participacao significativa que o MST
tem nesse processo de tensionamento politico em relacdo ao Estado. Contudo, a
concretizacdo das reivindicagcdes das classes populares, como a educacédo do
campo, é uma mostra do Movimento em movimento. A politica de/para a educacéo

do campo so se consolida a partir de esforcos coletivos das entidades ligadas aos

B A Articulacdo Nacional “Por uma Educagdo do Campo” € um espago que congrega
movimentos e sujeitos sociais que promovem as praticas de educagdo do campo. Entre os
movimentos, pode-se citar o MST, a CPT — Comissédo Pastoral da Terra, MPA — Movimento dos
Pequenos Agricultores, o MAB — Movimento dos Atingidos por Barragens, entre outros, grande parte
desses inseridos agora a Via Campesina, movimento internacional.
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sujeitos do campo, que vao do MST — um movimento de claro cunho socialista - até
a Confederagdo Nacional dos Trabalhadores da Agricultura — CONTAG, entidade
que tem o formato de uma estrutura sindical nos moldes permitidos pelo Estado
liberal®* - instituicbes que compdem a ja referenciada Articulacdo Nacional por uma
Educacao do Campo.

A Articulagé@o acima referida, entre os varios movimentos sociais, instituicbes
e organizacdes sociais, constroi o conteudo das politicas de educacdo do campo
gue vém se consolidando nos ultimos anos. Como exemplo, tem-se a legislacéo ja
citada e, ainda, programas como o Pronera — Programa Nacional de Educacao da
Reforma Agraria, com experiéncias importantes na formacdo de professores,
educacao de jovens e adultos e educacao profissionalizante®. Assim, evidencia-se a
categoria ocupacdo, de forma direta, pois é implementada coletivamente pelos
sujeitos do campo e aponta para conquistas efetivas de espacos politicos
importantes, como 0 conjunto prescritivo e normativo da legislacdo educacional,
embora dentro dos limites permitidos pelo sistema (haja vista a perseguicdo que o
MST vem sofrendo quanto a liberacdo de recursos e quanto a orientacao tedrico-
pratica adotada nos seus cursos de formacao).

Aqui reside um elemento imprescindivel que distingue o movimento da
Educacdo do Campo dos movimentos sociais que o0 constituim, como por exemplo, 0
MST. Embora encontrem convergéncias nas lutas pelo direito a educag¢do do campo,
além de suas especificidades, constituem-se distintamente em relacdo ao
relacionamento para com o Estado. Pode-se dizer que um objetivo primordial na
pratica da Educagcdo do Campo € a demanda por politicas publicas. Ao expressar
esses elementos e clarificar o sentido conceitual que contém a Educacéo do Campo,

para além dos documentos oficiais ja citados, Caldart (2004, p.149-150) afirma:

% A CONTAG, gue congrega sindicatos e federagfes de trabalhadores rurais, é atravessada por
contradicBes proprias da relacdo entre capital e trabalho, mas também mobilizam estes trabalhadores
a lutar pela terra de trabalho e pela escola do campo.
% Embora escolas e universidades encontram dificuldades para acessar os recursos do Pronera, ha
avancos com algumas experiéncias, como mostram as pesquisas (ZEN, Eliesér Toretta Pedagogia
da Terra: a formacdo do professor sem-terra. Dissertacdo de Mestrado em Educacéao,
Universidade Federal do Espirito Santo, Vitdria, Brasil. 2006. COSTA, Marilda de Oliveira. Programa
Nacional de Educacdo na Reforma Agraria: o caso do curso Pedagogia da Terra da UNEMAT,
Céaceres-MT . Dissertacdo de Mestrado em Educacéo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, 2005. FOESTE, Erineu. Pedagogia da Terra: Didlogos entre MST e Universidade. In:
282 Reunido Anual da ANPED, 2005. 40 anos de pés-gr aduacdo em educacdo no Brasil, (pp.
178-179.) Caxambu: ANPED, 2005.).
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Um dos tracos fundamentais que vém desenhando a identidade desse
movimento por uma educacdo do campo é a luta do povo do campo por
politicas publicas que garantam o seu direito a educac¢éo e a uma educacao
gue seja no e do campo. No: o povo tem direito a ser educado no lugar
onde vive; Do: o povo tem direito a uma educacdo pensada desde o seu
lugar e com a sua participacdo, vinculada a sua cultura e as suas
necessidades humanas e sociais.

Na sequéncia dos argumentos, a autora ainda afirma que “A Educacdo do
Campo néo cabe em uma escola, mas a luta pela escola tem sido um de seus tracos
principais (...)” (CALDART, 2004, p.156). Essa observacdo € necessaria para
evidenciar que, embora cada vez mais préximo do ambito das politicas publicas, a
Educacdo do Campo ndo é uma acao estatal ou governamental. E aqui reside uma
pertinente observacdo, que vai da concepcdo de educacdo aos seus objetivos
(fundamental para o principio da ocupacdo da escola): falar de educacdo, mesmo
que escolar, é também falar de formag¢do humana e, consequentemente, social. Sem
abandonar essas concepcoes, de amplitude em relacdo ao fendmeno educacional e
sua dimenséao social, a Educacédo do Campo nao prescinde do direito a educacgéo e
da escolariza¢do, dai seus avancos no ambito da obtenc&do de politicas publicas e
ampliagdo da abrangéncia institucional de sua agéo.

Da acéo coletiva “Por uma Educacdo do Campo”, resultaram fendmenos
materiais significativos para realidade educacional brasileira: a contencdo do
processo de extingdo das escolas rurais, sua re-inser¢cdo no debate educacional e
na estrutura estatal e, principalmente, indicios de uma ampliacdo dessa rede; no
plano identitario, com a promocdo do debate sobre a cultura camponesa, seus
valores e a manutencdo da vida no campo, ou seja, a afirmacdo de um projeto
contra-hegem&nico de campo para o pais; e no campo da legislacdo educacional, €
necessario sublinhar que as referidas diretrizes, ainda que indiretamente,
contribuiram também para a regulamentacdo das praticas pedagogicas de
“alternancia”, de acordo com a normativa legal, contida no parecer do Conselho
Nacional de Educagéo, n°. 21/2002, aprovado em 05 de junho de 2002. O significado
de tal medida reside no reconhecimento dos tempos préprios da escolaridade
camponesa, que rompe com a légica das escolas urbanas.

Além dessas “letras de lei”, pode-se anotar também uma série de programas,
projetos e acdes. No mesmo ano do “batismo” da Educagdo do Campo, na |
Conferéncia Nacional “Por uma Educacdo Basica do Campo” em 1998, nasce
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também o Pronera, que contribui com os avangos na constru¢cdo de politicas
publicas para o setor, iniciativas da Pedagogia da Terra, acfes no ambito da
educacdo de jovens e adultos e ensino médio técnico, dignos de nota. Ainda, ha
outras iniciativas, no ambito do Pronera e, além dele, como o Programa de Apoio a
Formacgé&o Superior em Licenciatura em Educagéo do Campo — Procampo; Projovem
Campo — Saberes da Terra. Esses Ultimos sdo atuacdes pontuais voltadas para as
acOes de Educacdo do Campo, néo livres dos limites que tais acbes contém.

Nessa Ultima década, de intensos avancos na realidade educacional
brasileira, ainda que prematuramente, pode-se ensaiar dois momentos fortes para
a Educacéo do Campo: um de identidade, em que sua existéncia, sua identificacdo
enguanto movimento € constituida; e um que se pode chamar de contemporaneo, o
da materialidade, com a intensificacdo de a¢cfes concretas para o setor. Isso pode
ser observado inclusive nos documentos oficiais sobre a teméatica. Enquanto as
Diretrizes — ja referenciadas, de 2002, demarcavam o “que €” a educacdo do campo,
a sua complementacéo, a resolucdo de numero 02, de 28 de abril de 2008, que
estabelece diretrizes complementares, normas e principios para o desenvolvimento
de politicas publicas de atendimento da Educacédo Basica do Campo, parece indicar
0 “como”.

Isso fica claro por meio da andlise de seus dispositivos, que se voltam para
questdes operacionais e praticas, como a existéncia e localizacdo das unidades
escolares, atendimentos aos diversos niveis de ensino como a educacédo infantil,
isso assinalado como propriedade da identificacdo de cada um dos niveis de
educacdo, diz o documento que: “Em nenhuma hipétese serdo agrupadas em uma
mesma turma criancas de Educacéo Infantil com criancas do Ensino Fundamental” .

A qualidade de ensino, destacada no documento acompanha as necessidades
especificas da escola do campo: como aponta seu artigo nove, especifico sobre o
tema. A polémica questdo da nuclealizacdo é normatizada nessas diretrizes com a
preocupacao das escolas estarem no campo, vide a questdo nos anos iniciais no
artigo terceiro do texto: “Os cincos anos iniciais do Ensino Fundamental,
excepcionalmente, poderdo ser oferecidos em escolas nucleadas, com
deslocamento intracampo dos alunos (...)”. Notemos o carater de excepcionalidade
dado a oferta nucleada e a inser¢cdo do dispositivo “intracampo”, que € mencionado
para os demais niveis de oferta da educagdo do campo. E ainda, quando o texto
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legal se refere ao transporte escolar, faz referéncia sobre todas as necessidades
legais, de seguranca e de condi¢cdes estruturais da realizacdo do transporte,
deixando transparecer que essa opcao é secundarizada. O texto legal ainda faz
referéncia a formacdo de professores, acesso, entre outros elementos, que
expressado e sdo resultados do processo de ocupacao da escola, pelos sujeitos que
a constitui, e ndo “doagao” estatal.

Analistas fazem uma leitura otimista de tais conquistas que, em certa medida,
aproxima-se das formulacdes defendidas no contexto da ocupacao da escola, com o
avanco da sociedade civil sobre a sociedade politica e, consequentemente, contra a
l6gica de mercado, como aponta Molina:

Lutar por politicas publicas significa lutar pelo alargamento da esfera
publica, lutar para que a educacdo ndo se transforme, como querem muitos
hoje, em mercadoria, em um servico, que sé tem acesso quem pode
comprar, quem pode pagar. Lutar por politicas publicas para Educacao do
Campo significa lutar para ampliar a esfera do Estado, para ndo colocar a
educacéo na esfera do mercado. (MOLINA, 2008, p.27)

Os avancos ocasionados por essa ocupacdo dos sujeitos do campo nas
politicas publicas, seja com a manutencdo e ampliacdo da rede escolar rural, seja
com O acesso aos meios tradicionalmente usufruidos pela elite, como a
universidade, ou ainda, esses apontamentos legais, constantes da legislacao
educacional, vém causando um certo “mal estar” para as classes dominantes. A
contundente resposta desses setores pode ser observada nas acdes judiciais
impetradas contra os programas do Pronera, mais precisamente sobre 0S cursos
superiores oferecidos aos sujeitos do campo pelas universidades publicas.

Esse desconforto, que se materializa em reacdes dos setores dominantes é
um sinal de que o processo de ocupacdo da escola ndo sera “pacifico”, como ja
evidenciamos no capitulo anterior, pois a escola, como qualquer outra instituicdo da
sociedade de classes, ndo representa os interesses da maioria da populagdo, ou
seja, da classe popular.

Contudo, a Educacdo do Campo esta construindo uma experiéncia
significativa na historia da educacéo brasileira. Oriunda da materialidade de lutas e
adversidades sociais, composta por sujeitos sociais organizados por movimentos ja
consolidados, torna-se ela propria um movimento social. Entretanto, por sua atuacao

e figuracdo no cenario educacional e social contemporaneo, pode-se dizer que, mais
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do que um movimento social, a Educacdo do Campo é um movimento da sociedade
na direcdo da ocupacéo da escola.

A ligacao sequencial l6gica ap0s a exposicao acerca da educagcdo do campo,
seria a ocupacao da escola no interior das praticas do MST. Contudo, para nao se
delimitar os olhares sobre a realidade brasileira (ainda que as experiéncias aqui
narradas encontrem similaridades pelo mundo) vao se inserir, na sequéncia,
aproximacdes com a realidade portuguesa, privilegiado campo de estudos no ambito
internacional. A praxis educativa da ocupacdo da escola produzida no interior do

MST encerrara o capitulo.

4.7.CONTRIBUICOES PORTUGUESAS PARA A OCUPACAO DA ESCOLA

Ha elementos e experiéncias que podem indicar aproximacbes com a
categoria aqui abordada — a ocupagao da escola — no mundo todo. Contudo, efetuar
um apanhado dessas experiéncias, além de ampliar em demasiado a presente tese,
seria, de todo modo, uma tarefa incompleta dada sua amplitude. Assim, visando a
evidenciar que a ocupacdo da escola é um fendmeno universal, ndo localizado
somente na realidade brasileira, expor-se-a uma breve analise de uma realidade
internacional, a de Portugal. Esse pais foi selecionado ndo por suas proximidades
histéricas com o Brasil, mas por conter, reunir experiéncias significativas de distintas
matrizes e momentos historicos, nomeadamente: o caso da Revolu¢céo socialista de
25 de abril de 1974; o projeto denominado “Projecto das Escolas Rurais” do Instituto
das Comunidades Educativas — ICE (que, em certa medida, se aproxima do
fenbmeno matricial aqui abordado, a Educacdo do Campo) e, por fim, uma
experiéncia singular, mundialmente conhecida, o caso da Escola da Ponte.

O movimento revolucionario de 25 de abril de 1974, conhecido também como
“Revolucdo dos Cravos”, ocorre em Portugal de maneira extremamente particular,
longe, cronologicamente, dos amplos movimentos revolucionarios do inicio daquele
século. E visto com incredulidade por alguns e com muita esperanca por outros.
Sem duavida, pode ser considerado como ponto de referéncia e partida de uma série
de acdes sociais de carater democrético e popular, como é o caso do fenémeno
escolar aqui referenciado.

Ao explicitar esse momento e suas contribuicdes para o fendbmeno educativo,
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Stoer expde elementos fundamentais da contribuicdo do 25 de abril, bem como
evidencia diretamente a relacdo que buscamos estabelecer, referindo-se as escolas

ocupadas:

Com a revolugdo de 25 de Abril, todavia, as condicbes foram
profundamente alteradas. Deu-se, de um momento para 0 outro, uma
deslocacao do poder do Ministério da Educacdo para as- escolas, dos
directores das escolas e do corpo docente tradicional para os professores
progressistas e para o corpo estudantil. A iniciativa local ap6s o 25 de Abiril,
Isto €&, a iniciativa ao nivel da populagcdo escolar, comandou os
acontecimentos, pelo menos durante os primeiros seis meses da revolucéo,
e durante muito mais tempo em termos dos seus efeitos duradouros. Depois
do 25 de Abril, nas escolas, tudo se passou como se tivessem sido
ocupadas pelos proprios professores e alunos. (STOER, 1986, p.127)

Desse excerto de Stoer, podem-se evidenciar trés caracteristicas que sao
essenciais para a utilizacdo do fenbmeno neste trabalho: primeiro, o carater popular,
ascendente e autogestionario com que as acdes nas escolas sao revestidas e isso
se da por meio da “ocupacdo” da mesma pelos sujeitos que a compdem direta e
organicamente. Embora Stoer se refira a professores e alunos, ha experiéncias
narradas que evidenciam também a comunidade local, como no caso da aldeia de
Sdo Pedro, no Concelho de Cuba. O texto de Aida Ferreira, ao narrar tal
experiéncia, mostra o trabalho dos membros da comunidade, a insercéo da cultura,
costumes e, principalmente, producédo local no processo de aprendizagem escolar
formal. Ao mensurar o nivel de envolvimento, mesmo nesse periodo, encontra-se
uma hierarquizacdo entre professores, seguidos dos alunos e, por fim, demais
membros da comunidade, intra e extra escolar (LIMA, 1998). Contudo, isso nao
exclui o caréater de “deslocacdo do poder” do Ministério da Educacéo, (que centraliza
0 poder no regime politico parlamentarista portugués) para as escolas, 0 que se
traduz em democratizacdo e acesso popular as instancias estatais (antes distantes)
e, consequentemente, ao poder.

Um segundo ponto é a questdo da “efemeridade” desse momento “eufdrico”
de ocupacéao das escolas, que Stoer localiza “pelo menos nos primeiros seis meses”
apos o 25 de abril. Sdo inUmeros motivos que circundam esse fenbmeno da
brevidade das acdes autogestionarias. Dentre eles, um é comum entre os analistas:
a reorganizacdo do Estado, ainda que constituido a partir do ato revolucionério, que
se empenha em “legalizar” as ac¢des, que vinham ocorrendo nas unidades escolares.
Mesmo com a regulacao do Estado, no sentido de normatizar as acdes “o 25 de
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abril inaugurou um periodo que, estendendo-se até 1976, ficaria marcado por uma
verdadeira descompressao social e politica, pela reanimacdo e remobilizacdo da
sociedade civil” (LIMA, 1998, p.220). Ainda que “contida”, a euforia inicial dos
primeiros meses pos revolucao, a descompressao social ainda atua com vigor, o que
se traduz em ac¢des emanadas dos sujeitos sociais das camadas populares.

A Ultima caracteristica destacada por Stoer pode, em um primeiro momento,
até parecer contraditéria em relacéo a anterior, uma vez que diz respeito aos “efeitos
duradouros” de acontecimentos vinculados ao 25 de abril. Mesmo que as
experiéncias mais intensas de auto-organizacdo e autogestdo se localizem nos
primeiros meses pos abril/1974, tais atividades, unidas aos processos e embates
que se seguiram, deixaram profundas marcas na organizacdo educativa. Estas
ultrapassam a mera referéncia material de que uma outra organizacao escolar é
possivel, inserindo-se também na consolidacdo concreta e legal posterior a esse
momento historico. Por exemplo, ao analisar a gestdo escolar, Lima (1998:280)
aponta para um desdobramento concreto, que figura na realidade portuguesa
educacional atual e que tem suas raizes no 25 de abril: “a possibilidade de os
professores elegerem, de entre si, quem ha-de ocupar os postos docentes nos
conselhos directivos”. Certamente, analistas podem identificar mais contribuigdes.
Aqui, resta destacar que ha efeitos duradouros e permanentes, mesmo que de uma
experiéncia efémera, que assinalam a riqueza da contribuicdo da participacdo
popular no ambito escolar e também social.

Por fim, da mesma forma como o Estado € uma categoria que permeia todo o
processo de educagdo escolar, muitas vezes enquanto sujeito que age
antagonicamente aos interesses dos sujeitos sociais, 0 que € evidenciado em todas
as experiéncias narradas ndo é diferente no caso portugués pos revolucédo. Os
analistas desse fendmeno apontam a acdo regulamentadora estatal como agente de
contencdo da auto-organizacdo popular. No entanto, como o embate entre forcas
populares e Estado (capitalista) se faz no interior de um processo democratico, o

processo de legalizacéo se faz no limite da contradicdo, ao que Stoer comenta:

Dai a natureza ambigua das leis e isto porque, por um lado, com as
inevitaveis modificacbes, representavam a aceitagdo de um processo
educativo iniciado «fora» do Estado, processo esse que, particularmente
com a «normalizagdo» (procedendo a alteracdo das leis) foi em grande
medida deslocado para a esfera do Estado; por outro lado, significava que o
Estado era obrigado a aceitar uma nova forma de escolarizacdo nédo criada
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por ele. (STOER, 1986, p.152-3)

Essa reflexdo fornece uma dupla contribuicdo para a tese aqui defendida.
Além de acenar com a experiéncia concreta de Portugal, que se aproxima dos
pressupostos aqui delineados, oferece uma reflexdo sobre o tensionamento
constante de uma educacdo emancipadora pleiteada no interior de um sistema
social capitalista, que ndo contempla a emancipagao social em suas estruturas de
funcionamento. Ou seja, € um aceno sobre a “ambiguidade” presente na construcéo
de politicas publicas educacionais e mesmo no processo de ocupacdo da escola da
atualidade. E a clareza de que a contradi¢do nédo se localiza no &mbito escolar o que
nao imobiliza os sujeitos sociais no sentido de consolidar a ocupacéo da escola, 0
que passa pela estruturacdo de politicas publicas e acdo estatal, ainda que
promovida pelos sujeitos demandatarios.

Ao relatar as duas experiéncias seguintes, ndo é possivel estabelecer um
apontamento que indique seguramente que elas figuram no quadro que o autor
chamou de “efeito duradouro” de abril de 1974, a relacdo s6 pode ser aproximada
por frageis indicios. No caso do “Projecto das Escolas Rurais — PER”, € interessante
destacar que ha uma vinculacdo com as trés premissas basicas da acao de gestéo
democrética, pos abril de 1974, uma vez que se afirma “(...) que tinha de se fazer um
grande esfor¢o para ultrapassar as diferengcas mais gritantes entre a escola urbana e
a rural (...)", (STOER, 1986, p. 158) no que diz respeito, principalmente a estrutura
da rede escolar. O referido projeto, ainda que em momento histérico distinto,
incorpora tal esforco.

O “Projecto Escolas Rurais” é desenvolvido pelo Instituto das Escolas
Educativas, ICE, que “é uma associacdo de utilidade publica, sem fins lucrativos, de
ambito nacional, constituida em Julho de 1992, e com sede em Setubal’
(SARMENTO; OLIVEIRA, 2005, p.115). Tem suas atividades imbricadas no
surgimento do Instituto, iniciando-se junto ao ano letivo de 1992. Em sua origem, 0
projeto era denominado: “Escolas Isoladas — de Obstaculo a Recurso” (D Espiney
1994) e adota a presente nomenclatura em sua terceira fase, em 1999 (D Espiney
1999). O projeto se fortalece e ganha destaque nos ultimos anos com o
“encerramento” das escolas rurais, movimento visivel também no Brasil, de

fechamento das escolas localizadas nas zonas rurais e, ainda, com o fendbmeno
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denominado “desertificacdo do interior”, também intensificado nos ultimos anos, que
concentra a densidade populacional nos arredores do litoral, comprometendo a area
camponesa do pais.

Antes de descrever elementos do conteudo das acdes de tal atividade, vale
ressaltar que elas tém se inserido como fendmeno de investigacdo corrente da
realidade educacional portuguesa. Diversos trabalhos académicos foram e estédo
sendo desenvolvidos tomando como base as atividades do referido projeto: artigos,
teses, dissertacdes, enfim, é digna de nota a relevancia académica de tal atividade.

Apesar de se situarem em realidades distintas em todos os aspectos, ha
pontos de convergéncia entre os fenbmenos, do caso portugués, que agora
relatamos e do movimento da Educacdo do Campo. Esse apontamento de

circunstancias gerais, efetuado pelos autores portugueses, evidencia tal aspecto:

A escola rural, na medida em que leva a cultura urbana ao campo e na
medida em que cria um conjunto de aspiracbes de mobilidade social,
inculca junto das criancas as bases culturais e o “habitus” indispensavel a
criacdo da relacéo salarial, sendo, por consequiéncia, o aparelho de Estado
indutor a modernizacédo capitalista nos campos. (SARMENTO; OLIVEIRA,
2005, p.93).

Os aspectos que podem ser aproximados residem, justamente, nos
condicionantes sociais no qual as escolas rurais estao inseridas: primeiro o carater
“aculturador” que a escola efetua nas realidades camponesas. Ao serem
organizadas, desprovidas das especificidades de onde estdo inseridas, de suas
realidades, as escolas efetuam uma tarefa domesticadora voltada para a inculcacao
de principios fundamentais para a reproducéo do capital.

A outra observacéo evidencia o processo central que o Estado efetua, tanto
no caso das escolas, quanto, em ambito geral, no que diz respeito a producéo e,
consequentemente, a politica agricola voltada para o mercado, em uma palavra,
para o agronegocio.

As aproximacgdes entre 0s casos portugués e brasileiro se localizam nas
questdes estruturais, isso porque o ponto de partida dos problemas nao é distinto. O
modo de producédo capitalista contém suas especificidades em cada realidade, mas
sua estrutura basica € Gnica, independente de seu lugar de atuagio. E por isso que
as condicOes descritas pelos autores portugueses poderiam ser aplicadas ao caso

brasileiro, sem maiores necessidades de adaptacdes. E, aqui, reside também uma
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aproximacgao entre os movimentos sociais no que diz respeito ao seu conteudo: o
PER se situa na contracorrente de tal realidade, agindo na valorizagdo da cultura
camponesa e reivindicando a manutencéo estatal (financiamento) para acées nao-
estatais, ou seja, distinta da perspectiva de aparelho de Estado.

Ha uma série de distingdes que marcam a aproximagao dos dois fendbmenos,
apesar dos pontos de convergéncia. O PER n&o se situa como organizacdo dos
sujeitos sociais envolvidos no processo que buscam politicas publicas para suas
demandas. Na verdade, a porta de entrada das atividades € a escola, mas o intuito
final da atividade & a promocdo do “desenvolvimento local”’, o que evidencia a
concepcao de que o processo educativo ndo se restringe a agdo escolar. Do ponto
de vista metodoldgico, no interior das atividades empreendidas, pode-se afirmar que
0 movimento encontra apoio em diversas vertentes do pensamento pedagoégico: nas
pedagogias nédo-diretivas escolanovistas, na pedagogia de Freinet, na perspectiva
de desescolarizacdo da sociedade de Ivan llich e, até mesmo, nas tendéncias
socialistas do inicio do século XX. (SARMENTO; OLIVEIRA, 2005, p.134). Porém,
na sequéncia, os autores alertam: “O importante a destacar, no entanto, é a sintese
criativa de muitas destas influéncias numa pedagogia em accéo (...)".

Essas aproximacdes tedricas com tendéncias consideradas “liberais” e
mesmo a forma de agéo, que se localiza no espago que denominariamos aqui como
“terceiro setor”, poderiam apontar para uma acao que, de maneira indireta, fortalece
a reproducao do capital enquanto sistema. Contudo, € justamente na negacéao do
mercado enquanto condutor das a¢des educativas que reside o ponto de referéncia,
que faz os analistas chamarem as praticas realizadas a partir do projeto de

movimento social de base educativa.

O movimento das escolas rurais, enquanto movimento social de base
educativa que se realiza e radica num espaco plural, transitério, ambiguo e
tenso, mas que tem um programa e uma pedagogia prépria, confronta-se
com uma visdo de mundo hegemdnica, onde a mercadorizacdo das
relacdbes sociais transforma o espaco rural, desvitalizando-o e
periferializando-o; confronta-se com s politicas educativas de orientacao
neo-liberal, indutoras do principio de mercado e assentes na idéia da
rentabilidade, da eficacia, da acumulacéo; (...)(SARMENTO; OLIVEIRA,
2005, p.139).

Ao indicar o espaco de realizacdo das acoes, os autores justificam, em certa

medida, as contradicOes indicadas anteriormente sobre sua proximidade com as
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praticas do capital e, na seqiiéncia, delimitam que as ac¢des se confrontam com tal
|6gica. Esses elementos podem ser considerados como um ponto de partida para as
acOes do movimento. Na seqiéncia, 0 texto que contém a revisao institucional das
acbes do projeto, que ja se denomina movimento, indica as concepc¢des

caracterizadoras do movimento:

O movimento social de base pedagdgica desenvolve uma logica de accao
pedagodgica sustentada numa concepgéo de escola como mundo de vida e
ndo como instituicdo de socializacdo, e como espaco intergeracional e ndo
s6 como espaco exclusivamente das criangas e ainda como elo de uma
politica social e ndo apenas como uma nogdo técnico-educacional Esta
tripla dimenséo escola como mundo de vida, espaco intergeracional e elo da
politica social exprime-se de forma diversa em varios: projectos e por varios
interventores, de modo pluralista, mas ele constitui, a par das concepc¢des ja
referidas caracterizadoras do movimento, como o denominador comum da
accao socio-educacional em meio rural do Projecto das Escolas Rurais.
(SARMENTO; OLIVEIRA, 2005, p.112-3).

Essas definicbes e principios ndo sdo capazes de materializar as acodes
levadas a cabo pelo movimento. A chamada desertificacdo do interior em Portugal é
um fato — se possivel — ainda mais gritante do que a realidade brasileira. Frente isso,
as acdes do movimento das escolas rurais produzem acfes de resgate cultural e de
construcdo de alternativas que fazem frente a tal processo massificador. Assim,
vinculam-se a manutencdo de escolas e de comunidades junto a sua realidade, que
sao sinais de resisténcia. Talvez seja “Por tudo isto, [que] o Projecto das Escolas
Rurais recentra as praticas educativas que conduz em meio rural no interior do
debate pedagogico e social contemporaneo, dilatando as margens da sua
influéncia”. (SARMENTO; OLIVEIRA, 2005:141).

