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La educacion debe estar al servicio de la politica del
proletariado y estar combinada con el trabajo productivo.
Nuestra politica en terreno de la educacion debe permitir
alcanzar una formacion en el plano moral, intelectual y
fisico para que los que la reciben se conviertan en
trabajadores cultos, con conciencia socialista (MAO
TSETUNG, 1976)



Resumo

Esta tese trata do Programa Mais Educacdo em Rondbnia. A pesquisa foi
realizada tendo por método o materialismo historico-dialético a partir das
categorias analiticas totalidade, contradicdo, ideologia e praxis e das categorias
historicas imperialismo e capitalismo burocratico. Buscou-se analisar se o
Programa Mais Educacdo pode ser considerado uma proposta de educacao
integral ou se apenas diz respeito a uma politica de ampliacdo da jornada
escolar com vistas a atender as demandas do modo de producéo capitalista em
sua fase imperialista. As concepc¢des e praticas de educacao integral no Brasil
sempre estiveram no interior do horizonte tedrico burgués, ora fundamentando-
se no pragmatismo como no caso de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, ora no
fascismo escancarado como no caso da Acdo Integralista Brasileira (AIB)
dirigida por Plinio Salgado. A partir da década de 1970, o Banco Mundial, na
condicdo de principal agéncia do imperialismo na atualidade, direciona suas
prioridades para educacédo basica. A educacdo basica passa a ser vista como
importante fator de seguranca e controle social. O discurso ideolégico que
enfatiza a necessidade de politicas publicas de educacéo focalizadas com o
objetivo de aliviar a pobreza torna-se o eixo central por meio do qual o Banco
Mundial formula e imp8e as politicas aos paises dominados e submetidos ao
controle imperialista. O Programa Mais Educacao insere-se nesse contexto.
Nos documentos oficiais que fundamentam e norteiam a implantacdo do
Programa Mais Educacado estdo reproduzidas as diretrizes do Banco Mundial.
O ideario pés-moderno que nega a importancia da transmissdo dos
conhecimentos cientificos e o papel da escola de transmitir os conteddos
universais esta presente em seus fundamentos em nome da criagdo de “redes
de aprendizagem” e “territorios educativos” que se estenderiam por toda a
cidade. Na pratica, ndo ha infraestrutura basica, os monitores sé@o voluntérios e
nao recebem formacao, ndo ha melhora na apropriacdo de conhecimentos e 0s
alunos séo estigmatizados por sua condi¢do social. Coordenadores, diretores,
professores e monitores destacam a forma autoritaria como foi implantado o
Programa Mais Educacdo, ndo o consideram uma proposta com uma pratica
de Educacéo integral e criticam sua natureza focalizadora. Exaltam, por outro
lado, seu caréater protetor ao manter ocupados e alimentados por mais tempo
no interior da escola os alunos pobres como forma de prevenir supostos
perigos que a rua e a sociedade em geral oferecem. Em sintese, em um pais
de capitalismo burocratico, dominado pelo imperialismo, a educacédo integral
nao passa de uma falacia e se constitui em mera ampliacdo da jornada escolar
com vistas a atender as necessidades de formacdo exigidas para a fase
imperialista do capitalismo. A educacdo integral, na perspectiva da
omnilateralidade, serd consequéncia da revolugcdo socialista e atingira seu
maior nivel de desenvolvimento no momento em que a unilateralidade da
educacdo burguesa esteja definitivamente superada por meio da supressao
revoluciondria de todas as classes sociais.

Palavras-chave: Imperialismo. Capitalismo burocratico. Educacdo integral.
Programa Mais Educagéo.



Abstract

This thesis deals with the More Education Program in Rondbnia. The research
was carried out using method-historical-dialectical materialism from the
analytical categories totality, contradiction, ideology and praxis and from the
historical categories imperialism and bureaucratic capitalism. It was tried to
analyze if the More Education Program can be considered a proposal of integral
education or only a point of view of a politics of extension of the scholastic day
with view to attend like demands of mode of production capitalist in its
imperialist phase. The conceptions and practices of integral education in Brazil
have always been within the bourgeois theoretical horizon, now based on
pragmatism as in the case of Anisio Teixeira and Darcy Ribeiro, sometimes in
open fascism as in the case of the Brazilian Integralist Action (AIB) directed by
Plinio Salgado. Since the 1970s, the World Bank, as the main agency of
imperialism today, directs its priorities to basic education. Basic education is
seen as an important factor of security and social control. The ideological
discourse that emphasizes the need for targeted education public policies to
alleviate poverty becomes the central axis through which the World Bank
formulates and enforces as policies for countries dominated and subjected to
imperialist control. The More Education Program is part of this context. In the
official documents that support and guide the implementation of the More
Education Program are reproduced the guidelines of the World Bank.
Postmodern ideology, which is not an evaluation of the transmission of scientific
knowledge and the role of the school in transmitting universal content, is
present in its foundations in the name of the creation of "learning networks" and
"educational territories" that would extend throughout the City. In practice, there
IS no basic infrastructure, monitors are volunteers and do not receive formation,
there is no improvement in the appropriation of knowledge and students are
stigmatized by their social condition. The subjects stand out as an embodiment
like the More Education Program, do not consider a proposal with a practice of
integral education and criticize its focal nature. They exalt, on the other hand,
their protective character by keeping poor students occupied and fed for longer
in the school as a way of preventing supposed dangers that the street and
society in general offer. In short, in a country of bureaucratic capitalism
dominated by imperialism, integral education is nothing more than a fallacy and
constitutes a mere extension of the school day in order to meet the formation
needs required for the imperialist phase of capitalism. Integral education, in the
perspective of omnilaterality, will be a consequence of the socialist revolution
and will reach its highest level of development at a time when the unilaterality
of bourgeois education is finally overcome by the revolutionary suppression of
all social classes.

Keywords: Imperialism. Bureaucratic capitalism. Integral education. More
Education Program
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INTRODUCAO

O interesse pelo estudo do Programa Mais Educacgéo foi despertado a
partir da experiéncia de ensino na area de fundamentos da educacdo na
Universidade Federal de Rondbnia, bem como através da pesquisa
desenvolvida durante o Mestrado Académico em Educagdo na mesma
Universidade. A referida pesquisa teve como titulo Repercussdes das
concepcdes pedagdgicas nas politicas educacionais em Rondonia entre 1995 e
2010 e analisou as concepcbes pedagdgicas presentes nas politicas
educacionais implantadas entre 1995 e 2010 em Rondbnia, & luz da pedagogia
historico-critica.

Nos resultados dessa pesquisa se constatou que o Banco Mundial tem
articulado, dirigido e financiado as politicas educacionais. O ideario presente
nas referidas politicas € norteado pelo pragmatismo na medida em que
supervaloriza as préticas cotidianas e defende uma educacdo adaptada aos
novos tempos, ou seja, submissa aos imperativos do modo de producao
capitalista, cuja reestruturacdo € necessaria para superar momentaneamente
as crises geradas por suas contradi¢coes.

Apbs a conclusdo do Mestrado, a participacdo numa pesquisa sobre as
politicas educacionais e relagdes de poder na educacéo escolar em Rondbnia
possibilitou a continuidade dos estudos acerca dessa tematica. Os resultados
dessa pesquisa apontaram para um absoluto desconhecimento das origens
das politicas por parte das equipes gestoras e professores, assim como
demonstraram as relacdes de poder autoritarias presentes nas escolas. Estas
relacdes contribuem para a desmobilizacdo dos trabalhadores em educacéo e,
simultaneamente, possibilitam a implantacdo das politicas dirigidas pelos
organismos internacionais, sob o0 controle dos paises imperialistas,
destacadamente os Estados Unidos da América (EUA), que possui o controle
do Banco Mundial.

