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Apresentacao

As contingéncias histérico-sociais que atingem as institui¢cdes educacionais
revela a necessidade de maiores investimentos em formagao continuada de profis-
sionais, com competéncias sociais e habilidades cognitivo-operativas, devido as
mudangas do processo de producdo. Ha que haver, pois, conhecimentos aprofun-
dados sobre abordagens teorico-pedagogicas, concepgoes didatico-pedagogicas
e organiza¢do curricular/pratica pedagogica — diferenciadas — justamente para
atender a populagdes especificas — jovens e adultos, indigenas, quilombolas etc.

Sob essa odtica, hoje, exige-se do professor muito mais do que dominar os
contetdos classicos do curriculo (Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias etc) a
se trabalhar em classe; este momento historico-social reclama que o docente tenha
competéncias e habilidades de gestdo da sala de aula, seja pesquisador (produzindo
conhecimentos socialmente relevantes), e — como ato politico-pedagdgico — con-
tribua para fomentar a construcao de uma sociedade justa, o que € possivel aconte-
cer, trabalhando-se os conteuidos atitudinais — de forma sistematizada — da mesma
maneira que se ensina/aprende os conteidos classicos.

Nessa perspectiva, a colecio UNESP-UAB-SECAD foi elaborada compreen-
dendo os temas “diversidade” e “cidadania” dentro do contexto educacional. Com
o0 objetivo de buscar um aprimoramento na formacao docente de nossos professo-
res, € oferecer-lhes a oportunidade da analise desse material por meio de um curso
na modalidade de Educacdo a Distancia (EaD), a colec@o foi estrutura em cinco
volumes: 1) Educagdo a Distincia na diversidade; 2) Introdugdo conceitual para
educagdo na diversidade e cidadania; 3) Educacdo para populagoes especificas,
4) Educagdo de temas especificos; 5) Atividades de avaliacdo conceitual e de apli-
cabilidade na Educacdo Basica.

Os livros trazem uma mesma estrutura de facil compreensdo para todas as
tematicas — Primeiras palavras; Problematizando o tema; Instrumentalizando o
tema; Saiba Mais; Referéncias — com o intuito de oferecer aos professores subsi-
dios epistemologicos e tedrico-metodoldgicos para que assumam posturas criticas,
criativas e reflexivas no ambito de agdes politico-pedagodgicas, comprometidas
com a realidade social local e regional e se tornem capazes de promover trabalho
tanto individual quanto coletivo, em direcdo a emancipacdo social.

Esperamos que gostem da colec¢@o e que ela possa trazer a oportunidade de
um crescimento pessoal, conceitual e profissional para todos aqueles que buscam
novos desafios.

Mara Sueli Simao Moraes
Elisandia Andve Maranhe

\/
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UNIDADE 1

Sujeito e Saberes
da Educacao de

Jovens e Adultos

Antonio Francisco W/a’zques
Cf)[iana /W/a’zques Lanata
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Ahntonio “Fancisco ’W]a’zques
f/[ana Wa’zques Lanata

[...] héa cerca de quarenta anos, estamos diante de um mundo singularmente novo.
E temos de nos situar neste mundo, do qual ndo passamos, evidentemente, de uma
mintscula parte. [...] essa parte se encontra num todo gigantesco, o todo se encontra,
ao mesmo tempo, no interior dessas parcelas infimas que nos somos, [...] Somos os
filhos do cosmos e, a0 mesmo tempo, como disse Jacques Monod, nele vivemos como
“ciganos”.

Morin (2001, p. 27)

w1 - Primeiras Palavras messss

Abordar o tema da Educacao de Jovens e Adultos ¢ muito mais do que abordar
uma modalidade de ensino. E abordar como se efetiva ou néo o processo de esco-
laridade na vida de milhares de pessoas e, principalmente, qual o impacto que isso
causa em seus relacionamentos sociais, familiares e profissionais.

Assim, falar de inclus@o social e de garantia de Direitos Humanos ¢ realizar
esse olhar para todo aquele cidaddo que, de uma forma ou de outra, ndo tem o
sentimento de pertenca ao seu grupo.

"Por favor, leia para mim o preco desse pacote de arroz, hoje es-
queci meus 6culos em casa...".

(Sr. Mério, 68 anos, no supermercado)

"Qual é o nome desse dnibus que ta vindo?”
(D. Regina, 45 anos, em um ponto de énibus em Sdo Paulo)

“Espere um pouco, meu filho vem vindo e ele assina para
voce..."”.

(D. Fatima, 52 anos, abrindo um crediario em uma loja)

12



Quantas e quantas vezes ouvimos essas e outras falas semelhantes em locais
publicos? Sentimentos de incapacidade, vergonha, e ndo pertenga ao mundo le-
trado. Sob essa otica, é possivel pautar como sendo objetivo principal de toda e
qualquer iniciativa, seja ela governamental, da sociedade civil ou da igreja recons-
truir a identidade pessoal, social, profissional, politica e espiritual em direcdo a
uma melhor qualidade de vida e humanizagdo, bem como permitir a continuidade
dos estudos a essas pessoas. Isso tudo acontece quando se € possivel proporcionar
o exercicio da cidadania, garantindo condi¢des de real inser¢do social, através do
atendimento de suas necessidades de escolaridade.

Essas iniciativas ocorrem nos mais diversos espagos sociais e por meio das
mais diversas maneiras: desde a presenga de escolas formais, sob a responsabili-
dade das prefeituras municipais ou dos governos de estado, até o estabelecimento
de parcerias com institui¢oes de atendimento as comunidades periféricas, uso de
espagos comunitarios para a organizagao de salas de aulas para atendimento infor-
mal desses alunos.

Os processos alfabetizadores sdo prioridade na educagdo de jovens e adultos,
pois € base para outras aprendizagens. A educagdo dos adultos se faz necessaria
tanto para o individuo envolvido como para o bem das criangas, seja para o presen-
te, seja para o futuro, pois sdo os adultos que tomam decisdes criticas que afetam
indistintamente a sociedade. A alfabetizacdo, inclusive, ¢ alicerce para a Educagdo
Basica que constitui elemento fundamental na aquisi¢do das competéncias, per-
mitindo abordar a aprendizagem de outros conhecimentos destinados a satisfazer
novas necessidades de aprendizagem.

De um lado, o nivel de educacdo dos pais tem reflexo sobre saude, nutricao
e processo de escolarizagdo dos filhos; por outro lado, a pratica educativa que
envolve a educacdo de adultos, sem distin¢do, relaciona-se com a questdo do em-
poderamento, participagdo e organiza¢do comunitaria, relagdes intra-familiares,
cidadania e governabilidade.

Alias, nas sociedades contemporaneas, a necessidade de curso de formagdo de
pais tem-se posto como um imperativo categdérico. Em nossa sociedade, esse tipo
de informagao/formacédo acaba sendo como algo que se da de modo natural, seria
como os padroes fixos de comportamento dos animais com relagdo aos seus filho-
tes, desconhecendo que o cuidado e a educacdo dos filhos demandam preparo dos
progenitores.

Além da perspectiva de alfabetizagdo, da educagdo basica, acrescenta-se a ex-
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pectativa de educagdo permanente, que tera caracteristicas especificas, dependen-
do da populacdo envolvida. Nos paises desenvolvidos, onde ha um processo amplo
de escolarizacao efetivo, a educacdo de adultos centra-se na terceira e quarta idade.
Os paises em desenvolvimento e os emergentes t&ém em vista que o processo edu-
cativo, ligado ao processo do desenvolvimento humano, ocorre ao longo de toda
vida. Ele visa a atender as necessidades basicas de aprendizagem dos adolescentes
maiores de 15 anos que foram privados da escolarizacao basica na idade adequada.
Trata-se de uma educa¢do de adultos diferente com aprendizagens diferenciadas,
entdo, aprendizagem ao longo da vida, porém, ndo exclusiva da idade adulta, e sim
comecando na educacdo das criangas.

Nesta Unidade de estudo, o objetivo é oportunizar reflexdo acerca de como
essa educagdo de jovens e adultos ocorreu e vem ocorrendo na sociedade brasileira
contemporanea; o trago de um percurso historico busca, entdo, embasar o leitor na
perspectiva de uma analise critica, a qual, diretamente, esta ligada ao panorama
que temos atualmente. Reflexdes sobre o direito de aprender de todos e de cada um
também sdo apresentadas neste espago.

Nessa perspectiva, delinear quem ¢ o sujeito de direitos, que se beneficia com a
educagdo de jovens e adultos, vai além de apenas tragar um perfil, tendo como base
dados censitarios, ja que, para garantir o direito de aprender, ¢ preciso conhecer
profundamente quem aprende, assim, a proposicao das a¢des didatico-pedagodgicas
passa a ter valor social, garantindo, por essa mao, o estado de pertenga ao grupo
social, especificamente, e a sociedade como um todo.

Essas aprendizagens que se consolidam na educagdo de jovens e adultos tam-
bém estdo presentes nestas reflexdes; as salas e espagos educacionais sdo abor-
dados com a finalidade de apresentar ao professor e suscitar neste as multiplas
possibilidades de otimizagao de espagos, materiais e discursos formativos, visando
o aluno jovem e adulto.

m2 - Problematizando o Tema meeeee——

2.1 Educacgéo de jovens e adultos na diversidade

Para iniciar uma reflexdo sobre o que ¢ atualmente e como se estabelecem as
questdes educacionais, voltadas para a populagao de jovens e adultos, que foi exclu-
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ida dos bancos escolares quando na idade adequada, torna-se imprescindivel uma
analise do contexto historico em que esse processo aconteceu.

Nao ¢ possivel fazer apenas um recorte no panorama atual; a diversidade em
que a populacdo brasileira vive e convive, atualmente, ¢ decorrente de um processo
histérico extremamente significativo. Em se tratando, especificamente, da educacao
de jovens e adultos, essa populagdo se originou, praticamente, junto com a historia
do nosso pais.

Para buscar entendimento sobre esse contexto e suas necessidades propomos,
aqui, breve retrospectiva, na tentativa de mapear como essa massa se formou no
decorrer dos séculos e como ela se estabelece socialmente hoje em dia.

A educagdo de jovens e adultos teve sua configuragdo delineada, de modo mais
nitido, na tltima metade do século vinte, em decorréncia das transformagoes politi-
cas, sociais e culturais ocorridas naquele periodo.

O processo de escolarizagdo da sociedade brasileira, comparado com outros
grupos sociais se deu de forma tardia, mesmo em relacdo a alguns paises latino-
americanos como a Argentina, Uruguai e Chile que, na segunda metade do século
XIX, comegaram a organizar seus sistemas de ensino para o atendimento de toda a
populagdo. No caso especifico do Brasil, esse processo passa a ser implementado de
modo efetivo, um século depois. Nao existiam, naquele momento, condi¢des sociais
concretas para a implantagdo da escolarizacdo da populagao brasileira.

Ainda, no Império, apesar da insisténcia da necessidade de escolarizagdo do
povo, por parte de alguns politicos e por alguns segmentos da sociedade, isto €, de
criacdo de escolas primarias para a populagdo, o pais continuava sendo uma socieda-
de de base econdmica, escravocrata, latifundidria, com o predominio da agricultura
de subsisténcia ou da monocultura cafeeira para exportagdo. Os processos produti-
vos ndo demandavam mao-de-obra escolarizada; a sociedade era formada nao de ci-
dadaos mais sim de escravos e stditos, com o direito de voto como privilégio social
dos grupos abastados. A maior parte da populacdo estava dispersa pela area rural, de
acesso dificil a poucas escolas existentes.

Apesar desse quadro social, nas décadas de 60 ¢ 70 do século XIX, comegava
a se impor demanda por escolas. O que estava em jogo era a pressao irreversivel
pela aboli¢do da escraviddo, com a necessidade de construir a unidade nacional do
pais. Associados a esses fatores, estavam o aumento da emigrag@o para substituir a
mao-de-obra escrava das lavouras, como para suprir demanda de trabalhadores do
processo industrial que se punha em curso. “Assim, o trabalho livre, a imigragao, a
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urbanizacdo, o questionamento do regime politico, exigiam que o povo fosse instru-
ido” (MACHADO, 2005, p. 100).

O processo lento do fim da escraviddo ocorreu de forma gradual, pelas trans-
formagdes sociais, politicas e econdmicas do século XIX, pelas pressdes externas,
pelas pressodes de segmentos sociais do pais e pela propria luta dos negros, porém,
continuava a se manter, por parte das elites, uma série de mecanismos para o dominio
dos grupos populares.

A justificativa para a vinda de emigrantes originou-se pelo discurso ideologi-
co de purificagdo da raga brasileira, contaminada pelos indios e negros. Estes eram
vistos como vagabundos e indolentes quando se recusavam, de modo explicito ou
implicito, a se submeter as condi¢des degradantes e subumanas a que estavam ex-
postos; era praticamente impossivel, para esses individuos, construirem representa-
¢do positiva de nacdo, de povo, visto ser tudo isso negado a eles.

A mentalidade e as praticas de exploragdo do trabalho ndo mudaram com a
chegada desses imigrantes; eles passaram a ser submetidos aos mesmos métodos a
que 0s escravos e outros grupos populares vivenciavam, uma vez que essa cultura
latifundiaria continuava fazendo parte das praticas sociais dos fazendeiros. Se os
imigrantes vinham com o sonho de acesso a propriedade da terra, isso foi inviabiliza-
do logo de inicio, pois os proprietarios ndo queriam partilha-la com outros; sso levou
a promulgacdo, em 1850, da Lei de Terras.

Se antes o acesso as terras devolutas pertencentes ao Estado ocorria pela ocupa-
¢do por parte da populacdo, a legislaco estabeleceu que essas terras seriam vendidas
e os lotes teriam um limite minimo; essa mudanc¢a visava a inviabilizar o acesso a
propriedade da terra para a maioria da populacdo. O trabalhador que tivesse possibi-
lidade de acesso a propriedade ndo iria mais se submeter a condigao de trabalhador
assalariado. Onde, entdo, iriam os latifundidrios encontrar quem trabalhasse em suas
propriedades?

Saiba Mais. ..

Quando a riqueza se modernizou ao longo do século XIX e,
sobretudo, nas décadas finais daquele século, ndo se modernizou
por medidas que revolucionassem o relacionamento entre riqueza
e poder, como acontecera na histéria da burguesia dos paises mais
representativos do desenvolvimento capitalista. Ao contrario, na
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sociedade brasileira, a modernizacdo se da no marco da ordem.
Portanto, as transformacdes sociais e politicas sdo lentas, ndo se
baseiamemacentuadasesubitasrupturassociais, culturais, econémicas
e institucionais. O novo surge sempre como desdobramento do
velho: foi o rei de Portugal, em nome da nobreza, que suspendeu o
medieval regime de sesmarias na distribuigdo de terras; foi o principe
herdeiro da Coroa portuguesa que proclamou a Independéncia do
Brasil; foram os senhores de escravos que aboliram a escravidao;
foram os fazendeiros que em grande parte se tornaram comerciantes
e industriais ou forneceram os capitais para esse desdobramento
histérico da riqueza do Pais. Nessa dindmica, é que pode ser
encontrada a explicagdo para o fato de que sao os setores modernos
e de ponta, na economia e na sociedade, que recriam ou, mesmo,
criam relagdes sociais arcaicas ou atrasadas, como a peonagem, a
escravidao por divida, nos anos mais recentes. Trata-se, portanto, de
uma sociedade estruturalmente peculiar (MARTINS, 1994, p. 30).

Os proprios imigrantes foram submetidos a situagdes de exploracao, frustrando
a expectativa de muitos que para ca vieram de encontrar melhores condigoes de vida
das que eram oferecidas em seus paises de origem. A mini-série televisiva “Haru e
Natisu — as Cartas que chegaram” ' mostra muito bem essa realidade, dos emi-
grantes niponicos no territério brasileiro. O sonho de trabalho e dinheiro se desfaz
pelas colheitas escassas, despesas maiores que a renda, moradias precarias, diferen-
cas culturais que levavam a discriminagdo e ao isolamento, enfim situagdes a serem
consideradas como de escraviddo. Esse quadro ndo era apenas desses segmentos de

imigrantes, mas também dos outros, como era comum na populagdo nativa.

E

{3?[!\@"]1111@%%1\@‘ A carta original da Lei Aurea

Gt
£

http://pt.wikipedia.org/wiki/Escravid%C3%A30_no_Brasil
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No inicio da fase republicana (1892-83), foram introduzidas inovagdes na es-
cola primaria com a criagdo da Escola Normal — para a formagdo de professores
— e com a organizagdo dos grupos escolares que, a partir do estado de Sdo Paulo,
disseminaram-se pelo restante do pais.

Saiba Mais. ..

Mas, se a organizagdo da escola primaria na forma de grupos
escolares levou a uma mais eficiente divisdo do trabalho escolar, ao
formar classes com o mesmo nivel de aprendizagem, essa forma de
organizagdo conduzia, também, a mais refinados mecanismos de
selecdo. No fundo, era uma escola mais eficiente para o objetivo de
selecdo e formacdo das elites. A questdo da educagdo das classes
populares ainda ndo se colocava (SAVIANI, 2005, p. 32).

Podemos colocar que era uma escola que ndo atendia as necessidades das clas-
ses populares, enquanto seletiva mesmo para os alunos que tinham acesso a escola;
ela acabava excluindo parte significativa desse alunado, logo na série inicial, pela
reprovagao.

Assim, s6 a partir do século XX é que o Brasil conseguiu pensar e efetivar um
espaco escolar que garantisse a especificidade do ensino escolar. Os grupos escolares

encarnavam, a um so tempo, todo um conjunto de saberes, de projetos
politico-educativos, e punham em circulagdo o modelo definitivo da
educacdo do século XIX: o das escolas seriadas. Apresentados como
pratica e representacdo que permitiam aos republicanos romper com
o passado imperial, os grupos escolares projetavam um futuro em que
na Republica o povo, reconciliado com a nagdo, plasmaria uma patria
ordeira e progressista (FARIA FILHO, 2003, p. 147).

Porém, esse projeto ndo teve o sucesso esperado, ja que outro tipo de mudanca
se fazia necessario para a construgdo de uma nova sociedade, uma perspectiva que
ndo passava pelo projeto dos dirigentes de plantdo. Transformagdes sociais mais ra-
dicais no campo politico, econdmico e mesmo no campo religioso se faziam neces-
sarias para que houvesse mudancas efetivas. A insatisfagdo social existia, todavia, as
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condicdes objetivas da sociedade brasileira ndo permitiam. Basta relembrar as ind-
meras revoltas das primeiras décadas do século XX, que acabaram sendo reprimidas
a ferro e fogo. As greves operarias, desencadeadas pelas mas condi¢des de trabalho e
salario, eram tratadas como caso de policia e ndo como questdo social.

Diante desse quadro de insatisfa¢do e revolta social a escola passou ser vista
como mecanismo de acomodac¢do desses conflitos. A escola existente era criticada
na sua organizag¢ao escolar por ndo estar atendendo as necessidades educacionais do
pais. Houve a tentativa, na década de vinte do século passado, de uma reforma no
ensino paulista, com a introdug¢@o de uma escola primdria para todos, s6 que teria a
duragdo de dois anos.

Os motivos para essa inovacao vinham, entre outros fatores, das mudangas nos
paradigmas de conhecimento. Na proposta de quatro anos, implantada com a criagdo
dos grupos escolares, predominava o [método de intui¢do analitica] em que o “en-
sino intuitivo®> que deveria ser a base da formagdo do cidaddo republicano era um
ensino longo e enciclopédico, capaz de fazer com que o aluno reproduzisse, no per-
curso de sua aprendizagem, o processo de evolucao do conhecimento humano”; esse
método teria como objetivo “fazer conhecer”. Ja a nova proposta tinha em vista que
o tal método ndo se reduzia apenas a esse objetivo, mas também possibilitava, so-
bretudo “desenvolver a capacidade de conhecer” (CARVALHO, 2003, p. 228-229) e
esse objetivo seria alcangavel em apenas dois anos. Diante das criticas recebidas de
“aligeirada e simples” ndo se efetivou plenamente.

A crise que marcou o modelo de ensino paulista, ndo resultou apenas da mu-
danca de paradigma de conhecimento, mas também, dos motivos politicos, sociais e
econdmicos apontados acima.

Saiba Mais. ..

O intento de expandir a escola, “nacionalizando” as populagdes
operérias rebeldes a ordem republicana instaurada, exibira os limites
do modelo escolar paulista. No seu lugar aparece a linguagem das
cifras e a urgéncia das metas das providéncias de reforma escolar
que entdo se inauguram, implodindo a lentiddo pressuposta na
l6gica com que os republicanos histéricos haviam institucionalizado.
Na nova légica, o analfabetismo & algado ao estatuto de marca da
inaptidao do pais para o progresso (CARVALHO, 2003, p. 226).
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A Revolucdo de 1930 significou transformagdes no campo social, politico,
econdmico e cultural do pais. Alias, ela foi expressdo das insatisfagdes e mudancgas
ocorridas no Brasil ao longo das décadas anteriores, principalmente da década de 20.
Nos trinta anos seguintes houve uma série de mudancas e transformacdes na educa-
¢do brasileira. A politica educativa foi marcada e dinamizada por essas mudangas
que afetaram a estrutura e a organizagdo social existentes, resultantes dos embates,
conflitos e lutas havidos nas décadas anteriores. Uma série de medidas adotadas na
época encaminhoo a regulamentacdo da educagao brasileira, com a criagdo do Con-
selho Nacional de Educacao.

O Ensino Primério foi desdobrado em Ensino Primario Fundamental (quatro
anos), para atendimento das criangas entre sete e 12 anos, e para os jovens e adultos
sem escola, foi criado o Ensino Primario Supletivo de dois anos. Em 1945, final-
mente, houve a regulamentacao da concessdo de recursos federais para os Estados
atenderem a demanda tanto para as criangas como para os adultos; essa modalidade
de ensino passou ter recursos proprios. “Foram esses recursos que permitiram, na
década de 40 e 50 as campanhas de educagdo e alfabetizacdo de adultos” (SAVIANI,
2005, p. 34).

O periodo democratico da sociedade brasileira, de 1945 a 1964, foi marcado
pelo populismo, pelo nacional-desenvolvimentismo e pelas reformas de base que
direcionaram as politicas publicas do Estado brasileiro. A partir de 1946, o governo
brasileiro iniciou campanhas nacionais de alfabetizagio, diante do fato de que 56%
da populacdo maior de 15 anos eram analfabetos. Os movimentos sociais surgidos
nesse periodo deram a educagdo de adultos uma perspectiva fortemente politica.
Entre os motivos centrais para esse encaminhamento estava o fato de que mais de
50% da populagdo encontrava-se excluida da politica, tendo em vista que esse era o
percentual de analfabetos e eles ndo votavam®.

Saiba Mais. ..

Os movimentos surgem da organizagao da sociedade civil visando
a alterar esse quadro socioeconémico e politico. Conscientizagao,
participagdo e transformagdo social sdo conceitos elaborados a
partir da realizagdo de suas agbes. O analfabetismo é visto ndo como
causa da situagdo de pobreza, mas como efeito de uma sociedade
injusta e ndo-igualitaria. Por isso, a alfabetizacdo de adultos deveria
contribuir para a transformacao da realidade social. O saber e a cultura
populares sdo valorizados e o analfabeto considerado produtor de
conhecimentos (SOARES e GALVAQO, 2005, p. 266-269).
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As pressoes dos movimentos sociais por mudangas levaram o governo a propor
reformas de base (agraria, tributaria, financeira e administrativa). O grupo dominan-
te do status quo existente se sentiu ameagado
em seus privilégios. Entdo, grupos conservado-
res aliados a elite e classe média, com apoio
do imperialismo norte-americano apoiaram e
fomentaram os militares a darem o Golpe de
Estado em 1964. O programa Alfabetizagdo do

povo, que havia tomado uma dimenséo de for- I ’}\
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magao e acao politica foi suprimido, como uma Sala de
das ameagas a ordem estabelecida; em seu lugar
implantaram, em 1969, o Mobral — Movimento Brasileiro de Alfabetizagao.

Saiba Mais. ..

Os métodos e o material didéatico propostos pelo Mobral
assemelhavam-se aparentemente aos elaborados no interior dos
movimentos de educacgéo e cultura popular, pois partiam de palavras-
chave, retiradas da realidade do alfabetizando adulto para, entao,
ensinar os padrdes silabicos da lingua portuguesa. No entanto,
as semelhancas eram apenas superficiais, na medida em que todo
o conteudo critico e problematizador das propostas anteriores foi
esvaziado, as mensagens reforcavam a necessidade de esforco
individual do educando para que se integrasse ao processo de
modernizagdo e desenvolvimento do pais. Além disso, era um material
padronizado, utilizado indistintamente em todo o Brasil (SOARES e
GALVAQO, 2005, p. 270).

A redemocratizacdo do pais levou a novas medidas para buscar a alfabetizacao
de jovens e adultos como a Fundagdo Educar (1985), movimentos como Mova —
Movimento de Alfabetizacao — no inicio da década de 90 e, em 1996, criou-se o PAS
— Programa de Alfabetizacdo Solidaria — e, finalmente, em 2003, o Programa Brasil
Alfabetizado.

Saiba Mais... =

Chegamos, entdo, ao século XXI, com um indice elevado de
brasileiros que ainda ndo tém o minimo da leitura, da escrita e

\/
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das operagdes matemadticas; sdo quase 20 milhdes de analfabetos
absolutos e passam de 30 milhdes os considerados analfabetos
funcionais [...]. Chega, ainda, a casa dos 70 milhdes os brasileiros
acima de 15 anos que nao atingiram o nivel minimo de escolarizagao
obrigatorio pela Constituigao, ou seja, o Ensino Fundamental (SOARES
e GALVAO, 2005, p. 273).

A escolarizagdo no Brasil esteve presente desde o inicio, na formagao colonial,
ainda, que isso ndo signifique que houve uma penetracdo profunda na vida do povo.
Com a chegada dos primeiros jesuitas, estes comegaram com a catequizacdo indi-
gena, o que significou a construgdo das primeiras escolas, geralmente para criangas,
pois visavam a sua catequese e, com isso, atingir os adultos na missao evangelizado-
ra de conversdo das populagdes nativas ao catolicismo.

Com a chegada de levas maiores de colonos do além-mar, seus filhos passaram a
ser foco da a¢do educativa dos religiosos. Os negros que chegaram, desterrados como
escravos, aos milhdes, foram sempre privados da educagio escolar; seus descentes
sofrem, até hoje, as consequéncias funestas desse passado. Sdo estes os segmentos,
apesar de ndo serem os Unicos, os maiores excluidos social e economicamente no
Brasil.

2.2 Direito de aprender de todos e de cada um: género, raca,
etnia, diversidade sexual em EJA

As exigéncias educativas estdo fortemente ligadas a diferentes dimensdes da
vida do individuo: ao seu trabalho, a participagao social, a vida familiar e comunita-
ria, as oportunidades de lazer e desenvolvimento cultural como aponta a Proposta de
Educacao de Jovens e Adultos (BRASIL, 1997).

A procura de jovens e adultos pela escola ¢ uma decisdo que envolve as familias,
as condigdes de acesso, as distancias entre a escola e a casa, muitas vezes, trata-se
de um processo continuo de idas e vindas; frequentar uma escola para um jovem ou
adulto ¢ um projeto de vida.

Ao ingressarem na escola ou a ela retornarem, esses alunos se deparam com
uma realidade diferente da que idealizavam ou conheciam, de experiéncias passadas
ou do cotidiano escolar de seus filhos. Esperam encontrar o modelo tradicional de
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escola, no qual o professor ¢ o detentor do saber e o transmite passivamente aos
alunos. O impacto, para os alunos mais velhos, é ainda maior, pois se mostram mais
resistentes a nova concepgdo de escola, que os coloca como sujeitos do processo
educativo.

Para agravar esse quadro, na sociedade em que vivemos, ha inimeros precon-
ceitos em relagdo a velhice, o que acaba gerando o uso de muitos termos para se re-
ferir a esta fase da vida, como: “terceira idade”, “velhos”, “idosos”, “melhor idade”,
“maturidade” entre outros, que se exprimem por reacdes de afastamento, desgosto,
ridicularizagdo e por praticas discriminatorias. O que se busca, com a adogdo de tan-
tos termos e expressoes, € apenas mascarar o preconceito e negar a realidade. Se ndo
houvesse preconceito, ndo seria necessario disfarcar nada por meio de palavras. Se
as palavras parecem assumir conotacdo pejorativa, o problema nio esta nelas, mas

nas razdes pelas quais elas tiveram seu significado modificado.

No publico, que efetivamente frequenta os programas de educacdo de jovens
e adultos, ¢ cada vez mais reduzido o niimero daqueles que ndo tiveram nenhuma
passagem anterior pela escola; esses individuos t€ém todo o equipamento necessario,
mas sua aprendizagem esta bloqueada por uma falta de crenga em si; os riscos do
fracasso e da humilhagdo os assombram, temem ndo serem capazes de aprender, pois
“o fato de ndo ter aprendido a terno momento ‘certo’ reflete mal sobre seu carater,
sua inteligéncia ou seu proprio valor” (CLAXTON, 2000, p.15-16).

A maioria dos alunos mora nas adjacéncias do bairro, trabalha durante o dia e
deixa as atividades domésticas a cargo dos filhos, maridos ou esposas, que apoiam a
atitude de voltarem aos bancos escolares para aprender, durante a fase adulta, aqui-
lo que ndo tiveram a oportunidade de aprender durante a infancia, adolescéncia ou
quando mais jovens.

Os alunos sdo auxiliares de limpeza, faxineiras, empregadas domésticas, traba-
lhadores bragais; alguns estdo desempregados, mas veem nesta nova oportunidade
de aprender o que a vida lhes negou, a certeza de que logo estardo empregados. Em
nosso primeiro contato, todos afirmaram ter dificuldades para conseguir pagar as
despesas do més, atribuindo isso a falta de emprego, gastos excessivos, e a falta de
controle do que realmente precisavam comprar.

O adulto, para a EJA, ndo ¢ o estudante universitario, o profissio-
nal qualificado que frequenta cursos de formagdo continuada ou de
especializagdo, ou a pessoa adulta interessada em aperfeicoar seus
conhecimentos em areas como artes, linguas estrangeiras ou musica,
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por exemplo... E o jovem, relativamente recentemente incorporado
ao territorio da antiga educagdo de adultos, ndo ¢ aquele com uma
historia de escolaridade regular, o vestibulando ou o aluno de cursos
extra-curriculares em busca de enriquecimento pessoal. Nao ¢ tam-
bém o adolescente no sentido naturalizado de pertinéncia a uma etapa
bio-psicologica da vida (OLIVEIRA, 1999, p. 1.)

Sao homens e mulheres, trabalhadores/as empregados/as e de-
sempregados/as ou em busca do primeiro emprego; filhos, pais e
maes; moradores urbanos de periferias, favelas e vilas. Sdo sujeitos
sociais e culturais, marginalizados nas esferas socioecondmicas e
educacionais, privados do acesso a cultura letrada e aos bens cultu-
rais e sociais, comprometendo uma participa¢do mais ativa no mundo
do trabalho, da politica e da cultura. Vivem no mundo urbano, in-
dustrializado, burocratizado e escolarizado, em geral trabalhando em
ocupagoes nao qualificadas. Trazem a marca da exclusao social, mas
sdo sujeitos do tempo presente e do tempo futuro, formados pelas
memorias que 0s constituem enquanto seres temporais..Sao, ainda,
excluidos do sistema de ensino, e apresentam em geral um tempo
maior de escolaridade devido a repeténcias acumuladas e interrup-
¢des na vida escolar. Muitos nunca foram a escola ou dela tivera que
se afastar, quando criangas, em func¢do da entrada precoce no mer-
cado de trabalho, ou mesmo por falta de escolas. Jovens e adultos
que, quando retornam a escola, o fazem guiados pelo desejo de me-
lhorar de vida ou por exigéncias ligadas ao mundo do trabalho. Sao
os sujeitos de direitos, trabalhadores que participam concretamente
da garantia de sobrevivéncia do grupo familiar ao qual pertencem
(PARECER/CMEE)

Saiba Mais. ..

Sugestdes de leitura:

BRANDAO, C. R. Pensar a pratica. Escritos de viagem e estudos
sobre a educagdo. Sao Paulo: Loyola, 1984. (Col. Educagao Popular, 1).