Uma ultima experiéncia da realidade portuguesa a ser destacada € o caso da
Escola da Ponte, cuja repercussao internacional € amplamente divulgada no Brasil*®.
Por se tratar de apenas uma unidade escolar e da ja referida visibilidade de tal
experiéncia, ndo sera efetuada aqui uma caracterizacdo extensiva. Destacar-se-ao
0s elementos que mais se aproximam da categoria examinada na presente tese. De
saida, pode-se dizer que, embora encontre fundamentos epistemoldgicos distintos
dos componentes da categoria em construcdo e das referéncias aqui utilizadas, ha

uma aproximacao no que diz respeito ao objetivo central das atividades realizadas

% Além de artigos e matérias nos veiculos especializados da midia voltada para a educagao, pode-se
citar os trabalhos de Alves (2001) Trindade (2004) Pacheco (2008) e Santa Rosa (2008). Obras essas
editadas no Brasil (e uma tese de doutorado) sobre a Escola da Ponte.
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na Escola da Ponte, o que leva os pesquisadores (Vendramini, 2005) a enquadra-la
no interior dos movimentos emancipatorios da realidade portuguesa.
Ao apresentar a referida escola em seu trabalho, Vendramini localiza

justamente as questdes que se mostram fundamentais para a presente analise:

Falaremos aqui de uma escola publica com capacidade de autogestdo que
foge das regras que comumente orientam as escolas, por reunir alunos,
professores e pais em torno de um projeto e por desenvolver nos envolvidos
autonomia, auto-conhecimento, senso critico, desenvolvimento artistico,
valores relacionados ao respeito, ao relacionamento com as pessoas
diferentes, a confianca muatua e por permitir perceber o sentido do que se
estuda. (VENDRAMINI, 2005, p.12)

Em termos de informacédo, € preciso dizer que o referido projeto “Fazer a
Ponte” € iniciado em 1976 e a Escola da Ponte — Escola Béasica Integrada Aves/Séao
Tomé de Negrelos — situa-se na regidao norte de Portugal, na Vila das Aves. O
projeto que renomeia a escola é o elemento responsavel pela ampla visibilidade da
experiéncia. Além dos elementos da nao-diretividade (a organizacdo pedagogica
sem salas de aula ou professores especificos, ou ainda, sem séries), h4 uma série
de mecanismos que promovem a participagcdo da comunidade escolar na efetivagcéo
do projeto de escola. Esses, centrados na autonomia, visam também a desenvolver
a autonomia dos educandos. Pode-se afirmar que tal projeto somente se viabiliza
por ser efetivamente um projeto coletivo, sem distingbes entre os segmentos
escolares.

As afirmacfes sobre as praticas pedagogicas da referida escola extrapolam
sua descricdo contida nos documentos oficiais da mesma. Dessa maneira, as
afirmacdes aqui contidas se localizam basicamente em fontes elaboradas por
pesquisadores. Uma obra, divulgada também no Brasil, é resultado de uma espécie
de “manifesto” de intelectuais portugueses em favor da Escola da Ponte, frente a
ofensiva estatal diante das acdes “autbnomas” daquela realidade educacional.
Nesse manifesto, Rui Canario evidencia justamente os mecanismos de participacdo
que se vinculam e déo base para a construgdo da autonomia naquele espaco

escolar:

A autenticidade desses mecanismos participativos tem sido bem
evidenciada pelos acontecimentos mais recentes. Essa experiéncia
anuncia-nos uma escola cujo projeto educativo pode se assentar em valores
gue sdo emergentes da acdo coletiva dos atores educativos, Unico suporte

181



sélido para uma autonomia liberta de tutelas centrais ou locais. (CANARIO,
2004, p.34)

Os mecanismos participativos circundam varias esferas do processo
educativo, seja interno, na propria organizagdo do trabalho pedagdgico da escola,
seja externo, com o alto indice de insercdo da comunidade no projeto escolar. Além
da ja manifestada vinculacdo dos intelectuais e uma série de agentes exteriores
(como universidade, pesquisadores, institutos e até mesmo 6érgaos estatais, que se
aproximam de diversas maneiras da Escola da Ponte), cumpre destacar o papel da
comunidade local, através da associacao de pais ou na participacdo nos conselhos
diretivos, enfim, como disse o coordenador do projeto durante a visita de campo: “o
projeto sé existe porgue eles querem”, referindo-se a comunidade escolar.

Quanto a participacdo especifica dos alunos, vale ressaltar a observacdo de
Santa Rosa (2008, p.85) “(...) duas praticas ou dispositivos pedagdgicos emergiram
como sendo os mais determinantes para a participacdo dos (as) estudantes na
gestdo da escola: as Responsabilidades e a Assembléia de Escola”. (Grifos no
original). As responsabilidades sao tarefas definidas coletivamente que s&o
atribuidas aos alunos, que vao da organizacdo do proprio trabalho pedagdgico,
como atividade inserida no processo educativo, até atividades de trabalho e outras
tarefas que se inserem como atividades-meio. Cabe aqui um comentério critico.
Embora uma das matrizes tedrico-metodolégicas da escola seja pautada na
abordagem ndao-diretiva, a pratica educativa nao prescinde de diretividade. Da
mesma forma que as responsabilidades sao definidas a partir de um rol de
necessidades definidas de acordo com a analise profissional dos educadores, o
processo de aprendizagem também obedece a uma diretividade, diferente
certamente dos padrdes convencionais, contudo, detentora de uma acgéao diretiva.

Ainda que incorporando aspectos das necessidades oriundas da consecucao
do trabalho pedagdgico, as responsabilidades e demais atividades da escola sao
definidas no processo denominado Assembléia de Escola, que é realizado
semanalmente e que se encontra incorporado a dindmica escolar. “As assembléias
da Escola da Ponte sdo a manifestacdo desse poder decisional dos alunos, que se
concretiza como resultado de um processo coletivo de argumentacdo.”
(SARMENTO, 2004, p.68). Ndo é exagero afirmar que a assembléia € um dos
elementos centrais na efetivagdo do trabalho pedagogico da Escola da Ponte.
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Um elemento necessario a se destacar, que também fundamenta tal
experiéncia e ndo é divulgado como as demais caracteristicas, € a formacao
continuada de professores. Em obra recente, José Pacheco (2008), o idealizador do
projeto da Escola da Ponte, expde a experiéncia da escola, tomando como
referéncia a questao da formacéo dos professores, em que evidencia a vinculagéo e
interdependéncia entre o projeto educativo, no caso o0 projeto da Escola da Ponte,
com um projeto de formacéo. “Para que haja projetos de formacéo, € preciso que
haja projetos educativos nas escolas (e vice-versa), € necessario que haja coletivos
em autoformacao continua” (PACHECO, 2008, p.67). Da mesma maneira como nas
demais acbes apresentadas, o prefixo “auto” é incorporado na agdo, no caso. E um
destaque que evidencia a centralidade da categoria autonomia para a experiéncia
relatada. Materialmente, as acdes cotidianas no interior do espaco escolar, somadas
a “regulacdo comunitéria de uma politica de escola” (SANTA ROSA, 2008, p.239),
culminam no reconhecimento estatal das praticas autbnomas, que faz com que a
Escola da Ponte seja a primeira de Portugal a ter um “contrato de autonomia” junto
ao Ministério da Educacéo, que incorpora e legitima a praxis realizada no interior da
escola.

Das trés experiéncias portuguesas aqui relatadas, pode-se identificar a
confluéncia em torno das categorias autonomia, realidade local, coletividade e ainda,
no aspecto comum de serem experiéncias contra-hegemaonicas. Entretanto, o que se
buscou, com a insercao delas no texto, foi evidenciar que elementos da ocupacao da
escola podem ser localizados em experiéncias internacionais, sejam histdricas ou

€ém Curso.

4.8.0CUPACAO DA ESCOLA NO MST

Por fim, retorna-se a experiéncia que da suporte, politico, ideolbgico, ou seja,
inspira como um todo a categoria ocupacdo da escola, aqui explicitada: a praxis
educacional realizada no interior do MST. A idéia de ocupacéo da escola se vincula
a uma estratégia politica que o movimento utiliza para tensionar o Estado no
cumprimento da reforma agraria. Uma vez que a legislagéo brasileira estabelece, em

sua Carta maior, no artigo 184, que: “Compete a Unido desapropriar por interesse
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social, para fins de reforma agréaria, o imovel rural que ndo esteja cumprindo sua
funcdo social (...)” e que a pratica da desapropriacdo, ou seja, a legislacdo ndo era
observada na realidade brasileira, baseada no latifindio improdutivo, o MST se
utiliza da estratégia politica de ocupar as terras que “ndo cumprem sua funcao
social”.

Vale ressaltar que tal estratégia ndo é exclusiva do MST. E uma pratica
comum no campesinato brasileiro. Segundo Bernardo Mancano Fernandes (2000,
p.281), “A ocupacdo € um processo socioespacial e politico complexo que precisa
ser compreendido como forma de luta popular de resisténcia do campesinato, para
sua recriacao e criagdo.”. Porém € com o MST que esse processo ganha visibilidade
social e também passa a integrar a identidade desse movimento social.

Além das praticas cotidianas de pressdo, amplamente divulgadas pelos meios
de comunicacdo social (que visam a criminalizar a “invasdo” de terras), também,
estrategicamente, a ocupacgao insere-se na dinamica do Movimento. Em seu 5°
Encontro Nacional, realizado em Sumaré (fevereiro e marco de 1989), além de
formatado seu primeiro plano nacional, o MST assume o tema do encontro “Ocupar,
resistir e produzir’ também como légica de luta. Mas do que isso, tal categoria, a
ocupagdo, torna-se um elemento articulador de uma série de intencionalidades.
Além de mecanismo de enfrentamento social, condensa também uma perspectiva
de projeto de sociedade, uma concepcao de classe e um posicionamento identitario.
Nesse sentido, o fundamento da categoria ocupacdo esta vinculado ao projeto de

classe trabalhadora, um projeto emancipatorio.

Portanto, a luta pela terra é uma luta constante contra o capital. E uma luta
contra a exploracdo. E a ocupacédo € uma acédo que os trabalhadores sem-
terra desenvolvem lutando contra a exclusdo causada pelos capitalistas e
ou pelos proprietarios de terra. A ocupacdo €, portanto, uma forma de
materializacdo da luta de classes. (FERNANDES, 2000, p.280)

Ao buscar a utilizacdo dessa categoria no ambito educacional, (Ocupar,
resistir e produzir também na educacdo®’!) também se lanca méo da utilizacdo de
seus elementos constitutivos, como se pode perceber com 0s apontamentos

efetuados acima com as categorias de classe, emancipacdo, popular entre outras.

¥ Lema que aparece em varios documentos do setor Educagcdo do MST, cf. o Dossié MST-Escola
(MST, 2005).
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Contudo, h& algumas particularidades que se assumem quando se vincula a
ocupagdo a escola. A realidade escolar que atende as camadas populares,
principalmente os integrantes do MST, integra o sistema estatal de educacao,
geralmente em ambito municipal e estadual. Conta com corpo docente e técnico de
pessoas internas e externas ao MST, recebe alunos também de comunidades
externas, enfim, constitui-se de escolas inseridas no sistema regular de ensino
publico. No que diz respeito especificamente a escola publica, remeter-se a
participacdo popular é referir-se a classe trabalhadora, portanto, “a transformacao
dessa escola passa necessariamente por sua apropriacdo por parte das camadas
trabalhadoras.” (PARO, 1997, p.10).

Esse principio € essencial para a definicdo da categoria ocupacao da escola.
Contudo, mesmo que seja uma pratica localizada no interior de um movimento social
especifico — o MST — é mister salientar que a categoria a ser desenvolvida extrapola
esses limites. Para nds, é tida como possibilidade para todas as esferas do sistema
educacional. E, mesmo em esferas mais amplas de sua construcdo, pode-se
perceber tal fato — a propria Educacdo do Campo como ja fora evidenciado — como
um processo de ocupacao que se consolida no sistema educacional nacional.

Ao abordar a tematica, é perceptivel que essa ndo seja uma concepgao
hegeménica. A educacao do campo esté se forjando e ganhando espac¢os no debate
educacional, legal e cientifico. Essa construcédo coletiva tem a insercéo, por vezes,
efetuada pelos movimentos sociais, mas, de maneira geral, pelos sujeitos do campo.
Dessa forma, a educacdo do campo ocupa espaco de debate educacional em nivel
nacional. 1sso € um processo de ocupacdo da escola. Tal processo se materializa
em diversas instancias: no plano legal, com o estabelecimento das Diretrizes
Operacionais para Educacdo Basica nas Escolas do Campo e, principalmente, com
seu contetdo; no plano politico, com a contencdo do processo de extingdo das
escolas rurais, sua re-inser¢cdo no debate educacional e na estrutura estatal, e,
principalmente, no plano identitario, com a promocao do debate sobre a cultura
camponesa, seus valores e a manutencao da vida no campo.

Esse é um pequeno exemplo, mas cumpre a funcdo de evidenciar que o
conceito aqui trabalhado, embora tenha vinculo imediato as préaticas educativas do
MST, tem uma funcéo e alcance mais amplo, pois articula as instancias ja citadas e

debatidas, como concepcdo de Estado, modo de producdo, publico/privado,
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democracia e, sobretudo, de sociedade. Esse alcance, a relacdo com a Educacéo
do Campo e a compreensao do alargamento da acéo da sociedade civil organizada,
mesmo sobre esse Estado sob o capitalismo, pode ser constatado na orientacao
para trabalho para demandas do movimento, contida em documento recente do MST

sobre a educacgédo, em que € estimulada a pratica de

Ocupar espacos abertos a Educacdo do Campo nas secretarias de
educacdo, universidades e outros orgaos para pautar a discussdo sobre
ampliacdo do acesso a educacdo aos trabalhadores do campo, sobre
desenho pedagoégico de escola, formacao de educadores,... (MST, 2008:15)

O exemplo da educagéo do campo é colocado com a finalidade de evidenciar
o carater amplo que a categoria ocupacdo da escola vem alcando. E ainda, a
afirmacdo acima contém elementos cruciais, como a perspectiva de classe, do
direito do acesso a educacdo para a classe trabalhadora, isso sem perder de vista a
especificidade dos sujeitos do campo e de movimento social, tudo articulado a
categoria ocupacédo. Contudo, o fato € que o ponto de partida da referida categoria é
um movimento social. Dai, o proprio carater educativo que o movimento social
contém é uma referéncia necessaria para as demais analises. Assim, a génese da
construcdo do sujeito politico coletivo constituido nas lutas sociais especificas, como
a reforma agraria e a luta de classes, em uma esfera mais ampla, € um dos pontos
de partida para a presente analise.

A acdo do MST € muito abrangente; trata-se de um movimento social de
massas, que tem como objetivo principal a reforma agraria, mas tem frentes de
atuacdo nas mais variadas instancias, como a educacédo, a saude, relacdes de
género, producdo cooperada e agricultura organica e, ainda, a propria identidade

Sem-Terra € de uma extensdo bastante multidimensional. Como expde Caldart:

Este sem-terra, formado pela dindmica da luta pela Reforma Agraria, e do
MST, pode ser entendido também como um novo sujeito sociocultural, ou
seja, uma coletividade cujas acbes cotidianas, ligadas a uma luta social
concreta, estdo produzindo elementos de um tipo de cultura que nao
corresponde aos padrdes sociais e culturais hegeménicos na sociedade
capitalista atual e, na brasileira em particular, inscrevendo-se no que
poderiamos talvez chamar de um movimento sociocultural que reflete e
prepara mudancas sociais mais profundas (CALDART 2000, p.26)
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Mesmo que restrita a questdo educacional, essa diversidade de instancias
que envolvem a dindmica organizacional do MST continua abrangente, pois hd uma
série de experiéncias educativas pesquisadas, oriundas do MST, outras em
constante investigacdo. A tendéncia € a ampliacao de tais estudos, uma vez que se
intensificam as experiéncias educativas nesse Movimento, nas varias areas:
educacdo infantil, fundamental, média, de jovens e adultos, superior e pos-
graduacéo em nivel de especializacao.

Sintetizando e articulando as duas esferas — a educacdo formal e a nédo
formal — ao analisar a singularidade do MST como espaco formativo, Maria Antonia
de Souza destaca:

No ambito educacional, é possivel apontar duas caracteristicas centrais, a
saber: a presenca da luta pela escola publica no assentamento, portanto, o
campo de educacéo formal e a presenca de processos educativos nao
formais existentes desde a origem do movimento social (SOUZA, 2006, p.
32, grifos no original).

Dada a amplitude da tematica — a educacado no MST — é necessario delimitar
0 aspecto a ser observado. Em um trabalho desenvolvido anteriormente (Martins,
2004) identifica-se com a categoria ocupacdo da escola, como aglutinadora de
elementos capazes de estabelecer relacdes da praxis educacional do MST com a
gestdo democratica da escola. Porém, ao avancar na constituicao e definicdo dessa
ocupacao da escola, percebe-se que seu alcance vai aléem de elementos de gestéo
escolar. Atinge elementos da organizacao do trabalho pedagdgico, relacao social da
escola e até mesmo conteudos escolares. Por esse motivo, advoga-se que
ocupacado da escola € uma categoria singular, a ser evidenciada e estabelecida no
cenario educacional, pelo seu ineditismo e amplitude que suas dimensdes adquirem
e podem potencializar.

E necessario apontar que a presente categoria ndo esta sendo construida
neste momento. A ocupacao da escola € uma pratica que pode ser encontrada tanto
nos documentos e cadernos de formacdo do MST, quanto nas teorizacbes
académicas de suas liderancas, como faz Roseli Salete Caldart, membro do Coletivo
Nacional de Educacédo do MST, em sua tese de doutorado. Porém, mais que uma

pratica, ela € uma experiéncia politica coletiva que da substrato material para acdes

187



como a insercédo da Educacgéo do Campo na agenda oficial nacional. No sentido de
evidenciar a esséncia original da ocupacdo da escola, recorro a teorizacdo de
Caldart. Ela atribui trés significados a ocupacéo da escola:

Primeiro: as familias sem-terra mobilizam-se pelo direito a escola e pela
possibilidade de uma escola que tenha realmente sentido em suas vidas
presente e futura (...)

Segundo: o MST, como organizacdo social de massas, decidiu,
pressionado pela mobilizacéo das familias e das professoras, tomar para si
ou assumir a tarefa de organizar e articular por dentro de sua organicidade
esta mobilizacdo, de produzir uma proposta especifica para as escolas
conquistadas, e de formar educadores e educadoras capazes de trabalhar
nesta perspectiva. (...)

Terceiro: através deste processo a que se referem as duas afirmacoes
anteriores, o MST incorporou a escola em sua dindmica (...) acampamento
e assentamento do MST tem que ter escola; e a escola passou a ser vista
como uma questao também politica, quer dizer, como parte da estratégia de
luta pela Reforma Agréria, vinculada as preocupagfes gerais do Movimento
com a formacdo de seus sujeitos (CALDART, 2000, p.145-6). (Grifos no
original)

Essa categoria esta presente também nos discursos de outras liderancas do
Movimento e, ainda, ha teoricos que refletem sobre a ocupacdo da escola, como
Gentili (1998) Marquesini (2004) e Martins (2004). A contribuicdo das experiéncias
da ocupacdo da escola para a democratizacdo das relagcdes de gestdo escolar
pretende ser destacada na medida em que contribua para as experiéncias do
sistema de ensino enquanto totalidade. O que se faz articulado com a referéncia
material localizada na praxis do MST € uma articulacdo ousada e dificil de ser
empreendida, dada as particularidades que envolvem o fenbmeno educacional no
interior de um movimento social. Contudo, é justamente essa particularidade que é o
objeto a ser delineado se relacionando com a universalidade.

Em um primeiro momento, pode-se destacar a concepcao de publico contida
na acao e necessaria para a gestdo da escola, uma perspectiva de que o publico é
um bem pertencente a populagdo. Desse modo, o proprietario da escola ndo é o
Estado como um ente estranho a comunidade, mas sim a comunidade, que tem no
Estado um elemento provedor de seus diretos sociais. Isso se articula ao primeiro
significado que Caldart atribui & ocupacéo da escola. Seja no acampamento, seja no
assentamento, a escola que atenda e esteja junto aos Sem Terra € um direito como

qualquer outro direto do cidadéo. E € por aqui que se inicia o processo de ocupacao,
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uma vez que tal escola, além de ndo existir, é conquistada somente com muita luta
dos sujeitos sociais envolvidos.

A regra geral, desde o acampamento, € fazer valer o direito a educagdo como
uma luta diaria, desde construcdo efetiva e literal da escola, até o reconhecimento
do poder publico. Como ponto de referéncia material, pode-se ilustrar tais
dificuldades e desafios, com a experiéncia da escola que é campo empirico deste
trabalho. Ao reconstruir a historia coletiva da Escola Chico Mendes, a educadora e
militante do MST, Maria Edi da Silva Comilo (2008) aponta para a trajetoria ardua da
escola, iniciada com as “escolas de emergéncia’. Estas foram construidas com
lonas, quando néo, sob as mangueiras, alunos escrevendo com papelédo e carvéo,
historia de despejos e reconstrucdes, enfrentamentos e reivindicacoes,
manifestacdes e ocupacdes, até que, aos poucos, 0s sem terra, vao “arrancando” a
Escola do Estado. Ao refletir sobre toda a trajetdria que marca a ocupacgao da escola
Chico Mendes, Comilo sinaliza, com consideracbes sobre o significado dessa

ocupacao para o movimento, da seguinte maneira:

Para nos, do MST, é necessaria a ocupacdo dos muitos latifindios
existentes na sociedade capitalista. A ocupacdo da terra € a necessidade
mais gritante, porém, a educacdo também é passivel de ser ocupada pelo
movimento, e esse € nosso intuito. Ocupar a escola ndo se esgota na
conquista de um espaco consolidado legalmente, ou mesmo confortavel,
com salas de aula substituindo o espaco dos barracos; ocupar a escola
incide sobre as relacdes escolares e, por conseguinte, sobre a formacéo
humana que se proporciona. (COMILO, 2000, p.19)

Aqui pode ser inserido o segundo aspecto definido por Caldart para a
ocupacdo da escola. Essa incidéncia sobre as “relacbes escolares” é uma das
exigéncias que o MST impde para fazer uma escola “com sua cara” com propostas
especificas, voltadas para sua realidade e objetivos sociais, como séo, por exemplo,
0S varios cursos técnicos em agroecologia, administracdo de cooperativas, saude,
formacdo de professores. E para formar seus educadores, ha parcerias com
universidades, com a “Pedagogia da Terra”, as a¢Oes pedagdgicas voltadas para o
desenvolvimento do campo e a formacao politica que se associa a uma perspectiva

de sociedade que supere a organizacao societal vigente.
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Pode-se ainda atentar para elementos “metodologicos” como a pedagogia da
alternancia®, a organizacdo curricular por temas geradores. Ou formas escolares,
como a Escola Itinerante®. Ou seja, j& que “todo projeto pedagdgico é politico e se
acha molhado de ideologia, a questdo é a favor de qué e de quem, contra qué e
contra quem se faz a politica de que a educacao jamais prescinde” (FREIRE, 1995,
p.44-45). Nesse caso, é necessario se fazer a escola de acordo com o projeto de
sociedade no qual tenham lugar central as camadas populares, pois, ndo existem
conteudos neutros, alfabetizacdo natural, ou qualquer elemento escolar desprovido
de intencionalidade politica. E, qualquer escola necessitaria inserir essa premissa no
interior de suas praticas pedagdgicas. Enfim, sdo dois momentos que podem ser
ainda mais sublinhados no processo de ocupacao da escola, que Caldart chama de
“significados” bastante definidos, primeiramente o direito a educagcédo propriamente
dito, na seqiéncia, sua necesséria transformacao, dispostos da seguinte maneira

pela autora:

Nesse sentido, a expressdao ocupar a escola constitui-se de dois
significados fundamentais. Se é preciso ocupa-la é porque, tal como a terra
de que foram arrancados, a escola também é um direito negado aos
semOterra, pela sua prépria condicao de trabalhadores do campo em uma
sociedade cujo modelo de desenvolvimento pbde prescindir da
escolarizacdo do povo, especialmente deste que vive e trabalha no meio
rural. (...) O segundo significado diz respeito a resisténcia e a producao no
territorio ocupado. A medida que n&o foi pensada para ser ocupada por um
tipo de populagdo como a dos sem-terra, a escola de modo geral ndo se
encontra preparada para recebé-los e, muito menos, para atender aquela
demanda de estudo e formacdo que justificaram esta decisdo de ocupa-la.
Dai que esta ocupacéo implique também em um processo de transformacao
da escola, de modo a produzir nela uma proposta de educacao que esteja
em sintonia com os seus novos sujeitos. (CALDART, 2000, p.139)

Por fim, o ultimo aspecto, que afirma que o MST incluiu a escola em sua
dindmica de luta, pode ser interpretado de outra maneira: a escola que incorpora a
dindmica do MST. Como afirma a tese de Caldart, a Escola € mais que escola. Ou

seja, incorpora elementos da construcdo do sujeito sociocultural em sua dinamica de

% 0 regime de alternancia pressupde a articulaco entre dois tempos educativos, 0 Tempo Escola,
que sdo as atividades educacionais convencionais, realizadas na instituicdo de ensino, em sala de
aula. E o Tempo Comunidade, que se faz em campo, geralmente na comunidade de origem dos
educandos (as) com a implementagdo pratica dos saberes escolares, em suas realidades. Mais
detalhes em Ribeiro (2008).

% A Escola Itinerante é uma organizacdo escolar que acompanha o processo de acampamento do
MST, que pode ser transitoria, uma vez que estdo sujeitos a desocupacdes e necessidade de
mudanca de local. Essa forma escolar é reconhecida por sistemas estatuais de ensino. Mais
detalhamentos em Camini (2009).
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funcionamento, incorpora a formagdo em movimento, assim “a trajetoria historica de
ocupagcdo da escola confunde-se com a trajetoria historica de constituicdo e
desenvolvimento do préprio MST (...)". (MACHADO, 2003, p.28).

De génese das praticas educativas a uma praxis pedagogica, a ocupacao da
escola é essencial na acdo educativa do MST. Tanto que nas deliberagdes,
reflexdes e direcionamentos atuais (MST, 2008), podem-se notar a centralidade que
a ocupacao da escola assume no debate. Ao fazer essa referéncia, pode-se abstrair
dois desdobramentos, o primeiro reside na exposicdo de uma espécie de “balanco”
gue o movimento efetua sobre as dimensfes que a ocupacao da escola assume a

partir das experiéncias educacionais em seu interior:

As dimensdes que tém se destacado em nossas experiéncias de ocupacéo
da escola sdo as seguintes: Formas organizativas: explicitadas e tornadas
objeto do projeto educativo (...) Trabalho na escola (...), A realidade como
base do estudo ou do trabalho pedagégico com o conhecimento (...),
Insercdo da escola (de seus sujeitos) nas lutas sociais e suas organizacfes
coletivas (...) Trabalhar diferentes dimensfes do desenvolvimento humano
integral. (MST, 2008, p.12-4)

O outro desdobramento reside clareza que esse movimento social detém do
processo de articulacdo de sua pratica educativa local e o processo de formacao
emancipatorio que é social. As dimensdes destacadas acima, bem como todas as
reflexbes acerca da ocupacdo da escola no documento citado, referem-se
pontualmente as praticas educativas, em grande maioria, ligadas as praticas
escolares em areas de acampamentos e assentamentos. O que nao impede o MST
de ratificar o principio que ocupar a escola é componente de um processo

emancipatorio social, que vai muito além da escola.

Ou seja, enquanto organizagdo coletiva o MST esta reafirmando sua tarefa
de ocupar a escola e ocupar-se dela e de seu processo educativo
especifico, enfrentando as contradicbes e as disputas que envolvem a
instituicdo escolar em uma sociedade capitalista como a nossa e,
particularmente, no momento atual de acirramento da luta de classes de
gue participamos. (MST, 2008, p.01)

Essa relacdo entre a pratica educativa local, especifica, “a realidade como
base”, com uma dimensdo social, mais que isso, com um projeto societal, €,
categoricamente, a caracteristica educativa mais contundente e “eficaz” da praxis do

MST e, consequentemente, da ocupacao da escola. Elemento constante quando das
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primeiras elaboragdes sobre essa categoria no MST, e, como assinalado, no
documento mais recente do movimento, o que indica a centralidade da ocupagéo da
escola para o MST.

De modo geral, varias caracteristicas da ocupacao da escola do MST podem
ser encontradas nas experiéncias narradas ao longo do presente capitulo. Contudo,
proceder as universalizacbes com o contexto educacional em geral, ou seja, definir a
ocupacdo da escola enquanto categoria, sem antes atentar para sua vinculacéo a
pratica educativa do MST, seria no minimo uma displicéncia académica, intelectual e
politica. Assim, pretende-se constituir o proximo capitulo da tese, a partir das
experiéncias historicas aqui narradas. Elementos fundamentais para a realizagdo da
ocupacao da escola foram destacados. Resta agora aproximar tais generalizacdes
da praxis educativa cotidiana e das elaboracdes tedricas atuais, para consolidar o

gque estamos chamando de ocupacao da escola.
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5 OCUPACAO DA ESCOLA: ELEMENTOS CONSTITUINTES DA CA TEGORIA

Aparecem novas categorias em razdo das atividades que
desenvolve o homem [e a mulher] atuando sobre a natureza e
a sociedade, em seu afa de conhecer e transforma-las. O
conteddo mesmo das categorias muda e se enriquece com 0s
progressos do conhecimento.

Augusto Nibaldo da Silva Triviios ~ *°

Neste capitulo, buscar-se-a efetuar, a partir do acimulo de elementos
conceituais, histéricos e sociais destacados nos capitulos anteriores, a
caracterizacdo dos aspectos essenciais que materializam a ocupacéo da escola na
pratica educacional institucional e com ela relacionada.

Como ja fora destacado inicialmente, ndo se quer indicar neste capitulo uma
“aplicacdo” das teorizagbes anteriores, em uma determinada realidade escolar
concreta. Embora se possam encontrar maiores referéncias empiricas neste
capitulo, a intencao desse fato €, tdo somente, evidenciar a viabilidade da categoria
ocupacgdo da escola, em efetivo funcionamento da pratica educativa. Ou seja, indicar
com elementos do cotidiano escolar as caracteristicas do que esta se consolidando
como ocupacdo da escola. Aqui reside uma inversdo da tradicional utilizagcdo da
empiria: em vez de a aplicacdo demonstrar a efetividade da teoria defendida,
procurar-se-a no movimento concreto do real, elementos que consolidem a
efetivacdo da categoria que se quer demonstrar. Mais do que comprovar a pratica,
ela vai constituir a presente tese, em uma relagéo dialética, ou seja, na praxis.