Apesar do foco daquela pesquisa ndo ser especificamente o Programa
Mais Educacdo, na medida em que professores e gestores eram indagados
acerca das politicas educacionais implantadas ou em fase de implantacao,

estes apresentaram diversas criticas ao Programa. Nas entrevistas ficou
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evidente a auséncia do Estado no que diz respeito ao financiamento para
garantir a implantacdo do Programa. Nao havia professores suficientes para
atender a demanda atual e o Programa estava sendo implantado com a
contratacdo de estagiarios sem a formacao adequada. A infraestrutura era tao
deficiente que os gestores estavam buscando alternativas de carater paliativo
em barracdes de igrejas, entre outros.

A ideia de educacéo integral, na forma como € proposta no Programa
Mais Educacéo, oriundo do governo federal, é apresentada de modo superficial
e abstrata na medida em que nao explicita as relacdes concretas estabelecidas
no ambito de uma sociedade constituida por classes sociais antagbnicas e
submetida aos ditames do imperialismo que, em Ultima instancia, determina os
processos educativos em curso.

Uma educacdo que possa ser considerada integral necessita de
condi¢cbes que ndo séo oferecidas no modo de producédo capitalista e no caso
do Brasil ha ainda o agravante deste pais possuir caracteristicas, com base no
conceito leninista, de semicoldnia, portanto, sem autonomia.

Por esses motivos, tem-se como questdo central se o Programa Mais
Educacdo em Rondobnia pode ser considerado uma proposta de educacao
integral ou esté limitado a ampliacdo da jornada escolar no ensino fundamental
publico com o objetivo de responder as exigéncias educacionais do modo de
producao capitalista em sua fase imperialista?

Como desdobramento da questdo central propdfem-se as seguintes
guestdes norteadoras: Como as nacdes imperialistas direcionam os programas
educacionais nos paises dominados a exemplo do Brasil? Que tipo de
capitalismo foi engendrado no Brasil pelas nacdes imperialistas? Quais as
prioridades do Banco Mundial para a educac¢do béasica no Brasil? Qual a
concepcao de educacdo integral presente na perspectiva marxista? Qual a
concepcao de educacao integral presente no Programa Mais Educacéo?

Nesse sentido, como conceitos estruturantes sdo utilizados
imperialismo/semicolonialismo, a partir dos aportes de Lénin (1987);
capitalismo burocratico/semifeudalidade fundamentando-se em Mao Tsetung
(1979; 2008), Guzman (1974), Basbaum (1976a; 1976b; 1976c; 1986), Sodrée
(1967; 1983), Guimaraes (1968); educacéo integral com base nos estudos de
Cavaliere (2002; 2009; 2010), Silva e Silva (2012); omnilateralidade a partir das
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contribuicbes de Engels (1979; 2009), Marx (2006; 2007; 2008; 2010; 2011;
2013), Marx e Engels (1987; 1999; 2004; 2007), Pistrak (2003; 2009),
Makarenko (1977, 1986; 1989), Duarte e Saviani (2010), Lombardi (2010);
Duarte (1999; 2008) e Saviani (2013).

A andlise dos resultados foi realizada a partir dos fundamentos teorico-
metodologicos do método materialista historico-dialético. Com este método
buscou-se interpretar a realidade por meio das seguintes categorias: totalidade,
contradicdo e ideologia. As categorias totalidade e contradicao foram utilizadas
para estudar os determinantes econdmicos e politicos da educacao atual,
assim como seus aspectos histéricos e o conceito de ideologia foi utilizado para
analisar o contetdo ideolégico do Programa Mais Educacédo. Utilizaram-se,
ainda, duas categorias historicas: imperialismo e capitalismo burocratico. O
conceito de imperialismo permite compreender a atual fase do capitalismo e a
educacdo exigida para esse contexto e o conceito de capitalismo burocréatico
possibilita 0 entendimento da forma especifica de capitalismo engendrada nos
paises dominados na época do imperialismo.

Os conceitos de imperialismo e capitalismo burocratico permitem
compreender as politicas educacionais na perspectiva da totalidade. Desta
forma, possibilitam superar uma visdo fragmentaria da realidade que nao
analisa as determinacfes econdmicas e sociais que estdo na base da
elaboracdo e implantacdo das decisdes politicas no campo da educacdo no
Brasil que se refletem no Estado de Rondonia, especificamente no Programa
Mais Educacao.

No contexto do imperialismo e do capitalismo burocratico ndo séo
criadas na educacdo as condi¢cdes para a transmissdo das formas mais
elaboradas do conhecimento desenvolvido pela humanidade, assim como as
possibilidades de producdo de conhecimento nos niveis superiores sao
extremamente limitadas.

O Estado brasileiro tem seguido as orientagdes do Banco Mundial,
enquanto principal agéncia do imperialismo, sobretudo o estadunidense que
tem controle sobre as politicas do Banco.

Tendo em vista a implantacdo do Programa Mais Educacdo em
Rondbnia no ensino fundamental, se faz necessario aprofundar a analise

evidenciando as condi¢cbes concretas, assim como os fundamentos tedéricos e
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politicos da sua proposta. Nesse sentido, sdo necessarios estudos que

busquem analisa-lo considerando a escassa producdo sobre o objeto temético

na regido pesquisada. Isso se deve ao lancamento desse Programa federal em

2007, com progressiva implantacdo em todo o pais.

O campo de pesquisa esta relacionado a Secretaria de Educacédo do
Estado de Rondbnia (SEDUC — RO) em 05 (cinco) escolas da rede publica

estadual que atendem o ensino fundamental na Zona da Mata rondoniense?

composta pelos Municipios de Rolim de Moura, Alta Floresta D’oeste, Novo

Horizonte D’oeste, Nova Brasilandia D’oeste e Santa Luzia D’oeste. Em cada

Municipio escolheu-se uma escola onde implantou-se o Programa Mais

Educacao no ensino fundamen

tal.

Figura 1: Mapa dos Municipios que constituiram o campo de pesquisa.

Fonte: Michel Watanabe, 2017.
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1 A Zona da Mata corresponde a uma microrregido do Estado de Rondénia. Sua populacao
esta estimada em 114.042. Corresponde, portanto, a aproximadamente 13,68% da populagao
total do Estado que, de acordo com o ultimo censo, chega a 1560. 501 habitantes (IBGE,

2010).
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Para a coleta de dados desta pesquisa foram utilizadas entrevistas
semiestruturadas e analise documental. A entrevista semiestruturada individual
foi o instrumento bésico para conhecer a perspectiva dos entrevistados sobre o
processo de implantacdo do Programa Mais Educacdo na Zona da Mata
rondoniense. As entrevistas foram realizadas com a coordenacéo estadual do
Programa Mais Educacdo, a coordenagdo do Programa no ambito da
Coordenadoria Regional de Ensino (CRE) da Zona da Mata?, a direcdo e a
coordenacao do Programa na escola, 02 (dois) professores e 01(um) monitor
de cada escola, perfazendo 01 (um) coordenador estadual, 01 (um)
coordenador regional, 05 (cinco) diretores, 05 (cinco) coordenadores
escolares, 10 (dez) professores e 5 (cinco) monitores, num total de 27 (vinte e
sete) entrevistados.

A analise documental teve por base legislacdo (portarias, decretos,
resolucdes, LDBEN, Constituicdo Federal), manuais, planos, programas,
propostas pedagdgicas que normatizam e orientam o Programa Mais
Educacdo no ensino fundamental em Rondénia e relatérios da coordenacéo
estadual do Programa.

A tese organiza-se em cinco capitulos. No primeiro, aborda-se o
materialismo histérico-dialético como perspectiva de andlise das politicas
educacionais. No segundo discute-se o0 imperialismo e o capitalismo
burocrético, assim como a submissdo do Estado brasileiro as determinacfes
imperialistas. No terceiro, sado estudadas as imposicOes realizadas na
educacédo basica brasileira. No quarto capitulo, sdo abordadas as concepcdes
burguesas de educacdo integral em contraposicdo ao conceito de
omnilateralidade na perspectiva marxista e no quinto capitulo analisa-se o

Programa Mais Educacéo na Zona da Mata rondoniense.