RIBEIRO, V. M. M. Alfabetismo e atitudes: pesquisa com jovens
e adultos. Campinas, Papirus/Sao Paulo: Agao Educativa, 1999.
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2.3 Temas da atualidade em EJA: educacdo ambiental, de idosos,
especial, patrimonial, cultura de paz

A globalizagdo ¢ um momento historico, constituindo um momento da vida hu-
manidade e esta relacionada com os avangos técnico-cientificos; em nenhum outro
momento historico a unido da Ciéncia com a Tecnologia teve maior impacto sobre
a humanidade do que nos dois ultimos séculos e, de modo acelerado, nos tltimos
cinquenta anos.

A formag@o do mercado mundial, que teve sua origem no final do periodo me-
dieval, consolida-se, de modo hegemonico, no final da ultima metade do século XX.
Hoje, quando se olha a origem dos produtos disponiveis para consumo percebe-se
que sdo dos lugares mais diversos do planeta; as barreiras de comunicagdo foram
desfeitas, sendo possivel comunicar-se com todos os pontos da Terra, pelas novas
tecnologias de comunicacdo, de modo instantaneo; e, o processo de acumulagao de
mais-valia capitalista busca e cria novas necessidades para o mercado, ndo tendo
nenhum limite para sua expansao.

O motor que move a humanidade passa a ser o mercado global que,
por sua vez, criou uma brutalidade como nunca existiu no mundo.
Os meios para alcangar os objetivos da acumulagao sao brutais, bem
como seus resultados (SANTOS, 2000, p. 16).

Para entender os efeitos benéficos e maléficos que esse avango trouxe para a
humanidade, é preciso fazer distingdo entre o aspecto material e o politico desse
processo. A produgdo humana constitui o aspecto politico no uso ilimitado dessas
criacdes materiais que ¢ feito pelas empresas, instituicdes e pessoas. Se no atual
estagio de globalizago existente, esse processo tem sido nefasto e perverso para a
maioria da humanidade, isso decorre da forma como os produtos dos avangos técni-
co-cientificos t€m sido utilizados. “O uso inadequado dos meios materiais ocorre de
acordo com os objetivos do mercado” (SANTOS, 2000, p. 16).

Sao instrumentos materiais e simboélicos criados que possibilitam aos seres hu-
manos um controle maior sobre a natureza e o mundo social. Entretanto, o seu uso
ndo se constitui em acgdes neutras sem implicagdes éticas no destino humano. Seu
uso sem controle tem levado a exaustdo dos recursos naturais, tem provocado dese-
quilibrios ecologicos quase que irreversiveis, com risco sério para a sobrevivéncia
humana, como ¢ o caso do desmatamento, da polui¢do que esta acarretando o aque-
cimento global.
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Assim, para Leonardo Boff (2002), o rumo perigoso que a humanidade tem
tomado resulta dessa economia que cria uma cultura de produgao de bens e de con-
sumismo nao solidario.

Saiba Mais. ..

O tipo de economia vigente se monta sobre a troca competitiva
e nada cooperativa. [...] S6 o mais forte triunfa. Os outros se agregam
como soécios subalternos ou desaparecem. O resultado desta légica
da competicado de todos com todos e da ndo-cooperagao é duplo: de
um lado, uma acumulagao fantéstica de beneficios em poucos gru-
pos e, de outro, uma exclusdo perversa da maioria das pessoas, dos
grupos e das nagdes. Atualmente, o grande crime da humanidade
é o da exclusdo social. Por toda parte reina fome crénica, aumento
das doengas antes erradicadas, depredagao dos recursos limitados da
natureza e um ambiente geral de violéncia, de opressao e de guerra
(BOFF, 2002, p. 14).

No caso especifico do meio ambiente, todos nos participamos de um quadro de
degradagdo dos recursos naturais, levado pelo consumismo onde milhdes de tone-
ladas de lixo ndo degradaveis sdo produzidas e nele langadas. De um lado, produzi-
mos essa quantidade imensa de lixo que demanda uma quantidade maior de matéria
prima para sua produgdo e, de outro, parte significativa desses produtos, depois, ndo
¢ reaproveitada, deixando de evitar a exploracdo extrema dos recursos naturais. Por
outro lado, em todos os cantos onde o ser humano se faz presente, deixa o rastro de
lixo de restos de embalagens de produtos consumidos. Torna-se cada vez mais dificil
o poder publico encontrar locais para armazenar lixo e, até mesmo, ndo tem a preo-
cupagdo de dar um fim adequado para esses materiais que, racionalmente, seriam as
usinas de reciclagem.

Nesse sentido, ha a necessidade premente da Educagdo Ambiental; isso se faz
necessario em todos os niveis etarios, seja com relagdo ao consumo consciente
responsavel, seja com relagdo ao destino que se da ao lixo gerado pelo consumo,
seja no sentido de que, a escolha dos dirigentes politicos ocorra em torno de pessoas
comprometidas com outro tipo de organizagdo social que ndo esta predatoria, que
esta levando a humanidade a beira da extingao.

A educagdo de jovens e adultos ndo pode fugir dessa responsabilidade; se a
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educagdo ndo pode tudo, pode, pelo menos, trabalhar na sensibilizagdo e mesmo na
conscientiza¢ao das pessoas a quem atende, conscientizando-as de que elas t€ém con-
digdes e o dever ético de colaborar, em suas praticas cotidianas, com a conservacao
do planeta que esta ameagado.

Os educadores de jovens e adultos ndo podem fugir do enfrentamento dessa pro-
blematica ético-politica com os seus alunos. A EJA tem que assumir uma perspectiva
que conscientize seus educandos sobre o quadro da organizagao societaria brasileira
da negagdo de direitos sociais basicos e que eles, na sua maioria, sdo vitimas con-
cretas dessa privagdo, pela falta de acesso a escola, a saude, ao trabalho, ao salario
digno, enfim, bens que garantam a todos 0 minimo de dignidade e seguranca.

Sao os proprios sujeitos da educagdo de jovens e adultos que sentem na pele a
falta de moradias, de infraestrutura basica das periferias das cidades onde moram,
que garantam qualidade de vida, sendo, portanto, as maiores vitimas dos efeitos de
degradagdo do meio ambiente. Isso em decorréncia da exploragdo predatoria da na-
tureza e das relagdes sociais de dominagao e exploracao de classe.

A falta de uma reforma urbana, por exemplo, nega a eles o acesso a terrenos que
deem condi¢des de moradia condizente com sua dignidade de pessoas. Como conse-
quéncia, aos grupos sociais excluidos quase sempre resta ocupar areas em beiras de
corregos ou nos morros de dificil acesso, que se transformam em areas de risco. De
forma semelhante, a falta de reforma agraria efetiva no campo tem levado milhdes de
pessoas para as condi¢des subumanas das periferias da cidade ou a perambular pelos
campos como boias-frias, enfim, sem passado, sem presente, nem futuro.

Essas pessoas deixaram suas comunidades originarias, desgarrando-se de seus
familiares, de seus vizinhos e amigos, enfim de sua cultura. Deixaram de ser o fu-
lano, filho de sicrano, passaram apenas a ser um niimero nos documentos oficiais.
Quantos que nem isso conseguem, como nos casos de milhares de pessoas que nao
possuem ainda registro de nascimento! Isso significa que ndo possuem os requisitos
minimos de cidadania, entre eles a escolaridade fundamental. Estes sdo os sujeitos,
hoje, da educac@o de jovens e adultos.

As opgdes politicas feitas com relag@o ao processo de desenvolvimento cada vez
mais levam ao limite de exaustdo os recursos naturais renovaveis e nao-renovaveis,
pela concentragdo, cada vez maior, de bens nas maos de poucas nagdes e, dentro das
nacdes, dos mais variados quadrantes da Terra entre grupos sociais privilegiados,
marcados pelo individualismo e pelo consumismo. O pior disso tudo, é que esse
exemplo de consumo acaba sendo colocado, pelos meios de comunicagao, principal-
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mente pela televisao, que se faz presente em todos os meios sociais, como modelo a
ser seguido por todos.

Portanto, se o quadro de sobrevivéncia global ¢ catastréfico, no entanto, cada
vez mais individuos, grupos e nagdes tomam consciéncia da necessidade premente
de mudanga que leve a reverter o processo em curso. Agora mesmo (2009), no qua-
dro internacional, quando paises como os Estados Unidos se recusavam a tomar me-
didas radicais para controle do efeito estufa, as alteragdes politicas no pais sinalizam
para mudancgas em sua politica e em sua economia.

Ainda torna-se imperioso levar as pessoas, 0s grupos sociais ¢ as nagdes a
reconhecerem que os recursos naturais sdo limitados e que, portanto, urge buscar
um desenvolvimento sustentavel, que leve em conta as pessoas e 0 meio ambiente.
Desenvolvimento ndo pode ser confundido com crescimento econdmico. Assim, 0
desenvolvimento sustentavel deve direcionar a economia para a reducdo do consu-
mo de matérias-primas e de produtos e ao aumento do reuso desses recursos para a
reciclagem.

ADULTO E IDOSO: PRODUTO DESCARTAVEL OU CONSTRUGCAO
DA PLENITUDE DA VIDA?

Aqui entra a consideragdo de que, na sociedade da mercadoria e do consumo,
tudo se torna descartavel; os proprios seres humanos pertencem a esse processo:
segmentos humanos e nagdes inteiras estdo sendo descartados do usufruto dos bens
materiais e culturais da humanidade.

O desemprego estrutural, em consequéncia da automagao e robotizagdo dos pro-
cessos de producdo e de servigos, condena milhdes de pessoas a ndo ver nenhuma
perspectiva econdmica futura; isso traz, como pontua Ricupero (2002), sofrimento
real e inseguranca quanto ao futuro. Ainda, relacionada com o sociedade do descar-
tavel, cada vez mais, boa parte dos trabalhadores, que atingem a faixa etaria entre 40
e 50, é simplesmente despedida de seus empregos e, dificilmente eles encontrardo
recolocacao no mercado de trabalho, passando a viver do trabalho informal ou de
programas sociais onde estes existam.

O que esta em jogo é mais do que os meios econdmicos para satisfacao das ne-
cessidades basicas de vida, ¢, principalmente o proprio sentido da vida, a consciéncia
dos motivos pelos quais se vive. Esse vazio existencial gera patologias psiquicas,
posto que o trabalho seja fator fundamental no direcionamento da existéncia huma-
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na; o ndo ter trabalho, ou sua perda leva a perder o sentido fundamental da vida, que
¢ comum a todos os seres humanos.

Quando esse atrativo falha, desaparece também o estimulo para
aprender, e a vida se vé envolvida por ‘vazio existencial’ caracteriza-
do pelo tédio, que se expressa também na falta de interesse pelo que
acontece na vida publica (SCHAFF, 1993, p. 116-117).

Essa consideracdo levava no passado boa parte da populacdo a ndo se motivar
para as atividades produtivas, pois eles estavam alienados tanto do produto do seu
trabalho como dos processos de sua produgdo. Assim, o negro e o indio eram tidos
como vagabundos e desordeiros. A ndo satisfacdo dessa necessidade basica do senti-
do da propria existéncia, por parte dos individuos, tem colocado nossas sociedades
em uma encruzilhada civilizatdria. A patologia social tem-se manifestado nas revol-
tas dos jovens, expressando-se em violéncia, na toxicomania e no alcoolismo.

J& quanto aos idosos, em nossa sociedade, alarga-se a consciéncia sobre seus
direitos, até porque com o avango das ciéncias e das tecnologias se tem garantido a
possibilidade do aumento da vida média das pessoas. O segmento da terceira idade
cada vez mais se amplia, constituindo-se em uma realidade psicossocial recente.
Segundo Fierro (2004, p. 417), nesse processo de transi¢do da vida adulta para a
terceira idade

ha algumas ameagas e ndo apenas circunstancias novas de natureza
variada: algumas de carater bioldgico, outras de carater social, tipicas
de da idade, em parte comuns e, em outras, diferentes nas diversas
sociedades. Em nossa sociedade ocidental consistem, principalmen-
te, na aposentadoria e, em outras circunstancias, derivadas dela: di-
minuigdo da atividade e liberacao de responsabilidade, perda do pa-
pel social associado ao trabalho. Em todas as sociedades, consistem,
principalmente, na diminui¢ao de energia fisica, com a consequente
redugdo da autonomia, assim como o desaparecimento de familiares
e outras pessoas significativas, e a consciéncia da proximidade da
morte.

Viver mais s6 tem sentido se for com qualidade de vida, por isso a populago
deve aprender a criar habitos saudaveis de vida que lhes garantam uma velhice com
satde. Um fator importante para se garantir essa condigdo ¢, segundo especialistas
de saude, alimentacdo saudavel e atividades fisicas regulares que evitam muitas do-
encas cronicas. Segundo uma pesquisa encomendada pelo Ministério da Saude em
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2008, se a média de sedentarismo dos brasileiros estd em torno de 26% da popula-
¢do, entre os idosos ela chega a 52,6%, constituindo-se em um dado negativo. Ha
certa representagdo de que na tltima etapa da vida ocorre reducdo da capacidade de
aprendizagem.

Saiba Mais. ..

O estereotipo habitual é o de que essas pessoas ja ndo tém idade
para aprender e, como acontece muito frequentemente, nesse este-
redtipo estad contida uma profecia que se autorrealiza, pois, ao supor
que ndo tém capacidade para aprender, é possivel que a pessoa se
envolva menos nas atividades de aprendizagem [...]. Porém, nada ha
que impega que a maioria das pessoas, nessa idade, beneficie-se do
ensino formal, se ndo se envolve, é devido a fatores histéricos e so-
ciais, como também decorrentes de “fatores pessoais relacionados
a falta de motivacdo, a baixa autoestima, as experiéncias escolares
prévias desagradaveis ou a pouca familiaridade com o sistema edu-
cacional atual” (PALACIOS, 2004, p. 397).

Ainda para Palacios (2004), ha aprendizagens informais que o individuo exe-
cuta nas situacdes cotidianas pelo fato de terem quase sempre importincia para a
adaptagdo ao meio, sejam elas relacionadas com aprendizagem de uso de objetos do
dia a dia como para se interarem dos assuntos sociais, politicos e econdomicos.

A educacdo dos adultos defronta-se no seu agrupamento de alunos com a reali-
dade dos idosos; esse segmento social também esta incluido no grupo dos adultos.
Ao estudar o desenvolvimento ¢ comum dividir a idade essa etapa em idade adulta
e velhice, com agrupando as pessoas por faixas etarias: idade adulta inicial (dos 25
aos 45 anos), idade adulta média (dos 40 aos 65 anos), idade adulta tardia ou velhice
precoce (65 aos 75 anos) e a velhice ( acima dos 75 anos). As duas ultimas faixas
etarias tém aumentado em todo o mundo, e o Brasil ndo ¢ excegao.

Se o individuo atinge sua maturidade bioldgica entre 25 e 30 anos, onde se
encontra seu periodo de maior vitalidade, entretanto, ¢ dificil estabelecer quando
comega o envelhecimento; isto decorre dos fatos de que ndo é um processo unitario
de todo o organismo, as mudancas se ddo de modo e em épocas diferentes entre as
funcdes e 6rgaos.

Ha, segundo Fierro (2004, p. 376-377), trés tipos de envelhecimento: o primario,
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o secundario e o terciario. O primeiro “consiste em processos de deterioragdo bio-
logica, genéticamente programados, que acontecem inclusive com pessoas que tém
satde e que ndo passaram por doengas graves na vida”. O segundo processo, trata
de “processos de deterioragdo que aumentam com a idade e se relacionam a fatores
que podem ser controlados, como por exemplo, a alimentacao, a atividade fisica, os
habitos de vida (incluindo o tabagismo) e as influéncias ambientais”. E finalmente,
o envelhecimento terciario, quando no final da vida ha queda acentuada nas fungoes
psicologicas da pessoa”. Esses trés tipos de envelhecimento ndo ocorrem de modo
separado, mas sime interagindo entre eles.

Assim, a educacdo dos adultos, dentre outros aspectos, deve ser, também, uma
preparacao para a aposentadoria, para viver a terceira idade e criar as condigdes para
que possam ter, nessa fase, uma vida plena.

A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E A RECONSTRUGCAO DA
SOLIDARIEDADE

Ricupero (2002) ressalta a necessidade de se criar uma comunidade global de
cooperagdo e conhecimento para garantir a segurancga ¢ o desenvolvimento no pre-
sente. Se essa comunidade deve transpor os limites estreitos dos lagos familiares,
comunidades locais, regionais e nacionais, ela precisa ser construida a partir do co-
tidiano das pessoas e comunidades. Esse empreendimento humano passa pela re-
construcdo da solidariedade que se contraponha, de modo decisivo, aos limites do
individualismo, da competi¢do, da acumulagdo material e do consumismo. O ser
humano € comunitario, ele se faz na e para a comunidade.

Saiba Mais. ..

A dimensdo comunitaria situa-se no inicio e no fim do processo
humanizante, tanto em nivel pessoal como societario. Em nivel pes-
soal, nascemos para dentro de uma familia de quem dependemos to-
talmente viver fisica, psiquica e espiritualmente. Inicia-se, a0 mesmo
tempo, um processo de individuagdo que deve terminar, se for sadio,
numa relacdo de abertura, de liberdade com os outros. Tanto mais
sa é uma pessoa quanto mais capaz de relacionar-se com os outros
(LIBANEO, 2003, p. 3)

31 unesp”

AVA
A



6ofuca§a~o para %pufagaes 63/0904[ cas

Assim, a educagio deve centrar-se no processo de levar os individuos a desen-
volver capacidades interpessoais que lhes propiciem condigdes de superar o indivi-
dualismo, construir um novo contrato de solidariedade entre as pessoas, 0s grupos
sociais e as nagdes. Tévoédjré (1982, p. 144) ao defendé-la, propde o conceito de
“solidariedade organica, baseada nas semelhangas, respostas para as aspiragdes cria-
tivas de cada um e para as verdadeiras necessidades de todos”. Isso s6 ocorrerd na
medida em que se procurar, com os envolvidos (individuos, grupos sociais ¢ nacdes),
estabelecer quais sdo suas necessidades basicas.

Essa proposicdo ¢ semelhante a ja feita por Libaneo (2003, p. 143) de que “ha
duas concepgdes de solidariedade em curso: uma ndo coloca em xeque o sistema
gerador de opressdo, exploracao, desigualdade, fome, violéncia e outros males”. De
um lado, investe-se num sistema profundamante anti-solidario em suas leis, regras,
interesses basicos. De outro, promovem-se agdes solidarias, porém, a outra concep-
¢do que ele considera radical vai no sentido de redirecionar

as regras e as finalidades da economia, do convivio social, do mode-
lo e projeto de sociedade. A solidariedade transforma-se em fim da
economia, da politica e da cultura. Julga-se que ndo ha possibilidade
de uma cultura da solidariedade no sistema neoliberal. Ele ¢ intrin-
secamente anti-solidario. Permite a¢des solidarias, ma nunca uma
cultura solidaria. [...] ¢ mais profunda e visa a um projeto de longo
prazo. A solidariedade existe primeiro. Ela dita as regras do convivio
humano. Comega-se estruturar a sociedade a partir dela. Ao ser cultu-
ra, influencia todos os rincoes das relagdes humanas. Nada se pensa,

entende-se, faz-se simbolo, sem referir-se a solidariedade.

2.4 EJA como espago facilitador de multiplas aprendizagens

“Qual ¢ a escola dos seus sonhos?”” O que temos sonhado para o espa-
¢o educativo? O que podemos fazer pelo mesmo? O mais complexo
nisso tudo é quanto a permitir que nossos alunos sofram, futuramente,

pelo despreparo para a vida, advindo do nosso nao envolvimento.

Augusto Cury

32



O analfabeto continua, dentro da sociedade brasileira, tendo uma representacdo
social muito negativa, isto ¢, o ndo dominio da lingua escrita continua sendo visto
como se fosse um fator de incapacitacdo para uma atuagdo ativa na sociedade por
parte das pessoas nessas condi¢des. Como bem colocam Soares e Galvao (2005, p.

257)

http://nayannesantana.blogspot.com/2009 02 20
archive.html

No presente, muito do
que pensamos e fazemos
traz as marcas de histérias
narradas, reconstruidas e
repetidas. Nossas concep-
¢oes acerca do analfabeto,
da alfabetizacdo, do alfa-
betizador estdo inscritas
nessa rede de discursos
que foram elaborados e
disseminados ao longo da
histéria. Em se tratando de
espagos de aprendizagem,

a EJA se configurou, desde os primeiros tempos, como um espago in-
formal. Poucas eram as escolas realmente oficiais que ofereciam termi-
nalidade de estudos. A sociedade civil e a igreja é que, na maioria das
vezes, tomaram a frente para a atengdo a essa populagao.

Niao podemos negar que, gradativamente, mesmo num ritmo bastante lento, o
poder publico toma a iniciativa de regulamentar essa modalidade de ensino. A mais
recente conquista, em termos de legislagdo, deu-se em 1996 com a promulgagao da

Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag@o Nacional (LDB).

Saiba Mais. ..

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - n® 9394/96

http://www.sistemafibra.org.br/senai/component/option,com_

docman/task,doc_details/gid,24/Itemid, 102/
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A LDB (Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996) estabelece a Educacdo de
Jovens e Adultos como uma modalidade de ensino que deve ocorrer no Ensino Fun-
damental e Médio. Isto ¢, a EJA tem em vista atender aos jovens e adultos que ndo
tiveram oportunidade de frequentar, regularmente, o Ensino Fundamental, dos 6 aos
14 anos e o Ensino Médio, dos 15 aos 17 anos. Portanto, o Ensino Fundamental para
os jovens e adultos que ndo tiveram acesso a escola fundamental até os 14 anos,
ou, se tiveram acesso, ndo tiveram oportunidade de aprendizagem dos contetdos
deste nivel de ensino, e aos que ndo tiveram acesso ¢ aprendizagem dos contetdos
do Ensino Médio, na idade adequada para esse ensino, t€ém garantido, também, este
espaco pela lei.

Alias, essa modalidade de ensino tem sido um grande desafio para a sociedade
e o estado brasileiro. Segundo o IBGE, em 2007, o pais possuia cerca de 11,1% de
analfabetos absolutos, entre a populagdo de mais de 15 anos; isto, representa em tor-
no de 20 milhdes de pessoas que ndo tiveram acesso a escola. Ainda, as estatisticas
mostram que existem 25% da populacdo tidos como analfabetos funcionais, isto ¢,
por possuir menos de quatro anos de escolaridade, totalizando 33 milhdes de pessoas
com mais de 15 anos de idade .

Ainda que esse espago de escolarizagdo tenha sido garantido em termos legais,
na pratica, ndo tem a mesma abrangéncia e efetividade do corpo da lei.

O analfabetismo toma outro corpo; surge o termo analfabetismo funcional, pas-
sando a ser empregado para designar a capacidade de utilizar a leitura e escrita para
fins pragmaticos, em contextos cotidianos, domésticos ou de trabalho, muitas vezes,
colocado em contraposi¢do a uma concep¢ao mais tradicional e académica, forte-
mente referida a praticas de leitura com fins estéticos e a erudigao.

Saiba Mais. ..

O analfabetismo funcional apresenta-se como um fenémeno ex-
tenso, difundido em todas as faixas etérias (inclusive entre os jovens),
uma vez que a escolaridade média da populagao e os niveis de apren-
dizagem alcancados situam-se abaixo dos minimos socialmente ne-
cessarios para que as pessoas mantenham e desenvolvam as compe-
téncias caracteristicas do alfabetismo.

Ministro da Educacgéo - Fernando Haddad (2000)
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UNIDADE 1 Sujeitos e Saberes da Educacao de Jovens e Adultos

Na Franga, por exemplo, o termo iletrisme foi utilizado para caracterizar po-
pulagdes que, apesar de terem realizado as aprendizagens correspondentes, ndo in-
tegram tais habilidades aos seus habitos, ou seja, em sua vida diaria, ndo leem nem
escrevem, independentemente do fato de serem capazes de fazé-lo ou néo.

Reverter esse quadro € o grande desafio!

A participacdo de jovens e adultos, retornando aos bancos escolares, quando
de um planejamento especifico e voltado para as suas necessidades, constitui-se em
verdadeiro espago de reflexdo quanto a pratica social ¢ ao valor da educagdo como
um todo: fator primordial para o conhecimento de mundo e garantia de uma melhor
qualidade de vida. O contato direto e continuo, no processo de apropriagdo do co-
nhecimento, historicamente acumulado pela humanidade, torna o jovem e o adulto
cidaddos capazes de planejar, executar e avaliar sua pratica longitudinalmente.

A presenga de salas de aula, espagos formais ou informais de educagao de jovens
e adultos nos remete, prontamente, a
ideia de que estes vém cumprindo
seu papel, na medida em que ofere-
cem oportunidade de volta aos es-
tudos para os jovens e adultos que
ndo puderam frequentar o Ensino
Fundamental por motivos diversos.
O fato de terem contato com o saber

construido socialmente os motiva a

continuar seus estudos, a ter restitu-  Sala de aula de EJA (Maringa/PR)
http://www.maringa.pr.gov.br/imprensa/noticia.

ida, em si, a possibilidade de sonhar php?id artigo-4947

e lutar por melhores colocagdes no
mercado de trabalho, na familia e na
sociedade.

As propostas educacionais, direcionadas a Educac@o de Jovens ¢ Adultos, de-
fendem a ideia de que o ponto de partida para a aquisi¢do dos contetidos deve ser
os conhecimentos prévios dos educandos. Mas, tal ideia, levanta algumas questdes
como: quais seriam esses conhecimentos prévios? Partindo do pressuposto da diver-
sidade social entre os educandos ndo haveria diferentes experiéncias profissionais e
grupos culturais? Na verdade, o ponto de partida, necessariamente, deve ser a espe-
cificidade desse grupo, a faixa etaria, suas experiéncias profissionais e cotidianas, e
as diferentes formas de aprendizagem que permeiam essas relagdes.
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"Pode me dar o dinheiro que for. Eu sei fazer todas as contas de
cabeca, mas, na hora de usar os nimeros no caderno... Ai fica mui-
to dificil.”

(Sr. Jorge, 63 anos, cameld)

"Eu sei todas essas letras, uma por uma. O problema comeca quan-
do tem que juntar tudo pra ler... A vista atrapalha, parece que fica
quase tudo igual?”

(D. Maria da Paz, 77 anos, sala de aula comunitaria de EJA)

"Preciso do diploma do Ensino Fundamental, o patrdo ta pedin-
do... Muita gente ja tem... Eu vou acabar perdendo o emprego.”

(Rogério, 23 anos, office-boy)

Tornar a educagdo de Jovens e Adultos um espago facilitador de multiplas
aprendizagens é garantir a essa populagdo o direito de se apropriar dos conhecimen-
tos socialmente reconhecidos e valorizados. E garantir um olhar sistematizado para
suas reais necessidades como pessoa. Nao basta apenas ensinar a ler e escrever como
decodificagdo do coédigo linguistico; ndo basta dizer e ensinar quais as datas e os
fatos mais importantes da histéria da humanidade.

Mais que informar, tornar uma sala de aula um espago de multiplas aprendiza-
gens se constitui na tarefa de contextualizar uma historia de vida: dar sentido aos
contetidos, dar vida aos fatos e promover amplo espaco de discussdo e entendimento
da vida social.

& 3- Instrumentalizando o Tema

Professor, aqui nesta etapa, apresentamos algumas sugestdes que, talvez, pos-
sam orientd-lo em seu trabalho junto a alunos das salas de EJA.

3.1 Primeira sugestao

Leia as cartas a seguir. Elas sdo o exemplo de uma troca de correspondéncia en-
tre professores na tentativa de buscar solu¢des para seus problemas com a EJA. Ten-
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te fazer o mesmo com seus colegas. A troca de informacdes e reflexdo dos problemas
do outro pode mostrar saidas importantes e que vocé ndo enxerga sozinho.

Carta 1 - Solicitacdo da Amiga

0Oi, Amiga!

Faz tempo que ndo escrevo e lembrei de ti nesse mo-
mento, pois sei que trabalhas com turmas do EJA e, de
repente, vocé dé sua opinido sobre o seguinte: Como
vocés trabalham com a evasdo???

Nossa escola ficou abaixo do padrdo e constatou-se que
ndo foi em relacdo ao rendimento da escola no Ensino
Fundamental e sim na Educacdo de Jovens e Adultos,
principalmente na evasdao.

Cada escola receberd 18 mil do governo para dar um
jeito na situacdo, mas minha diretora ndo tem nem
ideia ainda do que fazer em relacdo a isso.

Por isso que gostaria de saber sobre sua escola, so-
bre o que vocés fazem para terminar com a evasdao.

Desde j& agradeco!!!
Obrigada,

Uma Linda quinta-feira e sexta-feira!!!!

Carta 2 - Resposta a Carta 1

0i, Amiga!

Faz tempo que ndo escrevo e lembrei de ti nesse mo-
mento, pois sei que trabalhas com turmas do EJA e, de
repente, vocé dé sua opinido sobre o seguinte: Como
vocés trabalham com a evasdao???

Nossa escola ficou abaixo do padrdo e constatou-se que
ndo foi em relacdo ao rendimento da escola no Ensino
Fundamental e sim na Educacdo de Jovens e Adultos,
principalmente na evasdo.

Cada escola receberd 18 mil do governo para dar um
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jeito na situacdo, mas minha diretora ndo tem nem
ideia ainda do que fazer em relacdo a isso.

Por isso que gostaria de saber sobre sua escola, so-
bre o que vocés fazem para terminar com a evasdo.

Desde j& agradeco!!!
Obrigada,

Uma Linda quinta-feira e sexta-feira!!!!

3.2 Segunda sugestao

A incorporagdo da cultura e da realidade vivencial dos alunos da EJA como
contetido ou ponto de partida da pratica educativa, pode ser o inicio para um bom
desenvolvimento pedagodgico nessa area da educagao.

Além disso, trabalhar com esse segmento implica em termos educadores com-
prometidos com metodologias de carater critico, problematizador e criativo. Educa-
dores que consigam promover situagdes que envolvam seus educandos dando a eles
oportunidades de expressar a riqueza de sua linguagem e de seus saberes.

Veja o exemplo a seguir. Ele retrata exatamente essas situacdes as quais nos
referimos, ou seja, a aplicabilidade de conteudos de aprendizagem as situagdes do
cotidiano e que sdo necessarias para a formacdo do cidaddo atuante na sociedade.
Foi um projeto, na area de Matematica financeira, desenvolvido em uma sala de EJA
Ciclo II do Ensino Fundamental, pelo professor Roger (OLIVEIRA, 2008).

Relato de uma experiéncia em Educacdo Financeira numa sala de
Educacdo de Jovens e Adultos

A Matematica tem um carater instrumental, e deve ser entendida pe-
los alunos como um conjunto de estratégias e técnicas que podem ser
aplicadas em outras areas do conhecimento, como nas atividades pro-
fissionais. O professor passa a ter um grande desafio, que é capacitar
os alunos a adaptar a Matematica em diferentes contextos, nos quais
eles devem saber quais sdo os momentos oportunos.

A intervencdo foi realizada com alunos de Educagdo de Jovens e
Adultos por meio do desenvolvimento de atividades, relacionando os
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conteldos matematicos cldssicos com os conteldos da Matematica
financeira de forma a adentrar ao cotidiano desses alunos.

Antes de aplicarmos as atividades, fizemos observagdes a respeito
de alguns aspectos importantes: idade dos alunos, nimero de alunos
na sala, relagdo aluno-aluno e a forma com a qual se dava a interagao
professor-aluno, fator importante para entendermos a relagao deste
com os contelidos da Matematica, pois, partimos do principio de que
o interesse por esta disciplina estd associado a maneira como ela é
trabalhada em sala de aula.

Assim, aplicamos planos de atividades voltados para a educagdo
financeira. Esses planos tém como um de seus principais objetivos
construir com os alunos conceitos basicos de opera¢des matemati-
cas ligadas a economia. As atividades foram elaboradas a partir de
situagbes do dia a dia que exigem conhecimentos especificos de Ma-
temdtica financeira, tdo necessaria a compreensado de determinados
elementos constituintes da sociedade capitalista.

As atividades desenvolvidas foram: situagdes cotidianas que envol-
viam calculo de juros simples, carnés de IPTU, para poderem aprender
a calcular o valor de venda de suas casas e as taxas que sdo cobradas
pelo direito de se ter moradia ou um imével; a questdo da economia
ao se comprar produtos pelo prego a vista, simulagdo de situagdes
vivenciadas no supermercado pelas donas de casa. No decorrer do
projeto, conhecemos um pouco da vida de alguns alunos e vimos o
qudo pertinente estava sendo nossa proposta, j& que a maior parte
deles evidenciava ndo conhecer o basico para poder exercer os seus
direitos de cidadao na area da economia.