Contudo, antes de se adentrar ao universo concreto das praticas escolares,
sera ainda necessario evidenciar alguns aspectos tedricos fundamentais para o
objetivo da tese em si. Se 0 que se quer é evidenciar que a ocupagdo da escola é
uma categoria que extrapola as praticas do MST e que se constitui como uma
categoria reconhecida no universo educacional universal e, ainda, necessaria para a
construcdo de uma educacdo emancipante, o ponto de partida deve estar bastante

claro: o que é uma categoria? Dessa maneira, inicialmente sera efetivado tal

“n: (TRIVINOS, 1987:55-6).



esclarecimento tedrico, concernente aos aspectos constituintes de uma categoria, do

ponto de vista de sua estrutura constituinte.

A partir dai, serdo pormenorizados o0s elementos da pratica escolar que

evidenciam o processo de ocupacao da escola. Para fins de demonstracao didatica,

serdo expostos aspectos especificos da ocupacao da escola, organizados pelo que

estamos nomeando de dimensdes da ocupacdo da escola, que sdo, a saber:

politica, sociocultural, coletiva e pedagodgica, na forma como sdo expressas na

ilustracéo abaixo:

DIMENSAO
PEDAGOGICA

DIMENSAO
COLETIVA

OCUPACAO
DA
ESCOLA

SOCIOCULTURAL

DIMENSAO

DIMENSAO
POLITICA

TRABALHO

PRAXIS

EMANCIPACAO

AUTONOMIA

COLETIVIDADE

Alerta-se, novamente, que tal subdivisdo € meramente ilustrativa, pois sao

constituintes da categoria ocupacgéo da escola, tomada enquanto totalidade dialética,

alicercadas sobre categorias fundantes, que foram explicitadas no segundo capitulo.
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5.1.0 QUE E UMA CATEGORIA?

Uma definicdo minuciosa de o que vem a ser uma categoria € uma tarefa que
extrapola os ambitos do presente trabalho, envolvendo areas das ciéncias distintas,
principalmente os estudos de filosofia. Quer-se aqui tecer breves apontamentos
sobre as caracteristicas conceituais gerais do que é uma categoria e aproximar o
debate dos fundamentos utilizados aqui nesta tese. Nesse sentido, € possivel iniciar
afirmando que “As categorias, entendidas como “formas de conscientizacdo dos
conceitos dos modos universais da relacdo do homem com o mundo, que refletem
as propriedades e leis mais gerais e essenciais da natureza, da sociedade e do
pensamento” tém uma longa histéria.” (TRIVINOS, 1987, p.54).

Categorizar vai além de nomear determinado fenbmeno. E ainda, qualquer
fendbmeno pode ser conceituado, mas somente categorias sdo portadoras de
aspectos mais gerais e essenciais da realidade e, portanto, ponto de partida para a
compreensao dos demais fendbmenos, pois sado capazes de fornecer instrumentos de
compreensdo dos nexos e relagdes que integram a totalidade. E no interior de tal
compreensao que se sustenta a presente tese. Entendo e quero demonstrar, com a
totalidade dos argumentos expostos neste trabalho, que “ocupacdo da escola” €
mais do que um conceito, e ainda, mais que uma categoria circunscrita a pratica do
MST. Estad se procurando indicar que a ocupacdo da escola reflete os aspectos
gerais e essenciais da organizacao do trabalho pedagodgico escolar e, a partir dela, €
possivel compreender nexos e rela¢cdes que auxiliam na constru¢cdo de uma pratica
educativa vinculada a emancipa¢do humana. Além disso, tanto na tese, quanto na

definicdo de categoria, indica-se seu carater de constru¢éo, que € permanente.

No cabe duda de que sélo la concepcién de las categorias y los conceptos
de la ciencia que los enfoca en su desarrollo y cambio, de que solo el
pensar por media de categorias y conceptos fliidos y cambiantes, permite
reflejar acertadamente la realidad, que se halla siempre en proceso de
desarrollo. (ROSENTAL, STRAKS, 1965, p.32).

A partir dessas definicbes gerais, € possivel caminhar para uma delimitacédo
no interior da explicitacdo do que € uma categoria. Como ja fora assinalado, esse
debate é bastante amplo no interior da filosofia, epistemologia entre outras areas.

Para manter a coeréncia no trabalho, faz-se necesséario aproximar o debate acerca
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da constituicdo de uma categoria na perspectiva marxista em particular. Essa
vertente se insere na dimenséo constituidora de uma categoria, um movimento que
inclui a histéria, a materialidade, ou seja, a pratica social, 0 que ndo € possivel em

analises que tomam como referéncia somente o plano abstrato ou das idéias.

Para o marxismo, as categorias se formaram no desenvolvimento histérico
do conhecimento e na pratica social. Esta Gltima afirmacédo é fundamental.
Ela significa que o sistema de categorias surgiu como resultado da unidade
do histérico e do légico, “e movimento do abstrato ao concreto, do exterior
do interior, do fendmeno & esséncia” (TRIVINOS, 1987, p.55)

Para muitos, principalmente aqueles que se utilizam do mesmo referencial
que vem sido adotado aqui, a observagao acerca da especificidade marxista material
na constituicdo de uma categoria pode até nao ser notada. Contudo, frente ao
debate das teorias do conhecimento ou filosoéficas, é justamente essa especificidade
que permite inserir um elemento do cotidiano escolar, por exemplo, enquanto
categoria de andlise, superando a racionalidade abstrata pura, porém sem prescindir
dela, como apontou Trivifios. A insercdo do movimento do real ndo é uma negacéao
do abstrato, mas sua insercao no principio da totalidade, do qual é constituida a vida
social. Dessa maneira, elementos que, para alguns, se resumem a “material
empirico”, além de constituir a totalidade do real, passam a ser passiveis de
tornarem-se, também, categorias.

A concepcao marxista assinala com maior intensidade a participacdo da
materialidade na constituicAo das categorias, ao tocar na relacdo da atividade
produtiva e a constituicdo do real. Rosental e Straks assinalam esse ponto como um

pilar, dos mais importantes, da vertente marxista de analise:

En el proceso de formacién de las categorias se pone claramente al
descubierto uno de los mas importantes pilares de la teoria marxista del
conocimiento: la relacion organica, la unidad entre la actividad cognoscitiva
y la actividad practica del hombre. A la formaciéon de las categorias y
conceptos se llega através de un camino lento y dificil a lo largo del cual
aparecen indisolublemente unidos el conocimiento y la practica - y, ante
todo, la actividad productiva del hombre -, constituyendo esta Ultima el
punto de partida y la base de la formacion de las categorias y conceptos.
Para llegar a formular tedéricamente una categoria, y antes de que ello sea
posible, hay que recorrer el largo y dificultoso camino de la asimilacién
practica del mundo. (ROSENTAL, STRAKS, 1965, p.5)

A esse movimento, com o qual os autores concluem como condicdo de
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formulagdo de uma categoria, chamamos de praxis. Rosental e Straks conseguiram
traduzir de maneira direta os principios e especificidades marxistas acerca da
constituicdo, (que para essa vertente € social), das categorias. As referéncias
implicitas ao conceito de praxis expressam o postulado da pratica como critério de
verdade postulado que ndo é uma negagdo da teoria, nem uma guinada ao
pragmatismo, muito menos uma abordagem empiricista de ciéncia.

Tomar a préatica como critério de verdade implica na materializacdo dos
processos cientificos, que pressupde que os fendbmenos, mesmo naturais, tém base
social, concreta, real. E ainda, ao se remeter a atividade produtiva do homem, para
além do trabalho como categoria ontolégica, os autores ddo margem para a
compreensao do carater ideologico da ciéncia e da formulacéo das categorias nesse
contexto. Onde esta alicercada a atividade produtiva da sociedade contemporanea?
Qual a relacdo desse alicerce com as categorias vigentes para a andlise dos
fendmenos sociais? S&o questdes que somente podem ser efetuadas no interior de
uma perspectiva em movimento, como € o caso da delimitacdo escolhida para
fundamentar o processo de construcédo de categorias nesta tese.

Uma ultima caracteristica necessita ser destacada acerca da constituicdo de
uma categoria, seu carater de universalidade. Ja anunciado brevemente no inicio
das consideracdes, € a capacidade de ser ferramenta de interpretagcdo de outros
fenbmenos da realidade, que concede a categoria esse seu status e a diferenciacgéo,

por exemplo, de um conceito.

La universalidad de las categorias explica su enorme importancia
metodolédgica para todo conocimiento cientifico, si como para la actividad
practica. Por ser las formas en que se expresan los aspectos mas generales
y las relaciones esenciales, asi como los momentos mas universales del
desarrollo, hay que saber manejar acertadamente dichas categorias.
(ROSENTAL, STRAKS, 1965, p.44)

Vale ressaltar que ndo se postula um carater universal que perpasse a
totalidade das singularidades. A diversidade constitui um locus especifico que, dado
esse carater, produz seu proprio complexo de categorias. O que garante, nesses
casos, a universalidade séo as relacbes que se estabelecem com a totalidade, com
a pratica social e com a diversidade dos fenbmenos. Na prética, € essa observacao
gue sustenta a possibilidade de existéncia de uma categoria especifica do universo

educacional. Sua universalidade reside nas relacfes que se estabelecem, no caso
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da escola, com as demais instancias da organizagao social.

Para finalizar essa breve introducdo conceitual sobre a composi¢do de uma
categoria, buscaram-se, na literatura cientifica educacional, referéncias que se
remetiam a aplicacdo de categorias no universo educacional. Uma experiéncia que
muito se aproximou dos referenciais aqui utilizados é a reflexdo sobre a categoria

“Educacdo Comunista”, que visa:

La formacién de individuos capacitados de manera multifacética, arménica e
integral, que puedan desempefiarse em distintas actividades dentro de su
esfera de actividad social e, incluso, cambiar de uma esfera a outra (por
ejemplo, pasar de la produccion a la politico-social, etc); que sepan alternar
el trabajo intelectual com el manual y puedan disfrutar y participar de forma
activa em distintas manifestaciones del arte. (GARCIA, 1984, p. 52).

E perceptivel que o cerne dos apontamentos efetuados até aqui, se
materializam nos apontamentos efetuados acerca da construcdo dessa categoria
especifica. A universalidade, a materialidade, a vinculagdo com a atividade
produtiva, as relagbes, enfim, todo o compéndio em que se concentram para
designar uma categoria, ainda que em carater geral, compde também o carater
especifico, o que denota a objetividade dos critérios elencados para a definicdo

conceitual aqui exposta.

De esta forma, dentro del sistema de leyes y categorias correspondientes al
proceso de transformacién de la sociedad capitalista em comunista — objeto
de estudio del comunismo cientifico — aparece la categoria “Educacion
Comunista” em su sentido mas amplio. Ella descubre los nexos y relaciones
mutuas entre todos esos factores y su influencia reciprova sobre las
personas y destaca El papel especifico de cada uno, asi como sus
interrelaciones dialécticas, El lugar de esos factores y las tareas que
desarrolla cada factor, segun la dindmica de las condiciones concretas de
cada etapa del proceso; determina la cualidad esencial de cada eslabén y
los objetivos especificos que se propone la sociedad socialista em su
conjunto para cada periodo de la edificacidn, funcionamiento y desarrollo
del socialismo y su ulterior paso al comunismo. (GARCIA, 1984, p.53-4)

Salvaguardadas as diferenciacées historica e social da realidade ora
problematizada e para com a realidade da sociedade cubana revolucionaria da
década de 1970 e 80, ha elementos que, além da prépria demonstracdo acerca da
constituicdo de uma categoria no plano educacional, podem ser identificados para o
presente campo de estudo. O principal € a dimenséao teleoldgica da praxis citada. A

educacao para a reproducéo so satisfaz as perspectivas liberais e ndo condiz com

198



qualguer abordagem ligada a emancipacdo. Dessa maneira, a articulacado entre os
objetivos especificos e a constru¢do de uma sociedade socialista, proposta por
Garcia, mesmo no interior de uma revolucéo, aponta para a necessidade claramente
estabelecida a ser perseguida pela pratica educativa. Fato que nao € exclusividade
de uma sociedade revolucionaria (em gue se encontra o excerto comentado), mas é
uma perspectiva para toda abordagem vinculada a emancipacéao.

E, por fim,

Una de las conclusiones mas importantes de la teoria y la practica de la
educacion comunista, es la determinacién del papel principal que uno de
sus subsistemas — la escuela — desempefia em todo el proceso de
formacion de las nuevas generaciones. (GARCIA, 1984, p. 55).

E por concordar com tal pressuposto que a analise da ocupacéo se centrara
na escola. Esse espaco, longe de ser o Unico, e até mesmo o principal (como
afirmado acima por Garcia), como agéncia educativa da sociedade, mas que
certamente tem uma significativa relevancia, ndo ocupa um posicionamento central
sob a oOtica da reproducdo da sociedade capitalista. Por me posicionar na posicéo
antagbnica de ordem soOcio-metabdlica do capital, que postulo que essa escola
necessita ser ocupada pelos sujeitos sociais da classe trabalhadora.

Esse movimento de aproximacédo, da ocupacdo da escola com a construcao
de uma categoria, que € a pretensao dessa tese, busca se consolidar nos elementos
destacados que vem a constituir uma categoria. E, resgatando a epigrafe do
capitulo, vale ressaltar que o proprio movimento de criacdo de novas categorias é
uma caracteristica conceitual do que se chama de “categoria’. Com essa
observacdo, os apontamentos efetuados por Roseli Caldart sobre a questdo da

Educacdo do Campo, podem ser utilizados na presente analise:

(...) e com o cuidado de ndo eliminar 0 movimento dialético necessario:
somente chegamos a realidade através de categorias, mas essas precisam
ser capazes de explica-la em sua complexidade, o que exige muitas vezes
criar novas categorias. Ndo podemos fazer um movimento de ‘encaixe’ da
realidade as categorias ou as teorias a qualquer custo, porque isso falseia
a realidade e empobrece a teoria. (CALDART, 2009, p.59)

A observacdo acima, além de reforcar a premissa béasica da tese, que

consiste exatamente no movimento de evidenciar a criacdo de “novas categorias”
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evidencia o equivoco sedutor de enquadrar determinados fenbmenos nos esquemas
classicos de interpretacdo da realidade. E por isso que busco dar sustentac&o
necessaria para a consolidacdo da categoria ocupacao da escola: para evidenciar
gue o movimento dialético pode indicar que a praxis se vincula a ciéncia e que a

primeira pode determinar a segunda.

5.2.DIMENSAO POLITICA DA OCUPACAO DA ESCOLA

O conjunto de anota¢bes que estamos aqui chamando de dimenséo politica
da ocupacao da escola abrange um amplo aspecto de situagbes, que vao de
estruturais a ideologicas, passando por questdes legais. O direito a escola é um dos
fundamentos da ocupacao politica. Na interpretacdo social mais comum, a questao
do direito esta ligada a questdo da cidadania. Contudo o debate referente a
cidadania é insuficiente para definir o processo de ocupacgdo, que se da com a
conquista de direitos pelas classes trabalhadoras. Em um artigo em que debate a

questao, Ribeiro ressalta:

Se a filosofia e a histéria mostram que a cidadania, tanto grega como
moderna, ndo foi desenhada para justificar a participacdo politica de indios,
negros, mulheres, trabalhadores rurais e urbanos, por que ndo imaginar que
esses sujeitos, em seus movimentos, possam ser capazes de inventar seus
préprios conceitos, suas préprias utopias, suas préprias escolas? (RIBEIRO,
2002, p.125-6).

No referido trabalho, a autora reconstréi, com exemplos historicos, o quanto o
conceito de cidadania ndo atinge aos segmentos da sociedade nomeados na
citagdo. A situacdo nos dias atuais, por meio de politicas mercantis emanadas da
organizacdo material do sistema capitalista (como os organismos multilaterais)
aproxima o titulo de cidadao da condicao de consumidor. Essa prética, da forma que
se faz hegemodnica na sociedade e, consequentemente, na escola, evidencia o
carater politico das relagBes sociais vigentes, “invadidas” pela 6tica do mercado.
Para fazer frente a essa pratica e ocupar, do ponto de vista da classe trabalhadora,
um dos instrumentos viaveis para essa tarefa € a mobilizacdo social. A autora situa a
potencialidade dessa alternativa, relacionando-a com a tematica aqui abordada e

mostrando que nédo é a escola sozinha que produz avang¢os na conquista de direitos:
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A forca dos movimentos do campo fez com que os agricultores familiares

fossem incluidos na cidadania regulada pela Constituicao “Cidada” de 1988,
gue os integrou ao sistema produtivo como trabalhadores rurais e ao
sistema previdenciario como cidadaos portadores de direitos. Nao foi,
portanto, a escola rural, que historicamente tem negado seu estatuto de
sujeitos produtores de bens e de saberes, que Ihes conferiu ingresso na
cidadania regulada, mas a sua capacidade de organizacdo e de luta pela
terra e por direitos sociais. (RIBEIRO, 2002, p. 124)

Tais apontamentos acerca das aproximagdes da dimensdo politica da
ocupacdo da escola, com a obtencdo do direito a educacdo pelas camadas
populares e, ainda, esse processo, enquanto exercicio de cidadania, fazem-se por
dois aspectos: primeiro, é inegavel que a ocupacdo da escola se faca,
primariamente, na conquista dos chamados direitos de cidadania.

Todas as experiéncias relatadas acerca do processo de ocupacdo da
educacao e escola pelas camadas populares tiveram esse ponto de partida comum.
Os trabalhadores em sua luta por escola, 0s movimentos sociais, no caso, o MST e,
ainda, os movimentos de carater mais voltado a construcdo de politicas publicas,
como o FNDEP e o movimento “Por uma Educacdo do Campo”, voltam-se,
imediatamente, para obtencéo do direito a educacao e a escola.

No caso empirico observado, a ocupagdo da escola se inicia com a
construcdo material da mesma, em varias etapas, da precariedade da escola de
lona, muitas vezes despejada, passando as primeiras construcdes oficiais, a escola
municipal de ensino fundamental. Depois a ampliagdo para o ensino fundamental do
segundo ciclo, e até o ensino médio, e ainda o curso de especializagdo, na area
especifica da educacdo do campo. O que nao se encerra ai, pois as demandas e as
lutas atuais sdo por ampliacdo dos espacos fisicos da escola. Assim, o ponto de
partida € a necessidade material urgente e o atendimento dessa necessidade inicia-

se com as condi¢des precarias.

A construcao da Escola Chico Mendes nasceu da necessidade de um grupo
de Sem-Terra. Havia nos acampamentos, junto ao local onde a escola foi
construida, alta concentracdo humana, com conseqiiente concentracao de
criancas em idade escolar (e totalmente desprovidas de escola). (...) os
espacos eram precarios e insuficientes, sendo isentos de qualquer recurso
gue pudesse subsidiar a pratica educativa. Em funcao disso, nas escolas de
Queréncia, as discussfes passaram a apontar para a necessidade de
formacdo de educadores (as) e de construcao fisica da Escola. (COMILO,
2008, p.14-6).
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A aquisicao de direitos se faz mediante o processo de politizacdo dos sujeitos
e a paulatina luta no interior do sistema estatal, juridico e politico. Entretanto, o
ponto de partida que é apontado no interior de tal dimenséo, é que antes ainda da
conquista dos direitos de cidadania, pela via politica, 0 motor para a aquisicdo dos
direitos elementares (0 que ocorre com a ocupacdo da escola) € a necessidade
urgente dos sujeitos, diretamente ligada as condi¢des basicas de subsisténcia.

Contudo, o segundo aspecto dos apontamentos acerca da cidadania reside
justamente no carater contraditorio da limitacdo dos chamados direitos de cidadania,
no qual esta incluido o direito a educacao. Ribeiro ja insere os limites sociais que
contém tal conceituacéo, inclusive em sua dimensdo aos povos e a educacdo do
campo. De maneira geral, vale retomar a premissa ja exposta nas reflexdes acerca
do Estado. No limite, os direitos de cidadania na sociedade capitalista materializam-
se como concessOes da organizacdo social vigente que, em Uultima instancia,
contribuem para a manutencéo e ampliacado desse sistema. Dessa maneira, define-
se a chamada cidadania burguesa. Entretanto, vale ressaltar que tal categoria
(cidadania) é anterior a organizacao social capitalista. Ainda que sua materializacao
social histérica pré-capitalista carregue também contradicdes, ndo se quer aqui
excluir os elementos de positividade contidos na categoria cidadania, muito menos
nos direitos conquistados pelos trabalhadores, mas advertir para seu carater
contraditorio e, no interior do processo de ocupacado da escola, insuficientes para a
consecucao plena de tal ocupacao.

Esse apontamento constitui para a dimenséo politica da ocupacgéo da escola
um duplo desafio: de um lado a universalizagdo do “limitado” direito de cidadania a
educacao e, de outro, o complemento das condicdes limitantes de tal direito.

Em relacdo a universalizacdo do direito a educacao, as experiéncias relatadas
no terceiro capitulo (algumas em curso) evidenciam que o direito a educacédo e a
escola ndo é ainda garantido a totalidade da populacdo brasileira. Os dados
referentes a educacdo do campo sdo significativos para evidenciar tal fenbmeno e
se nos debrucarmos sobre a andlise estatistica, mesmo que oficial, o resultado
evidenciard que, no interior do discurso da “quase” universalizacdo da educacao
escolar, omitem-se significativos contingentes populacionais privados do direito a

educacdo. Nesse sentido, a ocupacdo da escola, em seu aspecto politico, da-se,

202



inicialmente, com a garantia de escolarizagdo universal em todos 0s aspectos em
territério brasileiro. Direito a escola, préxima de suas residéncias, seja no campo,
seja nas periferias urbanas ou, ainda, no chamado interior.

Essa ampliacdo da rede fisica, para se concatenar ao principio geral da
ocupacdo da escola, necessita se afastar da concessdo da estrutura estatal,
apadrinhamentos politicos, boa vontade de intelectuais engajados ou de
personagens sociais altruistas e se aproximar da necessidade coletiva dos sujeitos
que se fardo beneficiados de tal demanda. Ou seja, em casos mais precarios,
ocupar a escola, significa mesmo, conquistar a escola. E essa conquista necessita
advir daqueles que sdo demandatérios: as classes populares.

Esse pressuposto basico (direito a educacéo) se relaciona com uma série de
outros direitos de cidadania. Nesse caso em particular, nota-se que se propde
evidenciar os aspectos inerentes a vida escolar, mas, no caso da ocupac¢do do
espaco escolar, enquanto direito basico, € necessario mencionar que as camadas
populares utilizam-se de tal estratégia também para garantir outros direitos sociais
como: moradia, transportes, saneamento, seguranca. Como ja fora relatada, a
existéncia da escola em qualquer comunidade, seja em um novo bairro de uma
metropole, numa favela, ou em um assentamento ou acampamento no campo, é um

reforgo diferencial para a obtencdo de outros direitos sociais.

(...) consolidando ocupacfes e loteamento clandestinos; se existe a escola
€ preciso que chegue também a 4gua, a luz, a coleta de lixo e a linha de
Onibus, para transportar professores e alunos; para que chegue o énibus é
preciso melhorar o calcamento, a segurancga e assim por diante. (CAMPOS,
1992, p.77).

E notavel como as realidades se aproximam. O excerto acima € da realidade
de uma periferia urbana e, para ligar a mesma realidade com o campo de estudos
abordado, seguem as reflexdes de um membro da comunidade escolar e militante

do MST, falando sobre a conquista das escolas pesquisadas:

Entéo porque ndo uma escola que centralizava, geograficamente e também
gue pudesse ser uma escola para que cada vez o pessoal estivesse mais
unido, no sentido de buscar a conquista de forma coletiva. Que dao, a gente
ja pensou na época, outras coisas que poderia estar ajudando na escola. A
gualidade de agua, por exemplo. Entdo nds ja reivindicamos para a escola o
poco artesiano, energia elétrica. As escolas nem energia elétrica tinham.
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Telefone! Entdo, todas essas conquistas foram imAportantes no sentido,
assim, de buscar a integracdo. (KLAUCK, 2008: 111) !

Assim, pode-se ainda apontar que, no caso da conquista coletiva dos direitos
sociais, as comunidades optam pela ocupacdo da escola como instrumento
prioritario e estratégico e o excerto acima, que retrata uma realidade de periferia
urbana, evidencia que esse movimento ndo é exclusivo das populacdes rurais, ou
assentamentos.

Contudo, como fora destacado, somente a aquisi¢éo dos direitos de cidadania
sao insuficientes para a satisfacdo das demandas efetivas das classes populares e
menos ainda para a constru¢cdo de uma sociedade emancipada. No caso escolar,
alguns indicativos e questbes de organizacdo geral da escola evidenciam tal
insuficiéncia de maneira clara: ndo é suficiente ter acesso escolar para toda a
populacdo, uma vez que o0 préprio sistema € responsavel pela exclusdo de
consideravel parcela de educandos (as) do processo de escolarizagao.

Essa exclusdo, que ocorre no interior do processo de ensino, penaliza
justamente as classes populares. O chamado fenbmeno da evasédo escolar, que é
motivado por inser¢cdes precoces no mundo do trabalho ou pelos processos mais
agressivos de marginalizacdo, como o crime, prostituicdo ou drogas, nao incide
sobre as criangas de classes abastadas, mas sim sobre as camadas populares. E o
gue revelam as estatisticas oficiais € 0s mesmos numeros sao também
contundentes ao divulgar o percentual de evasdo escolar, que compara o sistema
educacional a um funil: menos de 10%* dos matriculados no ensino fundamental se
matriculam no ensino superior. “Assim, a porcentagem de matriculados na educacao
superior brasileira em relagdo a populacdo de 18 a 24 anos € de menos de 12%,
comparando-se desfavoravelmente com os indices de outros paises do continente”
(BRASIL, 2000). Um simples olhar sobre a estruturacao das unidades escolares, que
vao diminuindo conforme o avango na escolarizacdo, evidenciaria tal fato, o que
acontece com mais intensidade na realidade rural, onde é raro encontrar
escolarizacdo de nivel médio. Enfim, a ocupacdo da escola pressupde, até mesmo

como ponto de partida, o acesso universal a escolarizacdo e isso de forma total em

*! Trata-se de um capitulo de livro no qual o autor realiza uma entrevista com assentados, militantes e
Ezais de alunos das escolas pesquisadas.

Conforme o Plano Nacional de Educacgao, de 25.909.860 matriculas de ingresso no ensino
fundamental, ha apenas um ingresso de 2.125.958 de matriculados no ensino superior.
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todos os niveis, da educacgédo infantil ao ensino superior, 0 que por si, se garantido,
representa um grande avanco das classes populares. Contudo, para ocupar de fato
a escola, o acesso ndo se da desvinculado da permanéncia. A manutencdo das
classes populares durante a totalidade do processo de escolarizacdo é uma
premissa tao fundamental quanto o acesso a tal escolarizagdo. Um processo que
exclui educandos (as) ndo € um processo de ocupacido do sistema educativo. E
nesse sentido que Saes (2006) sinaliza o “direito de saida” para a consumacéao do

direito a educacéo.

Ja o direito de saida do sistema escolar ndo se concretizou até hoje, e
paradoxalmente sua concretizagdo vai se tornando cada vez mais dificil no
Brasil, ja que a expansédo da oferta de ensino fundamental, motivada pelo
propésito de concretizar o direito universal de entrada no sistema escolar,
vai tornando cada vez mais estreito o gargalo instaurado na entrada do
ensino médio. (...) Ao detectarmos esse paradoxo, vemo-nos colocados
diante do fendmeno da coexisténcia formalmente contraditéria entre o
acesso tendencialmente universal a educacao de base e a escolarizacao
desigual das criancas de diferentes niveis sociais e de renda; desigualdade
essa que se traduz através do fracasso escolar, do retardo escolar, da
evasao escolar e, de um modo geral, da curta duracdo da trajetoria escolar
das criangas de origem popular. (SAES, 2006, p.25)

A contensao de tal desigualdade, que prejudica as classes populares, passa
por elementos que fazem parte da ocupacao politica e que complementam o sentido
do acesso universal das camadas populares ao direito a educacéo. Essa contensao
passa até mesmo por elementos pedagogicos, que dizem respeito a qualidade de
ensino, que, por sinal, pode ser indicada como fundamento aliado ao acesso de
entrada e saida; a populacdo, em sua totalidade e, prioritariamente, as camadas
populares tém direito a escola e, ao contrario do que pratica o sistema social, uma
escola diferente de sua precaria condicdo de classe social, mas uma escola com
gualidade.

Os elementos constituintes da escola publica oferecida as camadas populares
sao cruciais para a manutencéo do carater excludente do sistema de ensino vigente:
condicbes fisicas precéarias, atendimento ao educando comprometido pela
superlotacdo de turmas, existéncias de trés e até mesmo quatro turnos de
funcionamento, falta de professores, condigbes de formacgéao inicial e continuada e
manutencdo da carreira docente constantemente aviltadas por questdes basicas,

como salarios, condicdes de trabalho e mesmo reconhecimento social. Em sintese,
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como nao € nosso objeto aqui evidenciar as mazelas da escola publica, basta dizer
que esse fator (tais condigcBes precarias) auxilia no carater “excludente” dessa
escola e que a permanéncia dos educandos, principalmente os mais necessitados,
encontra-se comprometida com tais condic¢des, que fazem do processo seletivo uma
estratégia da manutengcdo precarizada dessa forma escolar vigente. Mediante tal
quadro, a ocupac¢do politica da escola se faz aliando as demandas de acesso e de
qualidade de ensino, para o qual é necessaria a superacdo das mazelas ja
sublinhadas.