2 As Coordenadorias Regionais de Ensino (CRE’s) sdo subdivisGes administrativas da SEDUC
- RO.
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1 MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO COMO PERSPECTIVA DE
ANALISE DAS POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO

Para a investigacdo sobre o Programa Mais Educacdo optou-se pelo
materialismo historico-dialético como método de analise. Esta perspectiva
epistemologica possibilita ultrapassar o empirico, o fenbmeno e conhecer a
esséncia, a coisa em si, por meio da andlise abstrata. O particular € concebido
a partir de sua relacado dialética com o universal, evitando-se, portanto, 0
estudo da parte desconsiderando as determinacbes mais amplas que
configuram a totalidade.

Neste capitulo discute-se acerca da epistemologia materialista histérica
e dialética, como perspectiva de analise das politicas educacionais brasileiras.
Busca-se compreender as categorias centrais do materialismo historico-
dialético: praxis, contradicao, totalidade e ideologia. As politicas educacionais
implantadas no Brasil e, em particular o Programa Mais Educagédo, somente
poderdo ser compreendidas, em sua esséncia, na medida em que sejam
explicitadas as relacbes estabelecidas no ambito do modo de producdo
capitalista vigente no pais e sua relacdo de submissdo aos organismos
internacionais que atuam como agéncias do imperialismo. As politicas
impulsionadas neste contexto objetivam reproduzir e ocultar as contradicées e
0S antagonismos inerentes a este modo de producao.

O materialismo historico-dialético desenvolveu-se inicialmente com as
contribuicdes de Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1821-1895). Esses
autores superaram dialeticamente o que havia de mais avancado no
pensamento socioldgico francés, na filosofia alem& e na economia politica
inglesa. Posteriormente, Vladimir Lénin (1870-1924) e Mao Tsetung (1893-
1976) se destacaram aprofundando os revolucionarios aportes tedéricos de
Marx e Engels, por meio da andlise da realidade concreta e da aplicagdo da
dialética materialista nas mais importantes transformacoées historicas ocorridas
ao longo do século XX: a revolucdo russa e a revolugdo chinesa. Cabe
destacar que Lénin e Mao Tsetung tiveram o0 meérito de desenvolver o
pensamento tedrico marxista em diversas obras, ao mesmo tempo em que

aplicavam esse conhecimento nos processos histéricos revolucionarios entéo
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em curso. Suas analises sdo fundamentais para a compreensdo da
materialidade historica atual que, na sua esséncia, permanece inalterada.
Nesse processo dialético de analise da realidade histérica e de intervengéo
revolucionaria no sentido de sua transformacdo, as categorias totalidade e
contradicdo desempenharam papel central.

Com o objetivo de explicitar esse processo, inicialmente aborda-se o
materialismo dialético enquanto concepc¢do que se diferencia das concepcdes
materialistas anteriores, particularmente a mecanicista. Parte-se do
rompimento realizado por Marx e Engels com os pensadores neo-hegelianos,
sobretudo com Feuerbach, Bruno Bauer e Max Stirner, tendo como base a
polémica realizada por esses autores acerca do materialismo numa perspectiva
histérica e dialética na obra Ideologia Alema (1999; 2007). Em seguida,
discute-se a problemética relacionada ao fenbmeno e a esséncia na
epistemologia marxista. Na sequéncia, trata-se da dialética entre o singular e o
universal e, por fim, apresenta-se uma abordagem das categorias analiticas do

materialismo histérico-dialético: contradicdo, totalidade e ideologia.

1.1 Materialismo mecanicista e materialismo dialético

Marx e Engels (1999), na obra Ideologia Alema, escrita nos anos 1845 e
1846 e publicada somente em 1932, elaboraram as teses fundamentais do
materialismo historico. Nessa obra, os autores polemizam com pensadores
neo-hegelianos alemaes, sobretudo Feuerbach a quem sao dirigidas as
famosas teses.

Na segunda tese sobre Feuerbach, Marx e Engels afirmam que é uma
questdo pratica e nao tedrica saber se cabe ao pensamento humano o
conhecimento da verdade objetiva. Neste sentido, o carater terreno do
pensamento devera ser demonstrado na praxis. Assim, especulacdes sobre a
realidade ou ndo do pensamento isolado da praxis € uma questdo de natureza
puramente escolastica® (MARX; ENGELS, 1999, p. 12).

Na tese seguinte, os autores expdem a fragilidade do materialismo

mecanicista elaborado por Feuerbach. Marx e Engels (1999, p. 12)

! Entende-se por escolastica as explicagdes verbalistas desprovidas de comprovacgéo cientifica
e sem vinculagao com a pratica, hegemdnicas no periodo medieval.
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argumentam que somente é possivel compreender racionalmente a [...]
“coincidéncia da modificagcdo das circunstancias com a atividade humana ou
alteracao de si préprio”, a partir da praxis revolucionaria. A critica recai sobre a
concepcao materialista que, para explicar o processo de mudanca das
circunstancias e da educacéo, separa a sociedade em duas partes, uma delas
colocada acima da sociedade. Essa doutrina esquece que sao precisamente 0s
homens que promovem as transformacgdes e, nesse sentido, “o préprio
educador deve ser educado” (MARX; ENGELS, 1999, p. 12). No materialismo
de Feuerbach ndo se encontra a histéria e quando esta se faz presente o
materialismo € esquecido (MARX; ENGELS, 2007, p. 32).

A superacdo do materialismo mecanicista e do reducionismo que o0
caracteriza pela dialética materialista é explicitada por Kosik (1976) da seguinte

maneira:

A dialética materialista como método de explicitacdo cientifica da
realidade humano-social ndo significa, por conseguinte, pesquisa do
ndcleo terreno das configuracdes espirituais (como supde o
materialismo reducionista, spinoziano, de Feuerbach); ndo significa
emparelhamento dos fenbmenos de cultura aos equivalentes
econdmicos (como ensinava Plekanov seguindo a mesma tradicao
spinoziana), nem reducdo da cultura a fator econémico. A dialética
ndo é o método da reducdo: € o método da reproducdo espiritual e
intelectual da realidade é o método do desenvolvimento e da
explicitacdo dos fenémenos culturais partindo da atividade prética
objetiva do homem historico (KOSIK, 1976, p. 32, grifo do autor).

Portanto, ao se propor reproduzir intelectualmente a realidade, o
materialismo dialético ndo se limita a reduzir as manifestacées no ambito da
cultura aos determinantes econdmicos, trata-se, contudo, de apropriar-se da
realidade a partir da praxis humana.

O conceito de praxis presente na tradicdo tedrica marxista € analisado
por Sanchez Vazquez (2011). Este autor diferencia a abordagem realizada
pelos economistas burgueses sobre a praxis daquela desenvolvida por Marx no
Capital. A praxis como atividade produtiva que transforma o mundo natural
reduz-se a sua dimensdo econdmica no caso dos economistas burgueses.
Marx, por outro lado, relaciona a “transformagdo que se opera com tal
atividade, como trabalho, na natureza humana” (SANCHEZ VAZQUEZ, 2011,
p. 53). Na perspectiva dos economistas burgueses o trabalho nao é
considerado “em sua forma histérico-concreta, ou seja, como trabalho alienado

ou assalariado, préprio de relagcdes sociais de producdo determinadas”
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(SANCHEZ VAZQUEZ, 2011, p. 53). Marx e Engels criticaram essas limitaces
e as superaram concebendo o trabalho “como uma forma especifica de praxis
humana e ndo como uma simples atividade produtiva, puramente econdmica”
(SANCHEZ VAZQUEZ, 2011, p. 53).

Desse modo, segundo Sanchez Vazquez (2011), em Marx a praxis
corresponde a uma sintese superior, resultado de uma totalidade nova em que
0s elementos tedricos relativos as praticas produtiva, revolucionaria e artistica,
oriundos de Hegel, Feuerbach, dos economistas ingleses e das doutrinas
socialistas de carater utdpico, sdo superados e elevados a outro nivel
adquirindo, portanto, uma nova vida.