Nossa satisfagdo em poder leva-los a compreender tais fenémenos,
gerados pelo sistema social, era proporcional a felicidade sentida por
eles em despertar para algo tdo importante num tempo em que saber
lidar com o dinheiro, e, portanto, com a habilidade para economiza-
lo, é tdo importante quanto saber se expressar pelo uso adequado
da lingua portuguesa a cada contexto. Contextualizamos as tarefas
realizadas com noticias de jornal, que explicavam determinados con-
ceitos de educagdo financeira, podendo, assim, propiciar condigbes
enriquecedoras, contemporaneas e reais para que todos pudessem
ter a dimensédo exata da importancia das atividades realizadas.

Por fim, foram analisadas atitudes, falas e as respostas aos exercicios
propostos. Tentamos desenvolver um trabalho voltado para a cons-
cientizagdo popular de que saber lidar com o uso do dinheiro envolve
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muito mais que apenas dominar conceitos de Matematica financeira,
como também a percepgdo de que somos explorados por um sistema
politico, econémico e social que privilegia a classe dominante.

Despertar o aluno para o mundo em que vive, este é um dos objetivos
da educacao financeira na Educacéo de Jovens e Adultos. Um mundo
que é feito de numeros, cifras, acordos comerciais, lucros, porcenta-
gem, enfim, feito de dinheiro e de sua distribuicdo desigual, onde
poucos tém muito, e muitos ndo tém o que comer. E possivel desen-
volver a educagao financeira a partir das diversas realidades sociais, e
me arrisco a afirmar que é sé através do trabalho com o concreto que
esse tipo de Matematica pode fazer sentido.

Vocé viu aqui somente uma pequena sugestdo de proposta metodologica para
atuar junto a alunos de EJA. Lembre-se! Sao apenas propostas e resultados especi-
ficos de uma determinada turma; cada turma precisa encontrar seu caminho dentro
da sua realidade. Néo deixe de conferir os materiais e sites que esta sendo sugerido
do item 4, a seguir. Eles podem ajuda-lo a entender melhor sobre o tema, além de
aprimorar seu conhecimento.

\‘ . .
- N
B - Saiba Mais...

4.1 Sites
Site que disponibiliza uma série de publicacdes e videos na area de EJA:
http://www.cereja.org.br/site/videos_educativos.asp

http://www.cereja.org.br/arquivos_upload/rev_alfasol 7 site.pdf

Site da Revista Nova Escola que traz entrevistas sobre EJA:
http://revistaescola.abril.com.br/politicas-publicas/modalidades/eja-tem-agora-

objetivos-maiores-alfabetizacao-476424.shtml

Site do Jornal Letra A especial sobre EJA:

http://www.ceale.fac.ufmg.br/nomade/midia/docs/150/phphxxomL.pdf
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4.2 Materiais
Cadernos de formacio para EJA disponibilizados pelo MEC:

http://www.eja.org.br/noticias/index.php?acao3_cod0=3f498d6a62cf82c5{799
dcS5eba8cfl3c

ou

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13
165&Itemid=913

Artigo sobre Politicas Publicas de EJA no Brasil:
http://www.scielo.br/pdf/ccedes/v21n55/5541.pdf

Livro sobre EJA produzido pela SECAD com apoio da UNESCO e que
traz, entre outros conhecimentos, sugestoes de aula, fichas tematicas e
exercicios:

http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001432/143238por.pdf
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TEVOEDIJRE, A. A pobreza, riqueza dos povos: transformacio pela solidarie-
dade. 2. ed. Petropolis (RJ), Sao Paulo: Cidade Nova, 1982.

!'Produgéo da televisdo japonesa NHK e transmitida no Brasil por ocasido do centenario do inicio

da imigragdo japonesa para o Brasil (2008).

2 Por variadas vias, a discussdo sobre os métodos, que enfocava a questdo da organizagdo da
classe, e o papel do professor como organizador e agente da instrugdo vao dando lugar as reflexdes que
acentuam a importancia de prestar atengdo aos processos de aprendizagem dos alunos, afirmando que
“o professor somente poderia ensinar bem se o processo de ensino levasse em conta os processos de
aprendizagem do aluno”. Essa inflexdo no rumo dos debates se articulard em torno do chamado “mé-
todo intuitivo” e langara luzes sobre a importancia da escola observar os ritmos de aprendizagem dos
alunos (FARIA FILHO, 2003, p. 143).

3Paulo Freire sera figura de destaque no encaminhado desse processo. Como bem pontua o pe-
dagogo norte-americano Peter McLaren (2001, p. 181), “Para Freire, os proprios procedimentos do
processo de alfabetizacdo e o ato de [vir a conhecer] devem ser transformados de modo que atribuam
posigdo de destaque as questdes de justica social e da luta pela emancipagdo. Ensinou-nos que, para os
oprimidos materializarem suas proprias atividades em for¢a revolucionaria, precisam desenvolver uma
consciéncia coletiva de sua condigdo ou formagdo como classe subalterna, bem como de um ethos de

solidariedade e independéncia”.

* O termo analfabetismo funcional ¢ utilizado para denominar o meio termo entre o analfabetismo
absoluto e o “dominio pleno e versatil da leitura e da escrita, ou um nivel de habilidades restrito as ta-
refas mais rudimentares referentes a ‘sobrevivéncia’ nas sociedades industriais. Ha, ainda, um conjunto
de fenomenos relacionados que podem ser associados ao termo analfabetismo funcional, por exemplo,
o analfabetismo por regressdo, que caracterizaria grupos que, tendo alguma vez aprendido a ler e es-
crever, devido ao ndo uso dessas habilidades retornam a condi¢do de analfabetos. [...] foi utilizado para
caracterizar populacdes que, apesar de terem realizado as aprendizagens correspondentes, ndo integram
tais habilidades aos seus habitos, ou seja, em sua vida didria ndo leem nem escrevem, independente-

mente do fato de serem capazes de fazé-lo ou ndo” (HADDAD, 2007).
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Ahntonio Francisco Wa&ques
gliana Wa%ques Lanata

“Um dia, pela for¢a de nosso trabalho e de nossa luta, cortamos os arames
farpados do latifundio e entramos nele, mas quando nele chegamos, descobrimos que
existem outros arames farpados, como o arame da nossa ignorancia e, entdo, ali eu percebi,
melhor ainda naquele dia, que quanto mais inocente diante do mundo, tanto melhor para
os donos do mundo, e quanto mais sabido, no sentido de conhecer, tanto mais medrosos
ficardo os donos do mundo”.

Freire (2002, p. 40)

w1 - Primeiras Palavras messs

Abordar as questdes referentes a educacao no campo consiste num desafio. De-
safio sim, tendo-se em vista o historico predominantemente ruralista do nosso pais e,
consequentemente, o descaso das oligarquias agrarias no que diz respeito a formagao
educacional das populagdes rurais.

Desde o descobrimento do Brasil, a politica econdmica exploratéria predomi-
nou; durante séculos, as politicas capitalistas tém-se firmado mais e mais, buscando
o actimulo de capital nas maos de poucos.

Nesse contexto, os sujeitos do campo, os trabalhadores reais que garantiram
esse acimulo, sdo tratados como incapazes de pensar ou agir por si proprios, de
tomar suas proprias decisoes, tendo a necessidade de sempre serem orientados, di-
recionados e conduzidos a realiza¢do de suas a¢des e decisdes, especificamente pré-
determinadas pela classe dominante do campo. Essa caracteristica encontra-se, hoje,
arraigada na determinacao do perfil do homem do campo e, por sua vez, ¢ decorrente
de um continuo historicamente estabelecido de que esses sujeitos apresentam limi-
tacdes, em fun¢do das poucas oportunidades que tiveram em sua vida e do pouco
conhecimento que tém do mundo além das cercas.

A educacdo que chega até essa populagdo do campo acaba por se restringir so-
mente aos conhecimentos basicos. Parece-nos que ha uma crenca urbana coletiva
sobre ndo ser necessario aos sujeitos do campo, que lidam com a roga, aprender
conhecimentos complexos, que desenvolvam sua capacidade intelectual. Na propria

46



Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL,1996), as prerrogativas
especificas que focam a educagdo no campo abordam, exclusivamente, o ofereci-
mento da Educacdo Basica e, em momento algum, hd mengao ao prosseguimento de
estudos em nivel superior.

Essa visao minimalista reduz a formagao a uma ndo especificidade: ndo se foca
o0 ensino, o curriculo, nem as necessidades do mundo urbano (por serem conside-
radas desnecessarias a essa populagdo), nem as do mundo do campo (pressupde-
se que esse conhecimento seja inato). Assim sendo, com uma formagdo precaria e
desfocada, o resultado tende a ser a formagdo de um sujeito subserviente a 16gica do
capitalismo, ou para ser explorado, espoliado, como sempre ocorreu historicamente
e nada mais.

A reversao desse quadro critico e educacionalmente desumano tende a apresen-
tar, atualmente, sinais de possiveis melhoras, com a proposi¢ao de politicas publicas
que atendam a diversidade e, principalmente, entendendo que essa populagdo do
campo encaixa-se, perfeitamente, nos principios da diversidade social que se estende
por nosso pais.

Nesse sentido, ndo ha como pensar numa unica educagdo no campo. Na verda-
de, o ideal ¢ desenhar um processo que seja igualitario, na medida em que garanta
a equidade de oportunidades, acesso, permanéncia e, principalmente, o desenvolvi-
mento de um curriculo que atenda as necessidades gerais e especificas de cada regido
do pais. Ainda, ¢ preciso entender que deve haver flexibilidade curricular que atenda
a demanda da educag@o no campo, no cerrado, na floresta, no litoral, nos pampas e na
caatinga; que atenda a diversidade de norte a sul do Brasil, com respeito, dignidade
e atencdo, ou seja, produzir propostas pedagogicas que tratem das especificidades
do campo, cuja populacdo se originou de nossas trés matrizes socio-culturais: afro,
indigena e europeia.

|m2 - Problematizando o Tema mee——

2.1 A mobilidade social no Brasil

O Brasil, na ultima metade do século passado, passou por um processo acelerado
de transformagdes que, em menos de cinquenta anos, deixou de ser um pais no qual
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a maior parte da populagdo, cerca de dois tergos vivia no campo, para um quadro de
distribuigdo populacional em que o percentual maior da populagdo se encontra nos
centros urbanos e em suas periferias. Para Fausto (2001, p. 295), se considerarmos
“como cidades as aglomeragdes com 20 mil ou mais habitantes, constatamos que,
em 1980, a maioria da populacdo (51,5%) passara a ser urbana, em contraste com
0s 16% de habitantes que viviam em cidades em 1940; essa taxa alcangou 76% em
1996”.

Continuando essa breve analise da mobilidade populacional no Brasil, os qua-
dros abaixo apresentam resultados apontados pelo censo do ano de 2000, referente a
mobilidade das populagdes tanto urbanas quanto rurais. De um lado, € nitido que a
grande diminui¢do da populacdo rural se inicia pela regido sudeste; podemos inferir
que os atrativos urbanos, como a promessa de melhores empregos e possibilidades
de acesso a bens de consumo, possam ser considerados fatores importantes que mo-
tivaram tamanha mobilidade, por outro lado, a regido Nordeste passou a apresentar
decréscimo da populagdo rural apenas no periodo 1980-1991.

E possivel, ainda, analisar que a regido Norte foi a Ginica que apresentou cresci-
mento continuo da populacao rural, contudo, passou a apresentar uma constancia na
evolugdo entre 1991 e 2000. Sendo a regido Sudeste a que mais recebeu migrantes, a
maior parte do crescimento da populacdo urbana na regido ocorreu pelo éxodo rural
interno e pelo crescimento vegetativo.

O censo demografico de 2000 mostra que 18,8% da populagdo do pais estavam
no campo, contra 81,2% da populagdo que vivia nas areas urbanas, portanto, propor-
cionalmente, ao findar o século passado, quatro quintos da populagdo encontravam-
se nas cidades. Porém, ndo dé para ignorar que existe um contingente imenso de
pessoas vivendo no campo, isto €, eles representam cerca de 32 milhdes de pessoas.

Veja o quadro abaixo que apresenta graficos representativos dos dados sobre a
mobilidade urbana e rural brasileira de 1950 a 2000 (dados do IBGE, organizados
por Eduardo Paulon Girardi).
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Quadro 1 - Mobilidade urbana e rural brasileira de 1950 a 2000

Evolugao da populacéo urbana regional — 19502000
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Para essas pessoas e para a sociedade brasileira, ndo hé interesse que elas mi-
grem para as cidades, ou mais precisamente, para as periferias dos médios e grandes
centros urbanos, para engrossar as massas populacionais, excluidas dos bens econd-
micos, sociais e culturais da vida urbana. E uma situacio onde o individuo deixa o
mundo rural, com seus valores e sua cultura, mas ndo se adentra ao mundo da cidade;
essa populacdo permanece marginal e excluida.

A marginalizagdo e a exclusao social acompanham as populacdes na
saida do campo, ndo permitem que se integrem efetivamente a re-
alidade urbana, permanecendo alijadas do processo produtivo onde
passam a viver, embora as cidades exer¢am alguma seducdo, afinal,
talvez conseguissem encontrar emprego, moradia, satide, educagdo,
conforto e lazer. No entanto, analisando a conjuntura da época, per-
cebe-se que essas populagdes sdo muito mais expulsas do campo e
de suas atividades profissionais do que, propriamente, atraidas pela
possivel melhoria de vida na cidade. A vinda para o meio urbano nao
¢ propriamente uma escolha, ¢ tdo-somente a Gnica alternativa que se
apresenta. Via de regra, as pessoas nao estavam preparadas profissio-
nalmente para a inser¢ao nas ofertas de trabalho nas cidades, por isso
ndo conseguiram ocupagio, ¢ suas expectativas de uma vida melhor
logo se viam frustradas. Restava a marginalizagdo e a exclusdo social
(ALMEIDA, 2005, p. 281).

Dessa forma, a comparacao entre as condi¢des de vida da populagdo rural com
relacdo a urbana mostra que a primeira enfrenta uma série de desvantagens, seja
quanto ao acesso a recursos financeiros, ao acesso a escolarizagao, seja quanto a
assisténcia a satde e a outros direitos sociais; em parte, essas condigdes desfavo-
raveis de vida constituiram fatores que levaram ao éxodo rural: marca da ultima
metade do século XX. Um dos principais fatores foi a falta de acesso a propriedade
da terra; a concentracdo acentuou-se com a expansdo capitalista na segunda meta-
de do século XX.

Enquanto o analfabetismo entre a populacdo adulta rural é de 29,8%, na area
urbana, o percentual ¢ de 10,%. O levantamento do atraso escolar entre as criangas
moradoras das cidades ¢ de 50% no campo; esses numeros chegam a 72% dos
moradores. Contudo, a educacdo no meio rural constitui-se, ainda, em um tema
marginal nos estudos da Historia da Educacio.
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Estamos diante de uma historia que envolve personagens andnimos,
alunos e professores, que constituiram identidades particulares nas
escolas afastadas das cidades. Nas experiéncias dessas escolas, os po-
deres publicos parecem ter acreditado numa suposta “predestinacao
rural” do pais e, para isto, apostaram no professor como o grande
responsavel pelo éxito educacional. As posi¢des do Estado traduzem-
se em algumas agdes reais, mas que ndo atenderam ao conjunto das
necessidades do meio rural. Constatamos que houve um abandono
dessas populagdes campesinas que permaneceram desassistidas, afas-
tadas das melhorias educacionais, pois, efetivamente, os investimen-
tos publicos concentraram-se no modelo de urbanizagdo que emergia
no pais naquele periodo (ALMEIDA, 2005, p. 277).

A Pesquisa Nacional de Domicilio de 2007 aponta que, dentro de um universo
de 44,7 milhdes de pessoas, na faixa de 5 a 17 anos, da sociedade brasileira, cerca
de 4,8 milhdes estavam trabalhando e, desse total, 39,3%, ocupados em atividades
agricolas que, na sua maioria, sdo trabalhos ndo remunerados, cerca de 60,7%, ou em
familias com renda per capita de até um salario minimo.

De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
(2007), do total de criangas de até seis anos, matriculadas em creches de Educacéo
Infantil, 93% estdo em areas urbanas; a populagdo de criangas, nessa faixa etaria,
que mora no campo, ultrapassa os trés milhdes de individuos. Destes, apenas 5%
frequentam escolas da Educacdo Infantil no campo, e somente 3% estdo em creches.
Segundo os dados da Pesquisa Nacional de Educag@o na Reforma Agraria (PNERA)
de 2005, os 3% fora da escola encontram-se nas populacdes das periferias, do cam-
po, sdo quilombolas ou indigenas.

2.2 Politicas de educagao do campo: a influéncia dos movimentos
sociais

Enquanto nos paises capitalistas centrais, como nos Estados Unidos ¢ Europa, a
concentracdo de terra passava a ser vista como incompativel com o desenvolvimento
capitalista, no Brasil ocorreu um movimento oposto: foram os proprios proprietarios
rurais que, diante da acumulagdo de riquezas, geradas pela agricultura, passaram
a aplicar nas atividades industriais. Ainda, na segunda metade do século passado,
houve um movimento no sentido de que o capitalismo comegava a penetrar no cam-
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po, com capitalistas industriais, tornando-se latifundiarios. Houve uma promiscuida-
de entre a burguesia industrial e financeira e o latifindio. Segundo Oliveira (2001,
p.186),

ao invés de a burguesia atuar no sentido de remover o entrave que
a propriedade privada da terra traz,, atua no sentido de solidificar a
propriedade privada da terra. [...] Isto quer dizer que a concentragao
da terra, no Brasil, ndo pode ser compreendida como algo, como uma
excrescéncia a logica capitalista; ao contrario, ela € parte constitutiva

do capitalismo deste pais.

Entdo, a partir da década de 50 do século passado, a massa de trabalhadores
do campo comegou a se mover na luta por direitos que lhes foram negados secu-
larmente. Antes desse periodo, o processo historico do campo foi marcado por
décadas de imobilismo; s6 esporadicamente explodiram movimentos messianicos
e manifesta¢des de banditismo. A industrializagdo e a urbanizagdo trouxeram mu-
dangas estruturais que afetaram a populagdo rural, esquecida pela politica populis-
ta que predominou de 1945 a 1964. O aumento do mercado de produtos agropecu-
arios propiciou uma valoriza¢do da terra que levou os proprietarios a expulsarem
o0s posseiros, ampliando suas propriedades, ou agravando as condig¢des de trabalho
dos trabalhadores rurais (FAUSTO, 2001).

Nos fins de 1955, surgiram, na regido canavieira do nordeste, as Ligas Cam-
ponesas, tendo como objetivo a luta por alguns direitos minimos para os trabalha-
dores que existiam em leis, mas ndo se efetivavam na pratica das relagdes sociais
do campo. As Ligas buscavam

entre outros pontos, defender os camponeses contra a expulsdo da ter-
ra, a elevacdo do preco dos arrendamentos e a pratica do “cambao”,
pelo qual o colono — chamado no nordeste de morador — deveria tra-
balhar, um dia por semana, de graga para o dono da terra (FAUSTO,
2001, p. 244).

De um lado, juntamente com as Ligas, os dirigentes comunistas procuram pro-
mover a sindicaliza¢@o dos trabalhadores rurais, pressionando-os, a medida que os
camponeses se organizam pela expansao e implementagao dos direitos trabalhistas
no campo; por outro lado, a Igreja Catdlica, desde o inicio da colonizagdo, teve,
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até a metade do século passado, forte influéncia sobre a populagio brasileira, uma
vez que dava sustenta¢do ideoldgica a ordem social vigente. Com a implantagao
da Republica, ha a separacao da religido do Estado, porém, ela continuou a exercer
influéncia sobre o pais.

Neste novo contexto, a Igreja busca apoio direto dos fiéis leigos, para influen-
cia-los conforme sua doutrina social, onde estavam inseridos. Cria-se a Ac¢do Ca-
tolica, “unindo grupos conforme o meio de vivéncia habitual de cada um: rural,
estudantil, independente (classe média), operario e universitario” (PADIN, 2002,
p. 54). Mudangas importantes ocorrem dentro da Igreja:

[...] a partir da década de 50, muitos de seus integrantes comegaram
a se preocupar, preferencialmente, com as camadas populares, que
constituiam a sua base social. O anticomunismo cerrado foi dando
lugar a uma atitude matizada: combatia-se 0 comunismo, mas reco-
nhecia-se que os males de capitalismo tinham provocado a revolta e,
dai, a expans@o do comunismo (FAUSTO, 2001, 245)

Nesse sentido, ao abordar a questdo do campo, somos levados a entendé-la
dentro da perspectiva da educagdo popular, isto €, a educagdo das criangas, jo-
vens e adultos das classes populares. Para Saviani (2007) a educagdo popular, na
primeira Republica (1889-1930) coincidia com o conceito de educagdo publica,
isto €, o poder publico devia oferecer a toda a populagdo a educagdo elementar da
escola primaria. “Esse era o caminho para erradicar o analfabetismo. Foi com esse
entendimento que se desencadeou a mobilizagao pela implantagao e expansdo das
escolas primarias, assim como as campanhas de alfabetiza¢do” (SAVIANI, 2007,
p. 315).

Na década de 60, a movimen-
tagdo em torno da educacdo dessa
populacdo, marcada pela pressao
dos movimentos sociais, pelo pro-
jeto nacional-desenvolvimentista
e pelo populismo, foi no sentido
anterior ao de instru¢do publica,
isto ¢, tinha em vista o ensino pri-
mario para as criangas ¢ a alfabe-
tizagdo para os adultos, porém, no  Fonte: http://diariogauche.zip.net/images/aaaamst.jpg
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transcorrer do processo em curso, ela foi tomando outro sentido conceitual.

[...] a educacdo passa a ser vista como instrumento de conscienti-
zacao do povo pelo povo, e para o povo, pretendendo-se superar o
sentido anterior, criticado como sendo uma educagao das elites, dos
grupos dirigentes e dominantes, para o povo, visando a controla-lo,
manipulé-lo, ajusta-lo a ordem existente (SAVIANI, 2007, p. 315).

Os movimentos sociais sdo fortemente reprimidos a partir do Golpe Militar que
implantou a ditadura no pais em 1964. A partir desse periodo, com a continuidade
dos processos de concentracdo fundiaria e com o éxodo rural e a penetragdo capita-
lista no campo, pressupds-se que os problemas da populagdo que vivia neste territo-
rio estariam resolvidos, inclusive a Educagdo do Campo.

[...] a educacdo passa a ser vista como instrumento de conscienti-
zagdo do povo pelo povo, e para o povo, pretendendo-se superar o
sentido anterior, criticado como sendo uma educacéo das elites, dos
grupos dirigentes e dominantes, para o povo, visando a controla-lo,
manipula-lo, ajusta-lo a ordem existente (SAVIANI, 2007, p. 315).

Portanto, a especificidade da Educacdo do Campo nao ¢ uma realidade que tende
a desaparecer, pois sdo dezenas de milhdes de brasileiros que vivem no meio rural;
essa populagdo € constituida por pequenos agricultores, sem-terra, povos da floresta,
pescadores, quilombolas, ribeirinhos, extrativistas, assalariados rurais, boias-frias,
meeiros e outros. Com essa diversidade de sujeitos, de processos produtivos e cul-
turais, a Educacdo do Campo ndo pode ser uniforme; ela tem que levar em conta as
especificidades de cada uma dessas comunidades.

2.3 Abordagens teérico-pedagdgicas da educagdo do campo

O Conselho Nacional de Educagao, ao elaborar as Diretrizes Operacionais para
a Educacao Basica nas Escolas do Campo (Resolugdo CNE/CEB 1, de 3 de abril de
2002) estabelece, no Art. 1°, que essas Diretrizes tém em vista colocar um conjunto
de principios e procedimentos que visam a adequar o projeto institucional da escola
do campo as Diretrizes Nacionais da Educacao Basica (a Educacdo Infantil, o En-
sino Fundamental e Médio, a Educacdo de Jovens e Adultos, a Educacdo Especial,
a Educac@o Indigena e a Educacdo Profissional de Nivel Técnico). Ainda, no Art.
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3°, ordena que, diante da relevancia imprescindivel da educac@o escolar para todos,
como instrumento de participacdo efetiva nos destinos e bens sociais, culturais e
econdmicos, por meio da justi¢a social, da solidariedade e do dialogo entre todos, ela
deve ser universalizada nesses niveis e modalidades propostos, tanto na area urbana
€Omo No campo.

Nessa perspectiva, a educagdo ¢ vista como um direito humano fundamental,
imprescindivel para que o individuo possa desenvolver, plenamente, sua humaniza-
¢do. Sendo a Educagdo do Campo vista como prerrogativa socio-educacional, deve
ter como pilar basico o reconhecimento dos direitos humanos dessas populagdes. A
Constitui¢do Brasileira e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional postulam
que um dos objetivos da educagdo ¢ a preparagdo para a cidadania. Desse modo,
tornam-se latentes a visdo e a compreensio de que a nogdo de direitos humanos ¢é
fundamental para o entendimento do conceito de cidadania.

Pensar em um modelo pedagdgico que venha a garantir educagdo para a cida-
dania, voltada para a populacdo do campo, implica entender um modelo que atenda
as suas peculiaridades, especificidades, cultura e espaco, isto €, a escola deve ser
contextualizada.

Assim, a educagdo escolar ndo se da no abstrato, mas dentro de uma determina-
da realidade historico-social e visa a responder as demandas educativas do grupo so-
cial no qual esta inserida a institui¢ao
educativa. Para que isto aconteca, é
preciso que os envolvidos tenham o
papel de sujeitos e agentes do proces-
so educativo, e ndo sejam meros ob-
jetos de politicas e praticas educati-
vas das escolas. Alids, a critica que se
fazia as escolas rurais tradicionais era

pelo fato de que elas nao respondiam, ‘
com o seu curriculo, as necessidades 1‘\ .

educativas das populagdes por elas ~ Fone:htp/wwwireslagoasms govbrioficiasfotoscapa/2571 jpg
atendidas. Transplantavam, simples-

mente, o0 modelo curricular urbano para o campo, sem preocupar-se, pelo menos,
em constituir um instrumento para desenvolver e fixar seus alunos no campo. Casali

(2004) faz uma critica radical a essas politicas e praticas educativas.
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Quando se coloca o problema da educagdo do campo, grande parte
de nossos governantes, secretarias de educacdo e intelectuais, que se
dizem pensantes da educacdo, partem do principio de que os gran-
des desafios estdo na falta de estrutura, de professores preparados,
de transporte escolar adequado, de material didatico-pedagogico. O
grande desafio, na verdade, ¢ a mudanga do modelo de educagio pre-
sente no campo. A escola que temos no campo nao prepara as criangas
nem para o mundo urbano, nem para o0 mundo do campo (com suas
diferentes expressoes culturais, de organizar a vida, de convivéncia).
Mas sim, para serem subservientes a logica do capitalismo, ou para

serem explorados, espoliados e nada mais (CASALI 2004, p. 1).
Assim, a escola necessaria, e que os proprios agricultores tém buscado, € a que

fornece importantes instrumentos de leitura, compreensao e resolu-
¢do de problemas do mundo social e cultural. Os agricultores tém
muita clareza da necessidade de contar com profissionais habilitados
e qualificados, em nivel médio e superior, que, juntamente com eles
e, preferencialmente tendo suas origens sociais ligadas a agricultura
familiar, pensem, planejem e executem a produgio, a moradia, a edu-
cacdo, a saude, a seguranga ¢ a organizagao, voltados para os seus in-
teresses. Os agricultores familiares ndo renegam a técnica e o conhe-
cimento cientifico, mas querem-nos adequados aos seus propositos,
principalmente, a uma produgdo agroecoldgica auténoma. O conhe-
cimento cientifico e a tecnologia tém servido para criar a dependéncia
do agricultor que, ndo conseguindo acompanhar os constantes paco-

tes tecnologicos, acaba por perder sua terra (RIBEIRO, 2000, p. 2).

Saiba Mais. ..

Leia a reportagem “Ensino com cara do campo”, apresentada
pela Revista Nova Escola, disponivel no site a seguir:

http://revistaescola.abril.com.br/politicas-publicas/modalidades/
ensino-cara-campo-448833.shtml
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A perspectiva tedrico-pedagogica da educacdo do campo deve articular, entdo,
uma educagdo que atenda as necessidades educacionais do homem do campo no seu
contexto socio-cultural, onde haja a valoriza¢do da pessoa, da cultura, enfim, dos
seus saberes, ndo como um conhecimento, um modo de vida inferior ao das pessoas
da cidade. Valoriza-los significa, juntamente com eles, ver o que possuem de bom e
o0 que se faz necessario para que possam ir superando as condigdes sociais e adversas
a que, muitas vezes, 0 homem do campo tem sido submetido no transcorrer da nossa
historia. Nesse sentido, fala Paulo Freire (2004) do educador que trabalha com os
grupos populares, pois, sem divida, a escola do campo é uma escola popular.

Como educador, preciso de ir “lendo”, cada vez melhor, a leitura do
mundo que os grupos populares, com quem trabalho, fazem do seu
contexto imediato e do maior de que o seu ¢ parte. O que quero di-
zer ¢ o seguinte: ndo posso, de maneira alguma, nas minhas relagdes
politico-pedagogicas com os grupos populares, desconsiderar seu sa-
ber de experiéncia feito. Sua explicacdo do mundo de que faz parte a
compreensdo de sua presenga no mundo. E isso tudo vem explicita-
do ou sugerido ou escondido no que chamo “leitura do mundo” que
precede sempre a “leitura da palavra”. Se de um lado, ndo posso me
adaptar ou me “converter” ao saber ingénuo dos grupos populares,
de outro, ndo posso, se realmente progressista, impor-lhes arrogante-
mente o meu saber como verdadeiro. O dialogo, em que se vé desa-
fiado o grupo popular a pensar sua historia social, como igualmente
social a de seus membros, vai revelando a necessidade de superar
certos saberes que, desnudados, vao mostrando sua “incompeténcia
para explicar os fatos” (FREIRE, 2004, p. 81, grifo do autor).

Enfim, Freire (2004) propde, para essas populagdes, uma educacdo que lhes
proporcione consciéncia critica de seu mundo, ndo apenas do entorno onde vivem
sua cotidianidade, mas desse contexto como parte de uma totalidade social, afinal,
o que acontece do outro lado do mundo afeta a vida de todos nés; o preco do café,
tanto na Bolsa de Valores de Londres como na de Nova York, afeta a vida do boia-
fria que esta trabalhando nos cafezais do Brasil, na Coldmbia, Vietna ¢ em outros
lugares mais.

Os direitos humanos e os direitos da cidadania tém a mesma origem historica
(Iluminismo, Liberalismo e revolugdes dos séculos X VIII e XIX). Porém, ¢ preci-
so estabelecer uma disting@o: enquanto os primeiros sdo ditos “naturais”, o reco-
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nhecimento deles ndo necessita de legislacdo ao serem invocados e sao universais,
sdo, em geral, mais amplos que os segundos, contudo, 0 mesmo ndo ocorre quando
se trata da garantia dos direitos de cidadania.

[...] os direitos de cidadania sdo estabelecidos pela ordem juridica de
um determinado estado e, juntamente com os deveres, restringem-se
aos seus membros; os direitos do cidaddo englobam direitos indivi-
duais, politicos e sociais, econdmicos e culturais e, quando sio efe-
tivamente reconhecidos e garantidos, podemos falar em “cidadania
democratica”, a qual pressupde, também, a participacdo ativa dos ci-
dadaos nos processos decisorios da esfera publica. [...] Quando fala-
mos de cidadania democratica, automaticamente, supomos a vigéncia
de direitos humanos; ndo ha democracia sem garantia dos direitos
humanos e vice-versa (SOARES, 2004, p. 43-44).

Outro aspecto que a educagdo — rural ou urbana — deve levar em conta em
seu curriculo é a questdo da igualdade. Nessa tematica, interessa estabelecer a
distingdo entre diferencas sociais e desigualdades sociais. Para Comparato (2004,
p. 66-69) “as diferencas sociais tém uma base bioldgica ou cultural. Elas sdo base
e fonte de enriquecimento humano e social”. J& as desigualdades sociais ndo estdo
relacionadas com as primeiras e colocam individuos, grupos e classes sociais em
situacdo de inferioridade com relagdo a outros. Elas ndo sdo naturais, mas criacao
dos homens, fruto de relagdes sociais de forga, dominagdo e exploracdo. Ele ainda,
afirma que sdo muito mais resultado “de costumes e de mentalidade social do que
de ordem juridica”, apesar de reconhecer que estas tltimas ndo foram totalmente
eliminadas de nossa sociedade.