A préatica social construida pelos sujeitos da presente pesquisa e também
suas expectativas corroboram o movimento de acesso (entrada e saida) como
essenciais do direito a educacdo e este em sua totalidade. Os sujeitos do MST
constituintes da experiéncia empirica observada viabilizaram seu direito a educacéao,
partindo da construcdo das ja referidas escolas de emergéncia. A partir dai,
conquistaram a escola dos anos iniciais — 0 que nao bastou. Além disso, foi
conquistado também o direito ao ensino médio. Em seu processo formativo,
pleitearam e conquistaram, junto a uma instituicdo publica, um curso de pos-
graduacdo em nivel de especializacdo. E, nesse mesmo processo, estabelecem
indicativos advindos de suas reflexdes, sobre estratégias estruturais que permitam

assegurar a ocupacao de qualidade com suas atividades escolares.

Em nossa caminhada, conquistamos muitas coisas no que se refere a
escola para nossos filhos. Mas ainda néo é tudo. Temos uma escola bonita
em relacdo aos primeiros barracos escolares. Mas precisamos de melhor
estrutura, refeitorio, espaco para biblioteca, sala de recursos, mais espacos
para professores, laboratério de informatica. E, para garantir de fato a
Educacdo do Campo, precisamos de espacos diferenciados. No aspecto
fisico, nossa escola até comporta atividades de campo, mas €é no
pedagoégico que precisamos melhorar. Para dar conta de tudo que precisa
ser trabalhado, a escola precisar repensar sua organizagdo. Talvez até
propor que a escola funcione o dia inteiro para atender as necessidades da
Educacdo do Campo, estudar e aplicar os conhecimentos precisa de tempo
e de condicdes. Para melhorar nossas praticas, a qualidade, precisamos de
mais condi¢des.*

E necesséria entdo uma escola publica de qualidade. Mas de que qualidade
estd se falando? O préprio sistema social vigente incorpora em seu discurso tal

premissa — a da qualidade — até mesmo o sistema de producédo adota, enquanto

3 Sintese constante do caderno de campo, durante debate no processo de formacédo continuada.
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estratégia, a “qualidade total”, o que é reverenciado pelo sistema educacional
também. Porém, quando se estabelece a necessidade de uma escola publica de
qualidade, esta se referindo ao principio concernente a todo referencial adotado na
presente tese. E falar de qualidade social, de emancipacdo humana, igualdade
social. O que, por sua vez, faz-se pautado em servicos escolares com qualidade,
condi¢bes de trabalho, infra-estruturais, profissionais capacitados, enfim, uma escola
publica diametralmente oposta aquela que € oferecida hoje as camadas populares
brasileiras.

“Nao h4, finalmente, educagéo neutra nem qualidade por que lutar no sentido
de reorientar a educacdo que ndo impligue uma opcao politica e ndo demande uma
decisdo, também politica de materializa-la.” (FREIRE, 2001, p.44). Esse é todo
sentido da dimenséao politica da ocupacado. Evidenciamos que a deciséo politica de
materializar a qualidade nédo se dara de forma espontanea, ou advinda das agéncias
oficiais. Nessa sociedade desigual de classes, na qual ndo interessa aos dominantes
uma classe popular qualitativamente educada, so resta a alternativa da mobilizacao
popular para que essa classe aceda a uma educacéao e uma escola de qualidade.

Para além dessas caracteristicas gerais sobre a qualidade da escola e da
educacgédo, que podemos qualificar enquanto forma, a ocupacéo politica da escola se
da também em relacdo ao contetdo, o que incide diretamente também na questao
da qualidade. Na condicdo de escola precarizada, ou mesmo nas estruturas mais
arrojadas (dotados de qualidade sob os principios do capital) a escola assume uma
perspectiva de auséncia de objetivos teleoldgicos, (0 que ndo denota auséncia de
intencionalidade: a tese da “produtividade da escola improdutiva”).

A grande questdo que se coloca (sem resposta, na maioria das vezes, para
0S proprios sujeitos da acdo educativa) é: qual a funcdo da escola? Tanto a
auséncia efetiva de respostas para tal questionamento, quanto as iniciativas
explicitas da escola em favor do mercado, culminam em um mesmo resultado: o
reforco efetivo do sistema escolar no processo de reproducdo do sistema metabdlico
societal do capital. Dessa maneira, ocupar a escola em sua dimensdo politica
pressupde, necessariamente, a constru¢cdo e a manutencao de uma escola dotada
de um projeto social, que supere as condi¢cdes existenciais atuais, que se vincule a
um projeto de sociedade emancipada e emancipadora que, por sua vez, exige

praticas educacionais e escolares condizentes com tal projeto.
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Essa é uma das caracteristicas predominantes das realidades escolares que
constituem o campo empirico da tese. O projeto politico do MST precede as praticas
escolares das escolas trabalhadas e o projeto de sociedade, que nega a
organizacao societal capitalista, precede o projeto do MST. Isso pode ser constatado
no Documento Basico do MST, em suas linhas politicas referentes as suas escolas,
ao apontar a necessidade de transformacdo da realidade e assinalar para a

preparacao do educando (a) objetivando mudancas na sociedade.

Desenvolver uma proposta de educacdo que proporcione as criangas,
conhecimento e experiéncias concretas de transformacdo da realidade, a
partir dos desafios do assentamento ou acampamento, preparando-se
critica e criativamente para participar dos processos de mudanca da
sociedade. (MST, 2005, p. 29)

Vinculado a esse principio, reside a necessidade da existéncia efetiva de um
projeto politico pedagdgico - PPP da escola, o que, na pratica educacional cotidiana
do pais, € um instrumento de exigéncia burocratica obrigatério nas escolas e, se
levado a cabo em sua plena acepcdo, € um instrumento indispensavel para a
ocupacao da escola.

Levar a cabo plenamente a construcdo do PPP implica nas seguintes
questbes: “projeto” se refere a questdes que vao além da arquitetura escolar
propriamente dita e sim a materializacdo de um projeto de sociedade no interior da
unidade escolar e em suas praticas educativas; “politico” se refere a opcao de
classe, de construcdo contra-hegemoénica, da luta que se trava no interior da
sociedade capitalista de classes, que se reproduz também no interior das unidades
escolares (significa retirar a mascara da neutralidade da educagdo e, no caso,
reafirmar o posicionamento de classe, dos sujeitos e do projeto da escola desses
sujeitos); e o “pedagogico” se refere a caracteristicas de que, os valores e as
categorias que sustentam tal projeto, de escola e de sociedade, como a
emancipacdo, por exemplo, sdo socialmente construidos, portanto, passiveis e
necessarios de serem objetos de aprendizado, vinculados indissociavelmente a
outros conteudos presentes na relacdo educativa, pedagodgica e escolar.

A efetivacdo desse projeto de escola, concernente com o0 projeto societal
ligado & emancipacao, tendo como sujeito as classes populares, é fundamental para

a construcdo concreta de uma escola publica popular, pois, somente uma
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perspectiva politica ascendente, construida desde as realidades concretas de cada
espaco escolar especifico e por aqueles sujeitos que a constituem, € capaz de
contribuir para a construcdo de um sistema publico popular de ensino. A regra
vigente de sistemas educacionais, submetidos a logica do capital, organizados de
maneira descendente e hierarquica, centralizado por meio de um rigido controle
central de contetdos (parametros curriculares, diretrizes) e avaliacdo (sistemas
nacionais de avaliacdo em todos os niveis) além de ndo contribuir para um sistema
efetivamente popular, configuram-se como um antagonista de tal projeto de escola e
de sociedade.

Esse € um conflito e desafio que se estabelece para ocupacgédo da escola em
seu aspecto politico: uma vez conquistada a escola enquanto direito, enquanto
estrutura, enquanto acesso, € necessario ocupa-la também enquanto conteudo,
enquanto espaco de disputa hegemonica de classe, enquanto uma instituicdo que
contribua no avango do projeto emancipatério de sociedade. E tal tarefa €
desafiadora, justamente pelo fato de a escola se encontrar na estrutura estatal,
dotada de todas contradicbes ja abordadas, que organiza a estrutura escolar de
acordo com as necessidades das forgcas dominantes da sociedade de classes.
Enfim, ndo ha sentido em conquistar a escola da forma como essa se encontra
instituida e sistematizada atualmente. A ocupac¢éo da escola se da pela disputa dos
projetos que a regem. E saimos a frente se a escola atual se pauta pela “auséncia’
de projeto e de perspectiva.

Contudo, tal embate nao se faz somente entre projetos societais, disputa que,
desmaterializada, contribui para o fortalecimento do status quo. O embate se faz
também no interior das unidades escolares, no chamado “chdo da escola”, no
cotidiano escolar, no exercicio e na formacao da autonomia dos sujeitos envolvidos
no processo educativo. Isso reafirma que umas das categorias sustentatdrias desse
aspecto da ocupacdo € a autonomia/autogestdao. No caso pesquisado, a categoria
vai do amplo ao restrito, ou seja, 0 proprio pleito e a pratica de uma “Pedagogia do
MST” evidenciam a autonomia e sua efetivacdo a autogestdo. E, em ambito restrito,
busca-se ampliar tais principios para o interior da pratica educativa, como fica
explicito, por exemplo, no décimo principio pedagdgico do movimento: “10°) Auto-
organizacdo dos/das estudantes”. (MST, 2005, 173). Vale ressaltar que, mediante o

carater formativo da pratica escolar, a autonomia/autogestado da pratica pedagogica
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se faz, necessariamente, vinculado ao horizonte da emancipacéo.

Ndo basta somente a implantacdo ou ampliacdo da rede escolar. E
necessario que se ocupem essas condi¢cdes, de maneira que 0s conteudos e a
l6gica escolar que nela predominam sejam condizentes com a condi¢céo politica dos
sujeitos que a compdem. Isso é fundamental.

Na pesquisa empirica, uma ilustracdo dessa necessidade é emblematica. Um
fato que consta do caderno de campo pode descrever os procedimentos de auto-
gestdo: a Secretaria de Educacdo do municipio, alegando diminuicdo de alunos
matriculados*®, da uma orientacdo para a escola Chico Mendes, que afeta a
organizacdo pedagdgica interna das unidades escolares, suprimindo algumas
funcdes de coordenacdes, pois a medida determina que os docentes liberados para
essas coordenacdes atuem exclusivamente em sala de aula. Mediante esse quadro,

o conselho de escola, representado pela Associacdo de Pais e Mestre se manifesta:

Discutimos sobre cada situacdo, este conselho avalia que tais mudancas
ndo serdo possiveis, pois trardo prejuizos para a educacao. No caso da
juncao das turmas A e B, prejudicara a aprendizagem dos educandos, pois
sdo turmas com niveis diferentes (..). Também ficando apenas uma
coordenadora para atender onze educadores e acompanhar todos os
alunos do periodo da tarde, tendo em vista que sdo modalidades de ensino
diferentes, Educacao Infantil e Ensino Fundamental. (APM, 2007, p.4)

A escola focalizada nessa pesquisa, apés debate interno e considerando a
atitude da Secretaria de Educacao ilegal (pois atenta contra a organizagao prevista
no Plano de Cargos, Carreira e Salarios do municipio e ainda atinge diretamente a
estrutura organizativa da escola) decide ndo cumprir a determinacdo do municipio.
Como resultado, a escola, ap6s tal deciséo, tem sofrido assédios e pressdes, porém
continua resoluta na decisao tomada pelo contingente escolar.

Tal exemplo denota que somente a conquista do direito, como 0 acesso a
escola e, no caso da escola citada, a conquista, ainda que legal de uma estrutura
pedagdgica (cargos de coordenacdes pedagodgicas na estrutura de ensino), ndo sao
suficientes para a ocupacdo da escola. Se a atuagcdo politica ndo promover a

* Ha intimeras comunicacdes oficiais, em forma de oficios do Departamento de Educacéo, Cultura e
Esporte do Municipio sobre a tematica dos “livros de chamadas” que camuflam o verdadeiro objetivo
da acdo acima descrita. Documentos de posse da Escola [consultados] com divulgacdo néo
autorizada.
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manutencdo de tais direitos, eles estdo fadados a inviabilidade. Ou ainda, no caso
escolar, se a agéo profissional ndo estiver condizendo com a construgéo identitaria
promovida pelos sujeitos sociais que fazem a escola, pode até mesmo ocorrer uma
contra ocupacdo politica, na qual a estrutura escolar volta a servir de instrumento do
sistema social.

Na escola citada, o mesmo processo de embate politico € enfrentado para
garantir as dimensdes epistemologicas das especificidades da educacdo do campo,
mediante uma formacdo continuada de professores, organizada pelos sujeitos da
acdo educativa e de acordo com suas necessidades concretas. Contudo, foi
necessaria uma grande movimentacdo da escola municipal para que as datas
fossem incorporadas no calendario escolar e até mesmo os custos de tal atividade
fossem assumidos pelo poder publico. Enfim, foi necessaria uma participagao,
condizente com a categoria ocupacdo, para que 0s avangos fossem possiveis
naquela realidade escolar. Esse exemplo evidencia que o processo de ocupacao é
continuo e se faz, mesmo politcamente, em todos os aspectos do processo
educativo, seja social, na mobilizacdo da comunidade escolar pela escola, seja
pedagdgico, na escolha da formacdo dos educadores ou ainda na manutencdo dos
direitos estruturais adquiridos.

No caso educativo escolar, é imprescindivel que tal estrutura esteja alinhada
ao conteudo do processo, que as atividades-meio e as atividades-fim sejam parte
indissociavel de uma totalidade. Ainda resgatando a experiéncia empirica do
processo escolar observado, é possivel relatar, tanto a necessidade de tal
alinhamento, quanto a necessidade da manutencdo dos direitos adquiridos. O ja
mencionado processo de formacéo continuada de professores foi uma ferramenta
estratégica que o0s sujeitos da escola encontraram para que a manutencao
constante, avaliacdo e planejamento de suas praticas pedagodgicas se articulem com
seu projeto de escola e, consequentemente, seu projeto de sociedade. Esse
mecanismo tem incidéncia direta desde a acdo docente, em fatores metodoldgicos,

até as deliberacdes politicas amplas, em questdes estruturais do sistema educativo.

E na formagdo que temos condi¢bes de parar, refletir e decidir caminhos
gue ajudam na sala de aula, na relagdo com a comunidade, nas lutas com o
sistema, e até na relagdo com a organizacdo (MST). E por causa da
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formacdo que conseguimos atingir os bons resultados nos provdes, e,
também é pela formacao que temos um grupo unido.*

Como a escola em tela tem evidenciado os resultados do processo de
ocupagcdo da escola publicamente (se destacado em avaliagbes no municipio,
debates politicos sobre a estruturacdo do sistema) e o poder publico localiza o
processo de formacao continuada como um locus fundamental para a definicdo dos
resultados positivos, tem havido constantes acdes estatais locais com a finalidade
de esvaziar e desconstruir tal processo de formacdo continuada de professores.
Além das estratégias usuais de corte de verbas e auxilios estruturais, ha dois pontos
concretos que merecem destaque: o questionamento publico por meio da Camara
de Vereadores*® solicitando “esclarecimentos” sobre o investimento financeiro na
atividade e a tentativa de imposicdo de um programa de formacdo continuada de
professores paralelo na escola.

Esse ultimo dispositivo merece atencédo pormenorizada dado a criatividade da
intervencdo. Tendo o municipio de Queréncia do Norte figurado em baixa no
processo de avaliacdo educacional nacional, (na qual as escolas “rurais” nao
participaram) recebeu orientacdes gerais e programas pontuais para obtencao de
melhores resultados. Uma dessas orientacdes diz respeito a adogao de praticas de
formacao continuada de professores, uma vez que, com excec¢ao da referida escola,
as demais do municipio ndo contavam com tal processo. Com isso, 0 municipio foi
inserido no programa Pré-Letramento®’ do Ministério da Educacdo. A partir dai, a
Secretaria de Educacédo do municipio tém investido ferozmente na tentativa de que a
Escola Chico Mendes adira a tal programa de formacdo continuada. Frente a
negativa dos sujeitos da escola na participacdo de tal programa, reforcando seu
projeto de formacdo auto-gerido, os representantes do poder publico advertem que

poderdo intervir “usando a forca da lei*®”.

> Caderno de Campo, depoimento de suijeito (a) de pesquisa.

*® CAMARA MUNICIPAL DE QUERENCIA DO NORTE. Requerimento N°. 021/2009 . Queréncia do
Norte: 30 de margo, 2009.

47 Segundo a apresentacao oficial “um programa de formacdo continuada de professores, para
melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita € matematica nas séries iniciais do ensino
fundamental.” Mais informacdes disponiveis em
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12346&Itemid=700
acessado em 21/04/2009.

48 Depoimento de sujeito (a) de pesquisa sobre afirmac8es do secretario de educacéo, uma vez que o
poder publico adota taticamente a utilizagdo de adverténcias informais.
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Esses fatos evidenciam algumas questdes gerais a serem observadas no
processo de ocupacdo da escola. O crucial é que a ocupacdo ndo € um fato
estanque, uma agdo pontual, mas sim um processo. Um processo com perspectiva
dialética e, como o tal, ocorre no interior de uma sociedade capitalista, em que as
contradi¢cdes e reacdes do poder instituido serdo constantes. Ou seja, Se 0 processo
de ocupacdo, em qualguer momento sucumbir em sua dimensdo politica, 0s
avancos em favor das camadas populares podem ser revertidos em prol do
processo de dominacdo. Outra questdo se refere ao mito da “neutralidade” das
acOes pedagogicas.

No caso em tela, foram justamente os resultados pedagdogicos dos educandos
o dispositivo de reacdo dos organismos oficiais. O fendmeno material confrontado
nao foram os sujeitos do MST ou sua organizacdo, o carater ideolégico de sua
proposta educacional, mas sim um programa pedagégico local de formacao
permanente de professores. Se, mesmo para o poder instituido, a educagédo e as
praticas educativas fossem “neutras”, ndo seriam justamente essas a referéncias de
contestacao no caso em tela.

Esse exemplo contradiz uma questéo colocada pelos tedricos de uma escola
“livre”, ou seja, isenta de postura politicamente definida. Tradicionalmente, o
paradigma imperante no interior das atividades escolares é o ja referido paradigma
da neutralidade cientifica. A ocupacéo politica da escola se faz também no avanco
da desmistificacéao de tal falacia.

Uma escola condizente com um projeto de sociedade pautado na
emancipacao requer a vinculagcdo dessa com as necessidades materiais de
existéncia dos sujeitos atendidos por ela e, principalmente, a clareza do objetivo
social da escola (que é diferente dos objetivos sociais mantenedores do status quo).
Isso implica na retomada do principio da ocupagdo da escola, ja referenciado no
terceiro capitulo, que “ocupar a escola é transforma-la”. Embora cada topico desse
capitulo contenha determinada énfase dessa transformacdo, em termos
organizacionais ou pedagogicos, por exemplo, € necessario salientar a necessidade
da transformacgéo estrutural, a fungdo social da escola, que aqui se defende seja
ocupada por principios ligados a emancipagdo humana. O que se articula com as
demais dimensfes. Com isso, a funcéo de “atualizacéo” socio-cultural e historica dos

povos, € insuficiente para a transformacdo da escola, uma vez que mesmo O
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“contetdo” da atualizagdo, precisa ser transformado de acordo com o principio da
emancipacao, orientagdo da ocupacédo da escola.

Esses sdo elementos necessarios para a escola ultrapassar a condicdo de
reprodutora de uma socializacdo que convém a manutencdo do capitalismo como
modo de producgdo. Esse principio necessita se traduzir em praticas pedagodgicas.
Mesmo as préticas no interior de sala de aula, da selecdo de conteudos a forma da
relacdo didatica revelam determinado posicionamento politico.

Desse modo, a ocupacéo politica da escola se faz além do direito ao acesso a
educacdo. Faz-se na construgdo da matriz curricular da escola, por meio de sua
construgdo coletiva, avaliacdo e selecdo de conteudos socialmente Uteis; faz-se,
ainda, na organizacéo escolar, de modo a estabelecer uma ruptura com os padrdes
institucionalmente hierarquizados; faz-se com o processo de formacdo permanente
dos profissionais da educacao e, principalmente, por meio da construgdo coletiva de
toda a vida escolar, incluindo todos os sujeitos do processo, de maneira mais
contundente, os educandos e educandas, tradicionalmente tomados como objeto de
tal pratica.

Havera criticas oriundas dos analistas mais céticos, mesmo no interior da
perspectiva emancipatéria, afirmando que ndo ha possibilidade de avango contra-
hegemonico no interior da organizagcdo social capitalista, principalmente no caso
escolar, que se insere no quadro dos aparelhos ideolégicos do Estado. Os
apontamentos anteriores e a tese aqui postulada, sugerem o contrario.

Paradoxalmente, as condi¢Bes para a ocupagdo da escola no aspecto politico
ja se encontram anunciadas estruturalmente. As necessidades apontandas aqui
para sua execucdo podem ser amparadas no compéndio legal, portanto,
institucional, da legislacdo educacional. Ao garantir autonomia as escolas, estao
previstas todas as formas de acao listadas anteriormente, o que se vé refor¢cada, no
ambito legal, pelos dispositivos que garantem a gestdo democrética das escolas.

Ja ouviu falar que o peixe morre pela boca? E mais ou menos por ai. No
Brasil, os politicos tém a mania de prometer, prometer, fazem até Lei das
promessas. E ai que mora o perigo. Tudo o que fazemos na escola, nossas
lutas, nossas reivindicacdes, no fundo estdo amparadas na Lei. O caso da
formacao e do Pro-Letramento, o secretario ndo pode “usar a forca da Lei”
porque a Lei esta do nosso lado! A Constituicdo e a LDB falam de
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autonomia, e a res&oonsével do programa no MEC, disse que o PPP da
escola é soberano.”

Assim, o vigor das criticas reside justamente no aspecto que se encontra em
debate neste item, a dimensé&o politica da ocupacdo. Se os préprios dispositivos
legais oficializam a possibilidade de ocupacdo de tais espacos pelas camadas
populares, o que se contrapde a logica de manutencéo do sistema social, que exclui
tal possibilidade, resta a disputa politica por tais espacos. E, no caso aqui descrito, a
histéria e as experiéncias que realizam tal disputa evidenciam que, a0 menos para
0S sujeitos envolvidos, esse processo avanca na direcdo da construcdo da
emancipacao. E, enquanto postulado, defendo que, mesmo no limite, tais acbes néo
efetivem uma transformacao estrutural da sociedade, pois ndo vislumbro que essa
transformacéo estrutural se faca prescindindo de tais processos locais (no caso, 0
escolar) de disputa de projetos politicos.

Em sintese, o processo de ocupacdo da escola, em sua dimensédo politica,
constroi-se desde a garantia do acesso a escolarizacdo para as camadas populares,
até a implantacdo, nessa mesma escola acessada, de seu projeto de sociedade, que
pressupde uma sociabilidade alicercada sobre os principios da emancipacao
humana. Esse processo nao prescinde de suas a¢des partes, como a ocupacao dos
espacos pedagogicos, das atividades escolares, dos conteludos e saberes, dos
principios e valores, enfim, € um processo que necessita abranger, efetivamente, a

totalidade da vida escolar, politicamente, para aléem das relagdes politicas.

5.3.DIMENSAO SOCIOCULTURAL DA OCUPACAO DA ESCOLA

A dimensao sociocultural da ocupacao da escola € um processo no qual a
unidade escolar, a partir da composicao social dos sujeitos que a constituem, vai
inserindo na dinamica educativa formal os elementos constituintes de sua
composicao cultural e dos seus processos de socializacdo. Embora fundamental no
caso do MST, uma vez que “A ocupacado da escola € também uma das vivéncias
socioculturais que participam do processo de formacdo do sem-terra brasileiro”.

(CALDART, 2000, p.137), € um processo muito caro e distante de implementacao

9 caderno de Campo. Anotacdes de dialogo com sujeito (a) de pesquisa.
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nas escolas publicas brasileiras. A realidade é marcada por um distanciamento entre
aqueles atendidos pela escola e a propria instituicdo escolar, que parece estar
apartada desses sujeitos. Em sua maioria, as escolas publicas, embora centrais
geograficamente, sao distantes efetivamente da comunidade, com seus portdes
fechados para essa, seus contetdos distantes de sua realidade social e cultural,
impedindo que aqueles que a utilizam experimentem o sentimento de posse daquele
bem social.

A partir desse quadro, fenbmenos como a degradacao fisica das escolas, a
auséncia da participacdo de pais na vida escolar, a postura defensiva frente as
iniciativas inovadoras por parte das escolas tornam-se perfeitamente inteligiveis. Do
ponto de vista académico, a categoria a ser debatida frente a esses problemas é a
participacdo, na qual, os integrantes do processo se identificam com o projeto
coletivo de tal maneira, que a acdo, no caso escolar, faz-se pertencente a cada
sujeito envolvido. Com a estrutura desenhada acima, que limita a participacdo, mina-

se o0 sentimento de pertenca da populacdo ao patrimdnio escolar.

Toda vez que o povo participa do planejamento e execucdo de uma
atividade ou processo, ele se sente proprietario do mesmo e co-responsavel
de seu sucesso ou fracasso. Um projeto participativo ndo se acaba quando
se retiram as fontes externas de assisténcia, pois as pessoas o consideram
“seu”. (BORDENAVE, 1986, p. 77-8)

E provavel que essa dimens&o, a ocupacdo sociocultural, constitua-se em um
dos maiores desafios para a consolidacdo da ocupacdo da escola no que tange a
rede escolar brasileira. A referéncia concreta (que ja se mencionou no texto) da
materialidade de tal dimensdo da categoria ocorre na construcdo identitaria do
sujeito Sem Terra que, na pratica de participagdo no movimento social, constroi um
novo “sujeito sociocultural”. Como ja relatou Caldart, essa identidade se constroi em
meio a todo processo educativo que constitui a luta pela terra de um movimento
social, que, para o0s sujeitos envolvidos, é parte da garantia de meios de
subsisténcia. Ou seja, em Ultima instancia, parte integrante das condi¢cdes de
existéncia de tais sujeitos. Como a relacéao estabelecida entre os sujeitos sociais e a
vida escolar é uma realidade bastante distinta, ocorre a auséncia de significativos
alicerces para a construcdo de tal dimenséao.

E necessario ressaltar que, para o MST, que consolida sua escola sobre as
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bases do sujeito sociocultural construido em movimento, além da categoria
participacdo, € largamente utilizada a categoria cooperagdo, fazendo dela uma

pedagogia.

Pedagogia da Cooperagdo é permitir que a ajuda multua e a agdo
cooperada perpassem as atividades da Escola (precisamos ir
desenvolvendo uma metodologia da cooperacdo que va rompendo com as
praticas pedagogicas opressivas). (...) Enfim, é dar-se conta de que o
sujeito da acdo coletiva e da educacgéo nédo € o individuo, mas o conjunto de
pessoas que participam do processo, uma vez que os problemas da vida e
da pratica social sdo discutidos e avaliados coletivamente, com a finalidade
de reorganizar a a¢do cooperada. (MST, 2005, 182)

As notas do documento “Pedagogia da Cooperacao”, transcritas acima,
sinalizam dois aspectos: primeiro, necessita, antes de ser ensinada, ser vivida na
realidade escolar. E, segundo, que a pratica € maior que um contetdo escolar,
“perpassa” as atividades da escola, uma vez que o alicerce da cooperacdo se
encontra na pratica social e seus “(...) pilares estao alicercados sobre o principio do
trabalho cooperado entendido como: valor de classe (...)” (MST, 2005, 182). (Grifos
no original). A presenca da pedagogia da cooperagdo € mais um dos elementos
distintivos da praxis do MST em relacdo as escolas publicas convencionalmente
institucionalizadas.

Distante de ser uma instituicdo fundamental para obtencdo das condicdes
materiais da existéncia dos sujeitos, a escola convencionalmente institucionalizada é
uma agéncia externa e, por vezes, estranha, principalmente dos sujeitos das
camadas populares. Uma instituicdo que, na maioria das vezes, ndo é construida a
partir de uma demanda sociocultural dos sujeitos que a compdem, mas sim,
inculcadora de uma perspectiva sociocultural que Ihes é distinta e, ainda, prejudicial,
como ja fora indicado no primeiro capitulo da tese. E dessa maneira que se pode
justificar que, para além da experiéncia imbricada nos movimentos sociais, as
referéncias materiais que se aproximam da dimenséo de ocupacgéo sociocultural da
escola, situam-se no processo de participacdo da comunidade na estrutura escolar,
em uma co-responsabilizacdo do projeto escolar, que ainda € desprovido de
elementos socioculturais dos demandatarios. Como se pdde perceber no processo
de participacao popular na luta pela escola.

Dessa maneira, o desafio se situa na acao de ocupar, com uma dimensao

sociocultural condizente com o projeto emancipante de base popular, uma instituicdo

217



que, em sua dindmica, é também responsavel pela construcdo dessa mesma
dimenséo. Alem disso, do ponto de vista da organizacao social vigente, organiza-se
na contracorrente da perspectiva almejada. Enfim, tal dimensdo ocorre com a acao
indissociavel de pares de agentes, escolar e ndo escolar, interna e externa,
comunidade escolar e extra-escolar, projeto de escola e de sociedade.