Kosik (1976, p. 198) aponta as transformacdes histéricas na definicdo do
conceito de praxis. De acordo com esse autor (1976), a praxis foi entendida
como socialidade e a concepcédo filosofica materialista como doutrina da
socialidade do homem. Tornou-se mera categoria desempenhando a funcéo de
conceito fundamental da epistemologia e em outra modificacéo foi identificada
com a técnica “no sentido mais amplo da palavra, e foi entendida e praticada
como manipulacdo, técnica do agir, arte de dispor de homens e coisas, em
suma, como poder e arte de manipular o material humano e as coisas” (KOSIK,
1976, p. 198). Nesse aspecto, na medida em que se modificam a concepcgao e
a pratica da praxis, sofrem alteracbes a concepcdo, a tarefa, o sentido da
filosofia e o conceito do homem e do mundo.

Na perspectiva materialista histérica e dialética, segundo Kosik (1976, p.
201, grifo do autor), o problema da praxis ndo parte do pressuposto da
distincdo entre dois campos da atividade humana ou de possiveis
intencionalidades universais do homem, assim como n&o diz respeito a “[...]
forma histérica da relacao pratica com a natureza e os homens como objetos
de manipulagéo; ela nasce como resposta filosofica ao problema filosofico:
guem € o homem, o que é a sociedade humano-social, e como é criada esta

sociedade?”.

A praxis na sua esséncia e universalidade é a revelacao do segredo
do homem como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade
(humano-social) e que, portanto, compreende a realidade (humana e
ndo-humana, a realidade na sua totalidade). A praxis do homem nao
é atividade pratica contraposta a teoria, € determinagéo da existéncia
humana como elaboracdo da realidade (KOSIK, 1976, p. 201, grifo do
autor).
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A verdadeira consciéncia da praxis ndo pode ser desenvolvida a partir
da manifestacdo imediata dos fen6menos. Tampouco o pode ser por meio da
consciéncia filosoéfica idealista cujo ponto de vista € limitado e mistificado, ndo
obstante esta representar uma superacdo da imediaticidade propria da
consciéncia comum (SANCHEZ VAZQUEZ, 2011, p, 32). A consciéncia
idealista limita-se a dimensé&o tedrica. Hegel encontra o fundamento da praxis,
assim como sua natureza e seu proprio fim apenas no “proprio movimento
tedrico do absoluto” (SANCHEZ VAZQUEZ, 2011, p. 89). Esse autor argumenta
que apesar de limitar-se a sua forma especulativa, estdo presentes na
perspectiva de praxis hegeliana importantes aspectos da praxis humana
efetiva. No entanto, para superar os limites dessa praxis teérica e abstrata em

direcédo a verdadeira praxis, humana e material, serdo necessarios dois passos:

a) fazer do sujeito da préaxis — o absoluto em Hegel — um sujeito real,
isto &, passar do plano do absoluto a um plano humano, real. b) Posto
ja 0 pé no humano, dar a praxis ndo o conteudo teérico espiritual que
recebe em Hegel, mas, sim, um conteudo real, efetivo. O primeiro
passo é dado por Feuerbach; o segundo por Marx (SANCHEZ
VAZQUEZ, 2011, p. 90).

Desse modo, a superacao dos limites impostos pela consciéncia comum
ja realizada pela consciéncia filosoéfica idealista e o conteddo real da praxis
humana ultrapassando o carater abstrato da filosofia idealista possibilitaram o
desenvolvimento de uma “teoria da praxis revolucionaria” (SANCHEZ
VAZQUEZ, 2011, p. 32).

Na obra Sobre a pratica e sobre a contradicdo, Mao Tsetung (2001),
retoma a dialética marxista aprofundando-a. Para o autor, a pratica social dos
homens ndo esta limitada as atividades de producdo. De acordo com Mao
Tsetung (2001, p. 13), a pratica social manifesta-se de variadas formas: “luta
de classes, vida politica, atividade desenvolvida no dominio da ciéncia e da
arte; em resumo, o homem social participa em todos os dominios da vida
pratica da sociedade”. O autor (2001, p. 13) destaca que no seio dessas
diversas relagcbes, a luta entre as classes influencia de forma profunda a
produgdo do conhecimento humano, assim, numa “[...] sociedade de classes,
cada individuo existe como membro de uma classe determinada, e cada forma
de pensamento esta invariavelmente marcada com o selo de uma classe”.

O carater de classe e o carater pratico do materialismo dialético marxista

sao as duas particularidades mais evidentes desta filosofia. No que diz respeito
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ao seu carater de classe, declara abertamente sua vinculagdo com o0s
interesses do proletariado. O seu carater pratico se da pelo “fato da teoria
depender da prética, de a teoria basear-se na pratica e, por sua vez, servir a
pratica” (MAO TSETUNG, 2001, p. 15).

Diante dos autores discutidos, entende-se que na perspectiva
materialista historica e dialética, o critério de verificacdo da verdade de uma
teoria ndo pode ser determinado por uma apreciacdo subjetiva. Deve, portanto,

orientar-se pelos resultados auferidos objetivamente na pratica social.

1.2 O fendbmeno e a esséncia

Ao discutir a questdo do método no primeiro volume de O Capital, Marx
(2010), argumenta que € fundamental fazer a distincdo, formalmente, do
método de exposicdo do método de pesquisa. No primeiro momento, cabe ao
processo de investigacdo se apoderar detalhadamente da matéria analisando
suas diferentes formas de desenvolvimento e encontrando a conexao que ha
entre elas. Somente apos o término deste trabalho torna-se possivel expor de
forma apropriada o movimento do real. Caso o pesquisador consiga realizar
esses processos “ficara espelhada, no plano ideal, a vida da realidade
pesquisada” (MARX, 2010, p. 28).

Por sua vez, Mao Tsetung (2001, p. 16), afirma que, durante sua
atividade pratica, “os homens ndo veem, ao comego, sendao o aspecto exterior
dos diferentes fenbmenos encontrados ao longo desse processo; eles veem
aspetos isolados dos fendbmenos, a ligacao externa dos fendmenos isolados”.

A partir da elaboragédo dos conceitos, os fendbmenos passam a ser Vvistos
nao em seus aspectos isolados por meio de suas ligacdes externas. A esséncia
dos fenbmenos é captada e estes passam a ser vistos no seu conjunto através
de suas ligacOes internas. Nessa direcdo, a diferenca entre a sensacgéo e o
conceito ndo € apenas quantitativa, mas qualitativa (MAO TSETUNG, 2001, p.
16).

Dessa maneira, para Mao Tsetung (2001, p. 18), é tarefa do
conhecimento cientifico ultrapassar o momento empirico e elevar-se ao
pensamento, elucidando progressivamente as contradicdes internas dos

fendbmenos cuja existéncia € objetiva. Deve, portanto, conhecer suas leis, as
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ligacdes internas dos diferentes processos até atingir o conhecimento ldgico.
Assim, segundo esse autor (2001, p. 19), o “problema da esséncia n&o pode
ser resolvido sen&o pelo pensamento tedrico”.

De acordo com Mao Tsetung (2001, p. 26) é com a experiéncia que se
inicia o processo de conhecimento e nesse aspecto encontra-se o materialismo
da teoria do conhecimento. No entanto, a experiéncia ndo é suficiente, sendo
necessario aprofundar o conhecimento passando do nivel sensivel ao racional.
Esse segundo momento caracteriza a dialética da teoria do conhecimento.

A verdade objetiva do conhecimento ndo pode, entretanto, ser resolvida
na sua totalidade sem retornar a prética social aplicando a teoria. Somente na
medida em que o0s objetivos praticos, no que diz respeito a transformacao da
realidade, forem atingidos € possivel afirmar que uma teoria € valida ou nao.

Para Kosik (1976, p. 15), o mundo real ndo se manifesta ao homem em
sua praxis cotidiana. O que se revela, portanto, é apenas o mundo da
aparéncia que cria o pensamento comum sendo este a forma ideolégica do agir
humano no cotidiano de sua existéncia. No pensamento comum, o autor (1976,
p. 15) acrescenta: “sao captados tanto a familiaridade com as coisas e o
aspecto superficial das coisas quanto a técnica de tratamento das coisas —

como forma de seu movimento e de sua existéncia”.