Ainda, reportando-nos a Comparato (2004), o fator predisponente da desigual-
dade ¢ o individualismo anarquico que herdamos dos colonizadores portugueses;
com isto ele entende “que ndo existe, naturalmente, mesmo dentro dos grupos mais
unidos, coesdo social, e ndo entra em cogitagdo o fato de que as pessoas possam
nao ser tdo importantes, mas sim o conjunto” (COMPARATO, 2004, p. 70).

A construc@o de uma consciéncia coletiva, onde as pessoas nao sintam que re-
alizam suas acdes isoladamente passa, necessariamente, pelo resgate da identidade
cultural dos individuos e do grupo. Nao estou s6 no mundo, sou herdeiro e fago
parte de uma coletividade. As comunidades rurais tém uma longa histéria de pro-
dugdo cultural; é dentro desse contexto que as pessoas, desde a infancia até a velhi-
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ce, individualizam-se e se socializam. Se isso acontece em diferentes grupos, como
na familia, entre vizinhos, na igreja, ela também necessita dos espagos escolares
para se concretizar. O ensino deve levar, entdo, o individuo a esse reconhecimento
para assumir sua identidade cultural.

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica ¢é
proporcionar as condi¢des em que os educandos, em suas relacdes
uns com os outros, e todos com o professor ou professora, ensaiem
a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e
historico como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar. As-
sumir-se como sujeito, porque capaz de reconhecer-se como objeto.
A assungio de nés mesmos ndo significa a exclusio dos outros. E a
“outredade” do “ndo eu” ou “do tu”, que me faz assumir a radicalida-
de de meu eu (FREIRE, 2004, p. 41).

E nesse sentido que, para garantir o direito da igualdade de condigdes de
aprendizagem, ¢ preciso garantir antes o direito ao respeito a diferenca. Uma esco-
la do campo necessita de uma educacdo em que haja alternancia entre a formagao
agricola na propriedade e a formagdo tedrica geral na escola. E preciso entender
que, além das disciplinas basicas, torna-se necessario englobar, ainda, a preparagao
para a vida associativa e comunitaria. Este seria um modelo pedagogico que res-
peita a especificidade do campo, chamado de Pedagogia da Alternancia.

A alternancia, enquanto principio pedagogico, mais que caracteristi-
ca de sucessOes repetidas de sequéncias, visa a desenvolver, na for-
macao dos jovens, situagdes em que o mundo escolar se posicione
em interagdo com o mundo que o rodeia. Buscando articular univer-
sos considerados opostos ou insuficientemente interpenetrados — o
mundo da escola e o mundo da vida, a teoria e a pratica, o abstrato ¢ o
concreto — a alternancia coloca em relacdo diferentes parceiros com
identidades, pre—ocupagdes e logicas também diferentes: de um lado,
a escola e a l6gica da transmissdo de saberes e, de outro, na especifi-
cidade dos CEFFAs brasileiros, a familia e a 16gica da agricultura fa-
miliar. Assim, ao apresentar uma nova dinamica de intera¢ao entre os
sujeitos do projeto educativo, a formagdo em alternancia traz, em seu
bojo, uma problematica complexa em termos de relagdes construidas

entre 0 meio escolar e o meio familiar (SILVA, 2008, p. 108).
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Saiba Mais. ..

Para saber um pouco mais sobre a Pedagogia da Alternancia su-
gerimos como leitura os artigos abaixo relacionados. O primeiro deles
€ uma pesquisa atual que apresenta um mapeamento de teses e dis-
sertagdes sobre o tema e, o segundo, é uma reportagem apresentada
pela Revista Nova Escola. Boas leituras!

“Estudos sobre Pedagogia da Alternancia no Brasil":
http://www.scielo.br/pdf/ep/v34n2/02.pdf

“Como melhorar a educagdo no campo”:

http://revistaescola.abril.com.br/politicas-publicas/modalidades/
salvacao-lavoura-497826.shtml

Quando esse modelo ndo ¢ respeitado, ndo ¢ concebido como equitdrio, mani-
festa-se uma série de focos, sendo os dois principais: a desigualdade entre ricos e
pobres e entre negros e brancos. A fonte principal, na sociedade brasileira, esta na
desigualdade entre ricos e pobres. A forma de organizagdo econdmica leva, desde
os tempos da colonia, a concentragdo das terras nas maos de poucos e, conseque-
mente, a0 acesso as riquezas, o que se perpetua até o presente. As desigualdades
sdo, ainda, mais reforcadas com o processo de acumulacao capitalista. Nesse sen-
tido, cabe o seguinte questionamento: por qual motivo ndo se estabelecem politi-
cas publicas que atendam as comunidades do campo? Ora, a resposta nos parece
simples e se faz com outra pergunta: Como sio estabelecidas as politicas publicas
para as minorias, e para a solu¢ao do problema da desigualdade?

Essa desigualdade produz varias consequéncias, entre elas o preconceito. Ele
existe entre ricos e pobres e, mais grave ainda, do pobre contra o pobre.

[...] O pobre ndo acredita no outro que ¢ pobre. Acha que, justamente,
ele ¢ pobre porque merece ser pobre e que alguma coisa existe nele
de errado e que, portanto, ele ndo tem que se solidarizar com o po-
bre. Ndo tem de se ligar com os outros, tem de esperar tudo do rico
(COMPARATO, 2004, p. 77).
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As desigualdades entre brancos e negros ¢ uma heranga, surgida nos tempos
coloniais, e que permanece como uma divida social ndo paga a populagdo negra,
até o presente, pela exploragdo e negagdo de seus direitos como pessoas e como
cidadaos.

E nessa perspectiva que se projeta a necessidade de atentar para garantir os di-
reitos fundamentais e civis das populagdes minoritarias. A efetivagdo da Pedagogia
da Alternancia ¢ a alternativa que nos parece mais viavel, no sentido de aproximar
o meio escolar do meio familiar. Promover uma forma de educagdo que garanta
a permanéncia das familias e seus filhos no campo, mas com o direito ao acesso
a uma educacdo tal qual aquela ministrada nas cidades. Assim, sdo garantidos a
populagao do campo o direito a apropriagdo do conhecimento académico, histori-
camente de responsabilidade da institui¢do escola, bem como o direito de trabalho,
cultura e cidadania, especificos do meio em que vivem.

2.4 Concepgdes didatico-pedagdgicas da educagao do campo

A concepgio didatico-pedagdgica, pertinente a educagdo no campo, tem seus
pressupostos e sua dinamicidade expressos na organizagdo da Proposta Pedagogica
da escola, também conhecida, no meio educacional, como Projeto Politico-Pedagoé-
gico.

Ao levarmos em conta a diversificagdo das populagdes do campo em cada re-
gido brasileira, faz-se necessario garantir uma organizagao curricular e didatica que
atenda, individualmente, a cada comunidade, fato este, raramente observado nas co-
munidades do campo, uma vez que parte significativa da populagdo brasileira tem
convivido com a negacao de direitos fundamentais, tanto os civis quanto os politicos
— direito a vida, a integridade fisica e psiquica, a intimidade, a liberdade de expres-
sdo, bem como dos direitos eleitorais e do direito de participa¢do no governo — como
direitos econdmicos, sociais e culturais — entre eles, os direitos a educagdo, a saude e
ao trabalho. Esses direitos, oriundos de pactos internacionais, assinados e assumidos
pelo Brasil, estdo plenamente compreendidos nos textos legais, documentos oficiais
e indicacdes. Contudo, a especificidade do que se deveria ter como garantia para a
efetivacdo da educagdo no campo, visando a construcao da cidadania, ainda ndo esta
de fato efetivada na pratica.

A'identidade da escola do campo deve ser definida pela sua vinculagao

as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade
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e saberes proprios dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza
futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solugdes
exigidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no pais
(paragrafo unico do Artigo 2°. das Diretrizes) (BRASIL, 2002).

A principal caracteristica dessa escola, ou talvez a mais marcante, ¢ a questdo
da organizagdo da vida social e familiar, acompanhando a sazonalidade da producao
agricola. Assim, pensar um modelo de escola que siga um calendario urbano certa-
mente ndo abarcara essa caracteristica.

Um passo importante na organiza¢do da educagdo no campo deu-se em meados
de 1980; nessa época, surgiram, depois do periodo militar, as primeiras elei¢des mu-
nicipais. Em varios municipios, por for¢a dos movimentos sociais, uma das grandes
conquistas foi a alteragdo do calendario escolar de férias, as quais passaram do més
de julho para agosto e setembro, meses de colheita. Nesses meses, usualmente, as
criangas e jovens acabavam por abandonar os bancos escolares, atendendo as neces-
sidades da familia.

Seguindo as mudangas que se iniciavam na década de 1980, surgiram propostas,
ainda mais inovadoras, na tentativa de firmar uma educacdo cidada que correspon-
desse as necessidades da populagdo do campo.

a) mudanca do calendério escolar, respeitando-se o calendario agri-
cola; b) redefinicdo dos conteldos curriculares, adotando-se uma
forte tendéncia a interdisciplinaridade, tendo como eixo articulador
as questdes ambientais; ¢) participagdo da comunidade, na gestao,
no acompanhamento das préticas educativas ou mesmo ministrando
aulas e programas na escola; d) articulam-se formagdo académica,
moral (em especial, ressaltando as praticas comunitérias) e lazer (nor-
malmente esquecidas nas programagdes oficiais); €) nucleagdo de pe-
quenas escolas no meio rural (RICE, 1999).
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UNIDADE 2 Sujeitos e Saberes da Educacido do Campo

Com o intuito de atender as prer-
rogativas especificas de educagao,
voltadas realmente para as necessida-
des da populacao do campo, ¢ preci-
so pensar um modelo de escola dife-
rente; uma escola que ndo seja copia
ou adaptacdo, ou ainda, meramente
transferéncia das escolas urbanas
para o campo. Assim, algumas ini-
ciativas ja estdo presentes no campo

Fonte: http:/Avww.seag.es.gov.br/wp-content/uploads/2008/05/
desde meados de 1990. incaperpv260508-500-x-375.pg

Algumas experiéncias brasileiras ja possuem planos de formagao es-
truturados. Este é o caso da EFA Chico Mendes, situada em Conse-
lheiro Pena (MG). A escola possui 10 alternancias e propde 8 temas
de planos de estudo. Os primeiros dois anos tratam de temas gerais
e da vivéncia do aluno, o terceiro ano trabalha a producdo regional
(em especial, café) e o quarto ano enfatiza os processos produtivos
(com introdugdo de estagios para aprofundar a descoberta profissio-
nal) (RICE, 1999).

Esse modelo de escola, ao mesmo tempo em que tem especificidades ligadas
a vida e a cultura da popula¢do do campo, necessariamente, esta amparado pelos
direitos, principios e metas da educacdo nacional; ndo ha de se pensar, aqui, em
pautar objetivos e metas diferentes, as quais conduziriam a uma formagao tdo di-
ferenciada entre a populacdo rural e a populacdo urbana. Garantir a igualdade de
direitos sim, mas sempre num contexto em que as necessidades individuais sdo
atendidas sem se perder de vista a coletividade.

Ampliar o conceito de educacdo; acabar com o analfabetismo no
campo; democratizar o acesso a escola; desenvolver uma nova pro-
posta pedagdgica para as escolas do meio rural; rever os curriculos
(conteudos e metodologia de formagao profissional) e educar para a
produgao e para a cooperacdo (CALDART, 2000, p. 43-44).
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Um projeto pedagogico efetivo, necessariamente, tem que ser oriundo das ca-
racteristicas locais e ter, como ponto de partida, a realidade onde a escola e seus
atores estdo inseridos, logo, invidveis sdo: a copia, a transcri¢do e a apropriagdo de
um projeto pedagogico de uma unidade escolar pela outra. Certamente, na pratica, o
desenvolvimento ndo se dara tal qual previsto, uma vez que as especificidades ndo
foram atendidas e os atores ndo se sentem como parte do processo, o que ¢ basico
para torna-lo endogeno.

Assim, os dois pilares que regem a elaboragdo e o desenvolvimento de um pro-
jeto politico-pedagdgico numa escola no campo sdo: a) respeito as diferencgas; b)
direito a igualdade e abrangéncia da diversidade do campo em seus aspectos: sociais,
culturais, politicos, econdmicos, de género, geragio e etnia.

No mesmo sentido da proposi¢ao do projeto politico-pedagdgico, a organizagio
da escola no campo, com o suporte da LDB n°. 9394/96, deve garantir: a) organiza-
¢do da escolaridade — multisseriada, ciclos, mdodulos, séries; b) organizag¢ao do tem-
po escolar — calendario independente do ano civil, implantacdo da jornada integral;
¢) organizagdo do espago escolar — diferentes espagos pedagogicos além da sala de
aula e regime de alternancia.

Quanto mais se afirma a especificidade do campo, mais se afirma
a especificidade da educacdo e da escola do campo. Mais se torna
urgente um pensamento educacional e uma cultura escolar e docente
que se alimentem dessa dindmica formadora. Também mais se afirma
a necessidade de equacionar a fungdo social da educag@o e da escola
em um projeto de inser¢ao do campo no conjunto da sociedade (AR-
ROYO, CALDART, MOLINA, 2004, p. 13).

Pensar em uma concepgao pedagogica para a educagdo no campo € pensar numa
proposta emancipadora, no sentido do homem, no sentido da coletividade e, a0 mes-
mo tempo, no sentido politico: o respeito a diversidade e o atendimento aos direitos
humanos.
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UNIDADE 2 Sujeitos e Saberes da Educacao do Campo

w3 - Instrumentalizando o Tema s

3.1 Organizagao curricular e pratica pedagdgica da educacao do
campo

Iniciar um discurso sobre curriculo para a educagdo no campo ¢ uma tarefa
ardua; a discussdo sobre curriculo, de forma geral, ¢ tarefa drdua: anos e anos de
estudos, analises e propostas estdo presentes na carreira de todos os professores do
nosso pais. Ha uma busca incessante dos educadores para que nossos curriculos re-
almente venham a refletir e a atender as reais necessidades de formagdo do cidadao
brasileiro.

Historicamente, a elaborac@o ¢ o desenvolvimento de curriculos educacionais
sempre se estabelecem, atendendo ao contexto social, econdmico e educacional que
0 pais vivencia. Assim, um curriculo voltado para atender as questdes educacionais
da populagdo do campo também deve estar pautado nesses pressupostos.

A escolarizagdo das populagdes do campo, denominada por muitos anos de
“Educagdo Rural”, por motivos socio-culturais, tem recebido conotagdo pejorativa.
Por vezes, alguns autores referem-se a essa educac¢@o como inferior, mais fraca. Essa
ideia generalista e minimalista vem apoiada na cren¢a em que a populagdo do campo
ndo precisa aprender os mesmos conhecimentos que a populagdo da cidade nem a
eles ter acesso. A populagdo do campo ficou, por anos e anos, subjugada a concepgao
de que sdo individuos inferiores e servigais; nas palavras de Leite (2002, p. 14) “gen-
te da roca ndo carece de estudos. Isso € coisa de gente da cidade”.

Com o intuito de reverter esse quadro, a aten¢do a diversidade, o respeito as
especificidades das diferentes populagdes do Brasil, a educacdo desenvolvida nos
meios rurais e, até entdo, denominada “Educagdo Rural”, apds discussdo dos sujeitos
que dela se utilizam e de educadores, passou a ser denominada “Educagdo do Cam-

2

po”.

Decidimos utilizar a expressdo campo e ndo mais a usual meio ru-
ral, com o objetivo de incluir no processo [...] uma reflexdo sobre o
sentido atual do trabalho camponés e das lutas sociais e culturais que
hoje tentam garantir a sobrevivéncia deste trabalho (FERNANDES,
CERIOLI & CALDART, 2004, p. 25).
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Ainda que essa designacdo se constitua em um avango no que diz respeito a
congquista da dignidade do homem do campo, como cidadio e autor de sua historia
e de sua vida, ha um grande caminho a ser percorrido, de forma a construir um cur-
riculo que se proponha a desenhar uma pratica pedagdgica engajada e diferenciada,
compromissada com os interesses e a emancipagdo desse homem.

Nesse sentido, € preciso definir um curriculo, atento as transformagdes sociais
¢ a necessidade de compreensdo de mundo que emerge na nova ordem mundial;
ndo € possivel mais admitir a ideia de que ao homem do campo basta um minimo
de educacdo, muito pelo contrario, ele tem o direito humano, assegurado ndo sé na
legislagdo, mas também nos compromissos socio-educacionais, a ter uma educacdo
voltada para sua emancipagdo e seus proprios interesses. Assim, ndo seria possi-
vel pensarmos em um curriculo para a educagdo no campo, mas sim em curriculos,
tantos quantos forem necessarios de forma a atender a diversidade dessa populacdo
(PALUDO, 2001).

[...] que “ndo basta ter escolas no campo; quer-se ajudar a construir
escolas do campo”. Necessariamente, “escolas com um projeto poli-
tico-pedagodgico vinculado as causas, aos desafios, aos sonhos, a his-
toria e a cultura do povo trabalhador do campo” (KOLLING, NERY
& MOLINA, 1999, p. 29).

Quando pensamos nos curriculos ja estabelecidos para a Educagdo Bésica como
um todo, ¢ frequente nos depararmos com a tdo criticada fragmentacdo disciplinar;
o conhecimento de cada componente curricular ¢ centrado em si mesmo e cada pro-
fessor dedica-se, exclusivamente, ao ensino puro dos contetidos propostos em seus
planos de ensino.

Penso em um dos capitulos tdo fecundos na histéria da educagao la-
tino-americana: a educagdo popular e o pensamento de Paulo Freire.
Eles nasceram colados a terra e foram cultivados em contato estreito
com 0s camponeses, com suas redes de socializag@o, de reinvencao
da vida e da cultura. Nasceram, percebendo que o povo do campo tem
também seu saber, seus mestres e sua sabedoria (ARROYO, 2000, p.
14)
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Raramente encontramos trabalhos desenvolvidos de forma interdisciplinar,
agregando conhecimentos e conduzindo o aluno a elaborar suas hipoteses, testa-las
e chegar a construir seu conhecimento, de forma significativa, de modo a integrar as
aprendizagens e as relagdes sociais.

Na escolaridade obrigatdria, o curriculo costuma refletir um proje-
to educativo globalizador, que agrupa diversas facetas da cultura, do
desenvolvimento pessoal e social, das necessidades vitais dos indi-
viduos para seu desempenho em sociedade, aptidoes e habilidades
consideradas fundamentais etc. Quer dizer, por contetidos, neste caso,
entende-se algo mais que uma sele¢do de conhecimentos pertencen-
tes a diversos ambitos do saber elaborado e formalizado. Isso ¢ muito
importante conceitualmente, pois, na acep¢ao mais corrente, por con-
tetidos se consideram apenas os elementos provenientes de campos
especializados do saber mais elaborado. Os contetidos dos curricu-
los, em niveis posteriores ao obrigatorio, em geral, restringem-se aos
classicos componentes derivados das disciplinas ou materiais. [...] O
fato de que esta va mais além dos tradicionais conteudos académicos
se considera normal, devido a fungdo educativa global que se atribui
a instituigio escolar (SACRISTAN, 2000, p. 55).

O tratamento formal que se da aos contetidos, atualmente, ainda apresenta
um aspecto um tanto frigido, estatico, como um amalgama cientifico. O papel da
escola, entdo, fica restrito a tarefa de garantir ao aluno o pleno dominio desses con-
tetidos socialmente construidos. Contudo, ha nesse processo um equivoco latente,
como bem lembra Marques (1988, p.171) “ndo se trata de quaisquer conteudos,
de vez que sdo eles inseparaveis dos valores e interesses com que sdo produzidos
e utilizados”. Na verdade, toda essa gama de conhecimento ¢ fruto de uma neces-
sidade imposta pela vida social, cujas origens o aluno tem o direito de conhecer,
assim como seus fins e suas consequéncias.

[...] o curriculo escolar torna-se um ambito de decisdo fundamental
sobre a cultura, ja que toda proposta curricular implica “opgdes sobre
parcelas da realidade, supde uma selego sobre parcelas da realidade,
supde uma selegdo cultural”, a partir de uma idéia convencionada
de que esta selecao “¢ oferecida as novas geracdes para facilitar sua
socializagdo, para ajuda-las a compreender o mundo que as rodeia,
conhecer sua historia, valores e utopias (SANTOME, 1996, p. 63).
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Uma forte proposta para viabilizar a elaboragdo e, principalmente, a pratica de
um curriculo real estd na organizagdo do trabalho pedagégico por Temas Gerado-
res, pois possibilitam a implementagdo plena dos principios politico-pedagdgicos.
Vale lembrar, aqui, que uma educagdo emancipadora parte do pressuposto de que a
construgao da Proposta Pedagdgica dessa escola tenha sido elaborada coletivamente,
dando vez, voz e voto a todos os envolvidos.

Ha que se superar praticas arraigadas num modelo autoritario, em que se busque
ultrapassar os limites do modo como o curriculo escolar se organiza e se constitui
historicamente na escola, pelas divisdes das tarefas entre os educadores, tendo em
vista a compartimentalizagdo dos conhecimentos, como as habilidades em matérias
ensinadas nas escolas (ENGUITA, 1989).

Centrando nossos estudos em concepgdes didatico-pedagdgicas da educacdo do
campo, vale ressaltar as atividades que se estabelecem no dia-a-dia de uma escola
do campo.

Falar sobre questdes didaticas para o campo ¢ um desafio. E preciso ter o equi-
librio e o bom senso de garantir os mesmos modelos que servem para a educag@o na
zona urbana, isso no sentido das prerrogativas que levam a convivéncia em socieda-
de e que dao condigdes igualitarias para acesso aos niveis subsequentes de educagao.
Ao mesmo tempo, também ¢ necessario desenvolver uma didatica que atenda as
necessidades locais dessa populagdo, suas especificidades e sua realidade do dia-
a-dia. Essa didatica para o campo deve, entdo, ser competente na sua eficiéncia em
ensinar, abrangente na selecao dos conteudos, flexivel nas a¢des didaticas e critica
na formagao do cidadao.

As escolas, de forma geral, tendem a adotar determinada concepgao pedagogica
ou, como infelizmente ¢ comum nos dias atuais, uma indefini¢ao de concepcao. Essa
indefini¢do se da, por vezes, associada a formagao do educador: uma formagao frag-
mentada leva a um profissional também fragmentado.

Com o objetivo de agregar as necessidades especificas do campo com as exigén-
cias urbanas para a convivéncia em sociedade é que se torna necessaria a efetivagio
de uma pratica consciente. Entdo, a seguir, descrevemos algumas possibilidades de
atuagdo no campo em termos de atividades e acdes pedagogicas.

A realizacdo de atividades coletivas, mediadas pelo educador, proporciona ao
grupo — educandos e educador — que elaborem, pensem, retinam informagdes sobre
um determinado contetido, deem opinides, formulem questionamentos. E um espago
para a convergéncia de aprendizagens diferentes, e o resultado, certamente, eclodira
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na construcao de um conhecimento, a0 mesmo tempo individual, produzido a partir
da vivéncia do educando, e coletivo, voltado para garantir instrumentos de convi-
véncia social.

Embora as atividades coletivas sejam extremamente importantes, dirfamos mes-
mo fundamentais para a educagdo, ndo excluem a realizagdo de atividades individu-
ais, as quais proporcionam ao educando um momento intimo de organizacdo das in-
formagdes as quais foi exposto, sistematizacdo de suas aprendizagens e, finalmente,
a construcdo de um conhecimento pessoal e intransferivel, sua verdadeira riqueza.
Assim, esse € o momento em que o educador-mediador tem o papel de baliza; cabe
a ele assessorar e direcionar o pensamento e o processo pelo qual o aluno passa in-
dividualmente.

Outro momento de aprendizagem, nem tao coletivo, nem tdo individual é o tra-
balho realizado em duplas; pode-se tornar um momento de trocas mais especificas,
mais direcionadas e significativas entre os educandos, além de garantir a participa-
¢o efetiva de alunos, que se mostrem mais timidos e retraidos no grande grupo, ou
mesmo intimidados frente a presencga exclusiva do educador.

Grupos pequenos também sdo bem-vindos nas estratégias de ensino; no maxi-
mo, com quatro ou cinco participantes devem ser montados, levando-se em conta fa-
tores como empatia entre os alunos, nivel de conhecimento sobre o tema em estudo,
perfis de lideranga e habilidades individuais. Quanto mais diversificado for o grupo,
mais rico sera o produto dos estudos.

As salas de aula no campo, ainda hoje, apresentam a caracteristica de ser mul-
tisseriadas, o que favorece o trabalho por agrupamentos, conforme possibilidades
citadas acima. Contudo, é preciso ficar atento a algumas questdes como: a) verificar
se todos participam igualmente na realizagao da tarefa; ha alunos que tomam a frente
e querem trabalhar sozinhos, ndo respeitando o ritmo e as intervengdes dos colegas;
b) atentar para os niveis de desenvolvimento dos alunos e buscar aproxima-los, pois,
niveis muito discrepantes prejudicam a elaboragdo da tarefa; c¢) ndo agrupar alunos
muito agitados ou muito retraidos; esses pares inviabilizam momentos de aprendi-
zagem significativa.

Saiba Mais. ..

Para conhecer um pouco mais sobre a proposta de salas multisse-
riadas, consulte o material do Programa Escola Ativa, oferecido pelo
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Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabe-
tizacdo e Diversidade. Acesse o site a seguir e confira a proposta:

http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/orientacoes_pedagogi-
cas_novol.pdf

Consulte também a reportagem “A diversidade ajuda no avan-
co de classes multisseriadas” da Revista Nova Escola disponivel no
site a seqguir:

http://revistaescola.abril.com.br/politicas-publicas/modalidades/
diversidade-ajuda-avanco-427132.shtml

3.2 Exemplos de trabalhos desenvolvidos em escolas do campo

O trabalho em escolas do campo também ¢ coletivo e participativo. Assista ao
video cujo enderego do site € colocado a seguir ¢ observe a proposta de inclusdo de
trabalhos voltados para a agricultura aliados aos conteudos comuns do Ensino Basi-
co. Perceba a parceria gerada entre educadores, técnicos e auxiliares e o quanto ela
pode beneficiar a aprendizagem dos alunos.

Site da Secretaria de Estado da Agricultura e Desenvolvimento Rural
de Santa Catarina/Epagri:

http://www.epagri.rct-sc.br/index.php?option=com_content&view
=article&id=832:especial-educacao-do-campo&catid=42:video-sc-
agricultura&ltemid=113

Assista também as iniciativas realizadas pela Escola Classe, de Riacho Fundo,
Granja Modelo, Distrito Federal, que constam da sequéncia de videos a seguir:
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A transformacéao:
http://www.youtube.com/watch?v=CubRg2nCPec&feature=related

Projeto 1 - Folclore:
http://www.youtube.com/watch?v=n7ozvo3VkZ8&feature=related

Projeto 2 — Leitura e teatro:
http://www.youtube.com/watch?v=fOLPvOwDLi0&feature=related

Projeto 3 — Artes:
http://www.youtube.com/watch?v=MjQVWnlejsA&feature=related

Projeto 4 - Proerd:
http://www.youtube.com/watch?v=C-5biJEuzds&feature=related

Estes sdo apenas alguns exemplos de trabalhos realizados em escolas que atende
a populacdo do campo.

As agdes, a cooperacdo e o espirito de equipe sdo os fatores primordiais que
conduzem a formagdo do educando; fica exposta, nas a¢des desenvolvidas pela equi-
pe escolar, a preocupagdo com o aprendizado dos alunos, com a organizacdo do
espaco fisico e, principalmente, com a formagao para a cidadania.

Em todos os momentos observados nos videos, ficam claras: a intencionalidade
na garantia de acesso aos conhecimentos socialmente valorizados e, ainda, a garantia
da preservagdo de suas raizes rurais.

Nesta iniciativa, foram utilizadas as estratégias do trabalho em grupo, os pres-
supostos de respeito a regionalidade, ao saber e a cultura local. Também foram aten-
didas as necessidades de inser¢do dos conteudos historicamente valorizados pela
sociedade. Neste modelo de escola do campo a formagao cidada esta presente.

textos indicados. Essa andlise proporcionara a vocé tomar contato com outros pontos

H2- Saiba Mais. ..

Para saber mais sobre a Educa¢do no Campo acesse os sites abaixo e busque os

de vista e outras questdes também pertinentes ao tema. Bons estudos!!!

71 unesp ™



BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacado Continua-
da, Alfabetizacdo e Diversidade. Educag¢dao no Campo: diferencas
mudando paradigmas. Brasilia: MEC/SECAD, 2007: http://portal.
mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13605
&ltemid=913

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagao a Distan-
cia. TV Escola. Salto para o Futuro. Educagdo de Jovens e Adultos
no Campo. Boletim 15. Brasilia: MEC/SEED, setembro 2006: http://
www.tvbrasil.org.br/fotos/salto/series/172355EJA.pdf

BRASIL. Ministério do Meio Ambiente, Diretoria de Educacdo Am-
biental; Ministério da Educacdo. Coordenacédo Geral de Educacéo
Ambiental. Programa nacional de educacdo ambiental - ProNEA. 3.
Ed. Brasilia: Ministério do Meio Ambiente, 2005:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content
&view=article&id=13639%3Aeducacao-ambiental-publica-
coes&catid=194%3Asecad-educacao-continuada&ltemid=913

BRASIL. Ministério da Educagéo Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizagdo e Diversidade (Secad/MEC). Educagao Ambiental:
aprendizes da sustentabilidade. Brasilia: MEC/SECAD, 2005:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/publicacao2.pdf

BRASIL. Ministério do Meio Ambiente. Diretoria de Educacdo Am-
biental. Ministério de Educacdo. Coordenagdo Geral de Educagdo
Ambiental. Coletivos Jovens de Meio Ambiente. Manual Orienta-
dor. Brasilia: MEC/CGEA; MMA/DEA, 2005:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/publicacao?.pdf

BRASIL. Ministério do Meio Ambiente; Ministério da Educacdo. Or-
gdo Gestor da Politica Nacional de Educacdo Ambiental. Juventude,
cidadania e meio ambiente: subsidios para elaboragao de politicas
publicas. Brasilia: Unesco, 2006: http://portal.mec.gov.br/dmdocu-
ments/publicacao10.pdf

/2



MOURA, I. C.; GRUN, M.; TRAJBER, R. (orgs.) Pensar o ambiente:
bases filoséficas para a Educacdo Ambiental. Brasilia: Ministério da
Educacao, Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Di-
versidade, UNESCO, 2006: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/
publicacao4.pdf

PONTUAL, P. e IRELAND, T. (orgs.). Educacdo popular na América
Latina: didlogos e perspectivas. Brasilia: Ministério da Educagao:
UNESCO, 2006: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_c
ontent&view=article&id=13529%3Acolecao-educacao-para-
todos&catid=194%3Asecad-educacao-continuada&ltemid=913

Referéncias

ALMEIDA, D. B. A educagio rural como processo civilizador. In: STEPHA-
NOU, M.; BASTOS, M. H. C. (Orgs). Histérias e memorias da educacio no Bra-
sil. Petropolis, RJ: Vozes, 2005. p. 278-295.

ARROYO, M. G. Apresentacdo. In: CALDART, R. S. Pedagogia do movi-
mento sem-terra: escola ¢ mais do que escola. Petropolis: Vozes, 2000.

ARROYO, M. G.; CALDART, R. S.; MOLINA, M. C. Apresentagao. In: AR-
ROYO, M. G.; CALDART, R. S.; MOLINA, M. C. Por uma educacio do campo.
Petropolis — RJ: Vozes, 2004. p. 19-63.

ATLAS da situacao agraria brasileira. Disponivel em: <http://www4.fct.unesp.
br/nera/atlas/caracteristicas_socioeconomicas_b.htm>. Acesso em: 23 maio 20009.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20-12-1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional. In: Diario Oficial da Unido, ano CXXXIV, n. 248, de 23-12-1996,

AVA
A
v

73 unesp™



éjofucagﬁo para %pufa§5es 6specég'cas

p. 2833-841, 1996.

. CNE. Resolugdo CNE/CEB 1, de 3 de abril de 2002. Diretrizes Opera-
cionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo. In: Diario Oficial da Unifo,
ano CXL, de 9 de abril de 2002. Segdo 1, p. 32.

. Ministério da Educag¢do, Grupo Permanente de Trabalho de Educagao
do Campo. Referéncias para uma politica nacional de educagdo no campo. Cadernos
de Subsidios. Elaboracdo: GPT Educagdo do Campo. BRASILIA. 2003. Disponivel
em: <http://www.inep.gov.br/download/imprensa/Miolo_Seminario Ed Campo.
pdf>. Acesso em: 22 jun. 2009.