Embora se configure como um desafio, pois a escola ndo € um espaco que
fomenta uma dinamica envolvente, propicia para a construcdo ou consolidacdo de
elementos socioculturais populares, isso ndo impede que tal processo ocorra, uma
vez que se entende a ocupacdo da escola de maneira, processual. Assim, 0s
dispositivos que proporcionam a participacao popular, sejam eles no ambito objetivo
ou subjetivo, constituem-se em um ponto de partida eficiente para tal processo. Os
indicios histéricos comprovam a afirmacdo de Bordenave (1986) de que, se a
populacdo se envolve com a totalidade do processo, a acdo resulta enquanto bem
coletivo. No embate da luta pela escola de seus filhos, conforme as obras citadas
anteriormente, os trabalhadores desenvolveram um processo de participacdo que
extrapola a conquista da escola propriamente dita e adentra sequenciamente no
processo de gestdao da mesma, até mesmo nos processos educativos formais.

Contudo, embora a participagdo seja um ponto de partida, € necessario
redimensionar tal processo para que a dimensao sociocultural ocupe a pratica
escolar, pois, antes de ser parte ou tomar parte, € necessario definir em que e onde
se toma parte. E, como fora ressaltado, a organizacdo escolar atual, via de regra,
nao condiz com a dimensao sociocultural popular. Frente a tal limite, é necessario se
articular as duas frentes de acéo referenciadas. A primeira, tomar como ponto de
partida o ja anunciado projeto de sociedade, que fora desenhado anteriormente na
tese e que pode ser sintetizado em torno da categoria emancipacao. A outra frente
se relaciona as necessidades diretas dos sujeitos envolvidos na demanda: a
realidade local, as necessidades e caracteristicas socioculturais inerentes aos
segmentos populacionais locais, no caso os demandatarios por escolas.

Isso implica dizer que os “sujeitos” da ocupacéo da escola sédo os sujeitos que
constituem a realidade escolar. No caso da origem do termo aqui tratado, ja
identifiquei que € o sujeito “Sem Terra”, mas ao tratar enquanto categoria, 0S
sujeitos da ocupacdo da escola sdo aqueles diretamente envolvidos com a acéo

escolar, sejam movimentos sociais, ou comunidades locais que circundam a escola,
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ou ainda, segmentos sociais atendidos por uma unidade escolar. Dado a
complexidade desses sujeitos, € necessario enfatizar o carater do projeto societal
mediador da ocupacdo da escola. Esse projeto, em alguns casos, vai ser
responsavel para consolidacdo da identidade sociocultural dos sujeitos e pode
contribuir para a nocado de “comunidade” em espacgos sociais atendidos pelas
unidades escolares. Em sintese, pode ser o projeto societal o definidor da identidade
sociocultural dos sujeitos.

Ainda que a acao educativa interventiva, ou seja, escolar, componha-se,
necessariamente, de elementos universais (0 saber historicamente acumulado), as
praticas educativas se desenvolvem localmente, onde tal saber historicamente
acumulado se relaciona com o saberes locais, com as interpretacdes particulares e,
a partir das determinacbes, necessidades e condi¢cdes locais. Em sintese, o
encontro do saber universal com os elementos da particularidade materializa a
premissa da unidade na diversidade. E esse movimento, de necessitar constituir a
dimenséo sociocultural da atividade escolar (Que, na maioria dos casos, ignora-o), €,
indubitavelmente, a base de sua constru¢cdo. Contudo, vinculada ao projeto societal
aqui defendido, a relagéo que se vislumbra entre e escola e a dimensé&o sociocultural

sera dialética, em faces que se auto-alimentam:

S 7

COMUNIDADE

DIMENSAO
SOCIOCULTURAL

ESCOLA

A dimensao sociocultural local presente na comunidade, no lugar, no meio
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social no qual a agédo educativa, ou melhor, a unidade escolar esté localizada, é uma
referéncia de base para a organizagcdo de um trabalho educativo que se quer
popular. Contudo, ha que se apontar que, além dos elementos pré-existentes, 0s
tracos populares, a cultura, os costumes, a acdo educativa, que é diretiva, esta
inserida em um projeto, que é um projeto de sociedade, que se quer alicercado na
perspectiva teleologica j4 exposta. Dessa maneira, 0 movimento que se busca com
a dimensdo de ocupacdo sociocultural da escola € que, ao incorporar em sua
dindmica os elementos socioculturais dos sujeitos constituidores da realidade
escolar, por meio da mediagdo do referido projeto societal, a escola seja uma
agéncia que contribua na manutencdo da identidade sociocultural propria dos
sujeitos e na consolidacdo da dimensdo sociocultural mediada pelo projeto de
sociedade que se quer construir. Ou seja, ha escola ocupada, seu papel € o de
construcdo dialética da dimensao sociocultural dos sujeitos que a constituem.

Entretanto, principalmente frente a uma realidade educacional e social como a
vigente (na qual a escola nem se apropria da identidade sociocultural dos sujeitos,
nem contribui para uma construgdo autdbnoma desta para os educandos, bem ao
contrario, reforca a logica de reproducdo do sistema) faz-se necessario tecer
algumas consideracdes acerca dos aspectos particulares desse duplo movimento
dialético.

Do ponto de vista dos elementos socioculturais integrantes da realidade local
dos sujeitos que se tornam educandos e educandas (seja qual for a realidade), ela é
dotada de particularidades e especificidades, ignoradas pelo processo educativo

formal, como afirma a professora em depoimento.

Na luta pela escola do campo e uma escola libertadora, eu aprendi que
todas pessoas tem o que ensinar, por mais analfabeta que ela seja. Os pais
gue ndo sabem ler, e nem querem aprender por conta da idade e da
serventia, mesmo assim, tem com o que contribuir para a escola. Nas
praticas agroecoldgicas, ao ensinar o trabalho no campo, no trabalho de
organizacdo. Quem passou pelo acampamento, tem uma histéria de luta
gue ajuda na organizagdo da escola. E isso ndo é s6 para os Sem Terra
ndo, imagine quanta coisa 0s sujeitos das comunidades podem ensinar para
a escola? Os indios e o conhecimento da mata? Os operarios das fabricas?
Aqueles que trabalham no comércio? Eu acho que a escola para ensinar
mais, tinha que antes, aprender mais.>

% Caderno de Campo. Apontamentos de dialogo sujeito (a) de pesquisa.
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A escola se organiza com parametros nacionais para o atendimento de uma
realidade diversa. Existem diferencas, como as encontradas nas distancias entre
campo e cidade, entre periferias e centros urbanos, gritantes diferenciacoes
regionais, diferencas sociais, mais acentuadas pela organizacdo societal dessa
sociedade de classes e, ainda, as diferencas individualizadas, entre portadores de
necessidades especiais, populacdes especificas como as que se diferenciam por
elementos étnicos e até mesmo segmentos religiosos distintos.

A amplitude da diversidade esta contida na unidade do territério nacional e, ao
tomar a intervencdo educativa pela Otica da universalidade totalizante, ndo é
possivel a construcdo de um sistema que abranja toda a diversidade. E por isso que
a categoria autonomia se faz presente (ainda que com outras finalidades) no interior
dessa consolidacao oficial de sistema escolar, para que, em alguma instancia, a
diversidades e sua construcao sociocultural particular sejam integrantes da dinadmica
escolar. Ocorre que, em geral, tal pratica ndo é efetivada.

As excecdes a regra de tal movimento massificador fazem-se por acdo dos
sujeitos sociais organizados que nado aceitam ser submetidos e massificados. Esse
movimento de resisténcia, como 0s movimentos de operarios, indigenas, negros,
dos sujeitos do campo, dos portadores de necessidades especiais, além de avancar
na aquisicdo de espacgo para seus integrantes, evidenciam uma probleméatica que é
do sistema educacional como um todo: em que medida a escola incorpora ou, no
minimo, permite a manifestacdo sociocultural dos sujeitos que a compde em sua
dindmica de funcionamento? Ou, dizendo freireanamente, em que medida a
realidade do educando e da educanda é o ponto de partida do processo educativo?
Ou ainda, com as proprias palavras de Freire, “por que nado estabelecer uma
‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia
social que eles tém como individuos?” (FREIRE, 2003, p.30). Esse Ultimo
guestionamento ja aponta para o significado que aqui se quer imprimir. Para o
processo de ocupacao da escola, em sua dimensao sociocultural, faz-se necessario
que esse se faca presente e seja orientador das praticas escolares, tanto
pedagogicas, quanto politicas. Pois esse Ultimo aspecto é fundamental, para a
efetivacdo de uma acdo com as caracteristicas citadas, é necessaria uma estrutura
de exercicio docente condizente, atendimento prioritario as realidades especificas

desprovidas de estrutura, enfim, a acdo pedagogica € agao politica.
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Tal pratica ndo pressupde uma diversificacdo da unidade do sistema
educacional, muito menos, a negligéncia dos saberes historicamente acumulado aos
sujeitos, pois ndo podem ser privados de cultura geral devido a sua especificidade.
Os grupos sociais organizados em comunidades constituem determinadas relacdes
que se consubstanciam em saberes. Num bairro operario, por exemplo, em uma
regido de alto desenvolvimento organizacional, como a regidao do ABC paulista, os
condicionantes inerentes a tal realidade constituem uma comunidade dotada de
certas caracteristicas pelas quais se pode evidenciar uma propensa predisposicao a
organizagao.

No caso do MST, tais caracteristicas, que sao adquiridas e construidas
mediante a insercdo no processo de participacdo de luta pela terra, constituem,
como ja fora apontado, uma identidade coletiva. Um processo que é efetivado no
cotidiano da experiéncia social, na qual os sujeitos estdo envolvidos, ou seja, no

trabalho e na praxis.

Da identidade pessoal simbolicamente afirmada nos documentos, o sem-
terra passa entéo a descobrir quem realmente é ou pode vir a ser, a medida
gue comeca a desenvolver certos talentos ou habilidades que nem sonhava
ter. Quem nunca abria a boca, de repente vira locutor da radio do
acampamento; quem se dizia timido, vira referéncia de negociagdo com o
governo; quem era considerado o fofoqueiro da comunidade de origem, vira
articulador das propostas de base... Quem era excluido de tudo passa a ser
dirigente de uma empresa social complexa. O principio da divisédo de tarefas
educa para as responsabilidades pessoais assumidas diante do coletivo.
(CALDART, 2000, p. 117)

Esse processo de constituicdo de sujeitos coletivos que ocorre no MST é um
indicio da possibilidade de que outros agrupamentos sociais (como outras realidades
especificas, movimentos sociais ou néo e, ainda, comunidades, bairros, periferias,
ou mesmo cidades (como aponta a teoria das cidades educativas) produzam esse
processo de construgcdo de identidades coletivas. O que sugere que a escola que
atenda a tais sujeitos necessita superar a indiferenca por tal fato. Isso ocorrera
institucionalmente se a escola inserir tais dimensdes sociopoliticas em seu projeto.
O que nao se aplica somente a esse exemplo em especifico, mas é extensivo aos
segmentos dotados de especificidades ja anunciados.

Porém, o que se quer destacar aqui € que, por mais complexos e diversos

que sejam 0s segmentos que circundam uma unidade escolar, eles ndo sé&o
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desprovidos de caracteristicas sociopoliticas comuns. E que esse elemento
necessita ser considerado para a viabilizacdo da ocupacdo da escola. Essa
consideracdo promove um processo de participacdo mais efetiva dos sujeitos na
vida escolar, uma vez que, o reconhecimento de suas caracteristicas na dinamica da
escola exerce o que Bordenave (1989) chamou de sentimento de pertenca. E s&o
diretamente proporcionais: os indices de insercdo sociocultural e a qualidade de
participacdo dos sujeitos na pratica escolar. Essa relacdo pode ser identificada no

seguinte relato:

Quando conversamos nos encontros sobre a participacdo dos pais, da
comunidade na escola, geralmente ouvimos reclamagbes sobre como é
dificil os pais participarem. Mas também, escutamos que 0s pais sao
chamados para escola, ou para ouvirem reclamacées sobre seus filhos, ou
para contribuir com doac8es para o funcionamento da escola! Acredito que
as reunifes com pais cheias, a participacdo massiva da comunidade na
escola aqui, se faz porque a escola faz parte da vida das familias. Precisa
de ver a felicidade e orgulho dos pais ao virem ensinar sobre producéo na
escola, ou participar na construcdo da semana camponesa, € mesmo
quando precisa encaminhar as reivindicacées na Prefeitura.”

A outra face do movimento dialético dessa dimensao especifica da ocupacéo
da escola reside, justamente, na contribuicdo que se faz ao problematizar, a partir
dos saberes historicamente acumulados e dos pressupostos cientificos, a realidade
sociocultural dos sujeitos na dindmica escolar, o que, de acordo com 0 principio da
praxis aqui tomado, pauta-se no pressuposto da transformacdo das condicbes
existentes. Nesse sentido, a pratica escolar, ao se voltar problematizadora sobre a
realidade, incorpora-se, potencialmente, de instrumentos interventivos.

Uma vez inseridos na dinamica escolar, os elementos socioculturais dos
sujeitos que compde a unidade escolar (e que se estabeleca, entre tais elementos, a
mediacao do projeto societal que se vislumbra, tendo a praxis enquanto categoria
orientadora da acgdo educativa) ttm uma combinagdo que possibilita uma analise
critica do real e, até mesmo, dos limites e possibilidades da identidade sociocultural
constituida até entdo. E, de acordo com a categoria de praxis, pressupde-se que tal
analise se faca acompanhada de procedimentos de intervencdo, que visem a
transformacédo dos seus elementos constituintes. Ou seja, a ocupagao de escola do
ponto de vista sociocultural pressupfe que 0s sujeitos sejam detentores dessa

*t Caderno de Campo. Reflexfes sobre a participacdo dos pais, apoés participagdo de evento estadual
sobre Educacédo do Campo. Soma de diadlogos com sujeitos de pesquisa.
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dimensao e que tal elemento deva se incorporar na dindmica escolar, porém, nao de
forma engessada. Tal acdo, de fato, é face de um processo dialético na persegui¢édo
do projeto de sociedade, na qual os sujeitos socioculturais se reconstroem
permanentemente e, com eles, a realidade que a circunda, orientados pelo seu
projeto societal.

Do ponto de vista pratico, isso implica em uma acdo escolar que, uma vez
constituida por elementos do real, neles intervenha. Desse modo, uma escola
ocupada é uma escola que, além de incorporar em sua dindmica os problemas
concretos do real, considera parte de sua fungéo a transformacgéao de tais problemas.
Dessa forma, a dimenséo sociocultural se faz imprescindivel. Quem melhor do que
0S camponeses podem analisar criticamente a situacdo do campo? Essa premissa
pode ser usada para as demais realidades escolares em particular. Assim, alinhando
0s interesses locais, mediados por um projeto societal universal, a escola ocupada
se investe do bindémio reflexdo-acdo que, em uma palavra, reveste-se de uma praxis
educativa, dotada de todo significado que essa categoria contempla.

Do ponto de vista material, pode-se evidenciar alguns elementos desse
aspecto da ocupacdo na realidade empirica observada na tese. A escola que
observamos esta inserida no movimento geral denominado “Por uma educacdo do
Campo” e a cultura camponesa é um dos elementos centrais na educacdo do
campo. Nesses componentes, incluam-se a cultura e a histéria da ocupacao da terra
e, ainda, elementos diretamente ligados a manutencdo da existéncia da vida no
campo e o trabalho como categoria central para isso.

Mais do que elementos a serem inseridos “transversalmente” no processo
pedagogico formal, para a educacdo do campo, como ja apontei, eles sdo essenciais
para 0 processo educativo, partindo dai a articulacio com o0s conhecimentos
cientificos. Esse € exemplo de “ocupacao sociocultural”, pois, ao estabelecer esses
principios como componentes escolares, de uma forma direta, mantém-se a relacéo
l6gica e até mesmo constitucional de autonomia e de uma educacao imbricada na
realidade que vislumbre a emancipacdo. A0 mesmo tempo, estabelece-se uma
relacdo educativa para além da escola, pois, tal concepcdo de campo, auxilia na
construcéo contra-hegemonica das relagcdes sociais estabelecidas e vividas na zona
rural, principalmente a brasileira, em que 0 campo se encontra num espaco

inferiorizado da organizacao social e, consequentemente, as relacdes educativas ali
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oferecidas também, o que pode se constatado com o exemplo a seguir.

Especificamente no caso da escola tomada como referéncia empirica, pode-
se destacar tal movimento da seguinte maneira. A dimenséo sociocultural do sujeito
Sem Terra se manifestou diretamente na pratica educativa. Isso viabilizou uma série
de conquistas da comunidade, como a escola propriamente dita, 0 acesso ao direito
a educacgdo. No cotidiano pedagogico, pressupostos dessa identidade foram se
materializando na prética educativa, como por exemplo, a insercdo de disciplinas
diretamente ligadas ao campo, como as “Praticas Agroecoldgicas Ambientais”.

Tal insercéo formal se faz imbuida do projeto de sociedade e de campo, que
0S sujeitos detém, no caso, uma concepg¢ao de campo contra hegemonica. Enquanto
a regra da producdo agricola é a producdo em larga escala, a monocultura, a
insercdo no agronegodcio, a agroecologia esta alicercada no pressuposto da
sustentabilidade, prioridade para a producdo alimenticia, diversificagdo de culturas,
sistemas de distribuicéo alicercados na necessidade.

Uma vez institucionalizada na escola, as “praticas agroecologicas” incidem
dialeticamente, de modo formador, sobre a comunidade, pois os dados de campo®
indicam que, mesmo nessa comunidade escolar, coexistem perspectivas distintas
guanto aos principios agricolas, com préticas voltadas inteiramente para o mercado.
Assim, a escola fecha (ou abre!) o circuito dialético, enquanto agéncia formativa, que
reforca os principios socioculturais do sujeito Sem Terra, mediada por um projeto de
sociedade pautado na emancipacéo, pois age no reforco da perspectiva de praticas
agroecologicas que vao incidir na comunidade e em sua producao.

Esse principio, aplicado a outras instancias do sistema educativo, exerce a
mesma funcdo, uma vez que 0s sujeitos sociais concretos, com as caracteristicas
que Ihes sao préprias, ocupam 0s espacos escolares. A escola se torna um espaco
de didlogo entre ciéncia e vida, fazendo um exercicio de constru¢cdo de autonomia
em que os educandos (as), ao se atualizarem com o0s saberes historicamente
acumulados, promovem o acréscimo qualitativo das acdes cognitivas, sociais e até
mesmo culturais. Contudo, de outro lado, mantém-se e reflete-se cotidianamente a

condicao cultural na qual esta consolidada sua identidade.

°2 Durante a construgéo coletiva do questionario socio-cultural, ja fora apontada tal contradicdo em
relagdo as matrizes produtivas do Assentamento. O que foi confirmado com as respostas das
familias.
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Esse exercicio permanente, tanto pela garantia da integragdo dos elementos
socioculturais da comunidade, como pela devolucdo dialética dessa pela escola,
mediada pelo projeto societal e também pela ciéncia, viabiliza-se somente com a
participacéo efetiva dos sujeitos constituintes da totalidade do processo. Ou seja, no
caso escolar, pela totalidade da comunidade da escola, professores, alunos,
profissionais da educacdo em geral e da comunidade que constitui a escola, de
maneira “indireta”, pais de alunos, membros da comunidade circundante a realidade
escolar, os sujeitos todos responsaveis pela identidade sociocultural.

Essa presenca massiva da diversidade desses sujeitos necessita ir além do
principio da participacdo. Mesmo a cooperagdo (conforme indica a citacdo do
caderno do MST sobre o tema) exige a necessidade de complemento, indicando
outra categoria complementar. Das categorias analisadas como fundantes para a
presente tese, a coletividade seria a categoria mais apropriada para a criagdo de um
ambiente fundado nessa perspectiva de integragdo entre sociedade, comunidade e
escola. Nesse sentido, penso que a coletividade exige que uma das dimensdes do
processo de ocupacdo da escola seja, particularmente, voltada para sua
especificidade, o que sustentard a dimenséo coletiva da ocupacao da escola, vista a

sequir.

5.4.DIMENSAO COLETIVA DA OCUPACAO DA ESCOLA

% da escola de maneira individual, ou mesmo

O capital propde uma “invasao
unilateral. Basta olhar para a estrutura escolar vigente. A forma que a presenca do
sistema assume € constante, seja de forma ampla, pelos pressupostos da
organizacdo social vigente, seja de forma restrita, quanto as unidades escolares
que, além dessa invasao pelos pressupostos do capital, convivem com uma
ocupacao local, dos sujeitos que sao “donos” da escola, as vezes personificados na

figura do gestor, ou na figura do Estado ou, de forma um pouco mais ampla, em um

*% A midia e outros veiculos de posicédo ideoldgica contraria a0 MST denominam a ocupagao
de terra enquanto invasdo. Os termos tém significados bastante distintos, uma vez que a ocupagao é
uma acéao legal e prevista constitucionalmente, enquanto a invasédo é um ato enquadrado no sistema
legal brasileiro como criminoso. A utilizacdo de “invas@o” aqui é intencional e incorpora a presente

distin¢éo.
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pequeno namero de profissionais que a ocupam de acordo com suas perspectivas e
necessidades.

E nesse sentido que, para que a ocupacdo da escola se dé de acordo com a
dimensdo anunciada anteriormente, tal processo néo prescinde do carater coletivo.
E isso pressupde a articulagdo de uma série de categorias ja anunciadas, além da
propria coletividade. Cabe uma ressalva: até entdo, mais precisamente no segundo
capitulo, foram expostas as mesmas categorias abordadas agora, coletividade,
autogestdo, autonomia, participacdo. O que diferencia os dois momentos expositivos
é sua delimitacdo. Pretende-se, aqui, ir além do plano conceitual, evidenciar a praxis
dessas categorias no exercicio educativo contemporaneo, no interior da pratica
educativa do MST (o que também pode ser observado em seus documentos) e em
sua unidade escolar pesquisada. Para assim, evidenciar de forma expressiva o
movimento dialético da praxis.

Ao enfatizar o carater precario do processo de participacdo individualizada
gue ocorre na realidade escolar atual, aponta-se, no tocante a organizacao interna
das unidades escolares, a categoria autogestdo como detentora de potencialidades
e que faca enfrentamento a tal tipo de participacdo. A autogestdo, nesse caso, €
fundamental para garantir ndo somente o carater imediato de qualquer projeto e
acdo, mas também para avangar numa perspectiva mais ampla da constru¢do da
identidade coletiva da unidade escolar que, por sua vez, € uma manifestacdo dos
sujeitos sociais que a compdem. Dessa maneira, a0 mesmo tempo em que a
participacdo € uma categoria necessaria para esse aspecto da ocupacao, ela ndo é
suficiente, pois pode ser alinhada com principios individualistas e ndo coletivos. A
mesma observacdo cabe ao conceito de autogestdo, pois, se tomada de uma
maneira desarticulada ou desprovida de um projeto societal incorrera no mesmo
principio do isolamento. E necessario ao mencionar a autogestdo como categoria,
retomar o principio da mediag&o do projeto societal pautado na emancipacao.

O simples tomar parte, desvinculado da perspectiva teleoldgica de uma
concepcao de organizacdo societal, expde-se ao risco da banalizacdo e da
superfluidade do caréater participativo. Iniciativas como o0s apelos constantes da
midia & acdo voluntaria, as campanhas de responsabilidade social das empresas
elucidam bem tal risco.

Esse tipo de participacdo, que se torna cada vez mais comum junto as
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escolas publicas, é uma espécie da acao paliativa na qual o cidadéo, de uma forma
mercantil, “compra” o titulo de cidaddo, através de doacdes para as instituicbes
publicas. No caso da escola, ocorre mais comumente com a secc¢ao de servigos (0
gue ndo anula a participacao financeira) auxiliando a manutencdo do processo de
desresponsabilizacdo continua do Estado com relacdo a educagdo como um direito

bésico universal.

A organizacdo atual da escola inibe a participacado de alunos e professores
no processo de gestdo. N&o se trata, obviamente, de obter o “consenso”
dos alunos e professores ou sua “adesao”, como querem 0s proponentes da
Qualidade Total, em torno do projeto existente. Trata-se, na realidade da
participagdo critica na formulagdo do projeto politico-pedagégico da escola
e na sua gestdo, implicando na valorizacdo do coletivo de alunos e
professores como instancia deciséria que se apropria da escola de forma
critica. Mais ainda, significa que tal apropriacdo se estenda ao interior da
acéo pedagogica, rompendo as formas autoritarias de
apropriacéo/objetivacdo do saber. (FREITAS, 2002, p.111) Grifos nossos.

De acordo com essa andlise de Freitas, a categoria participacdo, que seria
um bom ponto de partida para a consolidacdo da identidade escolar, torna-se um
reforco para a implementacédo da logica identitaria do capital, consolidando a I6gica
do consumo, da troca e da mercadoria. Isso distancia 0s sujeitos do
reconhecimento/construcdo de uma identificagcdo contra-hegemonica.

Com a finalidade de avancar na perspectiva de construcéo coletiva, frente as
limitacdes da categoria participacdo, € necessario inserir a categoria coletividade no
debate. Mesmo os tedricos da educacdo que conceituam as categorias de forma
bastante ampla sinalizam para a distin¢&o. E o exemplo do historiador da pedagogia,

Franco Cambi, que afirma:

O ‘coletivo’ é um ‘organismo social vivo’ colocado, ao mesmo tempo, como
meio e fim da educacdo. E um conjunto finalizado de individuos ‘ligados
entre si’ mediante a comum responsabilidade sobre o trabalho e a comum
participacdo no trabalho coletivo. (CAMBI, 1999, p.560).

A utilizagao intencional de um analista que ndo compde o rol daqueles que
dao sustentacdo a esta tese e ao trabalho educativo do MST, como Pistrak,
Makarenko, visa a acentuar o carater objetivo da superioridade da coletividade em
relacdo & soma das individualidades. Elemento apontado mesmo fora do quadro de

analises progressistas.
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Na coletividade, as relagbes mais gerais, que estdo fortemente presentes na
participacdo simples, dao lugar a uma categoria mais complexa em que sao
expressos 0s principios de uma nova sintese dos sujeitos componentes da
totalidade social. Essas caracteristicas auxiliam até na consolidacdo da dimenséao
sociocultural, referenciada anteriormente, pois esse nhovo sujeito coletivo (a
coletividade) que supera a soma das individualidades € constituido de uma
contraposicdo a massifica¢do cultural vinculada ao modo de producéo capitalista. E
na contracorrente da cultura de massa (cultura essa que atua em detrimento da
cultura popular, na disputa de espacos de avanco para a socializagcao do saber, da
necesséria articulacdo desses com a materialidade da vida social) que se constitui a
chamada coletividade. De saida, a categoria incorpora a dimensao sociocultural
exposta anteriormente e ndo so, pois € também politica e pedagdgica, como pode
ser constatado em sua estruturacdo aplicada ao fenémeno educativo.

Como apontou Freitas (2002), a coletividade incide, primeiramente, sobre a
organizacdo da escola que, sob o0 modo de producéo capitalista, apresenta-se de
uma maneira externa aos sujeitos que a constituem. Isso, quando se apresenta
algum resquicio de trabalho coletivo. Indicamos a categoria e a préatica da
autogestdo como estruturantes de uma pratica coletiva no interior da escola, que
atenderia a observagéo de Freitas, em relacdo ao coletivo de alunos e professores.
Mas o que, precisamente, seria autogestao na estrutura de escola publica vigente?

Uma primeira aproximacdo da categoria autogestdo encaminharia a se
observar um ponto de intersec¢do localizado no principio de gestdo democrética da
escola. Isso ndo é suficiente para o exercicio da autogestao, pois esta pressupde
que os envolvidos no processo de manutencéo das atividades escolares e ndo um
agente externo, exercam sua gestdo. Ou seja, a existéncia de uma figura de
gualquer estrutura gestora no processo educativo em si coloca-se enquanto um
limite para a autogestéo. Isso ndo significa que a autogestao prescinda da gestao da
unidade escolar (0 que o proprio nome da categoria refuta), mas significa que a
gestdo ndo € um processo externo aos sujeitos que executam a agao e sim um
processo que se localiza nesses e por esses sujeitos.

E nesse sentido que Freitas aponta para os coletivos de alunos e professores,
pois SAo0 esses 0S sujeitos mais concretos da pratica educativa vigente e, na

configuracdo atual, ndo séo eles que realizam atividades gestoras das unidades
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escolares. Assim, ao contrario de possibilitar a participacdo dos sujeitos na gestao
da escola, como pressupde a gestao democratica, a autogestao requer que, além da
participacdo, a gestdo direta das atividades seja desenvolvida pelos sujeitos que a
fazem.