Os fendmenos e as formas fenoménicas das coisas se reproduzem
espontaneamente no pensamento comum como realidade (a
realidade mesma) ndo porque sejam 0s mais superficiais e mais
préximos do conhecimento sensorial, mas porque 0 aspecto
fenoménico da coisa é produto natural da praxis cotidiana. A
representacéo da coisa ndo constitui uma qualidade natural da coisa
e da realidade: é a projecdo, na consciéncia do sujeito, de
determinadas condi¢bes historicas petrificadas (KOSIK, 1976, p. 15,
grifo do autor).

Karel Kosik afirma, ainda, que a esséncia € mediata ao fendbmeno,
manifestando-se em algo diferente daquilo que é, ou seja, no fenébmeno. O fato
de nao se manifestar imediatamente “revela seu movimento e demonstra que a
esséncia ndo € inerte nem passiva. Justamente por isso o fenémeno revela a
esséncia. A manifestacdo do fenébmeno é justamente a atividade da esséncia”
(KOSIK, 1976, p. 11). Para este autor (1976), captar o fenbmeno de
determinada esséncia, significa indagar e descrever como a esséncia esta se
manifestando no fenbmeno, assim como estd se escondendo nele. Sem a

manifestagéo fenoménica nao atingiriamos a esséncia.
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O conceito da coisa € compreensédo da coisa, e compreender a coisa
significa conhecer-lhe a estrutura. A caracteristica precipua do
conhecimento consiste na decomposicdo do todo. A dialética nao
atinge o pensamento de fora para dentro, nem de imediato, nem
tampouco constitui uma de suas qualidades; o conhecimento é que é
a propria dialética em uma das suas formas; o conhecimento é a
decomposicdo do todo. O ‘conceito’ e a ‘abstracdo’, em uma
concepcao dialética, tém o significado de método que decompde o
todo para poder reproduzir espiritualmente a estrutura da coisa, e
portanto, compreender a coisa (KOSIK, 1976, p. 14).

Ao mundo da pseudoconcreticidade, de acordo com o mesmo autor
(1976, p.11), pertencem:
O mundo dos fenémenos externos, que se desenvolvem a superficie
dos processos realmente essenciais; o mundo do trafico e da
manipulacdo, isto é, da praxis fetichizada dos homens (a qual nédo
coincide com a praxis critica revolucionaria da humanidade); o mundo
das representagBes comuns, que sdo projecbes dos fendmenos
externos na consciéncia dos homens, produto da praxis fetichizada,
formas ideoldgicas do seu movimento; o mundo dos objetos fixados,
gque ddo a impressdo de ser condicbes naturais e ndo séo

imediatamente reconheciveis como resultados da atividade social dos
homens.

A partir da discussao feita por Marx e Engels e pelos autores que o0s
sucederam compreende-se que a realidade concreta ndo pode ser conhecida
de forma imediata. A apropriacdo do empirico que corresponde a manifestacao
do fendmeno é apenas o primeiro passo no conhecimento do real concreto, da
esséncia, da coisa em si. O concreto pensado que supera a manifestacao
fenoménica necessita, para ser conhecido, da mediacéo da analise por meio do
pensamento abstrato. Este, no entanto, deve retornar ao concreto, agora como
sintese das multiplas determinacBes para corresponder, no plano ideal, o
movimento da matéria. Nesse sentido, ha que se destacar a importancia da

pratica social revolucionaria.

1.3 A dialética entre o particular e o universal

Na perspectiva do materialismo historico ndo é possivel compreender a
esséncia dos fenbmenos isolando-os em sua singularidade e desconsiderando
as concretas relacbes com a totalidade. No ambito desta pesquisa entende-se
que o Programa Mais Educacao diz respeito ao aspecto particular e sua analise
nao pode prescindir da necessaria compreenséo da relagéo dialética entre o

todo e as partes.
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Martins (2006, p.11), afirma que para “a epistemologia materialista
histérico dialética, a compreensdo dos fendbmenos em sua processualidade e
totalidade encontra respaldo apenas na dialética entre singularidade,
particularidade e universalidade”.

Diante dessa afirmativa, ndo seria possivel a construcdo do
conhecimento objetivo tomando-se o particular ou o universal separadamente.
Ha, no entanto, possibilidade de iniciar o processo de construgdo do
conhecimento a partir da particularidade, mas € somente por meio da analise
dialética entre o singular e o universal que se chega ao conhecimento concreto
e é possivel construir um saber na perspectiva da totalidade.

A permanéncia nos diferentes elementos isolados, dispersos, separados
fornecidos pela experiéncia caracteriza uma visdo imediata do real. Essa visédo
imediata da realidade objetiva constitui, de acordo com Moura (1977, p. 121,
grifo do autor), no fundo, uma visdo abstracta, isto €, uma visdo do mundo
onde aspectos essenciais foram deixados ou postos de parte”. Essa exclusao
dos aspectos essenciais ocorre para “proceder a certa absolutizacdo do
parcelar, do momentaneo, do finito” (MOURA, 1977, p. 121, grifo do autor) e
nao somente com o intento de delimitar o objeto a ser estudado.

Esse processo de absolutizacdo da particularidade constitui, para Moura
(1977, p. 128), “um procedimento exposto a elevada percentagem de
consequéncias graves no dominio da metodologia e da epistemologia, em
geral”. Para esse autor (1977, p. 128) ao absolutizar-se a particularidade ocorre
uma ruptura “com o processo real objectivo que se empreende e se instaura”.
Essa ruptura, por sua vez, possibilita a “manipulacao dos diferentes elementos
por essa forma dissociados e isolados, em ordem a documentar, sustentar ou
fundar as mais arbitrarias construgdes tedricas” (MOURA, 1977, p. 129).

Martins (2006) argumenta que para o materialismo histérico, os dados
empiricos, perceptiveis de forma imediata, representam apenas a manifestacao
fenoménica da realidade e desenvolvem-se na superficie da esséncia do
préprio fenbmeno. Sendo assim, segundo Martins (2006, p.10), para apreender
o conteudo, a esséncia, ha que se descobrir as “tensdes imanentes na
intervinculagcédo entre forma e conteudo”. Nao se trata, todavia, de descartar a
forma, ou seja, como os dados se manifestam, mas de percebé-la como parte,

superficial e periférica dos mesmos.
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Marx (2008), ao apresentar o método da economia politica afirma que o
concreto € sintese de multiplas determinacdes e constitui unidade no diverso,
além disso, realiza uma critica aos expoentes da nascente economia politica
tendo em vista que estes realizavam seus estudos desconsiderando as
relacbes concretas estabelecidas no ambito da producédo. Segundo Marx
(2008, p. 258), pode parecer mais correto iniciar pelo que ha de mais concreto
e real nos dados, ou seja, a populagdo “que € a base e sujeito de todo o ato
social da produgao”.

No entanto, para Marx, se devidamente analisado, esse método é falso.
Desse modo, ao se deixar de lado as classes que compdem a populagéo, esta
passa a ser uma mera abstracdo. Se forem ignorados elementos como o
trabalho assalariado e o capital sobre 0s quais repousam as classes sociais,
estas se tornam palavras sem sentido. O mesmo ocorre em relacdo ao capital
que ndo € nada sem trabalho assalariado, valor, etc. Marx (2008, p. 258)
considera cientificamente exato o método que comecando pela populacdo
elabora uma representacdo cadtica do todo chegando por meio da analise a

conceitos cada vez mais simples.
Do concreto representado chegaria a abstracdes cada vez mais
ténues, até alcancar as determinac¢des mais simples. Chegado a esse
ponto, teria que voltar a fazer a viagem de modo inverso, até dar de
novo com a populacdo, mas dessa vez ndo como uma representagao
cadtica de um todo, porém como uma rica totalidade de
determinacdes e relagbes diversas (MARX, 2008, p. 258).