CALDART, R. S. A escola do campo em movimento. Contexto & Educacio,
Ljui. v. 15, n. 58, p. 43-76, jun. 2000.

COMPARATO, F. K. O principio da igualdade e a educag@o. In: CARVALHO,
J. S. (Org.). Educacio, cidadania e direitos humanos. Petropolis, RJ: Vozes, 2004.
p. 66-84.

CASALI, D. Caminhos para uma educaciio no campo. Disponivel em:
<http://www.adital.org.br/site/noticia2.asp?lang=PT&cod=13211>. Acesso em: 27
jul. 2004.

ENGUITA, M. F. A face oculta da escola. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

FAUSTO, B. Histéria concisa do Brasil. Sao Paulo: Edusp, Imprensa Oficial
do Estado, 2001.

FERNANDES, B. M.; CERIOLI, P. R.; CALDART, R. L. Primeira conferéncia
nacional “Por uma educag¢do basica do campo”: texto preparatorio. In: ARROYO,
M. G.; CALDART, R. S.; MOLINA, M. C. (Orgs.). Por uma educa¢do do campo.

74



Petropolis, RJ: Vozes, 2004.

FREIRE, P. Fala de Paulo Freire aos sem-terra, Revista Paulo Freire: um edu-
cador do povo. CALDART, R. S. & KOLLING, E. J. (Orgs). 3. ed. Sdo Paulo: Anca,
2002.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
26. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2004.

KOLLING, E. J.; NERY, I.; MOLINA, M. C. Por uma educacio do campo.
Brasilia: Ed. Universidade de Brasilia, 1999 (Col. Por uma educacao basica do cam-
po, n. 1).

LEITE, S. C. Escola rural: urbanizagdo e politicas educacionais. Sdo Paulo:
Cortez, 2002.

MARQUES, M. O. Conhecimento e educacio. Ijui/RS: INUJUI, 1988.

OLIVEIRA, A. U. de. A longa marcha do campesinato brasileiro: movimentos
sociais, conflitos ¢ Reforma Agraria, Revista de Estudos Avanc¢ados da USP, 2001.
p.185-206.

PADIN, C. Dom Candido Padim: itinerario de uma vida. Bauru (SP): EDUSC,
2002.

PALUDO, C. Educac¢io popular em busca de alternativas: uma leitura desde
o campo democratico e popular. Porto Alegre: Tomo, Camp, 2001.

RIBEIRO, M. Educacio basica do campo: um desafio aos trabalhadores da
terra. 2000. Disponivel em: < www.ufrgs.br/tramse/perural/artigos/educacaodocam-
po.rtf>. Acesso em: 20 abr. 2009.

RICE, R. Esbocos de uma nova concep¢io de educacio do meio rural bra-
sileiro. Texto produzido para as equipes de “educagdo” e “agricultura” da Fundacao
SEADE, para o encontro ocorrido em 23/9/99. Disponivel em: <http://www.serrano.
neves.nom.br/dowloads/educrural.pdf>. Acesso em: 26 maio 2009.

SACRISTAN, G. J. O curriculo: uma reflexdo sobre a prética. Porto Alegre:
Artmed, 2000.

75 unesp™

AVA
A
v



aJucagdo para Topa[ago”es aspecﬁ'cas

SANTOME, J. T. A institui¢io escolar e a compreensio da realidade: o curriculo
integrado. In: SILVA, L. E. da. (Org.). Reestruturacio curricular: novos mapas
culturais, novas perspectivas educacionais. Porto Alegre: Sulina, 1996. p. 58-74.

SAVIANI, D. Histéria das idéias pedagégicas no Brasil. Campinas: Autores
Associados, 2007.

SILVA, L. H. da. Educag¢@o do campo e pedagogia da alternancia: a experiéncia
brasileira. Sisifo/Revista de Ciéncias da Educacao, Lisboa.* n. 5, p. 105-112, jan/
abr. 2008.

SOARES, M. V. Cidadania e direitos humanos. In. CARVALHO, J. S. (Org.).
Educacio, cidadania e direitos humanos. Petropolis, RJ: Vozes, 2004, p. 43-65.

76



UNIDADE 3

Sujeitos e Saberes
da Educacao
Indigena

ge’zgio /4ugust0 :bomingues

77 unesp ™



éjofucagﬁo para %pufagﬁes 63/0904[ cas

_S)e’zgio /4ugust0 :Z>omingues

w1 - Primeiras Palavras messsn

Como todos sabem, a ordem colonial promovida pela expansdo maritima por-
tuguesa e espanhola desorganizou, violentamente, as sociedades indigenas sul-ame-
ricanas. Para estas sociedades foi uma transi¢do violenta de uma ordem para uma
desordem profunda. No entanto, esta desordem profunda que o antropdlogo francés
Pierre Clastres (1982) chamou de malencontro' ndo foi suficiente para exterminar
completamente os povos indigenas que habitavam as Américas.

Desorganizados, eles foram reabilitando, mesmo fragmentariamente, uma outra
ordem afins com a auto-organizacdo propria dos coletivos gerados nas florestas e no
cerrado. Esta outra ordem inclui, por certo, o mundo do branco. Mas ao contrario do
que se imaginava no passado recente, esta outra ordem ndo ¢ a ordem do branco. Ela
até pode ser uma ordem submissa, mas ela ¢ uma ordem indigena, um modo indigena
de viver neste mundo atual.

Eles deixaram de ser povos selvagens da floresta, como diziam os brancos e
ainda dizem, para se tornarem cidaddos brasileiros com o direito de viver diferente-
mente ¢ de acordo com suas mais remotas tradi¢des. Quando consultamos os jornais,
blogs, sites indigenas, podemos perceber muito bem que eles continuam lutando
pelos seus projetos, pelos seus modos de vida. As sociedades indigenas nao readqui-
riram sua autonomia plena, e o direito tradicional de gerir as florestas e os cerrados,
mesmo que esta gestdo esteja limitada a uma reserva.

As condigdes da vida indigena, atualmente, sdo dificeis. Se tudo foi muito mal,
foi o malencontro, a0 menos, uma coisa aconteceu de que nao podemos esquecer
para podermos entender a situagdo indigena atual. Esta transicdo tragica conseguiu
reunir for¢as indigenas, outrora divergentes, num campo de luta onde eles explicitam
frequentemente, a poténcia do multiplo que aqui ainda existe. A socio-diversidade
no Brasil ¢ uma das maiores do mundo, ¢ isto é muito importante para as condigdes
futuras dos homens e do planeta.
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VICTOR MEIRELLES: Primeira missa no Brasil, 1880.
Oleo sobre tela, 268 x 356 cm.
Rio de Janeiro, Museu Nacional de Belas Artes.

Fonte: http://www6.ufrgs.br/leadcap/feriasdivertidas2009/acai/blog.php?cod_ativ=21

Com a segunda viagem de Cristovao Colombo ao Haiti, no fim de 1493, o im-
pério colonial introduz a ocupagdo armada na ilha rebatizada de Hipaniola. A che-
gada de uma armada de dezessete naus com 1.200 a 1.500 homens marca o inicio
de uma colonizagdo europeia que ndo demorara a se abater sobre todo o continente
americano. E que se distingue de saida, por sua violéncia sem limites contra os povos
invadidos, os quais ela pretende obrigar a produzir aquilo que o colonizador exige.
Desde sua primeira viagem, Colombo havia elaborado o programa. Os nativos da
ilha, escrevia ele:

[...] sdo, portanto, apropriados a que os comandemos e os facamos
trabalhar, semear e executar todos os outros trabalhos que venham a
ser necessarios, a que os ensinemos a andar vestidos e a adotar nos-

SOS costumes.

Ao ler esse texto, podemos observar, de imediato, duas coisas que vao ser as
principais linhas na tessitura da sociedade brasileira. A escravidao, violéncia bruta
sobre o outro, e a violéncia simbolica: o ensino.

A violéncia bruta, como vimos, comegou na segunda viagem de Cristovao Co-
lombo. O historiador Marc Ferro (2004), inspirado no livro de Hannah Arendt, As
Origens do Totalitarismo? (1997), escreve no livro organizado por ele, O Livro Ne-
gro do Colonialismo:
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No entanto, aqueles que estudam os regimes totalitarios parecem ter
lido Hannah Arendt com um s6 olho. Assim, ndo se aperceberam de
que, a0 nazismo e ao comunismo, ela havia associado o imperialis-
mo colonial. De fato, entre esses regimes existe um parentesco que
o poeta antilhano, Aimé Césaire ja assinalava, pelo menos no que
concerne ao nazismo e ao colonialismo: “O que o burgués super-
cristdo do século XX ndo perdoa em Hitler ndo é o crime em si,

ndo ¢ a humilhagdo do homem em si, mas o crime contra 0 homem
branco [...] de ter aplicado a Europa procedimentos colonialistas que
até entdo sO abrangiam os arabes, os cules da india e os negros da
Africa. (FERRO, 2004, p. 10).

Assim, se cremos nas observagdes de Hannah Arendt, vemos que a relagdo entre
colonialismo e nazismo ou comunismo ¢ bastante estreita. Observando as praticas
coloniais, antropdlogos, historiadores e outros cientistas sociais, constataram que o
colonialismo criou aquilo que o antropologo Michel Taussig (1993) chamou de o
“espaco da morte”.

7

Para esse autor, “o espaco da morte” ¢ importante na criagdo do imaginario
indigena contemporaneo. Diz ele: “podemos pensar no espago da morte como uma
soleira que permite a iluminago, bem como a extingdo” (TAUSSIG, 1993, p. 26).

Para pensarmos um pouco no que ¢ esse espago da morte, transcrevemos um
longo texto jornalistico sobre um caso recente envolvendo indigenas. Assim, talvez
possamos visualizar o que ¢ que Taussig esta querendo dizer:

© Noticias  Videos  web TSI

BEESE = MPRIMIR  SEIENVIAR POR EMAIL &) COMUNICAR ERRO

16/04/2009 - 20h30
Caso de india ianomami deficiente gera crise
institucional no Amazonas

Especial para o UOL Noticias
Em Manaus

A internagdo de uma india di etnia ianomami em um

Enquete hospital de Manaus esté criando uma crise institucional no
Amazonas. Os pais da crianga querem retiré-la do hospital

e levé-la para a aldeia. Nesta quinta-feira (16), porém, a
Justiga Estadual concedeu uma ordem para que a menina, 2
vitima de hidrocefalia (condigéo na qual h4 liquido cérebro-
espinhal em excesso ao redor do cérebro e da medula
espinhal), permanega no hospital até ter alta. De outro
lado, a Fundagéo Nacional do indio (Funai) ameaga recorrer da decis&o para garantir os direitos dn-s}

Fonte: http://noticias.uol.com.br/cotidiano/2009/04/16/ult5772u3628 jhtm
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A internacdo de uma india da etnia ianomami em um hospital de
Manaus esta criando uma crise institucional no Amazonas. Os pais
da crianca querem retira-la do hospital e leva-la para a aldeia. Nesta
quinta-feira (16), porém, a Justica Estadual concedeu uma ordem
para que a menina, vitima de hidrocefalia (condi¢éo na qual ha liqui-
do cérebro-espinhal em excesso ao redor do cérebro e da medula
espinhal), permaneca no hospital até ter alta. De outro lado, a Fun-
dacdo Nacional do Indio (FUNAI) ameaca recorrer da decisio para
garantir os direitos dos pais da menina.

E em meio a tudo isso estd o Conselho Tutelar, que teme que a
crianga seja sacrificada pelos pais quando retornar a aldeia, como
parte de um ritual da etnia.

A crianca chegou ao hospital levada pela Fundagao Nacional de Sau-
de (Funasa) e da ONG Servigo e Cooperagdo com o povo Yanomami
(Secoya), que faz servigo de atendimento em salde para os indios
desta etnia.

A crise em torno da menina comecou no inicio desta semana. Na
dltima terga-feira (14), os pais da pequena ianomami de um ano e
meio de idade foram ao Hospital Infantil Dr. Fajardo, em Manaus,
para tentar retiré-la do local. Ela esta internada desde margo com
hidrocefalia, pneumonia, tuberculose e desnutrigdo.

A direcao do hospital acionou o Conselho Tutelar que, diante das
suspeitas de que a crianca seria sacrificada por ser portadora de de-
ficiéncia fisica, acionou o Ministério Publico Estadual (MPE) pedindo
a permanéncia da crianga no hospital. Nesta quinta-feira (16), a juiza
Carla Reis, da 2° Vara da Infancia e da Juventude, concedeu pedido
de providéncias, ordenando que a menina fique onde estd até que
seu quadro clinico seja considerado satisfatério.

A decisdo causou indignagdo do administrador regional da Funai em
Manaus, Edgar Fernandes. “Ela (Justica Estadual) ndo tem prerroga-
tiva para julgar esse caso. Questdes envolvendo indios tém de ser
resolvidas na Justica Federal. Vamos recorrer ao MPF (Ministério Pu-
blico Federal) para interceder a favor da familia”, disse Edgar.

Para a diretora do hospital, Gléria Chixaro, o estado clinico da me-
nina é estavel, mas a interrupgdo de seu tratamento pode leva-la a
morte. “O quadro dela, hoje, é estavel, mas se for retirada do hospi-
tal, seu tratamento serd seriamente comprometido e ela pode morrer
na aldeia”; disse, completando que a menina serad submetida a uma
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cirurgia para drenar o liquido de sua cabega.

Edgar Fernandes discorda do entendimento da diretora e diz que

o desejo dos pais da menina de levé-la para sua aldeia é legitimo e
amparado pela Constituigdo Federal. “Os povos indigenas tém direi-
to as suas préprias crengas. Os pais da menina nao acreditam mais
na medicina ocidental e querem que ela tenha os seus Gltimos dias
na aldeia”, explicou.

Para Fabio Menezes, conselheiro tutelar que acompanha o caso, re-
tirar a menina do hospital é sentencia-la a morte. “Na cultura deles,
quem tem deficiéncias deve ser sacrificado. Eles j& disseram a Funai
que irdo fazer isso. A prépria Funai ja admitiu que isso pode aconte-
cer”, disse Menezes.

Sobre o possivel ‘sacrificio’ da india, a Funai divulgou uma nota,
explicando que esse tipo de ritual faz parte da cultura da etnia ia-
nomami. “Gerar um filho defeituoso, que nao tera serventia numa
aldeia que precisa necessariamente de gente sadia [...] € um grave
‘pecado’, pois este ndo poderad cumprir o seu destino ancestral”, diz
a nota.

Ainda, de acordo com o documento, para evitar o transtorno de ter
um integrante deficiente na aldeia, quando a crianga nasce, a mae
realiza um cuidadoso exame e se constatar que a mesma é portado-
ra de deformidade, a mesma é ‘descartada’.

Fabio Menezes diz que, apesar da decisdo da Justica Estadual, vai
tentar impedir que ela seja levada de volta a aldeia. “Vou tentar uma
reandlise do caso. Ela ndo pode voltar pra a”, disse.

Para o antropélogo Ademir Ramos, o caso mostra, de forma emble-
matica, o choque entre as culturas indigenas e a ocidental. “O nao
indio ndo esta discutindo hoje a eutanasia? Essa € uma questao ja
resolvida para os ianomamis. Eles precisam de gente saudavel na
aldeia. Uma crianca com deficiéncia gera uma série de transtornos
aos integrantes da tribo”, disse o antropdlogo.

A juiza Carla Reis defendeu sua decisdo, ordenando a manutengdo
da menina no hospital. “Eu estou analisando apenas o fato de ela se
tratar de uma crianga. Ndo entrei no mérito de ela ser indigena ou
ndo. Pra mim, ela é apenas uma crianga”, disse.

A magistrada admite, porém, que a Funai tem argumentos para re-
correr de sua decisao. “Se eles quiserem, podem argumentar que a
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Justica Estadual ndo tem autoridade para decidir em casos envolven-
do indios. Vai depender deles”, disse.

Uma reunido entre Conselho Tutelar, Funai e o Ministério Publico Fe-
deral (MPF) esta sendo realizada na noite desta quinta-feira. O MPF
ainda ndo se manifestou sobre o caso.

Sera nesse espago, como pudemos ler, que os indigenas americanos, sul ameri-
canos, se tornardo obedientes a razao europeia. “Esse espaco da morte possui uma
cultura longa e rica. E onde a imaginago social povoou e ainda continua povoando
suas imagens do mal e do além”. (TAUSSIG, 1993, p. 27,).

No entanto, os franceses, movidos pela doutrina das Luzes e pelo brilho da
revolugdo francesa julgavam, sobretudo, estar cumprindo uma missdo libertadora.
Ademais, ao considerarem os indigenas como criangas, eram levados, por suas con-
vicgdes republicanas ou ndo, a julgar que, educando-os, eles se civilizariam. Portan-
to, resistir-lhes era dar provas de selvageria (FERRO, 2004, p. 23).

BRI N X

Fonte: http://sebastianurbina.blogspot.com/2007 _12_01_archive.html

E foi a partir deste relacionamento entre violéncia bruta e pedagogia jesuitica
que nasceu a escola indigena.
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@ m2 - Problematizando o Tema m——

2.1 Processos histéricos e as caracteristicas sécio-politico-culturais
indigenas

Conta-se que no século XVI um grupo de espanhois descendo pelo rio Ama-
zonas e fazendo incursdes pela floresta para buscar alimento acabaram encontrando
grandes cidades que maravilharam os olhos desta gente que ja naquela época acredi-
tavam que a floresta amazonica era um lugar de ninguém ou entdo, se existia alguém,
além dos animais e dos vegetais, eram quase nao pessoas. Quase animais.

Dizem que estes espanhdis viram grandes cidades bem no meio da floresta.
Coisa impossivel: como construir uma cidade no meio da floresta? Com o tempo esta
visdo dos espanhois foi se transformando em lenda e lenda ficou por muito tempo.
Inspiragdo do cansago ¢ do medo, isto sim, é o que era, ¢ ndo cidades. Como os sel-
vagens poderiam construir cidades? Impossivel.

O tempo foi passando e as ciéncias antropoldgicas e arqueoldgicas se aprofun-
dando até que finalmente nas ultimas décadas, arquedlogos especializados acabaram
descobrindo resquicios de grandes aldeias na regido do Xingu, sendo que algumas
usavam adobe para a construcao de suas casas. Muitas teorias foram por agua abaixo.
Estas descobertas confirmaram as visdes dos antigos espanhdis. E assim a lenda dei-
xou de ser lenda para virar ciéncia. Descobriu-se que os indigenas, particularmente,
os ancestrais dos kuikuro viveram na regido do Xingu ha, pelo menos, 1.500 anos.

S6 esta pequena informagao ja € suficiente para destronar os nossos mais enrai-
zados sentimentos e imaginacgdes para com a Amazonia. Por qué? Porque nds, digo,
os brasileiros nao indios acreditamos que a floresta amazonica ¢ o exemplo perfeito
da Natureza pura sendo destruida lentamente pela invasdo humana.

Michel J. Heckenberger, americano que vem fazendo pesquisas arqueologicas
na regido do Xingu desde 1992, afirma que:

De fato, o que aparenta ser original ja foi manipulado pelo homem.
Em algumas areas, a floresta ja ¢ de crescimento secundario, fato
que ocorreu quando os nativos foram dizimados pelo contato com os

europeus.[...] Portanto em geral, a histéria da Amazonia é bem mais
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interessante que se supunha. Seu desafio ambiental ndo ¢ apenas
uma questdo de preservacgdo da natureza selvagem intocada, mas de
recuperagdo de técnicas de cultivo e reflorestamento sustentavel que
os ancestrais da populacdo presente atualmente na regido desenvol-
veram. (HECKENBERGER, 2009, p. 54).

Ja existe um bom banco de dados sobre a arqueologia das grandes cidades ama-
zOnicas pré-colombianas. S6 isto ja daria um curso completo de uns dois anos. Por-
que teriamos que ver mapas, graficos, e uma série de outras coisas para bem situar
onde existiram as primeiras cidades dentro do territorio que n6és chamamos de Brasil.
Mas como podemos notar na afirma¢do do arquedlogo americano: ¢ que além de
descobrir um centro de civilizagdo complexo; ele percebeu também que temos muito
que aprender com os indigenas sobre a gestdo da floresta Amazonica. Os povos que
vivem la e que cujos ancestrais viveram por milénios desenvolveram técnicas refina-
das de uma gestdo combinada entre todos os seres. O uso do carbono 14 para medir
o tempo da historia xinguana revelou que o Alto Xingu ¢ habitado, no minimo, ha
1.500 anos.

Assim, um outro preconceito que precisamos desenterrar e descartar é aquele
que afirma que os “indios sdo coisa do passado”. Aparecem na nossa historia ape-
nas como obstaculos facilmente removiveis para que possamos estabelecer o nosso
modo de vida. Vida civilizada e progressiva: progresso infinito (AZANHA, VALA-
DAO, 1991, p. 2).

O problema ¢ que este progresso infinito criou um obstaculo imenso para si
mesmo: que ¢ agora ndo mais os indigenas que, alids, jamais foram um obstaculo
imenso, mas sim a devastagdo dos recursos nao renovaveis da terra tais como pe-
tréleo, florestas, ar, agua, vento, chuva. Vidas animais, vegetais, a propria vida em
si, etc. Tudo submetido a logica do lucro e da aniquilag@o necessaria para se obter o
lucro. O sacrificio supremo que todos oferecemos para o “deus lucro” — como dizia
um ancido kraho, Aleixo Porri — é composto de pilhagem e devastacdo do planeta.

Em nome da teoria do progresso civilizatorio, se dizia, e isto num passado re-
cente, que os indios se quisessem sobreviver a pressao civilizatoria teriam que se
aculturar. E muito se fez nesta dire¢do. Ainda hoje ouvimos pessoas usarem esta
palavra: aculturag@o.

Ora, com o aprofundamento dos estudos antropologicos descobriu-se que os
indigenas jamais se aculturaram. Se alguma coisa aconteceu, foi perda de identidade
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étnica. E isto ndo ¢ aculturacdo. Um jovem indigena que foi educado pelos padres
jesuitas desde pequeno, ndo foi aculturado. O que aconteceu com este individuo foi
perda de identidade étnica. Ele ndo se identifica mais com o seu grupo ancestral, mas
sim, por exemplo, com a comunidade dos padres jesuitas. Bem! Isto é s6 um exem-
plo. Mas ¢ importante ndo confundir perda de identidade étnica com aculturacdo.

Na verdade, o que sabemos por algumas estimativas bastante cuidadosas ¢ que
a colonizagdo do territorio nacional custou muitas vidas. A estimativa existente até
recentemente € que quando os portugueses chegaram no territorio brasileiro deveria
existir em torno de 6.000.000 de indigenas. Hoje eles estdo proximos de 1.000.000
“de cabecas”. E assim, ¢ s6 fazer uma conta bem simples para perceber a imensa
perda e de populag@o que estes povos nativos sofreram.

Curiosamente, no meio desta matanga alucinada que nos faz lembrar o filme de
Francis Copolla, “Apocalipse Now”, quando entdo, o ator Marlon Brando encarnou
um personagem sanguindrio, ex-militar do exército americano, extraviado, mas que
extraiu dos massacres sangrentos que praticava ao longo de um grande rio no Viet-
nam um culto tragico e devastador; a sociedade de origem europeia que se implanta-
va no territorio brasileiro sempre elaborou leis especificas de protegdo aos indios. E
isso desde os tempos do Brasil Colonia.

Mas estas leis jamais funcionaram. Sempre o que valeu ou foi os interesses da
Coroa, ou entdo dos proprietarios recém chegados. E estes interesses sempre usaram
da violéncia como argumento legitimador da invasgo.

E assim se fez a nacao brasileira. O Brasil se fez moderno e como todo Estado
moderno, se define como Estado-nagao, no qual o dominio sobre um territdrio pres-
supde a existéncia de uma comunidade nacional, isto é, de uma populagao unida pela
cultura e pela tradi¢do. Sendo assim, o Estado brasileiro entende que nao pode in-
corporar os indios como cidadaos, porque eles tem outra cultura e outra organizacao
social e politica. E nem mesmo como nagdes, porque o Estado brasileiro ndo aceita
a existéncia de nagdes dentro do seu teto, por exemplo, como ¢ o caso na China. Na
China, o Estado chinés ¢ um Estado que comporta varias nagdes. Isto 14 € constitu-
cional. Poderiamos dar outros exemplos, mas enfim, o importante é que saibamos
que no Brasil a constitui¢do atual ndo permite esta consideragao. Assim, os indigenas
entram na constitui¢do brasileira como povos.

E assim, uma vez que, eles ndo sdo exatamente brasileiros e também nao sdo
nao-brasileiros, um grupo que possa reivindicar um Estado-nagdo para si, ou mes-
mo, o status de nagdes, eles ficaram de fora e, por isso mesmo, foram considerados
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pelo Império como o6rfaos. Como sabemos, os 6rfaos sdo, de um modo geral, criados
pelos outros, e da mesma forma sucedeu com os indios. O império assumiu a tutela
e por conta disso ele elegia os juizes de orfaos para definir seus destinos e regular
suas relagoes com os brasileiros. E entdo, desde o comeco desta histdria, os indios
sempre foram encarados como individuos e ndo como povos que viviam aqui desde
sempre.

A Republica e depois o Estatuto do indio promulgado no ano de 1973 insis-
tem na mesma ideia da orfandade dos indigenas. Mais uma vez, o Estado passa a
tutela-los e por conta desta tutela, ele mesmo, o Estado, entende que a orfandade ¢
regressiva, isto €, quanto mais o indigena se “civiliza”, como se diz por ai, mais ele
amadurece, mais ele se torna um “adulto” civilizado. O Estado passa a esperar, que
algum dia os indios se tornem plenamente capazes.

Afirma Gilberto Azanha e Virginia Valaddo, ambos antropo6logos, que a dife-
renca maior entre as duas legislacdes — entre a legislagdo do império e a legislacdo
da Republica — é que no império se permitia ao indio continuar existindo como tal
indefinidamente; enquanto na de hoje o “ser cidaddo” implica imediatamente “deixar
de ser indio”. Sendo o indio “menor de idade”, cabe ao Estado, através da FUNAI
(Fundagio Nacional do indio), promover a integragdo do indio & comunhéo nacional
e transforma-lo, portanto, em um nao-indio (AZANHA, VALADAO, 1991, p-4).

Mas, o que a antropologia vem demonstrando cada vez mais, é que as popula-
¢Oes indigenas constituem, do ponto de vista social e cultural, verdadeiras nagoes
organizadas em pequenas unidades economicamente autdnomas e politicamente in-
dependentes.

No final da ditadura militar, que formalmente findou no ano de 1985, quando
entdo ja estava em marcha o processo constituinte que resultou na Carta Consti-
tucional de 1988, as discussdes sobre se as populacdes indigenas entrariam como
nagoOes na constitui¢do ou nao, foram discussoes calorosas. Finalmente, os militares
e, evidentemente, setores rurais e segmentos afins determinaram que este ponto ndo
poderia ser negociado. Os indigenas entram na constituicdo de 1988 como povos,
mas ndao como nagoes. E isto ¢é toda uma diferencga.

Mas mesmo assim, os povos indigenas continuaram ¢ ainda continuam nas suas
lutas e, cada vez mais exigem do Estado brasileiro o cumprimento dos seus direitos.
E um dos pontos que eles definiram como um ponto inegociavel foi a de que eles
sdo uma minoria etnicamente diferenciada, que deve ser respeitada na sua diferenga
e que ¢ capaz de analisar a realidade em que vive e define de forma auténoma seu
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proprio projeto politico e a condugao de seu futuro. Isto a Constituigao de 1988 for-
malmente garante. Que € um avango, ¢ um avango! Agora os indios ndo sdo “orfaos”
ou “incapazes”. Agora eles sdo diferentes.

Nos nos habituamos a dizer: “a questdo indigena”. Um antrop6logo brasileiro,
Eduardo Viveiros de Castro, disse em alguma entrevista que os indigenas dizem: “a
questdo branca”. Entdo, como podemos ver tudo € uma questdo de perspectiva. E
isto vale também para a construgdo das narrativas historicas. Existe uma narrativa
que vem sendo contada pelos que aqui chegaram que se organiza de um modo geral
de acordo com o seguinte modelo:

1. O primeiro contato

Colonizagao

Os jesuitas

As “guerras justas” contra as populacdes indigenas
Marques de Pombal e os indigenas

Os comegos do século XIX e os indigenas.

A catequese e a civiliza¢o triunfante

Amansar e produzir: o corpo indigena e o trabalho

D e i

A perspectiva dos indigenas

Quanto ao ultimo item, desde os anos 80 que associagdes indigenas e outros
tipos de associagdes vem construindo narrativas sobre os outros oito itens anteriores.
Como foi o primeiro contato do ponto de vista das etnias? O que ¢ que eles t€m a
falar sobre o trabalho e 0 modo de vida civilizado?

Estas sdo perguntas que possivelmente eles, os indigenas, estdo fazendo. Como
comegou tudo isto que hoje chamamos Brasil?

Assim, hoje o que se promove, mesmo ao custo de muitas dificuldades, ¢ o dia-
logo dos saberes. Nenhum antropdlogo hoje aceitaria assessorar algum 6rgéo oficial
que tem como objetivo, “civilizar os indios”. Os projetos vdo em outras diregoes.
Quase todos os projetos falam da auto-sustentabilidade e da diversidade, da socio-
diversidade que compdem a colcha de retalhos coloridos que ¢ a sociedade brasileira.
Ou melhor, daquilo que os indigenas, ou melhor, os seus ancestrais demonstraram
ser os mestres.
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Pare e reflita...

Vamos fazer um resgate do contetido exposto até o momento. Para
isso, propomos uma reflexdo a partir das perguntas listadas abaixo.
Vamos 14?

* O que foi 0 malencontro? Quais consequéncias ele trouxe?

e Reflita acerca da relagdo entre nazismo e fascismo, tendo por
base as anélises de Marc Ferro.

® Reconstitua, sucintamente, o contexto no qual a escola indigena
nasceu (e chame seus alunos para o debate).

® O que a arqueologia tem revelado sobre as populagdes indigenas
xinguanas?

e Seria a Amazdnia, nativa, verdadeiramente? Floresta intacta
ou ja ela evidéncia sinais da presenga do homem no seu ambiente,
transformando, manejando, etc.? Busque informagdes na internet
sobre a arqueologia da Amazona. E recolha os resultados obtidos
respondendo a esta pergunta.

° Qual era a situagdo juridica dos indigenas no periodo da Col6nia
quando o Brasil era um império e ndo uma republica?

¢ Qual foi a diferenca que o periodo republicano introduziu na
situagdo juridica dos indigenas? Se é que introduziu alguma diferenca.

® Qual é a situagdo dos indigenas depois da constituicdo de 19887?

2.2 Abordagens teérico-pedagdgicas da educagdo indigena

Alguns historiadores afirmam que a descoberta da América, na verdade foi o
prolongamento da Reconquista cristd dos reinos mugulmanos, que se haviam desen-
volvido na peninsula desde o inicio do século VIIIL.

Por isso a conquista, pode ser interpretada também como simbdlica, principal-
mente em funcdo da evangelizacdo dos indigenas. E esta evangelizagdo, e isto ¢ o
importante, ocorreu, tendo como pano de fundo a guerra contra o Isla.

\/
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Fonte: http://designblog.uniandes.edu.co/blogs/dise2301/files/2009/03/colonialismo.jpg

Era necessario educar um corpo para o trabalho escravo ja que os portugueses
vieram para o novo continente, ndo com o intuito de plantar e viver da terra, como se
diz, mas sim para escravizar e viver desse trabalho escravo. A historia ensina que
os indigenas foram reconhecidos como humanos com a Bula Veritas Ipsa de 1537,
produzida pelo Papa Paulo III. Com esta bula os indigenas tornaram-se humanos, e
tudo aquilo que diz respeito a0 humano passou, entdo, a ser referido também a eles.
Nessa condigdo, eles foram incorporados ao sistema juridico portugués podendo,
portanto, sofrer penalidades previstas neste sistema.

Assim, abruptamente, as populagdes indigenas passam a pertencer a um campo
simbodlico totalmente estranho aos pressupostos dos seus respectivos campos simbo-
licos e, por essa razdo, elas se tornam presas de relagdes de poder que as sujeitam a
uma nova realidade que se instaura: realidade destinada a introduzir a 16gica e a ética
cristd na vida espiritual dos indigenas.