Isso esta presente nos principios da educacdo do MST, em um principio
pedagogico especifico, que se remete exclusivamente a gestdo democratica. A
sintese que se manifesta enquanto principio é resultado de um processo que vai
além da escola, ou seja, que foi construido no fazer-se Sem Terra, desses sujeitos,
em sua luta pela reforma agraria. Desse modo, sdo descritas duas dimensdes

fundamentais para a gestdo democratica nas escolas do/no MST:

a) A direcao coletiva de cada processo pedagogico, que vai além dos seus
participantes mais diretos, ou seja, educadores/educadoras e
educandos/educandas. Isto quer dizer, no caso das escolas de
acampamentos e assentamentos, a participacao efetiva da comunidade na
gestdo da escola, bem como a relacdo desta escola com o conjunto de
escolas ligadas ao MST, e a sua subordinagéo (critica e ativa) aos seus
principios filosdficos e pedagogicos. b) A participacdo de todos os
envolvidos no processo de gestdo. Todos devem aprender a tomar
decisdes, a respeitar as decisfes tomadas no conjunto, a executar o que foi
decidido, a avaliar o que esta sendo feito, e a repartir os resultados
(positivos ou negativos) de cada acdo coletiva. Isto € democracia! E s6
acontece se o coletivo organizar instancias de participacéo, desde a direcao
politica ou o planejamento mais geral da atividade de educacédo, até a
esfera especifica do aprender e ensinar ou da relacdo entre quem educa e
guem é educado. (MST, 2005, p.173)

Desse modo, do ponto de vista estrutural para a viabilizacdo da autogestdo na
escola, a primeira acdo seria a transformacdo da esfera executiva de gestéo,
centralizada em uma figura individual, para uma estrutura que acolha a dimenséao
coletiva, uma equipe gestora, ou seja, um coletivo, que inclua a comunidade escolar.
Isso, estruturalmente, é garantido na escola pesquisada, por meio da organicidade®
do MST. Em sua estrutura de coordenacéao e frentes de trabalho, o movimento

destaca integrantes do Setor Educacéo para participar dos conselhos da escola

> A organicidade é um conceito complexo e vinculado & praxis do movimento. “O significado e o
contelido da organicidade abrange: ampliar a participacdo, elevar o nivel de consciéncia das familias,
forma militantes — quadros, ter o controle politico do espago geografico, implantar os circulos
organicos (...)". (MST, 2005b, p.88) Em termos organizacionais praticos, a sequéncia do documento
citado aponta para a constituicdo de brigadas (500 familias), nacleos (10 familias) e a organizagdo de
setores (frente de massas, formacéo, educacéo, producéo, financas, comunicacéo, cultura, género,
salide e outros) com um representante de cada 50 familias. Ela é complexa, por ser a “coletividade
em movimento”, um fendmeno dificil de traduzir em conceito.
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municipal e estadual. Ou seja, esses sujeitos, membros do MST, participam do
organismo gestor da escola.

A pratica das escolas observadas realiza o exercicio (Qque é observado
legalmente na maioria das instituicdes publicas, mas ndo praticado no cotidiano
escolar) de que o organismo executor seja submetido por um organismo de gestao
coletiva (ou colegiada como indica a legislagdo). Evidéncia, com a insercdo de
militantes do movimento, dos problemas do assentamento nas pautas das reunifes
da APM, dos debates politicos em torno da questdo do campo, que € possivel
usufruir da estrutura legalmente estabelecida em favor da coletividade. E, ao
analisar esse fendbmeno, ndo somente saliento a possibilidade, mas a necessidade
de expanséo dessa pratica, como constituinte de uma gestdo democratica de fato.

Para além dos conselhos formalmente instituidos no organograma legal das
instituicBes publicas de ensino, é preciso salientar os dispositivos de autogestdo de
base, como os coletivos diversos dos segmentos escolares, s&o instancias capazes
de efetivar o funcionamento dos conselhos gestores legalmente existentes. Embora
a tradicdo legalista possa visualizar, na composicdo formal do sistema escolar,
indicios dos referidos coletivos apontando, por exemplo, os grémios estudantis e as
associacdes de pais, mestres e funcionarios, o que se pretende com a expressao de
coletivos é uma categoria e uma acao diversa de tais estruturas. Ao explicitar
elementos da “auto-direcao”, Pistrak descreve, tendo como referéncia o principio da
coletividade, as distincbes entre as acdes previstas estruturalmente e a
manifestacéo social da atividade coletiva, uma vez que aponta para 0S processos
educativos subjetivos que emanam dessa ultima forma de organizacdo do trabalho

pedagogico.

Em correspondéncia com isso a auto-direcdo em uma expressao muito
adequada, torna-se auto-organizacao, auto-atividade. Se por escola nés
vamos entender ndo o lugar onde as criancas apenas estudam, mas o lugar
onde organizam sua vida, entdo a auto-direcao também torna-se uma forma
de organizacao da vida infantil. (...) A questdo esta em que a auto-direcao
compreendida no sentido de auto-atividade ampla dos estudantes, nos
limites da vida escolar organizada, desenvolve neles habitos de trabalho
social: a manifestacdo da iniciativa, a elaboracéo do plano de atividade, a
fundamentacéo e defesa dele, a organizacéo do trabalho, a participacdo no
trabalho coletivo na qualidade de administrador e de pessoa subordinada, e
outros. (PISTRAK, 1924, p.39)
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O apontamento de Pistrak evidencia a diferenciagdo qualitativa entre os
processos, entre um participante formal de determinados mecanismos estruturais e
do membro de uma coletividade que exerce a funcdo de autogestdo. O ultimo
processo exerce um carater educativo que, além de desenvolver “habitos” que vém
determinar o perfil do sujeito que a instituicdo pretende formar (constituido sobre a
autonomia e ndo sobre a obediéncia) evidencia a natureza da gestdo que se quer
empreender no estabelecimento educativo. Uma vez que o0 processo coletivo de
trabalho consolida a formacé&o indissociavel do dirigente e do dirigido, pressupde-se
que tal distincdo € apenas operacional e temporéria e intensifica-se a premissa de
gue todos séo dirigentes, portanto, simultaneamente, todos séao dirigidos. O excerto
de Pistrak faz referéncia direta aos educandos e educandas, mas os principios ali
contidos se estendem a totalidade do processo educativo escolar, ou seja,
professoras (es), funcionarias (0s), equipe pedagégica. E o campo empirico de
pesquisa remete a uma outra necessidade, da incorporagdo dos movimentos sociais
e da sociedade nas praticas de conducdo das unidades escolares, instituicdes,
segmentos, setores organizados da sociedade e ainda os movimentos sociais,
complOe a participagdo e os mecanismos de gestdo na dimensdo coletiva da
ocupacao da escola.

Entretanto, os diversos setores no interior da escola sdo dotados também de
especificidades, o que implica em dizer que, embora a escola, seja vista como uma
Gnica coletividade, nao significa que os diversos segmentos escolares nao sejam
organizados em coletividades pautadas acerca de suas especificidades. O coletivo
dos profissionais da educacdo, em sua maioria professoras e professsores, por
exemplo, é uma exigéncia fundamental para o éxito da coletividade escolar, pois sédo
esses sujeitos, responsaveis profissionalizados pela funcdo que € exigida
socialmente da escola, a atualizacdo dos saberes historicamente atualizados a
serem oferecidos aos educandos e educandas. No caso do MST, ha a compreenséo
clara dessa relacdo, manifesta na afirmacdo de que “Sem uma coletividade de
educadores ndo ha verdadeiro processo educativo.” (MST, 2005, p.174).

Um coletivo de educadores e educadoras se organiza para atender uma dupla
demanda educativa: a primeira reside, como ja fora apontado, na incorporacdo dos
aspectos socioculturais dos sujeitos atendidos pela escola, na pratica educativa. E a

segunda reside na interpretacdo desses elementos, mediados pelo projeto societal e
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escolar, em termos da relacdo e materializagdo nos conteudos escolares. Contudo,
h& no bojo da atuacdo docente, que se volta primariamente para acdo de ensino-
aprendizagem, questbes que constituem sua classificacdo enquanto categoria
profissional. Isso implica dizer que, para além da funcdo primaria, o coletivo de
educadores e educadoras é composto pelas demandas individualizadas do/da
profissional da educagdo, demandas que incidem diretamente em sua funcao
primaria, pois as condi¢cdes de trabalho dos educadores e educadoras contribuem,
ou nao, para o processo de ensino-aprendizagem dos educandos (as).

Nesse sentido, é importante sinalizar que 0S mesmos grupos que se
organizam, para acdo abaixo narrada, S80 0S grupos responsaveis por atividades
pedagogicas interdisciplinares no cotidiano da escola, que se vinculam,

necessariamente com a atuacao politica:

Hoje nos podemos dizer que temos um coletivo de professores. No geral, os
professores vao para as escolas do campo como castigo, e, esperam a
primeira brecha para sair. Aqui na escola (Chico Mendes), todas as
professoras e professores tem tempo de servico que ddo direito para
escolher a escola que querem trabalhar, mas ficam aqui por opcéo, porque
sabem da forca do coletivo. Essa forca é pedagdgica e politica. Vocé vé
com os projetos da formacdo como os grupos trabalham. E tem mais.
Quando vamos na prefeitura fazer as reivindicacdes, a gente monta a pauta
junto, quase sempre na reunido da APM, e quando vamos conversar com
0s responsaveis, cada um leva um item de pauta para expor. Assim, nao se
gueima um ou dois, e ainda, mostra a for¢a da unido, do coletivo.*

E sdo os/as profissionais da educagdo os sujeitos mais apropriados para
identificar lacunas e gerar politicas educacionais que revertam o0s quadros de
precariedade no qual estd imersa a realidade educacional brasileira. Sdo esses
sujeitos que vivenciam as situacOes de superlotacdo de turmas, auséncia de
recursos de toda ordem para a consecucdo das atividades de ensino. Séo eles,
ainda, que presenciam as situacdes que motivam evasao escolar, repeténcia. E
esses sujeitos sofrem, literalmente, as consequéncias da precarizacao da profisséo
docente, em relacdo as condigbes de trabalho, salarios, reconhecimento social,
limites em sua formacdao inicial e continuada, entre outros indicadores cruciais, que

determinam o éxito ou fracasso de sua atuacao profissional.

** Caderno de Campo. Didlogos com sujeito (a) de pesquisa sobre estratégia de mobilizacdo e de
acao coletiva.
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Nesse sentido, uma coletividade de educadores e educadoras se constitui e
se movimenta para viabilizar o projeto educativo escolar, equiliborando questdes que
dizem respeito a sua atuacdo e que fundamentam estruturalmente sua pratica
profissional. Isso implica em afirmar que essa coletividade faz de questdes pontuais,
como por exemplo, a remuneragéo do professor, uma questao politica, mas também
sociocultural e pedagodgica. Sua funcdo se articula com as demais dimensdes da
ocupacao da escola e a coletividade € um de seus constituidores.

Uma situacao concreta pode dar visibilidade para tais postulados. Na escola,
gue da base material a tese, ocorreu (e ocorre) um fenbmeno que materializa essa

dupla dimenséo: o ja referido processo de formacédo continuada.

E preciso haver uma compreenséo coletiva da necessidade de formacéo de
professores que atendam as demandas da escola que queremos.
Professores capazes de consolidar o processo desta escola, que saibam
transpor a precariedade da formacéo docente inicial, que saibam mobilizar-
se para melhorar as condicdes ruins de trabalho e a falta de valorizacdo da
atividade do educador. Para isso, 0 que ajuda € a construgdo de acdes
pezrg;%nentes, como um programa de formacédo continuada. (COMILO, 2008,
p.

Esse processo também incide diretamente sobre as questbes pedagdgicas,
pois € um espaco de reflexdo, sistematizacdo e proposicao de praticas escolares e
também docentes. Contudo, para sua viabilizacdo, o coletivo docente empreendeu
um embate para com 0s organismos mantenedores para salvaguardar um direito
inerente a carreira docente. O direito de que, no interior de seu tempo de trabalho,
fosse computado um espaco formal (carga horaria) para que fosse realizado esse
processo de formacdo. Esse fato que ndo se deu como concessao facil, “(...) sua
realizacdo inicial foi bastante voluntarista. Comegcamos o curso de formacgao
continuada sem recurso algum, com alimentacdo coletada no assentamento (...)"
(COMILO, 2008, p.26) e até o reconhecimento (sempre ameacado), foram varios
embates com o poder publico.

O caso evidencia a indissociabilidade entre os problemas da carreira docente
e as questdes pedagdgicas da escola. Nesse exemplo, ainda, pode-se destacar que
€ necessario avancgar na consolidacdo de tal realidade. O processo de formacao

continuada, para figurar efetivamente na vida escolar, necessita ser inserido

% E oportuno ressaltar que a referéncia citada é da diretora da Escola Municipal Chico Mendes,
sujeito de pesquisa. Ela se refere ao processo de formagédo continuada que é fornecido de exemplo.
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legalmente nas normatiza¢des do sistema de ensino, o que é fundamental, pois uma
série de intervengfes pedagodgicas definidas no interior do processo de formacao
continuada e ja incorporadas na dinamica escolar so se viabilizam com tal espaco de
discusséo garantido, que também € uma ferramenta estratégica para a manutencéo
do proprio coletivo docente.

Do outro lado da questao, figura a funcdo pedagdgica da organizacdo docente
coletiva. Mesmo destinando uma secdo do capitulo especialmente aos elementos
pedagogicos, nao é possivel deixar de assinalar a contribuicdo direta da coletividade
nas atividades de ensino, pois “é a existéncia de uma intima solidariedade de
trabalho entre todos os educadores, a subordinacdo das necessidades gerais —
alids, puramente imaginarias — de cada especialidade aos objetivos gerais do
ensino”. (PISTRAK, 2000, p.147). Isso indica que, por se tratar a escola de uma
instituicdo educativa, sua especificidade, bem como a especificidade profissional dos
educadores (as), remete, inflexivelmente, as questdes do ensino, ou, mais
apropriadamente, a atualizacéo dos saberes historicamente acumulados.

Para ndo antecipar o debate das dimensfes pedagdgicas, mas situa-las no
debate da dimensao coletiva da ocupacdo da escola, toma-se a formacéo
continuada de professores em seu carater coletivo. Referenciada tanto teoricamente
(como fora enunciada no segundo capitulo, inclusive com referéncias de Marx e
Mészaros), quanto na pratica concreta (o processo de formacdo continuada da
escola que constitui a base material da pesquisa € referenciado ao longo do texto), €
um processo que oferece abundantes situacdes para evidenciar dimensdes coletivas
de ocupacéo da escola.

A propria existéncia de um processo de formacéo, realmente continuada, dos
profissionais da escola, ja € um sinal de coletividade, pois as referéncias que se tém,
em geral, nos sistemas de ensino acerca da formag¢ao continuada, sdo programas
oferecidos por agentes externos ao processo escolar, desprovidos de uma insergéo
concreta na realidade da escola. Os docentes da escola pesquisa percebem e

salientam tal principio:

E até engracado ir a Faxinal do Céu, receber as pastinhas da “formac&o
continuada®”” e também certificado. E olha que muitas vezes, as oficinas

" No Estado do Parana, ha um Centro de Formacédo Continuada de Professores, em Faxinal do Céu,
municipio de Pinhéo, regido central do Estado. S&o oferecidas capacitagées aos docentes do Estado
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sdo baseadas nas experiéncias da Escola! N&o digo que ndo é importante
gue tenha momentos como esse, de grandes conferéncias, palestras, troca
de experiéncias, mas a formacao continuada mesmo, se faz é na escola, no
planejamento e avaliacdo coletiva, no desenvolvimento dos projetos, na
integracdo com a comunidade. *®

Por definicho, em uma dimensdo coletiva, um processo continuado de
formacao, pressupde que o mesmo se faga junto aos sujeitos docentes que
compdem a realidade escolar e, dessa maneira, inserindo em sua dinamica 0s
problemas de tal realidade. E um processo que alia a intervencado geral e até mesmo
externa aos processos de acdo local. Como tal perspectiva é excecao a regra, sua
efetivacdo se da somente pela auto-organizacao dos sujeitos docentes.

E necessario, ainda, salientar que tal processo de formacdo é um espaco de
sistematizacdo do trabalho pedagdgico e até mesmo de sua organizacdo que
abrange, para além das atividades docentes, mesmo que seja um processo
exclusivo a essa categoria profissional. Isso implica em dizer que esse € um espaco
estratégico, pois é um espaco formalizado de acdo no interior da estrutura
educacional vigente, ou seja, amparado teorica e legalmente pelos sistemas
escolares. Uma vez ocupado, esse espaco se consolida como instrumento do
coletivo docente para articular suas demandas especificas, como condi¢bes de
trabalho, atuagfes individualizadas com as praticas e intervencdes escolares,
mediatizadas pelo projeto societal que se materializa na escola. Esse movimento de
articulacdo € justamente o que define o carater coletivo da acdo, uma pratica
organizada que partilha de principios e um objetivo comum. Salientar a dimenséo
coletiva da formacdo continuada de professoras e professores € evidenciar a
necessidade da construcdo de um espaco de auto-formacdo permanente, que tenha
como fundamento e objetivo um projeto que, mais do que escolar, € societal, e se
pauta na emancipacéo. E isso se faz no cotidiano, no real, ou seja, na praxis.

Expor em primeira instancia as possibilidades de organizagdo coletiva do
segmento docente ndo implica na afirmacao de que esse segmento € preponderante
na acao escolar, o que revelaria, em si, uma contraposicdo a um processo coletivo.
Continuando no processo de evidenciar as possibilidades e necessidades de

organizacdo coletiva dos segmentos escolares, tomam-se, agora, os educandos e

e vem sendo bastante utilizado pela coordenag¢do de Educacdo do Campo (coordenacdo estadual
Iigada a Secretaria Estadual de Educacéo) e atendendo educadores e educadoras dessa area.
*¥ Caderno de campo. Comentario de sujeito (a) de pesquisa.
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as educandas como ponto de referéncia. Esse segmento, que é tratado comumente
como mero objeto no sistema escolar, segue a logica da educagdo “bancéria’
denunciada por Freire (1999).

Na dimenséo coletiva da ocupacao da escola, é fundamental a acdo coletiva
dos educandos e educandas. E ndo se estd dimensionando uma determinada
parcela desses. Todos os membros discentes componentes das unidades escolares
tém condicbes de se organizarem coletivamente, independente da idade. Tal
afrmacdo é necessaria, pois muitos educadores advogam que as criancas
pequenas ndo tém condi¢cbes de participacdo direta nas atividades escolares. A
perspectiva coletiva assume uma posicao contréria a essa e vai além. Se ha algum
segmento prioritario na organizacdo escolar e, consequentemente, em sua
dimensao coletiva, seria o segmento discente. Tal prioridade se da, por serem eles,
educandos e educandas, os sujeitos centrais do processo educativo. E em torno
deles, de suas necessidades de atualizacdo que a instituicdo escolar existe. Nesse
sentido, € inaceitavel que a organizacdo escolar se consolide alheia a sua
participacao.

Um fazer coletivo, que abranja o corpo discente, pauta-se, inicial e
fundamentalmente, na partilha dos objetivos que se estabelecem para a pratica
educativa, que se materializa, mediatizado pelo projeto de sociedade, no projeto da
escola. Os discentes vdo compor uma coletividade na medida em que tenham
clareza de qual € o objetivo de sua acdo e de qual é sua parcela de contribuicdo
para o alcance de tal objetivo. E por isso que a participacdo dos educandos (as) néo
se resume em atividades esvaziadas de significados, como a manutengdo da
disciplina na sala de aula, ou envio de bilhetes aos pais. As pequenas tarefas fazem
parte do processo coletivo, na medida em que suas vinculagdes com 0 projeto
escolar sejam existentes e estejam visivelmente esclarecidas.

Esse processo de partilha dos objetivos da instituicAo escolar com o corpo
discente proporciona a possibilidade de insercdo desses nas atividades escolares
das mais variadas natureza: organizacionais, pedagogicas, metodologicas,
estruturais, politicas e sociais. No caso organizacional e metodolégico, é possivel
gue os discentes assumam, efetivamente, por exemplo, a matriz do trabalho como
principio educativo, transformando a escola em uma grande “oficina”, como ocorre

nos casos narrados pela tradicdo pedagogica russa (ver apontamentos efetuados no
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segundo capitulo); estruturalmente, a participacdo discente € um fator determinante
para uma organizagdo curricular que rompa com a logica disciplinar (Que tem sua
matriz taylorista-fordista) que vigora nos sistemas educacionais. Nesse caso, 0
envolvimento real e coletivo dos educandos e educandas oportuniza a adocéo de
atividades interdisciplinares, de intervencdo préatica e concreta obtida por meio do
manuseio dos conteudos escolares.

Utilizando-se de um exemplo ja referenciado, o caso da insercao curricular da
disciplina de praticas agroecoldgicas ambientais, pode-se dizer que uma intervencao
social junto aos pais e produtores camponeses, por parte de uma escola que ensina
praticas agroecologicas, encontra respaldo em uma organizagdo coletiva discente,
gue exige que a problematica de uma producdo sustentavel esteja na pauta interna
(definicbes acerca da producdo familiar) e na pauta local, estratégias da
comunidade, no caso, o assentamento, de prioridade de producé&o. Tal intervencéo
s6 é possivel se 0 agrupamento dos/as estudantes seja mais do que a soma das
individualidades, seja uma coletividade, ciente de seus objetivos sociais. Ou seja, 0
projeto escolar e seu conteudo sé encontrardo aderéncia nas praticas concretas
cotidianas se os envolvidos partilharem e comungarem de seus objetivos finais. E
isso é notadvel ndo em grandes intervencfes sociais, mas também nas esferas

locais, nos habitos familiares, como se pode constatar no relato:

Esses dias o pai de uma educanda estava conversando comigo. Ele diz
gue, tempos atrds, sua menina tinha o feito passar vergonha. “Quando eu
estava preparando a maquina de veneno” dizia ele, “minha menina me
perguntou”; “Pai, porque o senhor vai passar tanto veneno no arroz, se la na
escola o senhor ajuda a ensinar que € bom produzir alimentos sem
veneno?” O pai continuou: “pois é professora, é nessas horas que a gente
vé que a educacao é uma coisa séria, sao eles que estdo nos educando!” >

As criancas podem n&o deter todos os instrumentos que lhes possibilitem
uma participacdo pedagodgica na organizacdo do ensino, andlises curriculares,
relacdo entre sua formagéo e o mundo concreto e do trabalho. Contudo, o exemplo
acima mostra o potencial que as criancas detém e a abrangéncia de uma acédo
educativa que as insira de fato. Nesse sentido, a organizacédo dos coletivos infantis,
se articula com a dinamica escolar e, quanto mais essa estrutura proporcionar

espacos de manifestacdo dessa organizagdo, mais possibilidades de participacéo,

* Caderno de Campo. Relato de sujeito (a) de pesquisa, durante a construcdo coletiva do

guestionario socio-cultural a ser aplicado na comunidade.
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em termos efetivos serdo criadas. Assim, coletivos infantis, necessitam ser previstos
no projeto escolar e incorporada no cotidiano das unidades educativas.

O objetivo dos coletivos infantis € a implementacdo da “auto-organizacao
dos/das estudantes”, que é o décimo principio pedagogico do MST. Essa esfera é
fundamental para a realizacdo do coletivo escolar pleno que abranja toda escola. O
objetivo a ser atingido encontra-se na propria definicdo da auto-organizagao:

Auto-organizar-se significa ter um tempo e um espaco autbnomos para que
se encontrem, discutam suas questdes proprias, tomem decisées, incluindo
aquelas necessarias para sua participacdo verdadeira no coletivo maior de
gestdo da escola. (MST, 2005, p.173).

Ha ainda um segmento: o dos/as funcionarios/as de escola de diversas
funcdes gerais, sejam burocraticas, sejam dos chamados servicos gerais, que,
frequentemente, nem sao relacionados ao lado de atividades pedagdgicas.
Entretanto, ao se propor a categoria coletividade como uma das dimensfes da
ocupacdo da escola, ndo € admissivel que esse “lapso” de ndo integrar tais
profissionais na totalidade pedagogica ocorra. Em seu “Poema Pedagdgico”, ao
narrar a saga da coletividade das escolas que dirigira, Makarenko relata com
precisdo e facilidade o papel pedagdgico desses profissionais. “Kalina lvanovitch”
que, em primeira instancia, apresenta-se como ecénomo da Colonia Gorki no
referido livro, seria (aproximando da nossa realidade escolar) aquele profissional de
servigos gerais, em todo sentido da expressao. Na dinamica da organizacao coletiva
daquela unidade educacional, sua atuagdo relacionava-se perfeitamente aos
processos educacionais, pois 0s servicos pontuais, do plantio de alimentacdo ao
gerenciamento dos recursos oriundos da comercializagdo de seus excedentes,
articulavam-se, na Colbénia Gorki, ao processo de ensino.

Essa experiéncia evidencia que, uma vez que 0 projeto escolar relacione, de
forma efetiva, elementos da dimensdo sociocultural dos sujeitos atendidos e
incorpore 0s pressupostos do projeto de sociedade que vislumbra, a participacao
dos sujeitos que fazem parte do processo, por mais especifico que seja seu
trabalho, contribuird para o desenvolvimento direto das atividades pedagdgicas. E
ainda, por contraposicdo, mostra o distanciamento que ocorre hoje dos servigos
gerais e burocraticos da pratica pedagdgica. Uma anomalia que é propria da

estruturacdo presente no sistema social que, em Ultima instancia, remete-se a
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ruptura entre pensar e fazer exposta no primeiro capitulo.

Outro exemplo pratico, mais proximo, inserido no processo de pesquisa aqui
relatado, evidencia o0 quanto o ambiente educativo coletivo proporciona a
participacdo efetiva, dos membros envolvidos. Em um dos encontros de formacao
continuada que ocorrera na Universidade parceira, em Foz do Iguagu, o grupo

desenvolvia um debate sobre projeto politico pedagdgico.

O ponto debatido era a forma que a comunidade escolar se inseria na
escola, mais precisamente, qual o carater educativo dos sujeitos que agem
“indiretamente” na unidade escolar; comércio local, prestadores de servicos,
etc. Houve uma intervencdo de um senhor, manifestando que a forma que o
servigo é prestado também é educativa. Passado o debate, fui procurar
saber quem era aquele senhor que fizera a intervencdo, pois ndo o
reconhecia, indaguei se era professor novo. O grupo de professores me
respondeu que ele era o motorista que a prefeitura tinha cedido para
executar o transporte até a universidade.®

Essa intervencdo denota o carater socializador que a pratica coletiva contém.
Embora ndo fazendo parte do “coletivo escolar”, que faz a formacgao continuada, o
profissional da prefeitura se sentiu parte da atividade e apontou que seu trabalho
diario também é parte da coletividade escolar, pois esta diretamente ligado a
atividade educativa, uma vez que é motorista também dos educandos (as).

Em sintese, pode-se afirmar que o trabalho coletivo dos sujeitos, que hoje se
encontram afastados do processo pedagdgico, caminhara para a unidade na medida
em que a organizacao escolar se constituir a partir de um projeto efetivamente
coletivo. E é necessario ressaltar que essa coletividade ndo se esgota nos sujeitos
intra-escola. Como ja fora ressaltado, a totalidade dos sujeitos que comp®&e 0 espaco
que circunda as atividades escolares, 0s sujeitos, 0s movimentos da sociedade, em
uma perspectiva coletiva de ocupacéo da escola, constituem o cotidiano pedagogico
das mesmas. E que para isso se efetive, a dinamica escolar (atividades, acdes
conjuntas e até mesmo 0 processo ensino-aprendizagem) necessita incorporar tais
sujeitos em sua dinamica de desenvolvimento.

A efetividade de uma praxis coletiva ndo se faz instituida externamente por
qualquer regimento, estatuto ou documento, pois a coletividade ndo é uma estrutura,
um conjunto de normatizacbes ou mesmo um compéndio de estratégias

pedagogicas participativas. Ainda que determinadas praticas pedagdgicas possam

% Caderno de Campo. AnotacgBes pessoais da etapa de Foz do Ilguacu em Janeiro de 2007.
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ser localizadas como constituintes do processo educativo coletivo, esse nao se
resume a elas. A caracteristica central do trabalho coletivo, propagada
enfaticamente pelos tedricos que vivenciaram atividades escolares coletivas, como
Makarenko, € o “sentido determinado” (em suas proprias palavras) ou objetivo
comum ou ainda projeto, da maneira que vem sendo utilizado neste texto.

Nesse sentido, toda a dinamica que vise a uma ocupacao coletiva da escola,
0s coletivos especificos de segmentos ou por acdes, as atividades orientadas para a
sensibilizacdo, desenvolvimento e praticas coletivas, constituem-se dotadas de um
“sentido”. O que se postula neste trabalho é que esse sentido esteja relacionado
com os principios de uma sociedade que possa vir a se emancipar.

Como esses principios societais ndo sao exclusivos dos sujeitos escolares e,
ainda, como as unidades escolares se constituem organicamente relacionadas a
sociedade de maneira geral, falar em dimensao coletiva da ocupacdo da escola é
mais do que fazer referéncia somente ao projeto de sociedade comum. Essa
articulacéo se faz em contetdo e forma. Forma, pois a categoria ocupacéo da escola
como um todo sO € viavel mediante atuacdo coletiva, desde o0s processos de
mobilizacdo popular por escola até as dimensfes que estdo sendo expostas neste
capitulo. E em conteldo, pressupde-se que o coletivo, mais que um instrumento,
seja integrado enquanto finalidade. A escola por ser uma instituicdo educativa €
responsavel pelo desenvolvimento de valores coletivos, ou seja, € a propria

coletividade um dos saberes acumulados historicamente.