De acordo com Netto (2011, p. 20), a teoria em Marx ndo pode ser
reduzida “ao exame sistematico das formas dadas de um objeto”, com o
pesquisador “descrevendo-o detalhadamente e construindo modelos
explicativos” com a finalidade de compreender seu movimento aparente por
meio de hip6teses apontando para as relacdes de causa e efeito. Essa forma
de proceder €é caracteristica da tradi¢cdo positivista e/ou empirista. A teoria, em
Marx, para esse autor (2011, p. 20) também néo se refere a “construcao de
enunciados discursivos sobre os quais a chamada comunidade cientifica pode
ou néo estabelecer consensos intersubjetivos, verdadeiros jogos de linguagem
ou exercicios e combates retoricos”, conforme propdéem alguns pdés-modernos.

Netto (2011) acrescenta que a teoria €, em Marx, uma modalidade

particular do conhecimento assim como a arte, o0 conhecimento que resulta da
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pratica cotidiana e o conhecimento magico-religioso. No entanto, o autor (2011,
p. 20) afirma que “[...] a teoria se distingue de todas essas modalidades e tem
especificidades: o conhecimento tedrico € um conhecimento do objeto — de sua
estrutura e dinadmica — tal como ele é em si mesmo, na sua existéncia real’.

Assim, ndo obstante a auséncia de neutralidade do pesquisador, a teoria
€ para Marx a reproducédo ideal do objeto investigado independentemente dos
desejos, das aspiracOes e das representacoes do pesquisador.

O isolamento da parte em relacdo ao todo compromete a analise ao
limitar-se as aparéncias. O estudo das politicas publicas de educacao exige a
compreensao do imperialismo como uma totalidade histérica contraditéria que
impde politicas buscando reproduzir, do ponto de vista ideoldgico e prético,
seus interesses, particularmente no ambito da educacdo. Desse modo, as
categorias contradicdo, totalidade e ideologia sdo imprescindiveis para a

analise do Programa Mais Educacao enquanto politica publica de educacéo.

1.4 Contradicao, totalidade e ideologia

A contradicdo é tida como a principal categoria da dialética materialista e
esta presente em todos os fendbmenos, tanto naturais quanto sociais,
constituindo-se, portanto, para Mao Tsetung (2001, p. 37) como “a lei
fundamental da dialética materialista”.

No que diz respeito a contradicdo, Mao Tsetung (2001) afirma que, na
medida em que se estuda esta categoria, obrigatoriamente ha que se tratar de
uma série de problemas filosoficos. Para o autor (2001, p. 38), a dialética
materialista somente sera compreendida nos seus fundamentos verdadeiros se
“[...] as duas concep¢des de mundo, a universalidade da contradicdo, a
particularidade da contradicdo, a contradicdo principal e o polo principal da
contradicdo, a identidade e a luta dos pdélos da contradicdo, o lugar do
antagonismo na contradi¢gdo” forem devidamente esclarecidas.

A contradicao reside no interior de cada fenémeno. Nesse sentido, ndo é
externamente que se encontrara a causa dos fenbmenos, mas no interior de
cada um deles. Segundo Mao Tsetung (2001, p. 41), as contradicbes s&o
inerentes aos fendmenos o0 que explica “seu movimento e desenvolvimento”.

No que diz respeito as sociedades, por exemplo, as mudancas que ai se
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processam tém como causa o acirramento das contradicfes existentes no seu
interior, entre as quais destacam-se a contradicdo entre as relacbes de
produgéo e as forgas produtivas, entre as classes sociais, entre 0 novo e o
velho. As causas externas, no entanto, ndo sdo negadas pela dialética
materialista. Na perspectiva de Mao Tsetung (2001, p. 43), “as causas externas
constituem a condicdo das modificacdes, que as causas internas séo a base
dessas modificagBes e que as causas externas operam por intermédio das
causas internas”.

Mao Tsetung (2001, p. 46) afirma que nas contradicbes o universal
existe no particular. Assim, na auséncia do conhecimento do que ha de
universal nas contradi¢cdes, torna-se impossivel compreender as causas e as
bases gerais do desenvolvimento dos fenbmenos. Da mesma maneira, ha que
se estudar as particularidades das contradicbes sem as quais hdo € possivel
distinguir um fendmeno do outro j& que sua esséncia propria nao foi conhecida.
A delimitacdo da investigacdo cientifica também fica comprometida tendo em
vista que as causas e o desenvolvimento especificos do desenvolvimento dos
fenbmenos ndo foram devidamente esclarecidos (MAO TSETUNG, 2001, p.
53).

O conhecimento da particularidade das contradic6es é fundamental para
apontar os métodos de resolucdo que séo especificos para cada caso. De
acordo com Mao Tsetung (2001, p. 55), o método da revolucdo socialista
resolve a contradicdo entre o proletariado e a burguesia, ja a contradicdo entre
as grandes massas populares e o sistema feudal é resolvida pelo método da
revolucdo democratica. A contradicdo que tem origem na dominacao
imperialista sobre as colénias ou semicoldnias é resolvida pelo método da
guerra revolucionaria nacional. De acordo com este autor (2001, p. 55), “os
processos mudam, 0s antigos processos e as antigas contradicbes
desaparecem, surgem novos processos e novas contradicdes, sendo, por
consequéncia, igualmente diferentes os respectivos métodos de resolugao”.

Outra categoria central na compreensdo da dialética materialista que
demonstra a unidade e a conexado da realidade objetiva é a totalidade. Essa
categoria ndo possui, como afirma Moura (1977, p. 113), somente uma
aplicacdo no campo gnosioldgico ou epistemoldgico, portanto, relacionada ao

processo de conhecimento e apropriacdo cientifica da realidade, mas €,
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também, de natureza ontolégica. Nesse sentido, a totalidade “[...] transcende o
ambito da simples estruturacdo subjetiva do saber, no quadro de uma qualquer
‘arquitetébnica’ da raz&o, para se instalar desde a partida no campo da propria
realidade objetiva que a consciéncia é dado refletir’ (MOURA, 1977, p. 114).
Para além da multiplicidade aparente que é imediatamente perceptivel e
distante de permanecer dispersa a realidade objetiva, guarda, para Moura
(1977, p. 114), “uma fundamental e decisiva relagao [...] com a unidade total e
com as unidades parciais em que constitutiva e concretamente se inscreve”.
As relacfes entre as partes que compdem a realidade sdo desenvolvidas em
diferentes niveis em funcdo das instdncias da realidade e da propria
necessidade metodolégica e epistemoldgica ao abordar-se determinado
aspecto. Desse modo, segundo Moura (1977), quando se trata da totalidade
nao significa necessariamente referir-se a algo absoluto constituido pelo

universo no seu conjunto.

No interior da multiplicidade em conflito que unificadamente o integra,
encontramos zonas e processos que formam subunidades estruturais
gue ndo podem ser esquecidas, particularmente, sempre que se trata
de encontrar uma resolucéo efectiva ou uma compreensdo adequada
para determinados problemas e questbes bem precisos (MOURA,
1977, p. 115).

Nessa perspectiva, ndo significa que se torna possivel solucionar
problemas levantados remetendo-se verbalmente a generalidades abstratas de
forma verbalista e, tdo pouco, segundo Moura (1977, p. 115), apelar, de
maneira sempre abstrata, “para a complexidade das questbes e para a
morosidade dos processos”. Antes de tudo, ao realizar-se uma analise com
base na categoria totalidade, significa levar em consideracdo, para Moura
(1977, p. 115), “as estruturas envolvidas em cada questdo, a sua
complexidade, as contradi¢cdes que encerram”.

No que diz respeito a totalidade, Marx (2011, p. 55) afirma que o “todo
como um todo de pensamentos, tal como aparece na cabeca, € um produto da
cabeca pensante que se apropria do mundo do unico modo que Ihe é possivel,
um modo que € diferente de sua apropriacdo artistica, religiosa e pratico-
mental”. Marx (2011, p. 55) destaca que a “[...] totalidade concreta como
totalidade do pensamento, como um concreto de pensamento, é de fato um
produto do pensar, do conceituar [...]". Entretanto, ndo pode ser considerada

“[...] um produto do conceito que pensa fora e acima da intuicdo e da
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representacdo, e gera a si proprio, sendo antes produto da elaboracdo da
intuicdo e da representagdo em conceitos” (MARX, 2011, p. 55).