Nesse processo, o que mais valeu foi a educagao do corpo. O indigena foi bati-
zado e proibido de tudo aquilo que ele fazia antes com o seu corpo. Tentou-se trans-
formar este corpo em um corpo cristao, por meio da imposicao de regras e restrigdes,
além de castigos, os quais deixavam marcas sobre a carne pecadora.

No entanto, quando olhamos para os livros didaticos de Historia do Brasil, ou
mesmo de outros paises americanos, percebemos, nitidamente o eurocentrismo, ou,
entdo, aquilo que vem sendo chamado de colonialidade do saber. Estes livros, de um
modo geral, abordam a acdo dos jesuitas na constru¢do de uma educacdo colonial de
uma forma curiosa, posto que mesmo reconhecendo a violéncia, acabam justifican-
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do-a por conta do processo civilizatorio em curso naquele momento.

Nos primeiros séculos do processo de colonizagdo, a Companhia de Jesus teve
papel emblematico no que se refere a educacgdo e catequizacdo da América Portu-
guesa, quando os inacianos receberam pleno apoio de D. Jodo IV, determinando que
somente eles pudessem estabelecer contato com os indigenas. De fato, os primeiros
passos para a formagao elementar, nos moldes brasilicos, foram dados pelos padres
Manoel da Nobrega e José de Anchieta, que mesclavam um aprendizado intelectual
basico com a doutrina crista e a pratica agricola para os indigenas. Uma das estraté-
gias da época,para atrair os nativos, era agir sobre as criancas, através dos meninos
orfaos, para assim, chegar até os mais velhos

A filosofia educativa estava inserida na concepgao tradicional religiosa tipica da
Contra-Reforma. O ano de 1599 inaugurava uma nova fase para a educag@o colonial
com a instituicdo do RATIO ESTUDIORUM. Esta fase ¢ caracterizada pela con-
cretizagdo da hegemonia dos jesuitas, enquanto educadores na Col6nia, ¢ um novo
direcionamento de suas praticas, revestindo o ensino de um carater elitista. O plano
de estudos estabeleceu um aparato de normas que institucionalizou o ensino, crian-
do espagos e regras apropriadas para suas atividades. As ideias pedagogicas tinham
como base uma visao essencialista do homem, influenciada pelo tomismo.

Para os missionarios, essas ‘pobres almas’, sendo filhos de Deus, desconheciam
a ‘verdadeira fé’. Deveriam, portanto, conhecer a palavra de Deus, receber o batis-
mo e ser cristianizados. Cristianizar, neste caso, era 0 mesmo que ensina-los a viver
como civilizados.

Padre Vieira pregando entre os indigenas
Fonte: http://cienciahoje.uol.com.br/controlPanel/materia/view/2765
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Para se ter uma ideia do que estamos falando, e para entendermos quem somos
hoje, e por que processo passaram os indigenas, e que ainda estdo passando, vamos
ler um trecho de um texto que se chama “Ciéncias sociais, violéncia epistémica e o

b
problema da invengao do outro”, do socidlogo Santiago Castro-Gomez (1995)

Mas se a constituicdo define, formalmente, um tipo desejavel de sub-
jetividade moderna, a pedagogia é a grande artifice de sua materiali-
zagd0. A escola transforma-se num espago de internamento onde se
forma esse tipo de sujeito que os “ideais reguladores™ da constitui¢ao
estavam reclamando. O que se busca ¢ introjetar uma disciplina na
mente € no corpo que capacite a pessoa para ser “Gtil a patria”. O
comportamento da crianga devera ser regulamentado e vigiado, sub-
metido a aquisi¢do de conhecimentos, capacidades, habitos, valores,
modelos culturais e estilos de vida que lhe permitam assumir um pa-
pel “produtivo” na sociedade. Mas ndo ¢ a escola como “instituigéo
de seqiiestro” que Beatriz Gonzalez Stephan dirige suas reflexdes,
e sim a fung¢@o disciplinar de certas tecnologias pedagogicas como
os manuais de urbanidade, e, em particular, 0 muito conhecido de
Carreilo, publicado em 1854. O manual funciona dentro do campo
de autoridade aberto pelo livro, com sua tentativa de regulamentar
a sujeicao dos instintos, o controle sobre os movimentos do corpo, a
domesticagdo de todo tipo de sensibilidade considerada como “barba-
ra” (GONZALEZ STEPHAN, 1995). Nio se escreveram manuais de
como ser um bom campongés, bom indio, bom negro ou bom gaucho,
ja que todos esses tipos humanos eram vistos como pertencentes ao
ambito da barbarie. Os manuais foram escritos para ser-se “bom cida-
dao”; para formar parte da civitas, do espaco legal que habitam os su-
jeitos epistemologicos, morais e estéticos de que necessita a moderni-
dade. Por isso, o manual de Carrefio adverte que “sem a observancia
destas regras, mais ou menos perfeitas, segundo o grau de civilizagdo
de cada pais [...] ndo havera meio de cultivar a sociabilidade, que ¢
o principio da conservacdo e do progresso dos povos e da existéncia
de toda sociedade bem ordenada” (GONZALEZ STEPHAN, 1995,
p. 436).

Os manuais de urbanidade transformam-se na nova biblia que
indicara ao cidadao qual deve ser seu comportamento nas mais diver-
sas situacdes da vida, pois da obediéncia fiel a tais normas dependera
seu maior ou menor €xito na civitas terrena, no reino material da
civilizagdo. A “entrada” no banquete da modernidade demandava o
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cumprimento de um receituario normativo que servia para distinguir
os membros da nova classe urbana que comegava a emergir em toda a
América Latina durante a segunda metade do século XIX. Esse “nds”
a que faz referéncia o manual é, assim, o cidaddo burgués, o mesmo
a quem se dirigem as constituigdes republicanas; o que sabe como
falar, comer, utilizar os talheres, assoar o nariz, tratar os empregados,
comportar-se em sociedade. E o sujeito que conhece perfeitamente
“o teatro da etiqueta, a rigidez da aparéncia, a mascara da contengdo”
(GONZALEZ STEPHAN, 1995, p. 439). Nesse sentido, as observa-
¢oes de Gonzalez Stephan coincidem com as de Max Weber ¢ Nor-
bert Elias, para quem a constitui¢ao do sujeito moderno vem de maos
dadas com a exigéncia do autocontrole e da repressdo dos instintos,
com o fim de tornar mais visivel a diferenca social. O “processo da ci-
vilizagdo” arrasta consigo um crescimento dos espacos da vergonha,
porque era necessario distinguir-se claramente de todos aqueles esta-
mentos sociais que ndo pertenciam ao ambito da civitas que intelec-
tuais latino-americanos como Sarmiento vinham identificando como
paradigma da modernidade. A “urbanidade” e a “educagédo civica”
desempenharam o papel, assim, de taxonomia pedagdgica que sepa-
rava o fraque da ralé, a limpeza da sujeira, a capital das provincias, a
republica da colonia, a civilizagdo da barbarie.

Nesse processo taxondomico desempenharam também um papel
fundamental as gramaticas da lingua. Gonzélez Stephan menciona
em particular a Gramatica de la Lengua Castellana destinada al uso
de los americanos, publicada por Andrés Bello em 1847. O projeto
de construc@o da nagdo requeria a estabilizagdo lingiiistica para uma
adequada implementacao das leis e para facilitar, além do mais, as
transagdes comerciais. Existe, pois, uma relagdo direta entre lingua e
cidadania, entre as gramaticas e os manuais de urbanidade: em todos
estes casos, do que se trata € de criar o homo economicus, o sujeito
patriarcal encarregado de impulsionar e levar a cabo a modernizagao
da republica. Da normatividade da letra, as gramaticas buscam gerar
uma cultura do “bem dizer” com o fim de evitar “as praticas vicio-
sas da fala popular” e os barbarismos grosseiros da plebe (GONZA-
LEZ STEPHAN, 1996, p. 29). Estamos, pois, frente a uma pratica
disciplinar na qual se refletem as contradigdes que terminariam por
desgarrar o projeto da modernidade: estabelecer as condi¢des para a
“liberdade” e a “ordem” implicava a submissdo dos instintos, a su-
pressdo da espontaneidade, o controle sobre as diferengas. Para se-
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rem civilizados, para formarem parte da modernidade, para serem
cidaddaos colombianos, brasileiros ou venezuelanos, os individuos
nao s6 deviam comportar-se corretamente e saber ler e escrever, mas
também adequar sua linguagem a uma série de normas. A submissao
a ordem e a norma leva o individuo a substituir o fluxo heterogéneo
e espontaneo do vital pela ado¢do de um continuum arbitrariamente

constituido pela letra.

Nesse texto, fica bem claro o modo como o autor trata a educacéo. Ela ¢ consti-
tutiva no processo de fabricacdo dos corpos, por isso o autor, ao apontar o eurocen-
trismo, ao mesmo tempo indica a possibilidade de uma epistemologia p6s-colonial
alternativa ao paradigma eurocéntrico do discurso colonial.

Ousamos afirmar que ¢ possivel pensar a escola indigena hoje como tendente
a se situar na perspectiva pds-colonial com os professores indigenas procurando in-
ventar modos pedagogicos, estratégias etc. afins aos processos cognitivos existentes
nos coletivos indigenas. No entanto, com isso, ndo queremos dizer que eles estariam
fazendo parte desse movimento heterogéneo e global, mas que, de qualquer forma,
toda a reflexdo indigena hoje — a partir de sujeitos que passaram pela escolarizagdo —
fala uma linguagem parecida com as linguagens que provém do pds-colonial.

Entdo, como vimos nas paginas anteriores, a educacdo indigena nasceu de um
projeto colonialista que perdurou até recentemente. Somente a partir da metade dos
anos 70 que se iniciam, no Brasil, programas para a escola indigena com o objetivo
de transformar esta escola.

Para explicar a natureza deste objetivo vamos relatar, aqui, nossa experiéncia
com a escola indigena (1982), que comegou quando o Centro de Trabalho Indige-
nista (CTI) contratou algumas pessoas para alfabetizar as criangas e os adolescen-
tes kraho. Esta experiéncia comegou ap6s um grave conflito envolvendo os krah6 e
alguns funcionarios da FUNAI que trabalhavam na regido. O antropdlogo Gilberto
Azanha se refere a esse conflito num artigo antigo'. Diz ele

Em Janeiro de 82 os kraho, da aldeia Galheiro, revoltados com a re-
pressdo exercida pela 7* DR/FUNAI de Goiania contra o trabalho
que antropdlogos e indigenistas do CTI realizavam na area (iniciado
em 1975), espancaram dois funcionarios “paus mandados”, diante de
agentes da Policia Federal, que os acompanhavam em missdo espe-

cial. Além do mais, todos foram mantidos como reféns até percorre-
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rem todos os rogados da aldeia e desmentirem a acusagdo de que os
indios estavam plantando maconha. Este episddio e seu desdobra-
mento imediato representou um marco na historia do relacionamento
krah6 com o 6rgao tutor e com os brancos de um modo geral (AZA-
NHA, 1983, p. 187).

A propria instituigdo sugeriu que esses indigenas indicassem o CTI para montar
o programa da escola. O CTI foi fundado em 1979 por jovens antropdlogos bastante
marcados pelos debates politico-filosoficos dos anos 70 que decidem, entdo, entrar
na militdncia indigenista com a expectativa de criar um didlogo com os

'AZANHA, Gilberto. Autogestdo Kraho, Revista Aconteceu, Sao
Paulo: Centro Ecuménico de Documentagdo e Informagdo (CEDI),
1983.

indigenas que, de alguma forma, viabilizasse uma superagdo do indigenismo
classico colonialista, evolucionista e civilizatorio.

O projeto do CTI chamava-se “O Retorno a abundancia”. Possivelmente, uma
referéncia ao ensaio, Idade da Pedra, idade da abundancia , do antropdlogo ame-
ricano Marshal Shalins. Neste ensaio, Marshal Sahlins procura demonstrar que as
sociedades indigenas conseguiam se manter satisfatoriamente com pouco trabalho,
pelo menos quando comparado com a quantidade de horas que um trabalhador tem
que gastar nas chamadas sociedades modernas. Assim, retorno a abundancia sin-
tetizaria uma proposta de retorno a economia indigena e, consequentemente, a um
resgate da cultura, uma vez que esta tltima esta ligada, intimamente, a economia.

= Foto: Filipe Kometahi

“Imaginario Infantil”. Crianca Krahé brincando com tora.
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O antrop6logo Gilberto Azanha, que coordenou um projeto de desenvolvimento
comunitario Krah6/FUNALI entre 1975 e 77, posteriormente, passou a coordenar o
projeto alternativo patrocinado pelo CTI. Num ensaio chamado Autogestdo Kraho,
ele escreve: “Voltar a ser kraho na abundancia, superando a submissao. Esta estraté-
gia dos indios e dos indigenistas que participam de uma experiéncia de autogestio
incomoda a politica indigenistas oficial” (AZANHA, 1983, p.187).

Mas, além do CTI, existiam outras ONGs que atuavam nas areas indigenas com
objetivos semelhantes aos do CTI. Podemos falar do CIMI, por exemplo, e também
da comissdo pro indio de s3o Paulo e de outros estados. Nao podemos esquecer a
Unido das Nagdes Indigenas (Uni).

A proposta do CTI para a alfabetizagdo indigena sugeria que se ensinasse o alfa-
beto na lingua portuguesa e ndo na lingua nativa. A razao dessa proposta tinha como
argumento fundamental a ideia de que a alfabetiza¢@o na lingua nativa destruiria a
oralidade original daquela lingua. Por outro lado, os indigenas s6 usavam o alfabeto
quando iam para a cidade. E, na cidade, s6 se fala em portugués, donde, a proposi¢do
de que eles seriam mais bem servidos com o alfabeto na cidade onde a comunicagédo
escrita era frequente e sistematica.

Na Matematica, pensava-se a mesma coisa. SO deveriam ser ensinadas as ope-
racoes fundamentais para que os indigenas pudessem calcular as suas despesas e 0s
seus ganhos na cidade. A escrita era pensada como lingua de contato assim como o
portugués. O alfabeto era tratado como um sistema periférico, importante, mas so
funcionando na fronteira dos dois mundos constitutivos da vida indigena: a cidade e
a aldeia. O retorno a abundancia implicava uma recusa da cidade e de todas as impli-
cagdes que a cidade articula para os seus habitantes, ou seja, a recusa do mundo do
homem branco, do capitalismo, e de tudo aquilo que representava ou representou o
colonialismo secular.

Esta concepcao de alfabetizagdo tomou forma, foi aplicada e, possivelmente,
ainda hoje ¢ aplicada em varios grupos indigenas em todo o territorio brasileiro.

Poderiamos rastrear a genealogia dessa proposta, mas dada a natureza deste
texto, preferimos somente apontar as procedéncias dessa concep¢ao. De um lado, ela
esta vinculada as concepgdes politicas de esquerda que predominavam na época, ja
que nao podemos esquecer que, em 1982, viviamos sob o teto de uma ditadura mili-
tar. O objetivo do projeto era levar os indigenas a questionar a posicao da FUNAI e
buscar autonomia politica maior.

Por outro lado, ndo podemos nos esquecer de algumas contribuigdes da Antro-

96



pologia, principalmente, dos tedricos Jack Goody* e Eric Havelolock® que escreve-
ram um livro sobre o processo alfabetizador na Africa e concluiram que o alfabeto
afetava profundamente a vida das culturas africanas.

Mas ndo podemos dizer a mesma coisa, por exemplo, de outras instituicdes que
também atuavam na area. O Conselho Indigenista Missionario (CIMI) sempre levou
um projeto de escola/a alfabetizagdo para dentro das aldeias e sempre fez questio de
alfabetizar na lingua nativa. Também justificava esta posi¢ao por intermédio de argu-
mentos politicos tais como: a necessaria autonomia e o0 necessario acesso ao mundo
das informagdes. E importante os indios saberem das coisas dos brancos. O que diz
a constitui¢do sobre o territdrio indigena? Se sabe ler, fica sabendo. Se ndo sabe ler,
ndo fica sabendo. Assim, esta posicao € visivelmente relacionada com o acesso a um
saber e ndo somente um acesso a cidade onde o alfabeto ¢ necessario para se enten-
der o complexo funcionamento cotidiano de uma cidade.

Houve didlogos com o método de Paulo Freire, assim podemos dizer que, em
certo sentido, o projeto alfabetizador pode ser encaixado dentro da filosofia freireana
que prega a educacdo para a liberdade. Aqui, no caso, a liberdade foi traduzida por
autonomia, abundancia.

Essas ONGs, seguindo os impulsos politicos daquela época introduziram-se na
vida indigena com a intengdo de modificar completamente a escola tradicional ¢ a
visdo que os indigenas tinham do Estado e da sociedade dos brancos. Se antes com
a Igreja, com o Estado e com as frentes de expansao eles foram instruidos a crer que
os seus futuros estavam em seguir o caminho dos brancos, agora, ao contrario, com
essas ONGs, o caminho é o inverso. O trabalho todo era reconduzi-los ao modo
tradicional de viver, ao modo tradicional de produzir. Assim, podemos ler em uma
cartilha produzida pelo CIMI sobre a histéria do Brasil, o seguinte

Desde 1973 Eunice e Luiz residem na aldeia Tapirapé (MT) como
professores na escola, tendo alfabetizado os Tapirapé primeiro na
lingua Tapirapé e, em seguida, em portugués. Depois dessa alfabeti-
zacdo, surgiu a necessidade urgente de se ter material acessivel para
leitura, mas que fosse um material de acordo com o contexto de luta
pela terra, vivido pelos Tapirapé e por todos os povos indigenas do
Brasil. A medida que o trabalho avangava, viram que o uso desse
material poderia ser ampliado para outros povos indigenas. Com isso,

surgiram varias dificuldades:

- a escolha da linguagem, considerando os diversos estagios de
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aprendizagem do portugués em que se encontram 0s varios povos

indigenas;

- a referéncia aos costumes indigenas — ndo se conseguiu evitar

como padrdo referencial a lingua e a cultura Tupi, as quais pertencem

o Tapirapé;

- a grande dificuldade de expressar numa linguagem simples

toda uma problematica socio-politica;

CERNT3

- expressdes “o branco”, “o indio” levam a ambiguidades quando

usadas generalizadamente. Essa dificuldade foi apenas parcialmente

contornada em relagdo ao branco, usando-se qualificativos e procu-

rando-se explicar a piramide social existente no nosso sistema. Quan-

to ao indio, era impossivel entrar na especificidade de cada povo, a

ndo ser em alguns exemplos concretos (CIMI, 1986, p. 7,).

Nesse pequeno texto, pode-se observar alguns aspectos muito importantes que

aconteciam na pratica alfabetizadora. Ao contrario dos tradicionais professores da

FUNALI, que ndo viviam nas aldeias ou, quando viviam, viviam nas proximidades
das aldeias em casas construidas pela propria FUNALI os professores das ONGs, de
um modo geral, procuravam se engajar na vida cotidiana das comunidades indigenas

e, em muitos casos, recusavam-se a dar aulas nas escolas de alvenaria construidas
pelas FUNALI, justamente para mostrar aos indios a possibilidade de outra escola,

uma verdadeira escola indigena.

Em nossa experiéncia, em 1982, nas aldeias krahd, as escolas eram construidas

pelos proprios indigenas, seguindo o pa-
dro de suas construgoes tradicionais. E os
professores viviam nas casas dos indigenas,
mesmo existindo, na area, casas construi-
das pela FUNAIL Com isso, pretendiamos
aprender, também, pois o0 que viamos com
os funcionarios da FUNALI era o total des-
caso pela cultura indigena. Para eles, os

indios eram ignorantes, na medida em que

Fonte: http://webradiobrasilindigena.wordpress.

ndo conheciam a cultura do homem branco.  com/2007/11/05/govemo-do-estado-acre-discute-

;- -~ . qualificacao-indigena/
Para essa gente os indios ndo tinham cul-

tura. Ora, pretendiamos justamente o contrario, trabalhar com a cultura indigena,

transforma-la, claro, em parte, em textos para que pudéssemos trabalhar na escola
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€, a0 mesmo tempo, mostrar para os indigenas que estdvamos ali para respeitar seus
valores e ndo o contrario.

O periodo que vai de meados da década de 70 até o final de 80, a escola indige-
na, tal como imaginada por grupos militantes, foi aguerrida; tratava-se de lidar com
um amontoado de absurdos, inculcados nas cabegas indigenas pelos velhos sistemas
da educac@o indigenista. Lutar contra o colonialismo cultural; lutar contra o processo
pedagdgico de inculcagdo de valores de uma civilizagdo particular, mas que aspira a
uma universalidade delirante, uma vez que ela s6 € local.

Mas esta escola ndo tratava somente de passar o alfabeto e a Matematica. Tam-
bém ela ensinava os jovens indigenas a dirigir os carros, a lidar com a enfermagem
e, em alguns casos, ela se infiltrava na vida doméstica das mulheres indigenas e ali
ensinava-as a fazer sabdo de cinzas ou a costurar. A filosofia geral era a autonomia
e, fundamentalmente, a autonomia cultural. Poderiamos ampliar a genealogia deste
relato e indicar a presenga de toda uma constela¢@o cultural envolvendo indigenas
e militantes indigenistas. Mas isto deve ser uma tarefa dos micro-historiadores, dos
arqueodlogos do saber, ou entdo, mesmo dos genealogistas dos processos culturais,
envolvendo o “encontro” ou, entdo, “o malencontro” entre indigenas e brancos.

De um modo geral, esses professores participavam da vida politica das aldeias:
participavam nos patios e, muitas vezes, participavam de decisdes. Uma das coisas
que estes agentes das ONGs faziam era organizar reunides periodicas entre as aldeias
para discutir projetos e encaminhamentos praticos, mas subitamente, tudo mudou,
com a nova republica tudo mudou.

Com a nova republica, a dimensdo politica contestadora da agdo das ONGs
desaparece para dar lugar a uma agao institucional, claramente vinculada a agdo do
Estado. As organizac¢des ndo governamentais passam a ser governamentais apesar de
nao mudarem de nome e, a partir dai, como no caso da FUNALI, elas passam, pratica-
mente, a comandar a politica educacional desta instituicao.

Com esta observacdo, ndo estamos querendo fazer nenhuma critica, mas, ao
contrario, descrever um processo do qual fizemos parte e, hoje, pensamos desta for-
ma sobre este mesmo processo. Hoje, quando olhamos para tras, vemos que estas
acdes, por mais bem intencionadas que foram, seguiam uma pauta eurocéntrica, cujo
modelo pode-se reportar ao jesuitismo, originario de todas as acdes pedagogicas
encaminhadas nas diregdes dos indigenas.

Mas como sabemos que trabalhar no campo do social ¢ trabalhar com parado-
x0s, reconhecemos que, mesmo quando somos céticos com as agdes das ONGs, por
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outro lado, podemos dizer, e isto por experiéncia propria, que elas funcionaram e
muito bem, no sentido da construgdo de um espago dialdgico® que permitiu, ainda
permite e continuard permitindo um bom encontro com potencialidades criativas
inimaginaveis.

Foi desse processo que nasceram os monitores indigenas. Quando diziamos que
também formavamos motoristas, ¢ importante frisar, que também formavamos pro-
fessores, monitores, pois a proposta era transferir tais fungdes para eles para que
pudessem recuperar a autonomia na gestao das suas proprias vidas.

Hoje, salvo excegdes, e elas existem, boa parte dos alfabetizadores em areas
indigenas sdo indigenas. Sobre esta historia vamos passar um fragmento de um texto
que se chama Pensando as escolas dos povos indigenas no Brasil: o movimento dos
professores indigenas do Amazonas, Roraima e Acre, de Marcio Ferreira da Silva e
Marta Maria Azevedo:

Nesse sentido, ndo se deve esquecer que, ndo por acaso, a escola bi-
lingiie do S.I.L’. é responsavel pelo surgimento de um personagem
essencialmente problematico e ambiguo, o “monitor- bilingiie”, que
ndo ¢ outra coisa sendo um professor indigena domesticado e subal-
terno. O monitor bilingiie foi inventado para ajudar os missionarios/
professores nao indios na tarefa de alfabetizar nas linguas indigenas.
Muitas vezes esse monitor indigena servia de informante sobre sua
lingua para os missionarios, na tarefa de traducao da Biblia, objetivo
principal do S.I.L. E muito menos alguém que monitora do que al-
guém que € monitorado por um outro e, assim como os capities de
aldeia, estdo sempre prontos a servir a seus superiores civilizados.

Como vimos, 0 monitor ndo ¢ bem visto por muitas organizagdes indigenas as-
sim como a expressao bilingue. Como dizem, no Acre existem indigenas que falam
varias linguas indigenas, além do Portugués e do Espanhol. E nesse sentido que eles
criticam o bilinguismo. De qualquer forma, a alfabetizagdo bilingue predominou e
hoje ela funciona plenamente.

O segundo aspecto que queremos salientar é que, caso se ensine o alfabeto, é
necessario, depois, fornecer material para que este alfabeto funcione. E isto podemos
observar nesse texto, quando ele diz da necessidade de se obter material para leitura.
Partia-se do pressuposto de que a situacdo indigena exigia informacdes e estas in-
formagoes s eram obtidas na imprensa ou em outro material indigena. Também era
necessario gerar informagdes sobre as situagdes locais para que outras comunidades
pudessem saber. Enfim, essa demanda de informagdes tornou-se importante para o
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empreendimento alfabetizador que passou a fazer parte de todos os projetos ligados
as comunidades indigenas.

No final dos anos 80 ¢ comeco dos anos 90, consolidou-se uma reflexao antro-
pologica sobre a educacdo indigena. Por certo, existiram muitos pontos de origem,
mas escolhemos, aqui, o trabalho coordenado pela antropdloga Araci, justamente
porque foi ela, quem sabe, a primeira académica a dar significativa importancia para
a educagdo indigena. Nesse contexto, vamos nos referir ao livro O mundo indigena
no Brasil como um livro béasico para quem quiser pensar as possibilidades de uma
etnografia militante no ambito do Ensino Médio. Isto ¢, transmitir informagdes etno-
graficas sobre as populacdes indigenas que vivem no Brasil.

Na resenha do livro organizado por Aracy Lopes da Silva ¢ Mariana Kawak
Leal Ferreira, Antropologia, historia e educagdo: a questdo indigena e a escola, a
autora Luciane Ouriques Ferreira, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
resumiu o contetido do livro de uma forma bastante satisfatoria, por isso, vamos,
praticamente, transcrever, aqui, essa resenha porque ela expressa os principais itens
abordados por quem tem se interessado por Educagdo Indigena no Brasil. Mas, para
nao abusar tanto do transplante, fizemos alguns pequenos cortes que pareceram des-
necessarios reproduzir.

O livro Antropologia, historia e educacdo: a questdo indigena
e a escola, organizado por Aracy Lopes da Silva e Mariana Kawal
Leal Ferreira, constitui-se numa coletanea de artigos etnograficos,
elaborados por varios autores, que trazem experiéncias de escolariza-
¢do vivenciada por diferentes grupos indigenas do Brasil, ao mesmo
tempo que colocam em discussao os diferentes aspectos implicados
neste processo, a partir do ponto de vista antropoldgico, historico e

também lingiiistico.

Partindo do dialogo interétnico e intercultural estabelecido entre
indios e ndo-indios, este livro pretende ser uma contribuicao na busca
de uma educagao sensivel a diversidade sociocultural e as questdes
de alteridade. Aqui a escola apresenta-se como um espago, tanto de
“confrontos interétnicos”, quanto de “criag@o de novas formas de con-
vivio e reflexdo no campo da alteridade”. Trata-se de uma discussdo
atual sobre o processo de escolarizacdo dos/entre os povo indigenas,
que parte de um dialogo interdisciplinar e inter-institucional, levando
a avangos no que diz respeito a conquista do emergente movimento

indigena brasileiro, por uma educacdo diferenciada que visa a auto-
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nomia politica e econdmica desses povos frente a sociedade nacional.
Ao mesmo tempo, aponta os impasses enfrentados por este projeto,
na contradi¢do entre os direitos garantidos legal e institucionalmente
que culmina na Constituicdo de 1988 e as realidades relacionais das
escolas nas aldeias indigenas, bem como as dificuldades da implanta-
¢do do projeto de educagdo diferenciada diante da agdo homogenei-

zadora do Estado.

O livro esta organizado em quatro partes: a) educagdo, Antropo-
logia e diversidade; b) historia, conhecimento e estética; c) projetos
de autonomia e educag@o indigena; e d) questdes de lingiiistica indi-
gena. Na primeira parte que se refere a educacdo, a Antropologia e a
diversidade, ¢ levantada a discussdo sobras possibilidades de analisar
a questdo da educagdo indigena a partir da teoria antropoldgica. Ai
também sao retomadas as formas com que a diversidade sociocultural
¢ a autonomia indigena foram abordadas, em diferentes momentos
histéricos, pelas politicas voltadas para educagdo dos povos indige-

nas no Brasil.

No primeiro capitulo, de Aracy Lopes da Silva, ¢ analisado o
tema da escolarizag@o intercultural bilingiie dos indios a luz das teo-

rias antropoldgicas contemporaneas da etnologia sul-americana.

Ja o segundo ¢ elaborado por Antonella Maria Imperatriz Tas-
sinari, a partir da sua experiéncia com o grupo indigena Karipuna,
Amapa. A autora propde que a escola indigena seja considerada teo-
ricamente como “fronteira”, por constituir-se num espago que possi-
bilita tanto o transito, a articulagdo e a troca de conhecimentos, como
também o confronto ¢ a redefinicdo das identidades dos agentes e
grupos sociais envolvidos nesse processo — indios e nao-indios —
constituindo-se assim, num lugar de emergéncia e construgdo de di-

ferengas étnicas.

No terceiro capitulo, Mariana Kawal Leal Ferreira procura tra-
car um perfil da educacdo formal em areas indigenas no Brasil, de-
monstrando que o objetivo do Estado brasileiro de integrar os indios
a sociedade nacional € incompativel com os ideais de autodetermi-
nacdo dos povos indigenas. Para tanto, a autora divide a historia da
educacdo escolar entre povos indigenas em quatro fases: a) catequese

e educacdo a servico do aniquilamento cultural no Brasil colonia; b)
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a integragdo dos indios & comunhdo nacional, do Servigo de Prote¢do
ao Indio (SPI) a Fundacio Nacional do Indio (Funai), Summer Ins-
titute of Linguistics (SIL) e outras missdes religiosas; ¢) a formagao
de projetos alternativos de educacdo escolar: da participagdo de orga-
nizagdes ndo-governamentais aos encontros de educacdo para indios;
d) experiéncias de autoria: da organiza¢do do movimento indigena

aos encontros de professores indios.

O ultimo capitulo, de Gersem Luciano dos Santos, narra a ex-
periéncia desenvolvida em Sao Gabriel da Cachoeira (AM), avalian-
do as possibilidades e desafios enfrentados por essa administragdo
durante o processo de criagdo de uma politica publica municipal de

educagdo escolar indigena,

Apesar da segunda parte — Historia, conhecimento e estética —
conter dois textos que privilegiam a historia da escola em universos
indigenas especificos, todos os artigos reconstituem, mesmo que re-
sumidamente, o processo historico pelo qual a escola foi introduzida/
incorporada no cotidiano das populagdes indigenas. O pressuposto ¢
que, para compreendermos a situagdo atual da escola indigena e os
seus desdobramento, faz-se necessario o conhecimento de tais pro-

CESSO0S.

O primeiro artigo da segunda parte, de Marta Rosa Amoroso,
aborda o carater de agdo catequética da educag@o desenvolvida pela
Ordem Menor dos Padres Capuchinhos, durante o século XIX, nos
aldeamentos Kaingang do Parana, que teve como objetivo transfor-
mar a populacdo indigena em trabalhadores nacionais, contribuindo

assim, para a construcao da nagao brasileira.

No segundo capitulo, Antonella Maria Imperatriz Tassinari re-
constitui a histdria escolar dos povos indigenas do Uacd, visando
ilustrar como a escola e as ideologias veiculadas pela mesma sdo
apropriadas pelos grupos indigenas, constituindo-se em um elemento

importante na constru¢ao de sua identidade étnica.

Os dois ultimos artigos, de Lux Vidal, discutem, por um lado,
como a estética dos povos indigenas do Oiapoque ¢ expressiva da
concepgao e dos conhecimentos desses povos sobre o mundo, inclu-

sive refletindo a sua identidade étnica de “indios misturados”; por
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outro, pontua a relagdo existente entre a estética Xikrin e os processos
cognitivos e simbolicos através do mapeamento socioambiental das

cores e as suas representagdes em uma comunidade Kayapo, Para.