5.5.DIMENSAO PEDAGOGICA DA OCUPACAO DA ESCOLA

A Ultima dimensdo da ocupacdo da escola aqui relacionada, a
pedagdgica, necessita de uma primeira observacdo. Ela ndo se sustenta
desvinculada dos aspectos ja referenciados. Novamente, pode-se tomar como ponto
de partida da analise a educacéo realizada no interior do MST, pois, nela, encontra-
se uma postura evidente de ruptura com o processo hegemonico de educacédo e
afirmacdes de que as praticas pedagdgicas necessitam acompanhar tal ruptura, que
tem como base, o préprio principio gnosioldgico: “Ocupar a escola quer dizer, em um

primeiro e basico sentido, produzir a consciéncia da necessidade de aprender, ou de
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saber mais do que ja se sabe” (CALDART, 2000, p.137) (Grifos no original). Isso
porque, 0 acesso ao saber historicamente acumulado, para os sujeitos que estao
desprovidos dele, € um ato de ocupacédo. Contudo, essa educacdo postulada pelo
MST, deixa claro em seus principios, que se recusa a incorporar somente o
conteudo imposto pelo modo de produgéo, ja apontado como elemento contrario ao
propdsito educativo e escolar aqui defendido, vinculado & emancipacdo humana.
Além de materializar a necessidade que, muitas vezes, € apenas retorica, da
indissociabilidade entre o politico e o pedagdgico, o0 MST esclarece que o conteudo
escolar, as relagbes pedagogicas e suas manifestacdes no interior da organizacao
escolar, as praticas de hierarquia e de poder, tém vinculos maiores que nao cabem
na escola. Assim, a transformacdo dessas manifestacbes escolares, o que se
aproxima da préatica de ocupacéo da escola, € um ponto de partida. E a constatagéo

gue partilhamos com Célia Regina Vendramini:

N&o teria sentido o MST lutar pela escola da forma como ela esta instituida.
Temos uma escola cujo conteudo reflete certas relagbes humanas que nao
correspondem aos objetivos do MST, que busca transformar a sociedade e
as relacgdes sociais que a engendram. (2001, p.165)

Cabe aqui uma importante ressalva. Como fora destacado no primeiro
capitulo, uma das caracteristicas da escola capitalista, em seu processo
contraditorio de formacao/deformacédo, é seu carater “improdutivo” (qQue € produtivo
para a manutencdo da ordem vigente). Essa caracteristica é cada vez mais
acentuada na realidade brasileira, vide os indices escolares atuais e a qualidade de
formacdo, principalmente da escola publica. Nesse sentido, a transformacédo da
escola vigente, sua ocupacédo, do ponto de vista pedagdgico, se da na aquisicdo
efetiva do conhecimento cientifico, de maneira articulada com o projeto societal
emancipatdrio. E essa articulagdo que garante a diferenciacdo para com a forma
escolar instituida, mesmo aquela que cumpre seu objetivo para a uma minoria. Em
sintese, a dimensao pedagdgica da ocupacao da escola, reside na premissa de que
0 saber historicamente acumulado € necessério para a formagdo humana integral,
portanto, € uma “ferramenta” necessaria para a luta de classes e para a
consolidacdo de um projeto societal emancipatorio. Entretanto, ha que se destacar
gque a organizacao tradicional desse saber, a estrutura cientifica “oficial” €, em ultima

instancia, contrastante com um projeto emancipatoério. Por isso € necessario saber,
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porém num constante questionamento sobre o que saber.

As observacdes criticas acerca da organizagdo escolar, intencionalmente
iniciadas com as referéncias oriundas da pratica educativa do MST, circunscrevem-
se a esse movimento, s6 em seu ponto de partida, pois qualquer acdo educativa que
se quer emancipatoria, inclusive e principalmente nas escolas publicas, observa os
mesmos limites frente a organizagdo escolar vigente. Esse proposito de
contraposicdo a estrutura escolar necessita se traduzir em praticas pedagogicas
concernentes a tal objetivo. Isso quer dizer que a ocupacéo da escola se da tambéem
em sua forma e ndo somente em seu contetdo (de nada valeria uma concepcao
emancipatéria operacionalizada sob praticas que dao sustentacdo para a presente
organizacao escolar). Nesse sentido, ao narrar elementos da ocupacao pedagdgica
da escola, far-se-d4o apontamentos sobre acdes e estruturas organizacionais que
indicam e fomentam novas formas de relacfes pedagdgicas, com raizes ja
explicitadas e ndo como instrumentos em si.

Especificamente no que diz respeito a escola e seu cotidiano, a ocupacgédo da
escola tem vérias instancias a serem promovidas, que se localizam no ambito
docente, na estrutura e organizacdo da escola, porém, sempre de acordo com 0s
principios ja delineados acima. Desse modo, pretende-se aqui evidenciar uma série
de situacOes, estratégias, abordagens que se vinculam ao cotidiano pedagdgico.
Nessa exposicdo, aléem de se relacionar experiéncias existentes e em curso (nos
casos de questbes generalizaveis), procurar-se-a realizar alguns apontamentos
sobre necessidades praticas para suprir demandas populares em relagéo ao sistema
escolar vigente.

Destaco elementos ligados a educacdo do campo que sdo emblematicos. E
para fazé-lo, de saida, abordarei a tematica da organizacdo da escola, no tocante a
principal reivindicacdo acerca da especificidade da educacéo do campo: a questao
dos tempos escolares, que se materializa no calendario escolar.

O exemplo do calendario é simbolico, pois carrega com ele uma série de
reflexdes necessarias para se postular uma organizacao do trabalho pedagogico de
acordo com as necessidades da educacdo do campo. Vejamos: ao se proporem
mudancas para um calendario especifico que respeite os tempos de trabalho
agricola, o primeiro obstaculo estabelecido € a organizacdo do sistema (seja

municipal ou estadual), pois os/as profissionais podem pertencer concomitantemente
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a um outro estabelecimento de ensino. Dai, desdobram-se duas necessidades: o
ingresso e a carreira para o (a) educador(a) do campo e suas condi¢cfes de trabalho.
E para a manutencéo desse calendario, mediante a resolu¢céo do problema do corpo
docente da escola, resta ainda a adaptacdo burocratica dos organismos
mantenedores, em administracdo do pessoal e outros elementos técnicos.
Tematicas de facil resolucdo se o trabalho (mais enfaticamente destacado no
campo, e em relacdo aos tempos escolares) fosse uma categoria presente para e na
organizacao da escola.

E necesséario destacar como se articulam as categorias. A questdo da
organizacdo do trabalho pedagdgico toca na questdo do trabalho profissional
docente. E as referéncias ontolégicas também se ancoram na problematica do
trabalho. Assim, compreende-se porque o0 primeiro principio das escolas de
acampamento/assentamento, que é citado no Documento Basico do MST, é “ter o
trabalho e a organizagédo coletiva como valores educativos fundamentais” (MST,
2005, p.29), o que se repete no caderno sobre os Principios da Educacdo do MST e
em cadernos especificos, como Escola, Trabalho e Cooperacdo (MST, 2005). A
indicag&o aqui € no sentido de evidenciar que as dimensdes do trabalho se articulam
na totalidade do processo educativo.

No chado da escola, vinculada a organizagdo do trabalho pedagdgico, assim
se pde a problematica: a organizacao desses tempos escolares (leia-se, calendario),
de um lado, é fundamental para a demarcacdo da especificidade sociocultural da
escola do campo; de outro lado, a estrutura educativa ndo esta pronta para
responder a tal necessidade. Eis um campo aberto para a ocupacao pedagodgica da
escola. Tal “problema” se desdobra em varios outros, como a composi¢cdo e a
necessidade material especifica para as escolas do campo; um debate mais
aprofundado sobre as relagées de seus trabalhadores, que sdo os educadores do
campo; por que tal opcao e, ainda mais, se a forma organizacional sobre a qual o
sistema escolar esta constituido contribui para o desenvolvimento educativo.

A questdo do calendario revela necessidades que vado além das escolas do
campo e pode ser seguida da seguinte questao: qual é o real alcance da autonomia
escolar mediante a estrutura organizacional vigente? A ocupac¢do pedagogica se da
na contraposicao a elementos que parecem estar naturalizados na pratica escolar. A

organizacdo curricular € exemplo disso. A postura disciplinar, conteudista e
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fragmentada em que as escolas transmitem seus conteudos para os alunos se
apresenta como se fosse a Unica.

Esse debate é perpassado por uma categoria de analise crucial, a ideologia, o
que sustenta, por exemplo, a “naturalizacdo” que se da a organizacdo escolar
vigente. No Brasil, a estrutura basica do regime disciplinar, a disposi¢do
organizacional da escola, recursos humanos e estrutura fisica e a predominancia de
uma abordagem pedagogica centrada no professor e no planejamento, além de ser
hegemonica, é marcada pela auséncia de possibilidade, ou seja, a afirmacdo de que
“ndo h& outra maneira de organizar a escola” é corrente. ldeologicamente, construiu-
se uma perspectiva de que essa é a Unica organizacdo escolar possivel. Porém,
para a realizacdo dessa afirmacao, faz-se necessario observar com maior rigor o
que se esta chamando de ideologia.

No campo académico, é atribuida a Marx uma compreensao rigida acerca da
ideologia, como “falseamento da realidade” (RAINERI, 2003). Marx nao se propde a
definir a terminologia ideologia, contudo suas obras, em parceria com Engels,
relacionam ideologia & consciéncia, representacdes e atividade humana. Em A
Ideologia Alemd@, em nota, pode-se abstrair a concepcdo de ideologia como

realidade “invertida™:

As representagcfes aceitas por estes individuos séo ideais quer sobre as
suas relacbes com a natureza, quer sobre as relagBes que estabelecem
entre si ou quer sobre sua prépria natureza. E evidente que em todos esses
casos, tais representacfes constituem a expressdo consciente — real ou
imaginaria — das suas relacdes e das suas atividades reais, da sua
producdo, do seu comércio, do seu comportamento politico e social..., se
nas suas representacdes consideram a realidade invertida, este fenbmeno é
ainda uma conseqiiéncia do seu modo de atividade material e das relacdes
sociais... (MARX, ENGELS, 2000: p.25).

Se, por um lado, tal afirmacdo chama atencéo para o carater tendencioso de
determinadas praticas sociais (no caso em tela, a organizacédo da escola capitalista),
por outro, constitui-se um campo a ser compreendido e também ocupado. Para isso,
faz-se mais apropriada a compreensdo gramsciana acerca da ideologia, que a
compreende “como uma concepc¢ao de mundo que se manifesta implicitamente na
arte, no direito, nas atividades econdmicas e em todas as manifestacdes da vida
intelectual e coletiva” (GRAMSCI, 1986, p.16). Dessa maneira, a ideologia compde

sim conteados e praticas escolares e, dada a organizagdo social vigente,
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corresponde aos anseios do capital. Porém, gramscianamente falando, é um
conceito dindmico e também ha possibilidades de contraposicao ideoldgica. No caso
da organizacdo escolar, duas acdes s&80 necessarias: reconhecer o carater
ideologico da abordagem escolar tradicional e construir praticas educativas contra-
hegemonicas. E as experiéncias que destoam dos padrdes estabelecidos, as que
compdem a histéria da Iuta pela educacdo, as que se encontram em
desenvolvimento e, ainda, aquelas que se querem construir a partir da ocupacéo da
escola, sdo evidéncia de que ha alternativas para a organizacao escolar.

Todo esforgo para se organizar a escola por meio de outra matriz curricular
nao é bem vindo e, as vezes, até combatido (a experiéncia dos temas geradores, a
propria forma interna de manifestacdo dos tempos — espacos alternados de trabalho
e educacdo — como a pedagogia da alternancia). H4 muitas experiéncias com éxito
que demonstram a potencialidade de tal estruturacdo, como as ja citadas, que estdo
vinculadas a educagéo do campo.

Embora ja referenciado, € interessante destacar ao menos duas experiéncias
no préprio MST, que se encontram além das unidades escolares pesquisadas. A
organizacdo pedagdgica das Escolas Itinerantes do Parana segue uma proposta que
se aproxima dos temas geradores de Paulo Freire. Essa organizacdo pedagdgica,
mesmo confrontada com as condi¢des precarias de uma escola de acampamento,
vem fornecendo indicios de sua viabilidade e capacidade de enfrentamento da logica
escolar disciplinar.

O caso da alternancia pode ser evidenciado por meio dos chamados cursos
de Pedagogia da Terra. Cursos superiores formatados sobre as demandas de
populacdes especificas, no caso, integrantes de movimentos sociais que trabalhem
com a Educacdo do Campo. Esses cursos rompem com a logica formal dos cursos
de graduacdo, pois sdo formatados em regime de alternancia, com periodos
concentrados em trés meses do ano nas universidades e acdes educativas nas
comunidades. Caracteristicas que proporcionam a possibilidade de uma efetiva
auto-organizacdo e autogestdo do curso por parte dos educandos e educandas.
Essas experiéncias acentuam a contraposi¢do a ideologia dominante que apregoa
“que ndo ha outra forma de organizar a escolar, que ndo a vigente”.

Na mesma légica de rompimento com a ideologia da fatalidade do imutavel,

que paira sobre a organizacao escolar, permanece a necessidade popular de atuar
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sobre a selecdo dos contetdos escolares. Como a escola é a agéncia social cuja
responsabilidade é, entre outras, socializar o conhecimento historicamente
produzido e acumulado (isso quer dizer cientifico), a selecdo de conteudos se
constitui num processo de escolha de que tipo de ciéncia interessa aqueles que séo
sujeitos do processo educativo.

A grande contraposicdo a selecdo de contetdos é o discurso da privacao
cientifica dos educandos (as), ou seja, ao efetuar a selecédo dos conteudos, a escola
ou os educadores(as) privam seus educandos e educandas do acesso ao saber. A
resposta se faz num desdobramento da questdo, pois a classe trabalhadora,
portanto popular, tem direito a toda atualizacdo cientifica que a escola puder
oferecer, o que nao quer dizer que a selecdo curricular ndo deva ser feita. Os
conteudos escolares (da escola vigente) correspondem, de modo amplo, a uma
l6gica prejudicial & formacédo de um senso critico por parte dos alunos da classe
trabalhadora, de modo que esses consigam apreender seu papel em um projeto de
transformacado social. Ocorre comumente que fazer opg¢des entre que historia, que
fisica, que matematica, que lingua se deve ensinar e aprender, que corresponda ao
movimento das Iutas entre as classes, ou seja, 0 posicionamento do
educadora/educador faz-se com a pergunta freireana em epigrafe no primeiro
capitulo: a quem sirvo com minha ciéncia?

Um exemplo concreto auxilia nessa exposicdo acerca da selecdo de
conteudos e demonstra seu carater ideoldgico. Para néo se distanciar do exemplo
anterior, pode-se analisar a questdo das datas comemorativas, que
consequentemente faz alusdo aos fatos historicos e aos conteudos de histéria
propriamente ditos.

Os fatos histéricos privilegiados pela historia oficial se referem a historia dos
herdis e que se desdobram em feriados nacionais, como “dia da independéncia”,
“proclamacado da republica” entre outros. Os movimentos sociais por independéncia
e republicanos fizeram histéria da mesma forma, porém nado “oficialmente”. No
interior das duas problematicas abordadas, sempre esteve presente o debate sobre
a escravidao no Brasil, periférico no cenario histérico oficial. A Escola Chico Mendes,
insere em seu calendario escolar, no dia 20 de novembro um “feriado” a mais, o dia
da Consciéncia Negra. Que também faz parte da histéria brasileira. Além de outra

data de significacdo local. Entretanto esse processo foi uma conquista de luta,
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portanto, ndo gratuita, como afirma o depoimento.

A questao do calendario sempre foi complicada. Garantir a especificidade
da Educacdo do Campo foi uma tarefa dificil. Sempre alegaram um monte
de coisas: o transporte que ndo batia com as outras escolas, o pessoal do
Estado, que ia ser outro calendario, os professores que trabalham em
outras escolas, mas enfim conseguimos. Outra briga foram as datas das
lutas populares, ainda mais depois da matéria da Veja6l, houve muita
resisténcia, mas conseguimos implantar no calendario o dia da Consciéncia
Negra e também o dia da conquista do Assentamento, em 5 de outubro. E
gzma maneira de mostrar que as classes populares também fazem histéria.

Para se viabilizar agdes que se proponham reverter o quadro educativo acima
descrito, no sentido de fortalecimento das classes oprimidas, insere-se mais uma
necessidade, que € politica, contudo, faz-se pedagdgica: a reversdo dos
mecanismos escolares de poder.

Tradicionalmente, a estruturacdo hierarquica das instancias decisorias e
executivas das unidades escolares pouco contribui para um processo de
crescimento coletivo. Tais instancias, como poder centralizado, visao vertical de
organizacdo do poder e defesa de uma ordem distante da popular promovem um
efeito imobilizante, que sufoca a participacéo e distancia segmentos de uma mesma
unidade escolar. A ocupacdo pedagodgica atua no sentido de reverter tal logica,
fazendo da estrutura decisoria um espaco de participagdo coletiva, no qual, a
representacdo efetiva de todos os segmentos escolares seja contemplada (inclusive
alunos e comunidade nédo diretamente vinculados a escola, como é o caso dos
integrantes do MST, visto na dimensao coletiva).

O objetivo dessa estruturacdo é que as relagbes de poder, em vez de
obedecer a interesses estranhos a realidade popular, reflitam na consolidacdo dos
anseios e perspectivas definidas socialmente e contribuam para o desenvolvimento
social do espaco popular, fazendo assim uma politica de ascendéncia e nao
decrescente, como é usual em nossa estrutura social. Vale destacar que essa
estruturacdo decisoria e de participacdo, em si, € um agente educativo, pois,

participando, os sujeitos se formam e € s6 falando que aprendem a dizer a “sua

61 Em artigo assinado por Monica Weinberg, intitulado “Madracais do MST” na Edicdo 1870 de 8 de
setembro de 2004, a matéria faz alusdo ao “Calendario Vermelho” diz a matéria que as escolas do
MST usam “uma espécie de calendario alternativo que inclui a celebragéo da revolugéo chinesa, a
morte de Che Guevara e o0 nascimento de Karl Marx. O Sete de Setembro virou o "Dia dos
Excluidos”, e a Independéncia do Brasil é grafada entre aspas”.

%2 Caderno de Campo. Anotacdes de dialogo com sujeito (a) de pesquisa.
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palavra”. S6 que tal processo néo se desenvolve se tais estruturas forem meramente
llustrativas ou dispositivos para atendimento de uma legislacdo que, embora
conquistada de anseios populares, ndo se realiza na pratica social, como se faz na
estruturacdo dos conselhos gestores que estdo presentes na legislacdo e nos
sistemas publicos vigentes no Brasil.

Nesse sentido, ocupar a escola em suas instancias colegiadas € um ponto de
partida para a ruptura das relacdes de poder instituidas, que conseguiram implantar
sua perspectiva, até mesmo em estruturas potencialmente democraticas, como séo
pensados os conselhos gestores. Para isso, € necessario resgatar 0s principios que
balizaram os debates sobre a implantacdo dos conselhos na legislagdo maior
nacional, embalada pelo processo de redemocratizacao do pais. Nao seria exagero

afirmar que havia inspiracao historica, como

(...) os conselhos que se tornaram famosos na histéria: a Comuna de Paris,
os conselhos dos sovietes russos, os conselhos operarios de Turim —
estudados por Gramsci -, alguns conselhos na Alemanha nos anos 1920,
conselhos na antiga lugoslavia nos anos 1950 (...). (GOHN, 2001, p.65).

Se néo se pode inferir plenamente que esses foram os modelos usados para
fundamentar os conselhos gestores que se fazem presente na legislacado atual,
certamente, pode-se afirmar que a esséncia dessas experiéncias avaliza as
consideracdes da presente tese, no que tange a organizacdo dos conselhos
escolares numa educacao ligada a emancipacéo.

Para a ocupacdo dos conselhos vigentes na estrutura escolar atual se faz
necessaria a resolucdo de duas questdes: a estrutura colegiada (dos conselhos)
esta presente na vida escolar, ou melhor, atende as diversas esferas do processo de
organizacdo da escola, do pedagogico ao administrativo? E ainda, os conselhos que
existem realmente cumprem as atividades para quais sdo designados? Como a
resposta da segunda questao sustenta também os desdobramentos explicitados no
primeiro questionamento, € necessario, inicialmente, avaliar algumas caracteristicas
da pratica de conselhos escolares de hoje.

Mesmo sem langar mdo de uma analise pormenorizada sobre a temética dos
conselhos, pode-se afirmar que, a0 menos em relacdo a perspectiva que se tem
presente acerca dos conselhos gestores, as praticas desses mecanismos nas

escolas, hoje, ndo correspondem aos propositos a que foram designados. O que se
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Vé no cotidiano escolar, com raras excecodes, sao estruturas que existem em fungao
de determinadas demandas, como exigéncia de controle publico, cumprimento de
legislacdes, composicdes setoriais obrigatdrias. O que € justamente o contrario da
esséncia da organizacdo dos conselhos, que ndo sdo constituidos por exigéncia de
qualquer forca externa, mas sim para exigir elementos que, muitas vezes, séo
componentes das exigéncias legais, como o0 controle publico das demandas
escolares. O caso estudado, precisamente os conselhos das Escolas Chico Mendes
e Centrdo, € uma excecdo. E essas caracteristicas residem do carater ascendente
da participagédo. Nesses casos, foi a comunidade escolar que buscou a participacéo
e a organizacéo dos conselhos, no caso, a APM das escolas.

A usual inversdo dessa logica, na maioria das unidades escolares, por si,
evidencia a necessidade da ocupacdo dos conselhos escolares pelos sujeitos
socioculturais que compdem a vida escolar. Essa ocupacéo se dara, na medida em
gue a comunidade escolar se aproprie de tal estrutura como um canal de
materializacdo de suas necessidades. Esse € um dos espacos no qual ha a
construcdo coletiva das deliberacbes a serem executadas na escola. Ou seja, a
funcdo do conselho n&o fiscalizadora, muito menos uma funcéo ratificadora de
decisdes preconcebidas, € o espacgo da construcao.

Sobre 0 segundo questionamento — a abrangéncia das atividades colegiadas
— um exemplo, a primeira vista banal, é Gtil para ilustrar a reflexdo sobre o tema. Um
dos mecanismos da escola mais comum no territério nacional € o chamado conselho
de classe. Seria um mecanismo localizado junto a menor unidade organizacional da
escola, com carater pedagdgico de avaliagdo e acompanhamento das referidas
unidades. Pois bem, essa pratica, recorrente em escolas de todo territério nacional,
na maioria quase que absoluta de seu exercicio, da-se na auséncia do segmento
discente. Disso, desdobram-se algumas consideracdes: a) a pratica de conselhos
nao € restrita as dimensdes de gestado, pois adentra as salas de aula, mesmo que
mantenha a logica gestionaria em seu exercicio; b) a organizacado dos conselhos se
pretende abranger a totalidade do processo educativo até as atividades-fins, pois o
referido conselho se encontra estruturado a partir do processo ensino aprendizagem;
e ¢) novamente, a pratica dos conselhos escolares se faz de maneira externa, com a
auséncia dos discentes nessas instancias, que lhe diz diretamente respeito e

evidencia o carater mecanico do qual essa estrutura é revestida.
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Dai, depreendem-se as necessidades de a¢do. A organizacdo de conselhos
escolares, quando executada sobre os principios que vém sendo ressaltados no
texto, oferece possibilidades de avanco em duplo sentido, tanto pedagdgico, pois a
participacdo em tais instancias decisérias € dotada de potencial educativo, como
politico, pois acena com a possibilidade de superagéo da racionalidade hierarquica e
autoritaria. E uma estratégia para tal organizacdo é seu exercicio local, desde a
base. Dos alunos, na substituicdo dos “lideres” de turma por conselhos discentes, ou
ainda, constituicdo de conselhos docentes para auto-organizacédo de planejamento,
avaliacdo e formag&o continuada. A reverséao do quadro de exterioridade, no qual se
insere a pratica dos conselhos escolares, exige uma reorganizagdo que parta da
base do trabalho escolar e ndo de sua estrutura. O que seria a esséncia do processo
de ocupacéo da escola.

Isso implica na expanséao da l6gica de abrangéncia das esferas colegiadas no
interior das unidades escolares, que néao ficariam restritas aos conselhos gestores e
os conselhos de classe. Com essa observacdo, ndo se quer fazer uma listagem de
possibilidades de conselhos, o que culminaria na mesma logica estrutural vigente. O
que se quer apontar € o fato de que, uma vez coletivizado o principio da organizacao
colegiada, as acbes em si determinardo a natureza dos conselhos, sejam
temporarios por acdes pedagdgicas pontuais, sejam permanentes ligados a
organizacdo da escola ou ac¢des tematicas especificas (0 que ndo é contemplado na
l6gica atual).

A pratica educativa observada e agbes educativas do MST incorporam 0s
referidos conselhos gestores e aplicam essas estruturas com nomenclaturas
variadas. No caso das escolas observadas, vemos que 0s conselhos permanecem
com o formato institucional, sob a forma de APM. Ja4 em outras experiéncias do
MST, ha variacdes, como o0s coletivos de trabalho, as brigadas, as grandes
coletividades. Séo faces do que estou nomeando, de modo geral, de conselhos. No
caso do MST, sdo manifestacbes de auto-organizacdo, sejam de docentes,
discentes ou da comunidade.

Um apontamento final sobre a temética dos conselhos € necessario. A escola,
enquanto uma organizagdo € dotada de pormenores, de praticas institucionalizadas
e até de uma complexidade que acolhe a implantacdo de conselhos gestores em

seu funcionamento. Contudo, € uma instituicdo de base, de acado local frente a
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complexidade da organizacdo social, por exemplo. Isso implica em uma
constatacdo: a organizacdo de instancias colegiadas, como os conselhos, ndo pode
impedir outras instancias de democracia direta e, ainda, no caso escolar, necessita
estar submetido a instancias decisérias de maior alcance, um dispositivo que
envolva a totalidade da comunidade escolar.

O movimento da sociedade organizada, seja em movimentos sociais, seja em
estruturas institucionalizadas, como sindicatos, organizacfes e, mesmo nos
exemplos histéricos de conselhos ja relacionados, lanca méo de um dispositivo
capaz de absorver as necessidades de sintese da totalidade de uma organizacéo: a
assembléia. Utilizada enquanto instancia maxima de deliberacdo de uma
coletividade, encontrada nessas organizacdes relacionadas e em uma gama de
organizacdes sociais (associacoes, sindicatos, universidades, condominios, etc.), a
assembléia, ligada a pratica pedagdgica, é capaz de promover, além da cultura de
participacdo, dialogo e organicidade das atividades escolares, uma cultura
democratica e de totalidade. Mesmo que ndo seja a assembléia que construa as
acles, € nela que se socializa a dinamica da totalidade das acdes da instituicao e,
nela, ainda é referendada, ou ndo, com a anuéncia da totalidade dos membros da
instituicdo, as praticas que se pretendem realizar.

O uso das assembléias em ambientes escolares ndo é incomum. Muitos
regimentos e estatutos até mencionam tal dispositivo, como € o0 caso das
universidades. Porém, o conteudo e a forma estdo longe de se aproximarem das
caracteristicas acima narradas. Mas, ha excecdes. Além das praticas escolares
vigentes, relacionadas no capitulo anterior, € possivel fazer referéncia ao uso das
assembléias escolares da experiéncia russa poés-revolucionaria. Pistrak, (2002,
p.203) falando de sua pratica e ndo do que esta previsto estatutariamente, expressa
a fungéo da assembléia na escola: “A autoridade suprema do coletivo autbnomo, a
qual todas as outras prestam contas, € a assembléia geral dos alunos, que se
reanem regularmente e extraordinariamente quando as circunstancias o exigem.”.

Os indicativos de Makarenko (1985, p.160), além de concordarem com o
postulado de Pistrak, evidenciam elementos do funcionamento efetivo das
assembléias, desde sua periodicidade: “Ela deve reunir-se uma vez por semana no
periodo de organizacdo e de brechas no trabalho da instituicdo e pelo menos duas

vezes por més no periodo normal”’, até os detalhes de seu funcionamento, pois
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afirma que “(...) deve existir um regulamento preciso elaborado pela parte docente-
educativa conjuntamente (...)". Enfim, o exemplo acena a possibilidade efetiva de
que a pratica de assembléias pode se inserir organicamente a estrutura escolar, o
exemplo que € aproveitado por instituicbes inovadoras e até mesmo de
posicionamento epistemoldgico distinto da tradicdo socialista, como € o caso ja
referido da Escola da Ponte, em Portugal. Aqui, 0 que permanece € que a
assembléia é um dispositivo viavel, mesmo para os dias atuais, que contribui para
efetivacdo da praxis ligada a emancipacdo e, nesse caso, para a dimenséao
pedagdgica da ocupagcdo da escola. E ainda, em uma realidade mais proxima,
precisamente na escola Chico Mendes, o coletivo docente, ao aprofundar-se na obra
de Pistrak, tomou como desafio estimular a auto-organizacao discente e, no decorrer
do ano de 2007, foram instaladas as primeiras assembléias estudantis. Salientando
que essa € uma escola de educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

Ha ainda aspectos que ja foram debatidos no interior da exposi¢do conceitual
realizada no segundo capitulo, mas que necessitam ser ao menos relacionados
neste topico, como a insercédo do trabalho como acédo pedagogica. Reafirmando os
apontamentos efetuados, acentua-se que a pratica de trabalho, do simples ato de
“arrumar” o ambiente onde se estuda ao sair até a autogestdo pedagogica,
financeira e administrativa da unidade escolar pelos sujeitos que a compdem, € um
recurso pedagodgico imensuravel. Além disso, rompe com a dimensao exteriorizada e
alienada do trabalho que se tem na unidade escolar, ocupando-o, assim, com a uma
dimensé&o concernente aos principios de emancipacéo.