De acordo com Karel Kosik (1976, p. 35) a opinido daqueles que
‘consideram a realidade como totalidade concreta, isto €, como um todo
estruturado em curso de desenvolvimento e de autocriagdo” é
fundamentalmente distinta daqueles que “afirmam que o conhecimento humano
pode ou nao atingir a ‘totalidade’ dos aspectos e dos fatos, isto €, das
propriedades, das coisas, das relagdes e dos processos da realidade”. De
acordo com esse autor (1976), a totalidade é considerada uma mistica para
agueles que entendem a realidade como o0 conjunto de todos os fatos, embora
estejam partindo do legitimo pressuposto de que o conhecimento humano ndo
consegue abrangé-los em sua totalidade, ja que sempre é possivel acrescentar
novos fatos e aspectos. Para Kosik (1976, p. 35), no entanto, a totalidade nao
constitui todos os fatos, mas significa a realidade estruturada dialeticamente
como um todo em que fatos, classes ou conjuntos deles podem ser

compreendidos de maneira racional.

Acumular todos os fatos néo significa ainda conhecer a realidade; e
todos os fatos (reunidos em seu conjunto) ndo constituem, ainda, a
totalidade. Os fatos sdo conhecimento da realidade se séo
compreendidos como fatos de um todo dialético — isto é se ndo sao
atomos imutaveis, indivisiveis e indemonstraveis, de cuja reunido a
realidade saia constituida — se sdo entendidos como partes
estruturais do todo (KOSIK, 1976, p. 35).

Para esse autor (1976, p. 35), “o concreto, a totalidade, ndo séo, por
conseguinte, todos os fatos, o conjunto dos fatos, o agrupamento de todos o0s
aspectos, coisas e relacgdes, visto que a tal agrupamento falta ainda o
essencial: a totalidade e a concreticidade”. Kosik (1976, p. 35) afirma que a
realidade concreta ndo passara de uma mistica ou coisa incognoscivel em si se
nao compreender que a “realidade é totalidade concreta — que se transforma
em estrutura significativa para cada fato ou conjunto de fatos [...]".

Na medida em que o real é entendido pelo materialismo historico-
dialético como um todo estruturado, desenvolvendo-se e criando-se, conhecer
fatos ou um conjunto destes significa conhecer o lugar ocupado por eles na
totalidade do proprio real. Dessa maneira, para Kosik (1976, p. 42), o
pensamento dialético contrapde-se as perspectivas racionalista e empirista,

tendo em vista que estas teorias do conhecimento procedem por via somatoria
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em que o “‘conhecimento se move de pontos de partida demonstrados através
de um sistematico acrescentamento linear de fatos anteriores”. Em
contraposicao a estas formas de explicar o conhecimento humano, o
pensamento dialético pressupde um “movimento em espiral, do qual cada inicio
€ abstrato e relativo”. Portanto, segundo Kosik (1976, p. 42), trata-se de um
processo de “concretizacdo que procede do todo para as partes e das partes
para o todo, dos fenbmenos para a esséncia e da esséncia para os fendbmenos,
da totalidade para as contradi¢des e das contradi¢des para a totalidade”. Na
medida em que todos 0s conceitos entram reciprocamente em movimento,
elucidando-se de forma mutua no processo de correlacbes em espiral, atinge-

se, conforme Kosik, (1976, p. 42), a concreticidade.

O conhecimento dialético da realidade nao deixa intactos os
conceitos no ulterior caminho do conhecer; ndo é uma sistematizacéo
dos conceitos que procede por soma, sistematizacdo esta fundada
sobre uma base imutivel e encontrada uma vez por todas: € um
processo em espiral de muatua compenetracdo e elucidagdo dos
conceitos, no qual a abstratividade (unilateralidade e isolamento) dos
aspectos é superada em correlacdo dialética, quantitativo-qualitativa,
regressivo-progressiva. A compreensdo dialética da totalidade
significa ndo s6 que as partes se encontram em relagdo de interna
interacdo e conexao entre si e com o todo, mas também que o todo
ndo pode ser petrificado na abstragdo situada por cima das partes,
visto que o todo se cria a si mesmo na interac@o das partes (KOSIK,
1976, p. 42, grifo do autor)

Para esse autor (1976) h4, ainda, a totalidade falsa que manifesta-se
sob trés aspectos fundamentais.

1) Como totalidade vazia, a qual faltam os reflexos, a
determinacdo dos momentos isolados e a andlise; a totalidade
vazia exclui o reflexo, isto €, a apropriagdo da realidade sob a
forma de momentos isolados, e a atividade do pensamento
analitico; 2) como totalidade abstrata, na qual o todo foi
formalizado face as partes e se atribuiu uma ‘realidade superior’
as ‘tendéncias hispostasiadas. A uma totalidade assim entendida
faltam a génese e o desenvolvimento, a criacdo do todo, a
estruturalizacdo e a desestruturalizacdo. A totalidade é um todo
fechado; 3) como totalidade ma, na qual o auténtico sujeito foi
substituido pelo sujeito mitologizado (KOSIK, 1976, p. 53).

A critica a perspectiva de totalidade do marxismo vem sendo realizada

por tedricos identificados com o movimento pés-moderno?. Na compreensao

2 As diversas correntes do pensamento pés-moderno possuem em comum a afirmacéo de que
os paradigmas cientificos e a razédo estariam em crise (DUARTE, 2004, p. 77). De acordo com
Chaui (2001, p. 130), “categorias gerais, como universalidade, necessidade, objetividade,
finalidade, contradicéo, ideologia, verdade s&o consideradas mitos de uma razdo etnocéntrica,
repressiva e totalitaria. Em seu lugar, colocam-se o espago-tempo fragmentados, reunificados
tecnicamente pelas telecomunicagbes e informagfes; a diferenca, a alteridade; os micro
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destes tedricos, a realidade concreta ndo pode ser conhecida, assim como néo
€ possivel explicar racionalmente a organizacdo desta mesma realidade numa
perspectiva de totalidade. A énfase recai sobre o particular e o contingente. Na
Otica poés-moderna, segundo Wood (1996, p. 121), nega-se “a proépria
existéncia de estrutura ou de conexdes estruturais e a propria possibilidade de
‘andlise causal’. Estruturas e causas foram substituidas por fragmentos e
contingéncias”. Nesse sentido, de acordo com a autora (1996), ha formas
diferentes de poder, opressao, identidade e discursos e ndo um modo de
producdo que possa ser compreendido considerando suas leis proprias de
funcionamento.

A retdrica pés-moderna opera, de acordo com Wood (1996, p. 123), um
esvaziamento da teoria por meio de uma suposta superacdo dos metarrelatos
responsaveis por explicar a realidade. Afirma, ainda, que a linguagem é a Unica
passivel de ser conhecida e que, portanto, deve-se atentar para as distintas
formas discursivas e abandonar os grandes relatos. Entre esses, o
materialismo histérico-dialético que ja estaria ultrapassado e ndo mais oferece
ferramentas teoricas para compreender esse novo momento por natureza
fragmentado e descentrado. A objetividade do conhecimento desaparece na
retérica p6s-moderna em meio ao um turbilhdo de subjetividades imersas num
cotidiano fluido. Assim, a consciéncia de classe, fundada numa identidade
social comum é inviabilizada.

No tocante a ideologia, esta é tida por Marx e Engels (1999, p. 28) como
"um conceito pejorativo, critico, que implica ilusdo, ou se refere a consciéncia
deformada da realidade que se d& através da ideologia dominante”. Em
consonancia com este entendimento, Souza (2010, p. 26), afirma ser
necessario “destacar a ideologia como fator condicionante na situagado em que
a educacdo se encontra, tendo em vista que ela tem no seu conteuddo uma
relacdo de poder que acaba por reafirmar o status quo de uma determinada
classe social”. Segundo essa autora (2010, p. 26) “analisar um fendbmeno social
significa ter a necessaria compreensao de gque a sociedade esta permeada por

variaveis que sao condicionantes na agao do individuo” e, na area educacional,

poderes disciplinadores, a subjetividade narcisica, a contingéncia, o acaso, a descontinuidade
e o privilégio do universo privado e intimo sobre o universo publico; o mercado da moda, do
efémero e do descartavel”.
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“‘essas variaveis assumem valores diferenciados haja vista as formas que a
educacao assume dentro da pratica inserida na sociedade”.