Na terceira parte — Projetos de autonomia e educagdo indigena
— sdo descritos processos educativos que acontecem em contextos
multiétnicos e que transcendem o aspecto formal da educagdo esco-
lar indigena, na medida em que esses processos estdo articulados a
dimensdes mais amplas da experiéncia dos povos indigenas aqui re-
ferenciados. No primeiro artigo, Isabele Vidal Giannini reflete sobre
a dimensdo educativa do processo de construgdo do projeto comuni-
tario de manejo socioambiental da area indigena Xikrin do Cateté, ja
que possibilita aos indigenas a vivéncia de novas formas de explo-
ragdo e gestdo de propostas, colocando-os em contato com as varias
dimensdes implicadas na implementacdo de um projeto de desenvol-
vimento, somados a necessidade de dar conta da “rede de relagdes”
e da diversidade de fronteiras existentes entre o grupo indigena e os

diversos agentes ndo-indios com os quais 0s mesmos interagem.

O segundo capitulo, de Céssio Noronha Inglez de Souza, aborda
o significado e a importancia da educac@o escolar para os Kayapo-
Gorotire, avaliando como esta experiéncia se articula ao contexto de
aprendizagem intercultural mais amplo, bem como busca analisar o
papel que a escola (como uma instituicdo incorporada e ressemanti-
zada pelo grupo indigena e por isso uma instituicao indigena), desem-
penha nas relagdes que esse grupo indigena mantém com os agentes
da sociedade nacional. Nesse sentido, o processo de aprendizagem
presente nas interagdes interétnicas ao longo de uma trajetdria histo-
rica, constitui-se em um contexto relacional multifacetado, polifoni-

co e dinamico.

O terceiro artigo, elaborado por lara Ferraz, relata a experién-
cia de criagdo do projeto “Escola Nova”, idealizado pelos Parkatéjé
do Posto Indigena de Mae Maria, do Para, como alternativa a escola
construida pela Funai e possivel caminho para a autonomia econd-
mica e politica do grupo, em que a escolha cultural de preservagao
e reelaboragdo do conhecimento indigena pode ser orientada para
mediar as tensdes internas geracionais, desencadeadas pelo contato

interétnico.

104



UNIDADE 3 Sujeitos e Saberes da Educacio Indigena

O primeiro capitulo da quarta parte — “Questdes de lingiiistica
indigena” —, de Maria Elisa Laderia, propde uma reflexdo sobre o uso
e o lugar da escrita entre um povo agrafo, os Timbira do Tocantins
e Maranhao, possuidores de uma cultura oral. A autora aponta, por
um lado, para a existéncia de nogdes e valores culturais que orientam
o uso dos textos escritos entre os Timbira; e por outro, evidencia as
influéncias da oralidade, ou seja, das normas lingiiisticas da fala, na

construc@o destes mesmos textos escritos.

Os dois capitulos finais — o primeiro de Maria Amélia Reis da
Silva e André Pablo Salanova e o segundo de Eliane Camargo e Célia
Nhii —, abordam a questdo da construg@o de ortografias para linguas
orais entre os Megéngdkre, Minas Gerais ¢ Sul do Par; e entre os
Caxinaua. Levantam também, a discussao sobre o papel da assesso-
ria lingiiistica na constru¢do de uma escola diferenciada para grupos

indigenas.

© 2009 Programa de Pés-Graduagdo em Antropologia Social -
IFCH-UFRGS

O que vimos, nessa resenha, foi o mapeamento das concepg¢des que se tem da
educacgdo escolar indigena, aqui, no Brasil.

Pare e reflita...

Vamos dar continuidade as nossas reflexdes?

® Qual a importancia da educagdo do corpo indigena tendo em
vista a nova realidade que se instaurou?

e Tente fazer uma breve descri¢do do que seria a violéncia
epistémica com base na analise do sociélogo Santiago Castro Gomez.

® Qual a relacdo entre lingua e cidadania?

* O que significa o retorno a abundéancia?
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2.3 Concepgdes didatico-pedagdgicas da educagao indigena

Distinguir Educagdo Indigena e Educagio para o Indio nos remete
aos primoérdios das conceitualizagdes sobre Educacao Indigena. Foi
estabelecida por Bartomeu Melia, em 1979, e ampliada por Aracy
Lopes da Silva, em 1980. Em linhas gerais, a distingdo é feita para
realcar as posturas implicitas em cada modalidade. A primeira, Edu-
cagdo Indigena, estaria desvinculada de uma pratica desestabilizado-
ra do ethos tribal, ja que orientada pelos processos tradicionais de
controle e reprodugdo social do grupo, mesmo considerando as mu-
dangas que essas sociedades vém sofrendo ao longo de sua historia
de contato. A segunda modalidade, Educacdo para o indio estaria ine-
vitavelmente orientada “por uma postura basica: ou a crenga de que o
indio vai/deve desaparecer na sociedade nacional, ou a crenga de que
ele vai/deve sobreviver” (SILVA, 1980, p.16). Colocada dessa forma,
eu diria que a discussao segue por um beco de duas saidas: Educacao
Indigena ¢ algo a ser conquistado e Educagdo para o indio ¢ algo a
ser evitado. Eu sugeriria ndo arriscarmos nenhuma dessas saidas. Se
formos fazer um balango dos trabalhos levados a cabo até hoje com
a Educacdo Indigena, cairemos da constatacdo que todos eles, alter-
nativos, oficiais e religiosos, ndo conseguiram escapar de um modelo
formal, escolar. Tanto ¢ que hoje se tornou mais adequado referir-se
ao assunto utilizando a expressdo Educagdo Escolar Indigena. O fato
¢ que ndo existe Educacdo Indigena que caiba num modelo de esco-
la. O que se vem fazendo ¢, sim, uma Educagdo para o Indio, pois
todos os programas desenvolvidos no sentido de se implementar um
processo de ensino e aprendizagem entre grupos indigenas tém como
pardmetro — seja para reproduzir, seja para contestar — a escola
formal. Ao longo da historia do Brasil, as a¢des educativas que vém
sendo desenvolvidas em contexto indigena — reacionarias ou progres-
sistas, religiosas ou leigas, assimilacionistas ou libertadoras — estdo
atreladas ao modelo escolar formal, ocidental, hierarquizado e indivi-
dualista (KAHN, 1994, p. 137).

O antropdlogo italiano, Massimo Canevacci, criou o termo etnodidatica. Quem
sabe esta palavra, um dia, possa ser discutida na Educacdo Superior, num curso para
professores sobre Didatica.

Mas etnodidatica trata também da Didatica indigena, uma questio pouco estu-
dada pelos pedagogos, mas que ¢ de fundamental importéncia para se saber como
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funciona o aparelho pedagogico indigena.

A escola indigena procurou se adaptar a vida indigena, mas isto nunca foi pos-
sivel plenamente; no entanto, mesmo assim, pensamos nds, ela lancou as bases para
um dialogo importante, uma vez que deste didlogo podera nascer um novo perfil
daquilo que chamamos de sociedade brasileira.

Foi dessa escola que nasceu a consciéncia de uma problematica que esta acon-
tecendo no Brasil como a das transformagdes socioculturais por que passou o pais
nos ultimos, digamos, 30 anos. De um projeto alfabetizador, missionario nasceu, nas
escolas indigenas, um impeto para se conhecer todas as formas que a sociedade, dita
civilizada, usa para registrar os eventos do mundo. Assim, os indigenas passaram a
aprender a usar a maquina fotografica, depois o video, passaram a trabalhar nas ilhas
de edigdo e a editar e, finalmente, passaram a ganhar prémios por conta dos videos e
DVDs que passaram a produzir.

A chamada revolugdo tecnoldgica nas comunicagdes afetou a area de alfabeti-
zacdo; o alfabeto levou séculos para chegar as aldeias, porém, agora, os aparelhos
eletronicos e, mais recentemente, o celular levou somente décadas.

Entdo, hoje a escola indigena espelha essas transformagdes tecnoculturais, in-
corporando, a0s seus processos cognitivos e interpretativos, os equipamentos tecno-
logicos proprios para o registro da vida social deles.

i

281 m3 - Instrumentalizando o Tema mm

3.1 Organizagao curricular e prética pedagdgica da educacgéo in-
digena

A escola indigena ¢ uma realidade em processo. Se consultarmos a internet,
vamos encontrar uma quantidade incalculavel de material sobre a educagao indigena
ou a escola indigena. Apesar de adaptagdes, a escola indigena segue uma estrutura
curricular semelhante a escola normal, sem contar que, atualmente, muitos jovens in-
digenas vao estudar nas pequenas cidades proximas das aldeias. Pudemos observar,
recentemente, nos krahd, essa circula¢do pelas escolas das cidades proximas.

Estes jovens kraho deixaram de usar os seus grandes brincos porque o uso des-
tes brincos era motivo de jacota por parte dos estudantes nao indios; também, deixa-
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ram de usar o corte tradicional de cabelo pelos mesmos motivos. Assim, apesar de
eles terem o direito de continuar vivendo dentro de suas , a realidade acaba por se
impor, fazendo estes jovens abandonarem o vestuario e o visual para continuarem
estudando.

O que se observa, no presente momento, € o embate cultural entre muitas cultu-
ras. As propostas curriculares tém vindo dos indigenas e cabe somente a eles definir
as linhas de trabalho. Por isso estamos afirmando que os professores indigenas tém,
hoje, um papel complexo e um trabalho monumental, pois cabe a eles desenhar o
curriculum daqui pra frente.

Por isso, este curso tem que ter por contetido a nogdo central do didlogo; o que
nos outros podemos fazer é dialogar com eles e, na medida do possivel, relatar as
nossas experiéncias pedagdgicas com 0s nossos jovens.

Temos que pensar em termos de curriculuns multiplos, complementares e con-
correntes. A educagdo indigena tem que ser pensada em termos de um sistema aber-
to, por isso, o curriculum tem que ser pensado como um curso, como o curso de um
rio que corre para o0 mar.

Mas, pensando em termos de como pode ser um curso de formagdo de professo-
res da rede publica, e o que é que eles devem saber para pensar a escola indigena e,
assim, dialogar com os professores indigenas, sugerimos o programa a seguir.

CONCEITOS E PROCESSO EDUCATIVO NA ESCOLA INDIGENA

Ementa

Os diferentes conceitos de educacao indigena. O processo edu-
cativo nas sociedades indigenas: produgdo e circulagdo de saberes
tradicionais. A histéria, o Estado, a escrita. A escola e as propostas
educativas de integragdo. Os jesuitas. A Republica. O momento atu-
al. Sécio-diversidade e educagdo multi-lingue. O pluriculturalismo e a
escola especifica e diferenciada.

Objetivos

Analisar, numa perspectiva histérica, a insercao dos indios no sis-
tema nacional de educacéo, com a introducéo da escola e da escrita.
Discutir o conceito de diferenca como eixo central da educacéo, ba-
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seada na sociodiversidade e no didlogo.

Conteldo programético
I. Educacdo indigena intratribal: um enfoque etnohistérico

1. Culturas e Etnias Indigenas: identidade, pluralismo cultural e
relacdes interétnicas.

2. As linguas indigenas e sua distribuicdo em territério brasileiro -
o mapa etnolinguistico.

3. As etnociéncias: acumulagdo e transmissdo de conhecimentos.
-A tradigdo oral e o processo educativo em sociedades agrafas.

Il. Educacgéo escolar indigena: um enfoque histérico

1. As politicas indigenistas no periodo colonial: a educagado mis-
sionaria, a catequese e as aldeias de repartigao.

2. A formacdo do Estado brasileiro e a educacdo “nacional”. O
sistema escolar e a “integragdo” das populagdes indigenas.

3. A escola e a introducéo da escrita: a alfabetizacdo, as cartilhas
e o curriculo Unico.

4. O uso da lingua portuguesa nas escolas para indios. A situagao
das linguas e culturas indigenas.

lll. Educacao intercultural e bilingue: um enfoque teérico

1. O conceito de sécio-diversidade: interculturalidade, educagdo
e construcdo do conhecimento.

2. A escola indigena especifica e diferenciada. Lingua materna e
bilinguismo: fundamentos técnico-pedagdgicos.

3. A organizagdo da escola diferenciada e seus objetivos: o curri-
culo, o material didatico e a formagdo do professor indigena.

4. Etapas de um programa de educagao indigena. As escolas das
florestas: as experiéncias na Amazonia.

. i iz Iti i u a indi-
5. As diretrizes para a politica nacional de educacao escolar ind
gena.
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4.1 Indicacdes de filmes

A MISSAO (Drama Historico, 121 mim, direcdo: Roland Joffé, 1986). Com-

posto de astros do porte de Robert De Niro, Jeremy Irons e Liam Neeson. A Missao
retrata a guerra estabelecida por portugueses e espanhois contra jesuitas idealistas
que catequizavam os indios dos Sete Povos das Missdes, na América do Sul, no
século XVIII. De Niro faz um violento mercador de escravos indigena que, arrepen-
dido pelo assassinato de seu irmao, realiza uma autopenitencia e acaba se conver-
tendo em missionario jesuita. Ele ajuda o lider dos catequizadores. Gabriel (Jeremy
Irons) a criar um novo mundo em Sete Povos das Missdes, mas os portugueses e
espanhdis tém outros planos para aquele lugar. Quando Gabriel se recusa a deixar o
que construiu, o exército ¢ mandado para tira-los de 14 a for¢a. Um filme empolgante
vencedor da Palma de Ouro em Cannes e que se notabiliza também pela trilha sonora
épica de Ennio Morricone.

PEQUENO GRANDE HOMEM (Aventura, 139 mim, diregdo: Arthur Penn,
1970). Homem centendrio narra sua vida, desde que foi capturado e criado pelos
indios, até se casar com uma india e vé-la ser morta pelo general Custer. Depois,
torna-se batedor dele na batalha de Little Big Horn.

O ULTIMO SELVAGEM (Faroeste, 90 mim, direcdo: Harry Cook, 1992).
O que acontece quando o ultimo remanescente de uma tribo americana indigena é
obrigado a encarar o século 20? Na linha de Danga com Lobos, este filme mostra a
contrastante relagao entre o ultimo selvagem vivo da tribo yahi e um antrop6logo da
Califérnia. Emocionantes ligdes de vida extraidas de um doloroso relato que registra
a extingdo de toda uma raca.

DANCA COM LOBOS. (Epico, 180 mim, dire¢io: Kevin Costner, 1990). Ke-
vin Costner virou um astro da noite para o dia com esse épico majestoso vencedor
de sete estatuetas da Academia de Artes de Hollywood. Ele vive John Dunbar, um
tenente da Unido, condecorado por bravura durante a Guerra de Secessdo, mandado
para um forte isolado na fronteira selvagem do Sioux. Dunbar enfrenta uma série de
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perigos e trava contatos com uma tribo indigena que, inicialmente, parece hostiliza-
lo. Acompanhado de seu cavalo Cisco e de um lobo com quem faz amizade, passa
a ser chamado “Dan¢a com Lobos” pelos peles-vermelhas. A convivéncia com os
nativos faz com que o oficial ganhe respeito na tribo, principalmente depois de uma
empolgante cacada de bufalos. Mas logo a cavalaria aponta no horizonte e Dunbar
precisa enfrentar o maior dilema de sua vida.

O AMENDOIM DA CUTIA. (Cineastas Indigenas, Video nas Aldeias, 51
mim, 2005). O cotidiano da aldeia Panara, na colheita do amendoim apresentado por
um jovem professor, uma mulher pagé e o chefe da aldeia numa mescla de tradigdo
¢ modernidade.

DEPOIS DO OVO, A GUERRA. (Cineastas Indigenas, Video nas Aldeias,
15 mim, 2008). As criancas Panara apresentam seu universo em dia de brincadeiras
na aldeia. O tempo da guerra acabou. Mas ainda continua vivo no imaginario das
criangas.

NOVOS TEMPOS. (Cineastas Indigenas, Video nas Aldeias, 52 mim, 20006).
Dia a dia na aldeia Huni Kui de Sao Joaquim, no estado do Acre. Augustinho, Pajé
e patriarca da aldeia, sua mulher e seu sogro relembram os cativeiros nos seringais
e festejam os novos tempos. Agora, com as terras demarcadas eles podem ensinar
suas tradicdes.

0S CANTOS DO CIPO. (Cineastas Indigenas, Video nas Aldeias, 25 mim,
2006). Uma conversa sobre cipd (aiauasca) “miragdo” e cantos. A partir de uma
pesquisa do professor Isaias Sales Iba sobre os cantos dos povos Huni Kui, os indios
resolvem reunir os mais velhos para gravar um CD e publicar um livro.

CHEIRO DE PEQUI. (Cineastas Indigenas, Video nas Aldeias, 36 mim,
2006). Ligando o passado ao presente, os realizadores KuiKuro contam uma histéria
de perigos e prazeres, de sexo e trai¢do, onde homens e mulheres, beija-flores e jaca-
rés constroem um mundo comum.
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O DIA EM QUE A LUA MENSTRUOU. (Cineastas Indigenas, Video nas
Aldeias, 28 mim, 2004). Durante uma oficina de video na aldeia Kuikuro, no alto
Xingu, ocorre um eclipse. De repente, tudo muda. Os animais se transformam. O
sangue pinga do céu como chuva. E preciso cantar e dangar.

TERRA VERMELHA. (Titulo original “La terra degli uomini Rossi”, drama,
108 mim, direcdo: Marco Bechis, 2008). Um grupo de indios Guarani-Kaiowa vive
em uma fazenda trabalhando em condigdes de escraviddo e ganham alguns trocados
para posarem de atragao turistica. Eles decidem reivindicar a devolugao das terras de
seus ancestrais ¢ comega um grande conflito com os fazendeiros.

APOCALYPTO. (Agdo, 137 mim, dire¢do: Mel Gibson, 2006). Durante o de-
clinio do Império Maia, pouco antes da colonizacdo europeia na América Central,
um pequeno grupo que vive na floresta tropical ¢ dizimado e capturado. Jaguar Paw
(Rudy Youngblood) ¢ um dos capturados que tenta, a todo custo, defender sua fami-
lia dos violentos ataques.

4.2 Indicacbes de sites
Site indigena cujos membros sdo de etnias da regido nordeste do Brasil:

http://www.indiosonline.com.br

Site educativo com apresentagao de sinopses de filmes e documentarios interes-
santes produzidos por cineastas indigenas:

http://www.videonasaldeias.org.br

4.3 Indicagbes de textos complementares

CARNEIRO DA CUNHA, M. (Org.). Histéria dos indios no Brasil. Sao Pau-
lo: Cia. das Letras, 1992.

COMISSAO pro-indio. A questio da educaciio indigena. Sdo Paulo: Brasi-
liense, 1981.
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COMITE de educagio escolar indigena. Diretrizes para a politica nacional de
educacdo escolar indigena. Brasilia: MEC/SEF/DPEF, 1994.

D’ANGELIS, W. & VEIGA, J. (Org.). Leitura e escrita em escolas indigenas.
Campinas-SP: Mercado de Letras, 1997.

EMIRI, L.; MONSERRAT, R. A conquista da escrita: encontros de educacéo
indigena. Sao Paulo: Iluminuras, 1989.

GRUPIONI, L. D. B. Da aldeia ao parlamento: a educagio escolar indigena na
nova LDB. Em Aberto. MEC. Brasilia, v. 14, n. 63, jul-set. 1994.

HERNANDEZ, I. Educaciio e sociedade indigena: uma aplicago bilingue do
método Paulo Freire. Sao Paulo: Cortez, 1981.

INEP -Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais. Educag@o esco-
lar indigena. Painel n° 63, Em Aberto. Brasilia, 1995.

KINDELL, G. E.; JONES, J. W. Educacao indigena: metodologia e programa-
¢do. Brasilia, DF: Summer Institute of Linguistics, 1978.

MELATTIL J. C. Indios do Brasil. Brasilia, DF.: Editora de Brasilia, 1972.

MELIA, B. Educacio indigena e alfabetizacio. Sio Paulo: Edi¢des Loyola,
1979.

MONTE, N. L. Escolas da floresta: entre o passado oral e o presente letrado.
Rio de Janeiro: Multiletra, 1996.
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MUNDURUKU, F. C. Livro de leitura Munduruku. Brasilia: FUNAI, 1992.
NIMUENDAJU, C. Mapa etno-histérico. Rio de Janeiro: IBGE, 1981.

OLIVEIRA G. F. Projeto de a¢io educativa guarani de Bracui. Depext/SR-3.
Rio de Janeiro: UERJ, 1997. (mimeo)

RIBEIRO, D. Os indios e a civilizacdo: a integracdo das populagdes indigenas
no Brasil moderno. Petropolis: Vozes, 1979.

RODRIGUES, A. D. Linguas brasileiras: para o conhecimento das linguas
indigenas. Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 1986.

SANTOS, S. C. dos. Educacao e sociedades tribais. Porto Alegre: Movimen-
to, 1975.

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DE MINAS GERAIS. Progra-
ma de implantacio de escolas indigenas de Minas Gerais: SEE-MG/Convénio
com a UFMG. Belo Horizonte. s/d.

SEKI, L. (Org): Linguistica indigena e educagdo na América Latina. Campinas:
Ed. da UNICAMP, 1993.

SILVA, A. L. da; GRUPIONI, L. D. B.(Org.). A tematica indigena na escola:
novos subsidios para professores de 1° e 2° graus. Brasilia: MEC/MARI/UNESCO,
1995.
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! Malencontro: acidente tragico, desventura inaugural cujos efeitos ndo cessam de ampliar-se, a tal
ponto que € abolida a memoria do antes, a tal ponto que o amor da serviddo substitui-se ao desejo de li-
berdade. O que diz La Boétie? Mais do que qualquer outro clarividente, afirma antes que esta passagem

da liberdade a serviddao deu-se sem necessidade, afirma-a acidental (CLASTRES, 1982, p.113).

2 ARENDT, Hannah. Les origines di totalirisme, I'impérialisme, Paris: Fayard, 1997.

3 SAHLINS, Marshal. Age de pierre, age d’abondance. Paris: Gallimard, 1976.

4 Goody ¢ um antropologo interessado nos efeitos sociais da escrita, ndo necessariamente escrita
fonética, e trabalha comparando as sociedades da Mesopotdmia Antiga, com as contemporaneas, ou

imediatamente posteriores a invengdo da escrita, com as sociedades orais africanas do século passado.

5 Havelock ¢ um tedrico da literatura que se ocupa dos efeitos da escrita fonética na Grécia Anti-

ga. Note-se assim uma diferenca em relagdo a Goody: este trabalha com escritas ndo fonéticas, aquele
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com alfabéticas. A introdugéo da escrita alfabética, dada sua eficacia e facilidade de ensino, permitiu,
para Havelock, o letramento da sociedade grega, que passa de um modo de transmissdo cultural oral,
marcado pela poesia, para outro baseado na escrita, que vai tornar possivel, entre outras coisas, a filo-

sofia ocidental.

¢ A politica, entretanto, como aponta Hannah Arendt se insere num outro contexto ¢ o seu campo
¢ o do pensamento no plural. Na interpretagdo de Hannah Arendt, Kant, na Critica do Juizo, salienta
uma maneira de pensar no plural que consiste em ser capaz de pensar no lugar e na posi¢do dos outros,
em vez de estar de acordo consigo mesmo. E o que Kant chama de mentalidade alargada. (LAFER,
1979, p.18).

" A SIL International (anteriormente conhecida como Summer Institute of Linguistics, por vezes
denominada em portugués de Sociedade Internacional de Linguistica ¢ uma organizacao de inspiragao
cristd, sem fins lucrativos, cujo objetivo primario € o estudo, o desenvolvimento e a documentagao de
linguas menos conhecidas a fim de traduzir a Biblia. Fornece recursos para estudos linguisticos através

de Ethnologue.com.
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" m1- Primeiras Palavras msssssss

Esta unidade tem por objetivo apresentar os sujeitos e os saberes que constituem
a educacdo existente nas comunidades quilombolas do Brasil, e em particular do Es-
tado de Sdo Paulo. Além disso, estabelecer o que sao quilombos, a origem do termo
e a historia politica e cultural dessas populacdes no pais, desde o periodo colonial,
tendo em vista e tragarmos um continuum de tempo que possibilite o entendimento
da realidade desses grupos ¢ comunidades em diversos pontos do pais no século
XXI, inclusive contemplando o ponto de vista da educacao e a abordagem que deve
ser feita pelos profissionais da educag@o a respeito desses grupos e comunidades.

Nesta unidade, teremos a oportunidade ndo s6 de refletir, problematizar e con-
cretizar alguns aspectos que norteiam a realidade das comunidades quilombolas no
Brasil, como também a capacidade critica para ampliar, mas também ter a capaci-
dade critica para ampliar nossa perspectiva sobre o processo educacional que esta
e esteve presente nessas comunidades, portanto poderemos analisar a relacdo entre
educagdo formal, sendo responsavel os agentes publicos do Estado e das diferentes
esferas de Governo (Federal, Estadual ¢ Municipal), ¢ a educagdo ndo formal, pro-
duzida e realizada, diuturnamente, pela populagao quilombola.

I2 - Problematizando o Tema m—

As comunidades quilombolas do pais tém recebido, nos ultimos anos do século
XX e neste inicio de século XXI, fundamentalmente um conjunto de investimentos
sociais e politicos dos entes federativos (Prefeituras, Governos Estaduais e Governo
Federal) e apoio de diversas organizacdes da sociedade civil, sejam aquelas vin-
culadas a0 movimento negro, ao meio ambiente sustentdvel e contra as barragens
hidrelétricas propostas pelo Grupo Votorantin (Companhia Brasileira do Aluminio)
no Vale do Ribeira.

120



UNIDADE 4 Sujeitos e Saberes da Educacao Quilombola

Bt e . \ 5 L f&

Fonte: http://www.socioambiental.org/inst/camp/Ribeira/map1.html

Veja mapa que simula a inundagdo que provocaria no Vale do Ri-
beira, se fossem construidas as barragens propostas pela Companhia
Brasileira do Aluminio do Grupo Votorantim. Essa inundagao, segundo
estudiosos, provocaria diversos problemas ambientais, como a morte
de inimeros animais e flora, além da destruicdo de cavernas milenares
e da remogdo, por completo, das comunidades quilombolas das suas
terras ancestrais. Verifique no site do Instituto Sécio-ambiental (ende-
reco acima) simulacdo animada.

Esses apoios sdo fundamentais para a continuidade da luta dessas comunidades
frente a grupos, pessoas poderosas e governos no Brasil (fazendeiros, grileiros, pos-
seiros, empresas privadas e instituicdes publicas).

Consideramos que essa iniciativa, vinculada aos cursos, projetos de formagao
presencial ou a distancia, educagdo de jovens e adultos, qualificacdo social e pro-
fissional de agricultores de economia solidaria sdo exemplos vivos dessa realidade
vivenciada, nos tltimos anos, pelas comunidades quilombolas no Brasil e, em parti-
cular, do Estado de Sao Paulo.

No entanto, neste trabalho de formacao se impde a atualiza¢@o de nosso imagi-
nario e a revisdo na concepgdo que temos dos quilombos e dos quilombolas. Dian-
te disso, constata-se que essas comunidades ndo sdo remanescentes de um periodo
antigo, do tempo da escraviddo; pelo que vemos e sentimos, elas ¢ eles sdo parte
integrante da vida atual do Estado de Sao Paulo e do pais; ndo sdo remanescentes ou
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resquicios do passado, mas sdo e continuam sendo constituintes do cenario paulista,
particularmente no Vale do Ribeira, no Vale do Paraiba, no litoral sul e norte, na re-
gido de Sorocaba, em areas rurais, mas também em areas urbanas do Estado de Séao
Paulo.

Para conhecer as comunidades quilombolas, ¢ necessario contato com o seu co-
tidiano, com as brincadeiras das criangas, verificarmos a sua timidez, demonstrando
que as criangas quilombolas sd3o como outras tantas criangas: nao sao exdticas, mas
sdo filhas da luta e da resisténcia historica, assim como da alegria e da liberdade.
Seu sorriso, seu olhar vivo pode ser captado no dia-a-dia sob o sol ou sob a chuva, e
também sob a lua e a luz de uma fogueira incandescente. Assim, devemos captar o
olhar também dos jovens, das mulheres e dos homens quilombolas, suas atividades
de trabalho, seus semblantes, suas preocupagdes, seus saberes.

Neste trabalho de ensino-aprendizagem, tem que se ter em mente que essa co-
munidade também nos ensina muito. Dessa maneira, devemos nos relacionar com
ela, sabendo que vamos aprender-sistematizar-devolver o aprendizado, produzido
por essas comunidades ao longo do tempo. O contato com essas comunidades nos
projeta ao passado, nos recoloca no presente e nos langa ao futuro destas e nestas
criangas, jovens, mulheres e homens. Faz-nos buscar neles e em nés a resisténcia, a
cidadania, a luta por liberdade e terra, com determinagdo e criatividade.

2.1 Quilombo: do breve histérico do termo ao quilombo atual

Quilombo ¢ uma expressdo antiga, nas populagdes Bantu do continente afti-
cano, particularmente, aquelas que constituem os paises de Angola e a Republica
Democratica do Congo (ex-Zaire).

A palavra quilombo foi aportuguesada, devendo ser escrita conforme a pro-
nuncia da lingua Umbundu, como kilombo. Esse termo quilombo, ja usado nessas
regides da Africa Austral, tem por base o fato de que o Brasil recebeu, ao longo de
quase 400 anos, contingentes populacionais de origem Bantu para serem escraviza-
dos, segundo os interesses do Estado Monarquico Portugués, de investidores e da
Igreja Catolica.
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Saiba Mais. ..

Os bantu ou bantos sdo um conjunto de cerca de 400 grupos ét-
nicos diferentes existente na Africa. Estendem-se desde o Camar&es
até a Africa do Sul e ao Oceano Indico, e pertencem & mesma familia
linguistica, a das linguas bantu, e partilham em muitos casos costumes
comuns.

Mapa de Angola e com parte do territorio da Repuiblica Democratica do Congo (ex-Zaire)
(Fonte: http://www.angolaxyami.com/foto/albums/userpics/10001/normal_Mapa_de_
Angola_em_ponto_Grande.jpg)

Kilombo ¢ uma palavra da lingua Umbundu, que tem seu lugar historico nas ins-
tituigdes socio-politicas e militares dos povos dessa regido, em franco combate entre
si,,e com 0s conquistadores e invasores portugueses e belgas, apos o século XVI. A
palavra kilombo, segundo Vieira (2006, p. 42)
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tem a conotagdo de uma associacdo de homens, aberta a todos, sem
distingdo de filiagdo a qualquer linhagem, na qual os membros eram
submetidos a dramaticos rituais de iniciagdo que os retiravam do am-
bito protetor de suas linhagens e os integravam como co-guerreiros
num regimento de super-homens invulneraveis as armas de inimi-

gos.

As estruturas que constituiram as institui¢des quilombolas e que lhe deram
sentido estdo ainda presentes entre os povos de lingua Umbundu, sobretudo quan-
do se constata as estruturas centralizadoras presentes nos campos de iniciagao dos
mbundu e dos cokwe de Angola. Segundo Vieira (2006, p. 43): “Entre o povo
mundombe de lingua Umbundu, perto de Benguela, a palavra Kilombo significa
campo de iniciacdo”.

A terminologia e o sentido que se deu no Brasil a palavra Kilombo néo se al-
terou no século XVII, quando da constituicdo do Quilombo de Palmares, fosse sob
o comando de Ganga Zumba, fosse sob o comando de Zumbi. Em Palmares, havia
uma estrutura militar rigida, com regras sociais e disciplinas severas. Tanto em
Angola, mais especificamente, como no Brasil seiscentista, a grande profusao des-
sa instituicdo foi dada pelos povos da etnia Jaga ou Imbangala. Vale ressaltar que
foram esses que constituiram a espinha dorsal do que foi o Quilombo de Palmares
no inicio do século XVII, situado na denominada Serra da Barriga, que na época
era parte territorial da Capitania Hereditaria de Pernambuco, do donatario Duarte
Coelho Pereira. Atualmente, a Serra da Barriga se localiza no Estado de Alagoas,
no Municipio de Unido dos Palmares.

Saiba Mais. ..

. Se vocé quiser conhecer um pou-
co do Memorial Quilombo Zumbi
¢ dos Palmares visite o site abaixo
e obtenha informacdes:

- http://www.tudoalagoas.com.br/
cultura024.htm
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La se encontra, hoje, o Parque Memorial Quilombo Zumbi dos Palmares. No
Brasil e em Angola, principalmente, a estrutura se manteve com bastante similarida-
de pelo fato de ser uma

institui¢do politica e militar transétnica, centralizada, formada por su-
jeitos masculinos, submetidos a um ritual de iniciagdo. A iniciagao,
além de conferir-lhes forcas especificas e qualidades de grandes guer-
reiros, tinha a fungdo de unifica-los e integra-los, ritualmente, tendo
em vista que foram recrutados das linhagens estrangeiras ao grupo de
origem (VIEIRA, 2006, p. 43).