Mais do que pedagdgico, o trabalho é a categoria central no processo de
ocupacdo da escola e da perspectiva emancipatoria de educacdo aqui defendida.
Nesse sentido, é também o trabalho uma preciosa ferramenta para manter o vinculo
organico entre a escola e a comunidade, uma vez que essa categoria aproxima
pelas expectativas, pelas necessidades urgentes, ou ainda, pela tarefa comum de
reproducdo das condicbes de existéncia. A escola, uma vez ocupada, pode ser
centro de convergéncia dessas dimensdes da categoria ja no cotidiano escolar e ndo
formando para um mercado de trabalho distante, para um universo cada vez maior
de trabalhadores.

Especificamente em relacdo a comunidade, a criacdo de espacos que

possam articular diretamente a participacdo comunitaria na escola € uma tarefa
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crucial para a dimensdo pedagogica da ocupacdo. Isso implica em romper com a
l6gica do voluntarismo que se institui no cotidiano escolar e possibilita uma acao
efetiva para proporcionar um retorno social para os membros da comunidade, que
podem usufruir do servico publico, além de participar de sua gestdo. Estou me
referindo aqui as atividades proporcionadas pela unidade escolar que envolva sua
coletividade, o trabalho de educandos (as) em atividades que abranjam sua
comunidade, como atividades culturais, socializacdo de experiéncias, acdes
coletivas sociais, qualificacdo profissional, entre outras possibilidades a serem
definidas de acordo com o perfil sociocultural e as possibilidades locais das
unidades escolares. Nesse sentido, as escolas pesquisadas criaram um importante

espaco nas atividades escolares:

Uma das maiores pendéncias que a escola tinha era atender era atender a
necessidade de promover com a comunidade o espaco de interacdo entre
escola e participacdo da comunidade. A APM cobrava, a gente sempre
debatia na formacdo sobre essa questdo. Pensando nisso, fizemos a
Semana Camponesa. E um espaco que temos de juntar escola e
comunidade. Fazemos de tudo, tem espaco para troca de experiéncias,
intercambios, oficinas, palestras, para a venda da producéo organica, para
mostra de artesanatos dos alunos e do grupo de maes, mostra dos
trabalhos das criancas, como as ervas medicinais, apresentacdes culturais,
festa, confraternizagdo. Hoje conquistamos esse espago e ele esta até no
calendario escolar e no projeto politico pedagdgico da escola. 63

As atividades com e para a comunidade sédo pedagdgicas em duplo sentido:
além de ensinarem a comunidade, também aprendem com ela, pois, ao promoverem
esse dialogo educativo, ambas as partes do processo agregam conhecimentos. O
excerto acima, tenta dar materialidade a tal principio da relacdo entre comunidade e
escola. Atividade que se incorporou na dindmica da escola, da vazdo as producdes
e trabalhos da comunidade, dos pais e maes de alunos, que aproxima agéncias
como o grupo de maes, enfim, esse € um dos instrumentos no qual pode ser
evidenciado que a acao escolar pode e necessita incorporar a dinamica de vida da
comunidade que constitui a escola. Essa referéncia € localizada em uma prética
escolar, o que ndo exclui ou minoriza o ja referenciado processo de participacéo de
pais, maes, enfim, comunidade em geral, nas instancias gestionarias e coletivas da

escola.

%% Caderno de Campo. ReflexBes de sujeitos (as) de pesquisa sobre participacdo da comunidade.
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Efetuadas as consideragbes sobre os quatro aspectos da ocupacdo da
escola, ressalta-se novamente que a distincdo é puramente didatica, pois 0s
elementos de identidade, que aqui estéao relacionados a concepcéo de classe social,
a atuacao politica e a pratica pedagodgica (seja escolar ou dos processos sociais
mais amplos) ndo se ddo em momentos separados. Ao promover a ocupacao da
escola, se algum dos elementos citados néo se efetivar, a ocupacéo nao ocorreu.

Houve um esforco de manter aberta a possibilidade de que os conceitos
investigados aqui tenham condi¢cdes de serem utilizados no sistema escolar como
um todo. Ou seja, ocupar a escola ndo é somente uma pratica inerente a “tatica” do
MST, mas uma necessidade para se pensar um sistema educativo publico voltado
para as classes que nele sdo atendidas. A populacdo que hoje se encontra na
condicdo de usuaria do sistema educativo publico necessita evidenciar e praticar sua
funcao de dirigente nesse espaco.

Por fim, e ndo menos importante, a categoria utopia transpassa as analises
efetuadas, pois se tem a clareza de que, para as escolas, a emancipacdo humana
nao € viavel sob o modo de producao capitalista. Por isso, a utopia assentada sobre
as contradicbes permite apontar para uma dupla possibilidade: por meio de praticas
educativas contra-hegemonicas, introduzir iniciativas que contribuam com tal
perspectiva e refletir continuamente sobre mudancas em espagos extra-escolares da

estrutura social como um todo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS, OU INICIAIS?

A exposicao de uma tematica tdo complexa permite que, ao defender a tese
da legitimidade da categoria ocupacdo da escola, seja arrolada uma série de
tematicas, categorias, discussfes tedricas e praxis, que, além de dar sustentacéo
para a propria categoria ocupacdo da escola, torna o alcance do debate aqui
desenvolvido mais amplo condizendo, assim, com o principio de totalidade.

No decorrer desta exposi¢cdo, procurei oferecer um encadeamento de
argumentos e apresentagcbes da categoria que, além de observar um
desenvolvimento logico, fornecesse a percepcdo da indissociabilidade das
categorias utilizadas. Dessa maneira, parti da “(...) vital, cadtica, imediata
representacdo do todo” (KOSIK, 1976, p.30), ou seja, no caso aqui delimitado, a
manifestagdo da educagdo e da escola na sociedade capitalista. Essa realidade
desdobrou-se em duas necessidades de aprofundamento: a primeira se localiza no
aprofundamento da mesma questao. O fato de a tese ter como referéncia central a
escola e, ainda, sua forma publica, as incidéncias da organizagéo social do capital
na escola se refletem também na organizagcdo do Estado, mantenedor dessa escola
publica. Dessa maneira, o debate acerca do Estado completou o cenério “cadtico”,
porém “vital” para o desenvolvimento da tese.

O segundo desdobramento é justamente o que constituiu 0 segundo capitulo
da tese. No movimento contraditério que constitui o real, em oposi¢cdo as lacunas
ocasionadas pela constituicdo do sistema metabdlico societal vigente, sao
delineadas as categorias que, ao invés de servir ao sistema, como as categorias
abordadas no primeiro capitulo, servem ao ser humano, em todas suas dimensdes.

Para ndo me alongar repetindo o contido no corpo da tese, uma questao
emblematica pode ser referenciada. Um dos fatores cruciais para a reproducdo do
capital € a manutencdo da dicotomia entre capital e trabalho, que se reveste de
outras versbes, como o0 pensar e o fazer. A escola capitalista reforca essa
necessidade sistémica, bem como o Estado. Ao fazer frente a tal processo (que
limita o ser humano em suas capacidades, que torna uma categoria fundante da

producdo da existéncia humana, como o trabalho, apenas um processo alienado e



alienante) séo incorporadas na andlise, no sentido de superar essas condi¢cdes
limitantes vigentes, categorias como praxis, totalidade, o préprio trabalho como
categoria ontoldgica, enfim, elementos constituintes e necessarios da categoria
emancipacao.

Esse movimento (que se desenvolve na exposi¢do) de construcdo dialética
das escolhas, das categorias, das tematicas, sinaliza que a categoria totalidade néo
€ somente “exposta’, mas necessaria para a articulacao concreta, compreensivel de
um fendmeno. As categorias arroladas no texto se revestem de multiplas funcdes.
Além de responder aos limites oriundos da realidade social vigente, articulam-se
com a tematica em especifico da ocupagcdo da escola, sdo constituidoras de um
projeto societal que se vislumbra e ainda comp0de a instrumentalizacdo metodoldgica
utilizada na tese. Ou seja, trafegam perfeitamente do abstrato ao concreto, da teoria
a pratica.

A articulacdo entre os aspectos da realidade, como a teoria e a préatica, muito
bem boicotados, por exemplo, pela organizacdo capitalista da sociedade,
evidenciam-se, indissociavelmente articulados, e as categorias que foram escolhidas
para efetivar a fundamentacéo da tese sé&o capazes de sustentar tal articulagdo. A
categoria praxis € uma referéncia disso. Mesmo podendo ser traduzida ou
interpretada como pratica, sua atuacao no processo de constru¢do do conhecimento

é saliente. Wittich (1980) exp0e essa caracteristica com a seguinte afirmacéao:

A actividade cognitiva dos-homens, que é integralmente determinada pela
praxis, actua, pelos resultados que obtém, também sobre a prépria praxis,
porque sO esses resultados possibilitam o caracter, planificado e
consequente das actividades praticas, a previsao do seu desenvolvimento
histérico etc. Nao é s6 a praxis, por conseguinte, que desempenha um-
papel importante no que respeita ao conhecimento; também o
-conhecimento desempenha um papel importante no que respeita a praxis.
(WITTICH, 1980, p. 21)

Esse apontamento sustenta a categoria em constru¢do no tocante ao seu
desenvolvimento tedrico e pratico. Pois, por mais material e pratica que seja a
ocupacgdo da escola, a tese executa um esforco em compreendé-la e sustenta-la no
quadro tedrico epistemolégico do cenario educativo, o que pode ser chamado de
teoria. Ao evidenciar o papel que o “conhecimento” exerce sobre a praxis, a questao
se resolve. Contudo, 0 que se quer evidenciar aqui € o carater dialético da
construgdo e da pratica da ocupacdo da escola. Se, em determinado momento,
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como se pretende aqui se procura evidenciar os fundamentos dessa categoria
teoricamente, isso, além de em si incidir na pratica, os préprios fundamentos teéricos
nao se constroem distanciados das relacfes existenciais concretas, ou seja, da
pratica.

Foi nesse sentido que o desdobramento l6gico da exposi¢cado das categorias
fundantes da pedagogia emancipatéria foi o imperativo de sua visualizagdo em
situacbes reais que materializavam as categorias narradas. Mesmo que o0
apontamento das categorias seja feito aliado as situacdes concretas, (como fora
efetuado com as experiéncias dos pedagogos russos e a coletividade com Gramsci
e a escola unitaria e outras experiéncias educativas histéricas, escolares ou néo,
que constituiram o terceiro capitulo), foi necessario, para suprir a exposicdo de
totalidade, inserir os elementos presentes nas experiéncias brasileiras, histéricas e
contemporaneas e, ainda, relacionar esse fen6meno com distintas realidades, como
a portuguesa. Enfim, novamente o movimento dialético indica e encaminhamento da
exposicao. Assim, a visualizacado de caracteristicas das categorias definidas como
fundamentais se expuseram na praxis material e, no mesmo movimento,
apresentou-se uma seérie de caracteristicas da categoria em constru¢do, a ocupacao
da escola.

Aqui reside uma constatacdo com dois aspectos relevantes. O primeiro é que
a ocupacao da escola ndo se estabelece a partir da pratica pedagodgica do MST,
mas, historicamente, com a classe trabalhadora. Mesmo em sentido especifico da
demanda escolar. O segundo, que parece ser contraditério ao anterior, mas nao o &,
encontra-se na preponderancia que adquire a “ocupacdo da escola” a partir da
pratica pedagogica que o MST desenvolve na realidade brasileira, junto a classe
trabalhadora, popular e, dessa forma, precarizada e alijada de uma série de direitos
sociais, entre eles a educacao. Por esse segundo aspecto conter maior densidade,
faz-se necessério explicita-lo.

O MST, ao inserir na sua dinamica de movimento social, a necessidade e a
demanda da ocupacdo da escola, realiza uma espécie de “batismo” de uma praxis
educacional complexa, que antecede sua acdo. Mas é ele que “oficializa” essa
pratica e que, a partir da necessidade concreta dos sujeitos que o compde e da
experiéncia gerada em sua principal demanda, a luta pela terra, consolida a

necessidade da ocupacdo da escola. Esse movimento ndo pode ser afirmado
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enquanto criador da categoria ocupacdo da escola. Contudo, a partir da pratica
educacional do MST, essa ocupacdo obtém novos significados vinculados as suas
singularidades e, amplia consideravelmente o debate em torno dessa categoria.
Nesse sentido, pode-se afirmar que, entre outros aspectos de sua pratica
educacional, o MST fornece subsidios concretos para a investigacdo académica. O
que ocorre com a ocupacao da escola, mas também com outros elementos, como as
escolas itinerantes, a pedagogia do movimento, a mistica, entre outros.

Para o presente estudo, um fator crucial € que a acdo do MST se da sobre a
esfera publica, a ocupacdo se faz na escola publica, estatal, que é um espaco de
disputa hegemaonica. Isso, ao fim e ao cabo, evidencia que o ato de ocupar a escola
nao é uma prerrogativa exclusiva do MST, mas sinaliza que h& possibilidade de a
escola ser ocupada pela comunidade que a constitui, em circunstancias distintas. A
inércia estabelecida, sugestionada pelo ideario neoliberal pode argumentar: “Mas, a
escola s6 é ocupada em acampamentos e assentamentos do MST, porque se trata
de uma realidade singular, constituidas de sujeitos socioculturais formados na luta,
etc.” Contudo, vale ressaltar que esses sujeitos se, de um lado, sdo dotados de uma
matriz formadora primordial, que é o movimento social, de outro, sdo desprovidos de
uma série de condi¢cdes materiais, em grande parte, mesmo as de subsisténcia. Ou
seja, sao sujeitos que também apresentam limites e vulnerabilidades, longe de
serem inigualaveis. Assim, a ocupacado da escola na praxis educativa do MST é
passivel de ampliacdo para outras realidades escolares.

O exemplo emblematico da possibilidade de universalizagcdo da categoria
ocupacgdo da escola se da por negacado, na propria praxis educativa do movimento.
No interior das realidades educacionais localizadas em acampamentos e
assentamentos do MST, encontram-se muitas escolas que necessitam ser ocupadas
pelo movimento. Isso além de demonstrar que a relacdo entre ocupacdo e
movimento social ndo € automatica, expressa a hatureza processual e de
construcdo permanente da qual a ocupacao da escola é constituida.

Essa preponderancia do MST se manifesta na construcdo da exposi¢cao, uma
vez que é a experiéncia em evidéncia no terceiro capitulo e que se apresenta em
diferentes momentos da tese, em todas as instancias. E ainda, € justamente no
interior da atividade escolar, inserida no interior do movimento, que se busca

respaldo material, ou, dizendo na linguagem académica, o “campo empirico” da
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presente tese. E séo justamente essas caracteristicas que permitem a utilizacdo da
experiéncia do MST como condutora da presente analise, que se fazem em
movimento da pratica: a realidade educacional material, ainda que cadtica sob o
capital, da reflexdo tedrica, a analise a partir das categorias, retornando,
inicialmente, a pratica histérica e, na sequéncia, na pratica cotidiana do universo

escolar. Um movimento no qual se perseguem as indica¢des de Karel Kosik:

(...) o pensamento chega aos conceitos, as abstratas determinacfes
conceituais, mediante cuja formacéo se opera o retorno ao ponto de partida;
desta vez, porém, ndo como ao vivo e incompreendido todo da percepcao
imediata, mas ao conceito do todo ricamente articulado e compreendido
(KOSIK, 1976, p.30).

Pode parecer contraditoria a andlise que caminha sobre a pratica social,
aliada ao processo de um movimento social, material, com um definido “campo
empirico”, finalizar-se com a insercdo de um excerto que versa sobre a construcao
conceitual, do pensamento. Mas € esse justamente o ponto: da indissociabilidade do
pensamento e da acdo, ou seja, da praxis. A construcao da categoria ocupacao da
escola necessita, para sua manutencdo enquanto categoria, manter essa relagdo. A
construcdo que fora feita ao decorrer da tese e especialmente no ultimo capitulo se
constitui sobre esse fundamento, se quer uma categoria, que é tedrica, mas
fundamentalmente pratica, ou seja, para sua exposicdo, a evidéncia de suas
manifestacbes materiais se faz tdo necessaria quanto os postulados tedricos. Ainda
mais, a existéncia de um so se da em relagdo ao outro.

Assim, pode se entender a referéncia de Kosik sobre conceitos e pensamento
nesse movimento de praxis. E compreender ainda que, ao postular a necessidade
de incorporacdo da ocupacdo da escola para uma praxis educacional emancipatoria,
nao se toma necessariamente um modelo, pois ndo ha uma referéncia concluida
para a ocupacao da escola. A propria experiéncia preponderante do MST evidencia
isso. Expor a ocupacdo da escola enquanto categoria pressupde também
teorizacOes, abstracdes de uma escola que ainda esta por vir. Em uma palavra: em
construcao.

Ha que se fazer uma ressalva: a insercédo do excerto de Kosik ndo sinaliza a
compreensao de que o ponto de partida cadtico sdo as praticas educativas sob o

capital e sua compreensdo articulada e compreendida seria a efetivacdo da
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categoria ocupacdo da escola. Isso seria tdo ingénuo quanto admitir que a logica
educativa sob o capital pode servir a emancipacado humana e social. A ocupacéo da
escola € uma categoria importante para a construcdo de uma pratica educativa
emancipante, contudo, € apenas uma contribuicdo de um rol de necessidades
abrangentes e que se constitui para além de praticas educativas.

Entretanto, a parte inicial do raciocinio acima é aplicavel. A pratica educativa
e escola sob o capital se relaciona com a compreenséo inicialmente apontada por
Kosik, de caoticidade e imediaticidade. O ponto de partida para a ocupacdo da
escola é a forma como ela se encontra “invadida” pelo capital e isso se relaciona
com os apontamentos de Kosik. O cadtico ndo se refere somente as mazelas que o
sistema educacional apresenta, embora a comparacao entre tal sistema dotado de
precariedade de toda ordem com um “caos” seja apropriada. Refere-se a
complexidade do sistema adquirida sob o capital, uma vez que o0s objetivos da
educagcdo das massas, principalmente via sistema publico, ndo encontram uma
definicdo precisa, dado a dimenséo contraditoria, dotada de potencialidades, que tal
sistema assume em relacdo a organizacéo social.

A manutengao do sistema de ensino explicitamente dual ndo se sustentou
apos o fenbmeno da chamada democratizacdo da escolarizagdo. O principio da
igualdade de acesso, (fundamental para a manutencdo da propriedade privada)
torna “perigosa” a manutencédo de um sistema educativo que forme dirigentes.

Por outro lado, a instituicio escolar necessita manter sua funcédo de
inculcacgéo ideoldgica de determinados valores, fundamentais para a manutengéo do
status quo e para a propria reproducéo do sistema. E, para tanto, a perspectiva de
ascensao social se torna crucial para a manutencdo desse complexo. Para isso, a
instituicdo escola necessita manter acesa a perspectiva dos educandos (as), mas,
no limite, oferecer uma formacao precéria, que néo os instrumentalize ao ponto do
guestionamento da ordem vigente. Movimento expresso na tese da “produtividade
da escola improdutiva” de Gaudéncio Frigotto.

E ainda vale ressaltar o carater imediato. Indicacbes da escola dual e
investidas pontuais do capital no sistema educativo forneceram acdes institucionais
para a formagdo de mé&o-de-obra especializada ou recursos para se integrarem ao
mercado e completa o carater relacional da afirmacéo de Frigotto. O processo de

compreensao da realidade visa a extrapolar tais caracteristicas sincréticas da
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composicdo do sistema educacional, condicdo necessaria para a obtencdo de
avancos e transformacéo desse mesmo real.

E é justamente nessa “improdutividade” da escola, na sua funcédo social de
domesticacdo, em sua negligéncia do saber historicamente acumulado aos sujeitos
das camadas populares que € constituida a categoria ocupacdo da escola e sua
necessidade. Uma vez que, sob o capital, uma das faces da “produtividade” da
escola é a sonegacdo do acesso aos instrumentos cognitivos, sociais, culturais e
artisticos a grande parcela da sociedade, para privilegiar o acesso a esses
instrumentos a uma minoria e, ainda, que a funcédo social da escola “seria” essa
instrumentalizacdo, cabe as camadas populares ocuparem esse espaco. Essa
ocupacao consiste em utilizar-se da estrutura que visa a atualizagdo sociocultural
dos sujeitos (ainda que a faca de acordo com os interesses do Capital) para a
promoc¢do de um processo educativo condizente com o0s principios de emancipacao
humana e social.

Assim, o ponto de partida para a compreenséo articulada do todo, do real, no
gue tange a ocupacdo da escola, € a compreensdo das lacunas intencionais e
estruturais da pratica educativa sob o capital. E essa compreensdo s6 se faz
completa se acompanhada de, no minimo, sinalizacdes de praxis que superem tais
lacunas.

Na coletanea de estudos sobre a praxis (MAGALHAES-VILHENA, 1980), os
intelectuais sdo unissonos em afirmar essa categoria como fundamental para a
compreensao do pensamento marxiano, do socialismo, ou seja, de uma sociedade
alicercada na emancipacao. Essa centralidade se apresenta também, como ja fora
citado, na construcdo da categoria ocupacao da escola, que se constitui como uma
categoria de praxis, faz-se na praxis, tem como horizonte a praxis. Isso implica dizer
que, assim como a préaxis, ocupar a escola pressupfe sua transformacédo, o que
implica na constru¢do de uma sociabilidade que tenha como referéncia o ser
humanao.

De acordo com esses pressupostos, pode-se afirmar que a ocupacao da
escola é um processo no qual os sujeitos que constituem uma comunidade,
mediatizados por um projeto de sociedade vinculado a emancipagéo, inserem-se
organicamente na unidade escolar que os atende, imprimindo em sua dinamica,

elementos de suas dimensfes socioculturais, construindo assim, um processo
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educativo que visa, em ultima instancia, a viabilizar seu projeto de sociedade.

Essa acdo se constr6i com a articulagdo de uma série de elementos,
historicos, sociais, politicos e pedagogicos. Como se pretendeu dar énfase ao
processo escolar, portanto, institucional, foi necessario, a partir das relacbes
concretas do cotidiano escolar, evidenciar caracteristicas de tais relagdes. Assim foi
constituido o quarto e ultimo capitulo da tese, no intuido de utilizar-se de uma
referéncia material concreta, a realidade escolar, para dar visibilidade a articulacao
dos elementos que constituem a ocupacéo da escola, essa que se fez na tese e €,
na sociedade, esse ponto de encontro.

A partir dessa delimitacdo, também é possivel dizer que a ocupacdo da
escola vai além da vinculacao imediata com a gestdo escolar. No que diz respeito a
organizacdo institucional, o ato de ocupar a escola se estende por toda a
organizacdo do trabalho pedagdgico da escola. Abrange elementos que vao dos
conteudos escolares as deliberagbes estruturais sobre o funcionamento e a gestao
dessa escola. Esta presente no trabalho educativo e metodoldgico das professoras e
professores e na relacdo pedagdgica que se estabelece com os servidores (as) da
unidade escolar. E, para além das praticas usualmente sedimentadas no universo
escolar, a ocupacao da escola pressupde a adogcdo de mecanismos que revertam a
centralizacdo da estrutura escolar, a exteriorizagdo do trabalho pedagodgico. Isso
implica na promocdo dos segmentos correntemente secundarizados, como a
participacdo efetiva da comunidade escolar em sua gestdo, mecanismos de
participagcdo discente, dispositivos que permitam participacao irrestrita na conducao
da vida escolar, como se quer a assembléia de escola.

E importante, mais uma vez ressaltar que o enfoque na unidade escolar, que
acaba desdobrando-se sobre as atividades educativas, ndo limita a ocupacao da
escola a tal locus. As dimensdes da ocupacéo da escola, além dessa pedagodgica, a
politica, a coletiva e a sociocultural, constituem-se articuladas enquanto totalidade e,
em movimento.

As dimensdes enunciadas da ocupacdo da escola e as acles, praticas e
construgbes necessarias para sua materializacdo, se confrontadas a realidade
escolar vigente na sociedade capitalista, sinalizam a auséncia de correspondéncia.
Isso, em certa medida, evidencia que a construgcdo da categoria ocupacdo da

escola, encontra-se aqui delineada enquanto utopia pedagdgica, que ja é concreta
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nas experiéncias narradas no corpo do trabalho, porém nédo plenas, pois sob o
capital ndo ha possibilidade de uma experiéncia emancipatdria plena.

A ocupacao da escola, dessa maneira, pode ser inserida no rol das teorias
pedagogicas. Contudo, essa afirmacédo, necessita de complementos necessarios,
pois a tradi¢cdo corrente remete a compreensao da teoria desvinculada, quando nao
oposta a pratica e a praxis. Devidamente salientado que a praxis é o fundamento da
categoria ocupacdo da escola. Mesmo enquanto teoria, essa nao se desvincula da

pratica, portanto, da realidade.

A praxis é, portanto, aquele modo da manifestagao vital humana no qual os
homens produzem um mundo natural e social que os rodeia, configurado e
formado por eles, a fim de satisfazerem as suas necessidades vitais. A
teoria. por si s6 ou o simples conhecimento ndo estdo em condi¢ges de o
fazer. E preciso um poder pratico para realizar transformagdes materiais no
mundo objectivo-real que rodeia os homens. A teoria s6 é capaz de produzir
transformacdes materiais quando se transforma em poder material, isto &,
guando se apodera das massas e se torna fundamento da determinacéo do
seu agir pratico. (OPITZ, 1980, p.105)

As consideracfes acerca da teoria se estendem para além da categoria em
construgcdo aqui exposta, para as demais categorias utilizadas como referéncia. O
socialismo, nesse caso, aplica-se perfeitamente: “teoria” que determina o agir das
massas. Mas também posso inserir a categoria ocupacédo da escola na esfera de
uma teoria que se quer tornar fundamento da acdo. E o movimento assinalado por
Opitz é justamente o que se vislumbra para a efetivacdo da pratica da ocupacéo da
escola. Os apontamentos efetuados aqui s&o movidos pela esperanca de
contribuirem para uma acao efetiva, pratica, que se quer transformadora. Essa tese
quer se fazer pratica, quer se fazer “poder material” ndo somente para o0s
movimentos sociais populares (Que em sua maioria ja 0 sdo), mas sim naquelas
realidades escolares que abrangem a sociedade como um todo. Quer-se contribuir
aqui para a ocupacao das escolas publicas, que acolhem quase que a totalidade das
criancas de classes populares.

Essa extensdo social ndo é gratuita. As alusdes constantes de essas
consideracdes, que se referem a totalidade, que no primeiro momento de analise se
apresenta de forma cadtica, ainda que tenha como referéncia as praticas educativas,
localizam-se no ambito social. Isso implica em uma constatacdo, que para muitos

educadores ndo se faz bastante clara. A transformacdo produzida pelas praticas
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educativas, por mais significativas que sejam, nem “arranham” o sistema se néo se
fizerem acompanhar por transformacdes em outras esferas sociais. Nesse sentido,
embora tenha figurado em todo texto, ha uma categoria que até aqui nao fora
sistematizada e é fundamental para compreender a relacdo social da escola, e
sustentar o projeto emancipatorio que alicerca tal relagédo, essa categoria € a utopia.

Se por um lado tal categoria soa como idealista, ou mesmo mistica,
compreendo aqui a utopia no sentido de “inédito viavel” atribuido por Paulo Freire
(2000), mas do que isso, um elemento revolucionario “a utopia € revolucionaria
porque ela é o anancio de um mundo que se humaniza” (FREIRE, 1978, p. 43). E
desse modo, plenamente condizente com o0s principios estabelecidos como
fundamento dessa tese. Diretamente vinculada a tematica especifica aqui defendida,
cabe ressaltar a ocupacdo da escola como utopia, em nenhum momento como
inalcancavel, mas, a adjetivacdo e a soma da categoria utopia revela a necessidade
que se revela da vinculacdo necesséria da transformacédo desse modo de producéao,
dessa sociedade desse mundo, em um “mundo que se humaniza’, ou seja, a
ocupacao da escola plena so se atinge com a transformacéo da sociedade. Por isso,
pode-se falar em “nova escola”, vinculada em “nova sociedade”.

Quando se pretende “ocupar” algo, ha que se destacar qual o contetdo, “com
0 que” se ocupa. No caso em tela, esse conteudo ndo se faz somente com os
sujeitos, mas, com um projeto de sociedade. Projeto que contemple uma sociedade
pautada na emancipacdo, na igualdade efetiva, que pressupfe a inexisténcia de
gualquer divisdo de classes. No qual haja a possibilidade efetiva de desenvolvimento
pleno de todas as dimensfes do ser humano, fato que possibilita que a educacao
seja realizada em plenitude. Uma pratica educativa emancipante necessita,
indubitavelmente, de uma sociedade emancipada. Essas duas esferas sao
indissociaveis.

E, como ja fora apontado a exaustdo, a ocupacdo da escola € um processo
gue se encontra em permanente construcao, cuja finalidade reside além da escola,
reside no projeto de sociedade referenciado e se quer, com a ocupacdo da escola,
contribuir em outra constru¢cdo, na construcdo dessa sociedade cujos projetos
somos participes. Esse carater processual possui duas constatacées: em primeiro
lugar, toda ocupacao da escola sob os principios da sociedade vigente € incompleto,

porém, extremamente necessario, uma vez que qualquer processo de transformacao
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s6 pode se materializar a partir do real, do “todo cadtico”, ja referido. E em segundo
lugar, mesmo em outra sociedade, ocupar a escola continua a ser um processo, pois

se faz dialeticamente, Como disse Makarenko, “ndo tem paragem uma coletividade”.
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