No Brasil do periodo colonial, Palmares também congregou, no seu interior,
um grande contingente populacional de diferentes etnias africanas, somando-se
a ele uma quantidade significativa de indigenas que combatiam os portugueses ¢
holandeses na regido de Pernambuco e, ainda, de homens e mulheres de origem
européia (lusos), brancos, que eram contrarios ao regime e ao Estado Monarqui-
co Portugués, sendo degredados por motivos politicos ou por crimes cometidos
em Portugal, e mulheres abandonadas no Brasil para viverem a propria sorte, ou
mesmo tendo sido expulsas de suas familias por suas condutas. Desse modo, em
Palmares, reuniu-se uma vasta gama de povos e etnias diferentes que combatiam
a sociedade e o regime escravista, implantado no Brasil pelo Estado Monarquico
Portugués.

Os kilombos de Angola e os quilombos no Brasil guardam consigo outra si-
milaridade que ¢ o fato de estarem situados em regides antes desocupadas, de
grandes contingentes populacionais, ou sem qualquer grupo nas imediagdes. Eles
procuraram ocupar areas estratégicas, seja do ponto de vista do relevo, a partir de
uma topografia de dificil acesso e que propiciaria a vista de movimentagdes de
grupos hostis, seja da perspectiva da qualidade da terra, a medida que se buscava
por areas agriculturaveis, posto que eram guerreiros, mas vinculados ao trabalho
com o plantio de uma agricultura de subsisténcia do grupo, seja na busca de areas
com boa irrigacdo de corregos, rios, cachoeiras, em que pudessem usar a 4gua com
facilidade para transportar-se, para alimentar-se com os peixes € outros animais
ribeirinhos, como também para beber, banhar-se e irrigar as areas cultivaveis.

Essas caracteristicas geograficas dos (k)quilombos de 14 e de ca do Atlantico
sdo importantes para concebermos a constituicdo de espagos territoriais criados
por esses quilombolas, enquanto busca de manutencao da vida do grupo, mediante
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suas prioridades: alimentagdo, seguranca e liberdade. Para a realizagdo a contento
dessas prioridades, ¢ necessario que se tenha o fundamental, ou seja, a terra, o lu-
gar proprio, sem o qual nada se realiza na integra.

José Jorge de Carvalho (1995) nos informa que a experiéncia de luta contra o
regime e os Estados escravistas, implantados desde a Europa, pela populagio afri-
cana e de seus descendentes ndo € exclusiva da América Portuguesa, mas também
de outras regides do continente americano. Nesse contexto, também constatamos
que ha diversos termos para essa experiéncia de luta enfrentada por esses negros.

As comunidades formadas pelos negros escravos, que fugiram do tra-
balho forcado e resistiram & recaptura por parte das forcas escravo-
cratas, receberam varios nomes nas diversas regides do Novo Mun-
do: quilombos ou mocambos no Brasil; palenques na Colombia e em
Cuba; cumbes, na Venezuela; marrons no Haiti e nas demais ilhas do
Caribe francés; grupos ou comunidades de cimarrones, em diversas
partes da América Espanhola; maroons, na Jamaica, no Suriname e
no sul dos Estados Unidos. Os termos maroon e marron derivam do
espanhol cimarrén, nome dado pelos primeiros colonizadores das
Américas ao gado doméstico fugido para as montanhas da entdo ilha
de Hispaniola (hoje Haiti e Santo Domingo) (CARVALHO, 1995, p.
13-14).

Hoje verificamos que diante da expansdo das cidades e do processo de ur-
baniza¢do que as acompanha. Temos constatado que inimeras comunidades qui-
lombolas ndo conhecidas na historia antiga do Brasil e, mesmo nos séculos XIX
e XX comegam a surgir no cendrio nacional, posto que estdo proximas hoje de
centros urbanos, tais como o Quilombo Brotas que esta nas imediagdes do que ¢é
hoje o centro da cidade de Itatiba (SP), municipio situado entre o eixo Jundiai e
Campinas, e o da Familia Silva em Porto Alegre (RS). Esses fatos fazem com que
os quilombos e, em especial, os quilombolas (seus moradores) estejam, em pleno
século XXI, cada vez mais proximos da realidade das cidades e das necessidades
impostas pelo meio urbano.
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Réplica da casa de tia Amé-

lia, uma das fundadoras do

Quilombo Brotas (89 km da
cidade de S3o Paulo).

http://www.revistabrasileiros.
com.br/imagens/1964/20081
¥ 202141439_1964_large.jpg

Entrada do Quilombo da fa-
milia Silva em Porto Alegre.

http://portalafro.com.br/ §§
fsm2003/fotos64.htm

Nesse cenario complexo, encontram-se renovadas, cotidianamente, as forgas
para lutar e resistir diante dos questionamentos que se faz sobre as terras que ocu-
pam ha mais de um século. Desse modo, tém a necessidade de provar que sao os
verdadeiros donos das terras que ocupam, ha diversas geracdes, e que estdo nessas
areas, em fun¢@o do regime escravista, seja pelas fugas que foram empreendidas,
seja pela doacdo de glebas que receberam dos antigos escravistas, seja pelo aban-
dono das terras dos antigos escravistas que os abandonaram a sua propria sorte.
Varios sdo os motivos que fizeram com que esses grupos de ex-escravizados afri-
canos ¢ afro-brasileiros constituissem, ali, seu local de residéncia, longe do univer-
so urbano, distante da violéncia escravista.

O fato ¢ que esses quilombolas de hoje recriaram o quilombo antigo, a partir
das bases culturais, politicas e éticas deixadas pelos antepassados, inclusive sua
dimensao religiosa, seus valores mais intimos e também, assim, organizam o seu
universo de transmissdo de conhecimentos as geracdes mais novas, pela via da
educagdo nao formal, e lutam para que haja uma educagdo formal, empreendida
pelo Estado, a fim de que possam ampliar o seu conhecimento e lidar com os sig-
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nos e simbolos de e do poder, constituido pela escrita e pelo ato da leitura da lingua
portuguesa, no cotidiano das relagdes, junto daqueles que estdo no meio urbano e
que estdao no lugar do poder e da autoridade técnico-burocratica.

2.2 Histérico dos quilombos: da heterogeneidade social ao coti-
diano quilombola

Os quilombos, no Brasil, tém sido estudados por diversos estudiosos das Ci-
éncias Sociais, da Economia, do Direito, da Lingiiistica, da Saude, da Engenharia
e da Agronomia, bem como ¢ hoje uma preocupagao de politicos, governos, juizes,
fazendeiros, movimentos sociais e ambientalistas, sobretudo por constar no artigo
68 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias (ADCT) de nossa ultima
Constitui¢ao (1988) que reza: “Aos remanescentes das Comunidades dos Quilombos
que estejam ocupando suas terras ¢ reconhecida a propriedade definitiva, devendo o
Estado emitir-lhes os respectivos titulos”.

O conceito de comunidades de quilombos, ao longo do final da década de 1990,
sofreu modificagdes em relagdo ao que havia sido concebido pelos historiadores vin-
culados ao Conselho Ultramarino Luso, desde o ano de 1740. Eles haviam definido
o quilombo como sendo “Toda habitag¢do de negros fugidos, que passem de cinco,
em parte despovoada, ainda que ndo tenham ranchos levantados e nem se achem
pildes nele”.

Segundo Passos (2006), esse conceito da historia setecentista, ¢ que continuava
sendo utilizado na década de 1980, dava a conotagdo da resisténcia negra ao sistema
escravista, e criava um imagindrio social de que essas comunidades continuavam
assentadas em areas destituidas de proprietarios, sem documentos de posses regis-
trados em cartorios de imdveis, e permaneciam com suas vidas (social, cultural e
economicamente falando) presas ao passado escravista. Portanto, consideravam que
essas comunidades estavam alijadas da dinamica da sociedade capitalista ¢ do con-
sumo de bens simbolicos e materiais da sociedade hegemonica.

E a partir da legitimidade juridica que essas areas passam a entrar
nas discussdes dos juristas e antropologos. Para a aplicabilidade do
artigo posto em questdo ndo poderia mais se pensar em uma area
com uma identidade historica fixa e imutavel, mas, sim um territorio
que contenha atores sociais que existam no presente e tenha condi¢ao
basica de ocupar as terras que por direito lhes pertence (PASSOS,
2006, p. 33).
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Passos faz alusdo, em sua analise, ao conceito disposto pelo Grupo de Trabalho
sobre Terra de Quilombos da Associa¢ao Brasileira de Antropologia (ABA) de que

O termo quilombo tem assumido novos significados na literatura es-
pecializada e também para grupos, individuos e organizagdes. Ainda
que tenha um conteudo histérico, 0 mesmo vem sendo ‘resseman-
tizado’ para designar a situacao presente dos segmentos negros em

diferentes regides e contextos do Brasil.

Os contextos diversos, em que convivem as comunidades quilombolas no
Brasil, sdo enormes, sobretudo por estarem situados em areas geograficas distintas
e com producao cultural e alimentar diferenciada. Essa realidade jé era observada
no século XVII, com relagdo a Palmares, que tinha uma produg@o bastante diver-
sificada como foi demonstrado em artigo intitulado Como era a vida no Quilombo
dos Palmares? (FONSECA, 2003).

Produziam 6leo de coco e dendé, vinhos de frutas e uma espécie de
manteiga feita a partir das améndoas de um tipo de palmeira. Como
plantavam de tudo, sua alimentag¢do podia ser mais farta e variada
que a dos proprios senhores de engenho, cujo cardapio era limitado,
pelo fato de suas terras serem dedicadas, quase totalmente, ao cultivo
de cana-de-agucar. O trabalho agricola tinha a fungo primordial de
alimentar os moradores e so era vendido o que sobrasse. Cada familia
ocupava um lote de terra, onde produzia para seu sustento — o exce-
dente era guardado nos armazéns do mocambo, para uso em emer-
géncias, como quando o inimigo incendiava as rogas. Para defesa das
aldeias, o armamento, além de flechas, dardos e langas, incluia algu-
mas armas de fogo que os palmarinos haviam retirado das fazendas
(FONSECA, 2003, p. 48).

Ao longo da historia brasileira, em muitos momentos, a luta de Zumbi e dos
demais palmarinos tem sido lembrada. Essa lembranga tem feito com que os ne-
gros, no Brasil, articulem-se em prol dos anseios que nortearam essa conduta guer-
reira, pautada na liberdade e na igualdade de todos os filhos da nacdo. No entan-
to, se Palmares e Zumbi sdo modelos a serem seguidos pelos brasileiros, ndo foi
somente ali que os negros escravizados lutaram, mas também em outras regides

\/
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do Brasil, no periodo colonial e imperial, formando quilombos no meio rural, e
ainda, no meio urbano, esse contingente populacional construiu suas resisténcias
a0 regime escravista.

Zumbi dos Palmares
(Fonte: http://olharglobal.net/wp-content/uploads/2008/12/image-thumb14.png)

Atualmente, identificam-se cerca de mais de cinco mil areas quilombolas no
Brasil, segundo dados dos movimentos sociais, no entanto, o governo federal tem
registrado 743 comunidades reconhecidas oficialmente. No Estado de Sao Paulo,
essa disparidade de dados também ¢é recorrente, sendo que o Governo do Estado
de Sao Paulo reconhece a possibilidade de termos 45 comunidades quilombolas,
embora setores do Governo Estadual e Equipe de Articulacdo das Comunidades
Negras Rurais do Vale do Ribeira (EACONE), e Coordenacao Estadual Provisoria
das Comunidades Quilombolas do Estado de Sdo Paulo informem a presenga de
82 comunidades.

Apenas seis comunidades quilombolas do Estado de Sao Paulo tiveram a ti-
tulacdo de suas terras. Veja quadros, a seguir, relacionando as do Municipio de
Eldorado e Iporanga no Vale do Ribeira.
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Quadro 1 — Comunidades quilombolas do Municipio de Eldorado

Municipio: Eldorado

UNIDADE 4 Sujeitos e Saberes da Educacao Quilombola

Ivaporunduva | Ivaporunduva 82 672,2844 Itesp 2003
Pedro Cubas Pedro Cubas 40 2.443,721 Itesp 2003
Sao Pedro Sao Pedro 39 4.558,1986 Itesp 2001
Galvéao Galvao 32 1.869,5711 Itesp 2007

Fonte: http://cpisp.org.br/terras/asp/terras _tabela.asp

Quadro 2 — Comunidades quilombolas do Municipio de Iporanga

Municipio: Iporanga

Séo Pedro Sao Pedro 39 4.558,1986 Itesp 2001
Porto dos Porto dos
Pildes Pildes 51 5.908,6824 Itesp 2001
Maria Rosa Maria Rosa 20 3.375,6582 Itesp 2001
Galvéao Galvéo 32 1.869,5711 Itesp 2007

Fonte: http://cpisp.org.br/terras/asp/terras_tabela.asp

Saiba Mais. ..

Para visualizar o mapa de 2003 das comunidades quilombolas
reconhecidas pelo Governo do Estado de Sado Paulo, acesse o site
http://cpisp.org.br/comunidades/img/mapas/mapa.html.

No site da Comissio Pro-indio de Sdo Paulo, o mesmo da fonte dos quadros
anteriormente apresentados (http://cpisp.org.br/terras/asp/terras_tabela.asp), en-
contraremos todas as comunidades quilombolas tituladas do Brasil, com os seus
nomes, numero de familias, municipio, Estado, 6rgdo que emitiu o laudo antropo-
l6gico ou relatério técnico-cientifico referente ao reconhecimento e data da titula-
¢do. A seguir, relacionamos as comunidades tituladas do pais, a partir de cada uni-
dade da federacdo (Estado), constando o numero de comunidades e o percentual de
comunidades atendidas com a posse da terra no Estado.
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Quadro 3 — Comunidades quilombolas tituladas do pais

Terras Tituladas por UF

Amapa 3 3,13%
Bahia 5 5,21%
Goias 1 1,04%
Maranhéao 23 23,96%
Mato Grosso 1 1,04%
Mato Grosso do Sul 2 2,08%
Minas Gerais 1 1,04%
Para 44 45,84%
Pernambuco 2 2,08%
Piauf 5 5,21%
Rio de Janeiro 2 2,08%
Sé&o Paulo 6 6,25%
Sergipe 1 1,04%

Fonte: http://cpisp.org.br/terras/asp/uf.asp?terra=t

Ao verificarmos esses quadros, constatamos que ha muitas comunidades qui-
lombolas no pais, que reivindicam a aplicacdo da lei constitucional em suas terras,
a fim de adquirirem a posse comunitaria da terra. No entanto, esse processo nao ¢
facil, exigindo muitos esfor¢os e algumas mortes, isto €, assassinatos na luta contra
0s ocupantes, invasores das terras dos antigos escravizados, e livres que lutaram
contra a escraviddo — crime reconhecido como de lesa humanidade e, portanto,
sendo imprescritivel, segundo resolugdo da ONU em 2001.

E na luta da populagdo negra rural e quilombola que se mantém a terra, porém,
como acontece no Estado de Sdo Paulo, mais da metade das comunidades negras
rurais e urbanas reivindicam, do Governo do Estado, a partir da Secretaria de Es-
tado da Justica e da Cidadania, e do Instituto de Terras do Estado de Sdo Paulo
(ITESP), a abertura de processo de reconhecimento.

A maioria esmagadora dessas comunidades quilombolas do pais ndo tem tido
nenhuma assisténcia sistematica quanto a direitos basicos de cidadania, tais como
satde e educagdo, enquanto obrigagdo do Estado para os seus cidaddos em uma
Republica como a nossa.

132



2.3 Concepgdes e abordagens tedrico-pedagdgicas da educagao
quilombola

A despeito das questdes acima expostas, mesmo com brevidade. Nao se pode,
em absoluto, dizer que ndo ha educagdo nessas comunidades ignoradas pelo Estado.
Ela existe, de modo ndo formal, sendo efetivada pela pratica dos mais velhos que
ministram orienta¢do social, cultural, politica, econdmica e religiosa, carregada de
simbolismos, de mitos e, principalmente, de valores éticos. Esses ensinamentos dao-
se a partir e por meio da pratica cotidiana, transmitida pelo legado dos antigos e pela
tradi¢do oral.

Nesse contexto, as praticas educativas e formativas desenvolvidas nas comu-
nidades quilombolas do Estado de Sdo Paulo, muito embora nao tenham se carac-
terizado pela continuidade, em muitos aspectos tém-se pautado pela formagdo e
aprendizagem coletiva, em que os critérios de idade, sexo ndo sdo respeitados como
um valor em si mesmo; dessa maneira criangas, adolescentes, jovens e adultos par-
ticipam com a mesma intensidade e assiduidade. Em experiéncia como consultor no
Projeto Quilombos Vivos, da Secretaria de Estado da Cultura de Sdo Paulo (2006),
pude interagir na constitui¢cdo de uma metodologia de trabalho que tinha um carater
participativo. Bas’llele Malomalo (2006, p. 52) um dos coordenadores dessa ativi-
dade informa:

Procuramos trabalhar os contetidos a partir da realidade de nossos
alunos. Para isso, a lousa, os videos, as can¢des, brincadeiras foram
usados como meios para a transmissdo dos contetudos. Insistiamos
sobre sua participagdo e esses nossos alunos, que talvez pela primeira
vez na sua vida ouviram uma fala sobre a Historia e Cultura Africanas
do ponto de vista dos africanos, responderam acima de nossas ex-
pectativas. Aprenderam bem como nds também aprendemos muitas
coisas sobre a sua cultura. Renascemos juntos como africanos e afro-

brasileiros neste momento de encontro.

Um dos coordenadores da oficina, e também professor no curso do Projeto Qui-
lombos Vivos, das oficinas de Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira, registrou
o procedimento adotado para a realizacdo das oficinas. O primeiro passo adotado
foi saber um pouco sobre as comunidades quilombolas com quem iria se relacionar,
além do conhecimento genérico que detinha sobre a histéria dos quilombos bra-
sileiros, tendo como foco principal o de Palmares. Esse saber um pouco sobre as
comunidades quilombolas antes de ir ao encontro delas contribuiu para elaborar um
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largo e profundo levantamento de dados a fim de estruturar as estratégias do processo
de ensino-aprendizagem. No entanto, uma questdo mantinha-se como imperativo:
o de fazer com o curso fosse totalmente participativo e coletivo, tendo um carater
comunitario, como tem-se dado o processo de construcgo e da transmissao do conhe-
cimento nessas comunidades. E ele quem diz:

A educagdo como tarefa comunitaria foi encarada desde os preparati-
vos do projeto até o momento em que fui convidado para fazer parte
dele [...] O segundo momento de aprendizagem foi o meu contato
com os nossos alunos quilombolas, participantes das oficinas (MA-
LOMALO, 2006, p. 52).

A partir dessa experiéncia e de outras, constatamos que a articulacdo entre a
pratica educativa ndo formal e a formal, ministrada por professores/professoras
tem estabelecido dados extremamente fecundos. A dinamica participativa usada
nos possibilita dizer, de modo adequado, que “ninguém educa ninguém, nos edu-
camos uns aos outros”, como afirmou, em certo sentido, Juary Pereira, da Comu-
nidade Quilombola de Morro Seco.

Uma coisa que me marcou foi a questio da identidade. A gente nao se
v€ na historia da construgao do Brasil, de maneira positiva. Esconde-
se a identidade do negro... E preciso que se reconhega nossa identida-
de e nossa cultura (VIEIRA, 2006, p. 48).

A metodologia participativa adotada faz parte das concepgdes tedrico-meto-
dologicas que ddo sustentacdo a politica de reconhecimento social das comunida-
des quilombolas do Estado de Sao Paulo. Malomalo (2006, p. 57) considera que

[...] Além dos bens materiais e sociais que ¢ preciso proporcionar a
essas comunidades, isto €, satde, saneamento basico, educacao, pos-
se da terra e a sua exploragdo via agricultura familiar, a valoriza¢do
da memoria cultural, o conhecimento de suas raizes africanas sdo um
passo gigante rumo ao desenvolvimento sustentavel das comunida-

des quilombolas.

Consideramos que muitas comunidades quilombolas, no Estado de Sdo Paulo,
tém tido um acompanhamento dos poderes publicos (federal, estadual e munici-
pal), de modo bastante precario e sem a continuidade, j4 mencionada anterior-
mente, sobretudo porque as atividades escolares regulares somente atendem aos
primeiros anos do Ensino Fundamental, ndo havendo, no Estado de Sao Paulo,
nenhuma escola de Educagao Infantil, nem do tltimo ciclo do Ensino Fundamen-
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tal, nem do Ensino Médio. Além disso, ndo hé, com regularidade, nem esforgos, da
maioria dos governos municipais, em fornecer 6nibus para transportar os estudan-
tes dessas comunidades quilombolas rurais para freqiientarem escolas nas areas
urbanas das cidades.

& 3- Instrumentalizando o Tema

3.1 Organizagao curricular e pratica pedagdgica da educacao
quilombola

No periodo republicano, os negros continuam lutando nio para a liberdade, mas
pela igualdade de oportunidades na sociedade. A sociedade brasileira entra no século
XXI, olhando para si mesma, percebendo-se e se vendo, profundamente, discrimina-
toria e racista. Esses fatores t€m incomodado grandes setores da sociedade, e inclu-
sive alguns de nossos governantes, que constatam a necessidade de combater essas
praticas marginalizadoras a fim de superé-las para tornar o pais mais digno e fraterno
para todos os seus filhos ¢ filhas, minimizando os efeitos e as distor¢des geradas pela
escravidao da populacdo negra ainda nos dias atuais.

Para tanto, um curso com uma pratica e concepg¢do pedagdgica que dé conta da
realidade quilombola deve ser estruturado tendo como principio a necessidade de se
conhecer/reconhecer as comunidades quilombolas na sociedade paulista, com suas
caracteristicas distintas. Nesse sentido, a estrutura curricular do curso deve constituir
mecanismos de sensibilizacdo, aceitagdo do diferente ¢ das culturas comunitarias, e
que possuam diversos esteredtipos socio-culturais, tais como o da resisténcia histo-
rica e da pobreza perpétua. Desse modo, o curso deve ter um contetido que abranja
0s seguintes aspectos:

Pisando o chdo e cheirando a terra, mergulhando no barro: um
pouco de histéria

¢ Palmares: paradigma e mito quilombola.
e Os quilombos e a resisténcia ao escravismo.

* A proposta democratica e negro-popular negra presente nos
quilombos: a comunidade.

\/
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Quilombos paulistas: um olhar sécio-cultural sobre a terra e o ter-
ritorio

* Quilombos paulistas: visibilidade e invisibilidade social junto
aos orgaos publicos e a sociedade civil.

* Vocagdo do quilombola: terra, territério - meio ambiente e
recursos humanos.

Contextos e desdobramentos da luta pela posse da terra

¢ Aluta pela terra é a luta pela liberdade e pela vida.

* O outro que diz “quem sou e quem vocé é” — identidade
quilombola e identidade negra.

Essa estrutura curricular foca a populagdo quilombola de ontem e de hoje, sua
existéncia socio-cultural, sua resisténcia politica, suas necessidades e desafios, as
abordagens governamentais e a constitui¢ao de politicas publicas na area da educa-
¢do e da cultura. Dessa maneira, visamos ndo simplesmente transmitir um conjunto
de informagdes a populagdo foco do curso, mas, fundamentalmente, de que eles pos-
sam se apropriar de uma vasta bibliografia académica e de um largo conhecimento
pratico e ludico sobre as dindmicas e metodologias que poderdo alimentar o processo
de contato com as comunidades quilombolas do Estado de Sao Paulo.

3.2 O caminho se faz caminhando: propondo a formacéo da cla-
reira

Pensando nisso, exemplifico o trabalho do professor dentro de sala de aula com
algumas propostas descritas abaixo. E preciso deixar claro que existem realidades
escolares diferentes, e por isso, podemos ter necessidade de adaptagdes dessas pro-
postas. Dessa forma, se algum dia trabalhar com as metodologias abaixo, leve em
considera¢do que serd necessario analisar o contexto e as circunstincias aos quais
seus alunos presentes nas comunidades quilombolas estdo inseridos.

Nesse contexto, as sessdes ou aulas deverdo ter como preocupacao a realida-
de concreta das comunidades quilombolas do Estado de Sao Paulo, particularmente
aquelas situadas na area a que se destinam as atividades pedagdgicas, de ensino-
aprendizagem e troca, posto que a principal agdo do professor ¢ ser pesquisador da
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comunidade em que trabalha e atua. Dessa maneira, a agdes docentes devem estar
pautadas mais pelo ouvido do que pela boca. Portanto, o educador deve educar o
ouvido, dar-lhe a possibilidade de ouvir sobre a cultura e a realidade social, politica
e econdmica quilombola para, posteriormente, organizar seu material didatico e sua
proposta politico-pedagogica.

Assim, a elaboragdo de entrevistas, de levantamento de dados (historicos, an-
tropologicos, demograficos, territoriais e
juridicos) acerca das comunidades foco,
estabelecer didlogos frequentes com as
liderangas jovens, adultas, masculinas e
femininas sdo importantes processos para
a constitui¢do do roteiro pedagogico.

De posse, agora, de um largo ma-
terial, o professor podera constituir um
material pedagogico dindmico, ludico
e que trata da comunidade quilombola
que aprende-ensina-sistematiza-devolve,
com prosas, historias, lendas, mitos que
ouve da populagdo, que também ensina-aprende-sistematiza-devolve e elabora, no-
vamente, para aplicar na sua realidade social dia ap6s dia.

R

Fonte: http://www.pnud.org.br/public/imgc1456.jpg

O fator histoérico-cultural presente nas comunidades quilombolas é importante
na constitui¢ao dos processos sociais de ensino-aprendizagem, na medida em que €
por meio dele que as populacdes dessas comunidades constroem o seu dia-a-dia e,
de modo significativo, sua identidade, sua cultura e ganham forca na sua luta pela
luta de posse da terra.

E importante que o contato entre professor(a) e comunidade seja realizado de
modo a que o estranhamento de um e de outro possa vir a ser superado e que, assim,
a confianga, a cordialidade, a amizade e a cumplicidade estejam pautando essa re-
lagdo dialogica. Essa agdo de encontro sofrera a dindmica do tempo para ficar cada
vez mais madura, mais fecunda, possibilitando a que o(a) professor(a) possa trilhar
as alamedas, as avenidas, os caminhos verdejantes das comunidades quilombolas,
portanto, tateando com seus pés e olhos a geografia, o relevo, a posicdo estratégica
das casas, conhecendo a fauna e a flora que rondam a comunidade.

As festas tradicionais que envolvem bolos, bananas, galinhas, porcos, peixes,
ndo so se constituem em momentos importantes de sociabilidade da comunidade,
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como também o mutirdo € o instante em que a comunidade demonstra sua forga e
unidade.

De posse desse desprendimento e desfeito o estranhamento conjuntural ¢ que
o(a) professor(a) podera articular seus conhecimentos, fundamentalmente tedricos e
urbanos, em uma realidade social que se concretiza no seu cotidiano, sem os mesmos
conhecimentos sistematizados pelo mundo urbano e pelas teorias alheias a0 mundo
real. Teoria e pratica necessitam estar casadas, imbricadas a ponto de que possamos
sair do quilombo histérico de Palmares e irmos, sem demora, a relacionar esse pas-
sado na Serra da Barriga ao quilombo concreto que € o dele(s).

Assim, se podera articular presente-passado e estabelecer o dialogo das lutas
e das resisténcias, em torno da posse da terra, da liberdade e da sobrevivéncia do
grupo, sem que se atrelem as reivindicagdes dos negros que estdo no meio urbano
aquelas questdes que sdo colocadas pelos quilombolas presentes, em sua maioria, no
meio rural paulista e brasileiro.

E importante ressaltar que, nas lutas dos movimentos negros urbanos e naquelas
que tém sido enfrentadas pelos quilombolas, hd questdes similares em diversos pon-
tos, sobretudo no que toca a discriminagdo, ao preconceito étnico-racial e ao proprio
racismo, difundido pelas institui¢des da sociedade civil e do Estado. No entanto, a
luta pela terra comunitaria, pela terra dos antigos, pelo combate contra empresas
poderosas, tal como as do Grupo Votorantin e, ainda, contra o Estado de Sdo Paulo
e contra a Unido estabelecem outras referéncias que constituem um diferencial na
constitui¢ao das identidades negras, construidas em contextos sociais distintos e dis-
tantes. Portanto, ¢ fundamental ndo confundir as lutas dos negros urbanos com aque-
las que ocorrem nas diferentes comunidades quilombolas do pais e, inclusive, no
Estado de Sao Paulo, pois isso também ¢ produto do olhar preconceituoso ¢ distante
que nos turva a vista como aquela das aguas barrentas dos rios que banham diversas
comunidades quilombolas presentes no Estado de Sao Paulo.

B4 - Saiba Mais... K

4.1 Indicacdes de filmes

FAMILIA ALCANTARA. Diregio Daniel Sola Santiago e Lilian Sol4 Santia-
go. Sdo Paulo: DDS Produgdes, Versatil Home Video, 2007.

QUILOMBOS DA BAHIA. Dire¢do Antonio Olavo. Salvador: Portfolium
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Produgdes, s/d.
QUILOMBOS VIVOS. Secretaria de Estado da Cultura de Sdo Paulo. 2006.

4.2 Indicagdes de sites

Site de pesquisas bastante conhecido e que trata dos mais diversos assuntos,
entre eles o quilombo:

http://pt.wikipedia.org/wiki/Quilombo

Site que traz informagdes sobre a cultura afro-brasileira:

http://www.suapesquisa.com/temas/cultura_afro_brasileira.htm

Site bem completo com varias informagdes sobre as comunidades quilombolas
de nosso pais:

www.cpisp.org.br

Site que disponibiliza fatos historicos e culturais sobre a quilombagem, além da
lista com os nomes dos principais quilombolos do Brasil:

http://www.terrabrasileira.net/folclore/indicel.html

Site sobre a cultura afro — arte, culinria, historia, quilombo, religido...:

http://www.portalafro.com.br/

Site do Observatorio Quilombola:

http://www.koinonia.org.br/OQ/quilombo.asp

Site com informagdes sobre cada um dos quilombos do Vale do Ribeira:

www.quilombosdoribeira.org.br/
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éjofucagﬁo para %pu[a§5es Gspecégcas

4.3 Indicagbes de textos complementares

CARNEIRO, E. O quilombo dos Palmares. Sao Paulo: Nacional, 1988.

FREITAS, D. Palmares, a guerra dos escravos. Porto Alegre: Mercado Aber-
to, 1984.

FREITAS, M. M. Reino negro de Palmares. 2. ed. Rio de Janeiro: Biblioteca
do Exército, 1988.

FUNARI, P. P. de A. A arqueologia de Palmares: sua contribui¢do para o co-
nhecimento da historia da cultura afro-americana. In: REIS, J.J.; GOMES, F. dos S
(Orgs). Liberdade por um fio: histéria dos quilombos no Brasil. Sao Paulo: Cia. das
Letras, 1996. p. 26-51.

LOPES, A. Escola, socializacao e cidadania: um estudo da crian¢a negra numa
escola publica de Sao Carlos. Sdo Carlos: USFSCAR, 1995.

GUSMAO, N. M. M. de. Socializago e recalque: a crianga negra no rural. In:
GUSMAO, N. M. M. de et. al. (Orgs.). Educacio e diferenciaciio cultural: indios
e negros. Campinas: Ed. Papirus, Cadernos Cedes, n. 32, 1993. p. 49-84.

HAMPATE BA, A. A tradi¢io viva. In: KI-ZERBO, J. (Org.). Histéria geral
da Africa. Sio Paulo/Paris: Atica/UNESCO, trad. Beatriz Turquetti et. al, 1982. p.
181-218.

ANDRADE, T. (Org.). Quilombos em Sao Paulo: tradi¢des, direitos e lutas.
Sao Paulo: IMESP, ITESP/SJIDC, 1997. Disponivel em: <http://www.itesp.sp.gov.
br/br/info/publicacoes/arquivos/quilombos_sao%20paulo_le.pdf>. Acessado em 15
de agosto de 2009.
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MOURA, C. Rebelides da senzala: quilombos, insurrei¢oes e guerrilhas. 4. ed.
Porto Alegre: Mercado Aberto, 1988.
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