Por meio da categoria ideologia é possivel analisar os fundamentos e as
concepcOes que embasam as politicas educacionais na tentativa de encontrar
a esséncia de suas propostas e seus reais objetivos. Segundo Frigotto (2001,
p. 77), para a instauracao de um método dialético de investigacao das politicas
educacionais brasileiras € necessario romper com a ideologia dominante que
caracteriza sua forma de pensar.

As concepcbes pedagogicas presentes nas politicas educacionais
implantadas nas ultimas décadas, sobretudo a partir de 1990 no Brasil, estdo
fortemente imbuidas da ideologia burguesa na sua forma pragmatica por meio
da supervalorizagdo da pratica cotidiana e da énfase dada a espontaneidade
como suposta forma de garantir a liberdade do aluno. Neste sentido, as
politicas educacionais implantadas apresentam-se como instrumento de
reproducdo e perpetuacdo das relacdes sociais vigentes na medida em que
esvaziam a educacdo em sua forma escolar e disseminam uma visdo de
mundo funcional aos interesses dominantes.

No entanto, cabe destacar que este processo também é contraditorio. O
desvendamento dos reais objetivos das politicas educacionais implantadas
passa pela analise de suas multiplas relagcdes com a totalidade histérica, assim
como a superacdo desse estado de coisas passa pela praxis transformadora
da realidade material no sentido de destruicdo das bases concretas, que em
ltima instancia, sustentam a dominacéo de uma classe sobre a outra.

Portanto, o referencial metodolégico materialista histérico-dialético
possibilita analisar as politicas educacionais brasileiras. Essa perspectiva
epistemoldgica possibilita estudar a parte, o Programa Mais Educa¢do em
Rondo6nia, sem, no entanto, perder de vista a sua relacdo com a totalidade. Ao
se estabelecer as contradicbes dos fatos € possivel aproximar-se do
conhecimento objetivo. A esséncia do objeto estudado ndo se manifesta de
forma imediata ao sujeito. Apenas pode-se capta-la por meio de suas
manifestagdes fenoménicas.

As categorias totalidade e contradicdo permitem compreender o0s
determinantes econémicos e politicos da educacdo atual, assim como seus

aspectos historicos. Ja a categoria ideologia permite desvendar as concepc¢des
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que fundamentam as politicas educacionais evidenciando seus verdadeiros
objetivos.

A posigéo, segundo a qual a perspectiva materialista histérica e dialética
estaria supostamente imbuida de sectarismo, dogmatismo e totalitarismo perde
toda a sustentacdo na medida em que essa mesma perspectiva pressupde o
conhecimento da realidade concreta, suas determinacoes, a relacdo dialética
entre o universal e o particular e preconiza que somente a partir do
conhecimento dessa realidade € possivel estabelecer o método mais adequado
para sua transformacao.

O materialismo historico-dialético, enquanto método de pesquisa,
permite a compreensao das politicas publicas na educacao, especificamente
do Programa Mais Educacdo, através da necessaria relacdo com a
materialidade historica mais ampla, configurada na atualidade pela dominacgao
imperialista exercida por meio de diversos instrumentos. No campo da
educacédo basica brasileira o dominio e as imposi¢cdes ocorrem, sobretudo, pela
influéncia do Banco Mundial que atua ora financiando, ora direcionando as
politicas educacionais implantadas nos paises de capitalismo atrasado a
exemplo do Brasil. A dominagdo imperialista e a forma de capitalismo
engendrada no Brasil serdo objeto de discussdo no préximo capitulo.
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2 IMPERIALISMO, CAPITALISMO BUROCRATICO E SUBMISSAO DO
ESTADO BRASILEIRO

O Brasil, na condicéo de pais semicolonial' e em funcéo das relacdes de
classe estabelecidas no seu interior, mantém-se submisso as determinacdes
imperialistas nos diversos setores e especificamente no que diz respeito as
politicas educacionais por meio das a¢des do Banco Mundial.

O Estado brasileiro submete-se aos interesses dos paises imperialistas
tendo em vista que € dirigido por fracGes da classe dominante que disputam o
poder entre si, cujos interesses estdo umbilicalmente ligados aos grupos
imperialistas.

A divida publica brasileira ¢ um exemplo concreto da dominacao
imperialista a que o pais é submetido do ponto de vista financeiro. Dados de
2014 da Auditoria Cidada da Divida? publica brasileira demonstram que o
endividamento bruto excede os 80% do Produto Interno Bruto (PIB) sendo que
em 2013 destinou-se 40,3% do orcamento federal para o pagamento de juros e
amortizacdes da divida interna e externa, o que corresponde a 718 bilhdes de
reais arrecadados por meio de impostos (AUDITORIA CIDADA DA DIVIDA,
2014, p. 1). Em 2013, a divida externa alcancou a cifra de 485 bilhdes de
dolares e ndo para de crescer. Os principais controladores beneficiarios da
divida interna sdo bancos nacionais e estrangeiros (47,24%), fundos de
investimento (17,77%) e investidores estrangeiros (11,32%) (AUDITORIA
CIDADA DA DIVIDA, 2014, p. 4). Ainda de acordo com essa associacdo (2014,
p. 2), em 2005 disseminou-se a falsa ideia de que a divida externa deixara de
ser um problema para o Brasil tendo em vista que o governo havia quitado a
divida com FMI no valor de 15,5 bilhdes. Esse pagamento representou apenas
uma troca de dividas com juros mais onerosos.

O conceito de divida interna, segundo Fattorelli e Avila (2012, p. 6), n&o

corresponde mais a realidade atual considerando a livre movimentacdo de

1 O termo é utilizado por Lénin (1987) para explicar a condicdo dos paises que, apesar de
gozarem formalmente da independéncia politica, estdo submetidos ao controle econémico e
politico por parte das na¢des imperialistas.

2 Associagdo que tem como objetivo realizar de forma cidada a auditoria da divida publica
brasileira, interna e externa, federal, estaduais e municipais.
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capitais. Assim, “grande parte da divida interna é de fato externa, pois os titulos
emitidos pelo Tesouro Nacional tém sido adquiridos principalmente por bancos
e instituigcdes financeiras (fundos de pensao e de investimento) estrangeiros”
que sao beneficiados com a isencao de tributos e auséncia de controle de
capitais e recebem os maiores juros do mundo (FATTORELLI; AVILA, 2012, p.
7).

Em 2014 o percentual destinado para pagamento de juros e
amortizacdes da divida publica foi de 45,11% e 3,73% a educacao. No ano de
2015 esse percentual foi de 42,43% e 3,91% destinados aos gastos com
pagamento de juros e amortizacbes da divida publica e educacéo,

respectivamente.

Grafico 1 — Orcamento Geral da Unido executado em 2015.

Orc¢amento Geral da Unido (Executado em 2015) —
Total = RS 2,268 trilhoes
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Ou seja, com ligeiras variagdes de um ano para o outro, destina-se entre
40 e 50% do orcamento da Unido para bancos, fundos de investimento e
investidores, oriundos ou sob o controle dos paises imperialistas, em
detrimento de todas as outras areas que poderiam impactar positivamente a
vida dos brasileiros, incluindo a educacgéo e a saude.

Dado o controle da economia brasileira e do orgamento publico pelo
imperialismo, as politicas educacionais orientadas pelos organismos
internacionais, com destaque para o Banco Mundial, ndo sofrem resisténcia e
séo facilmente implantadas no pais.

A dominacdo imperialista foi construida ao longo da histéria
impulsionando no Brasil um tipo de capitalismo que difere essencialmente das
caracteristicas do modo de producado capitalista dos paises avancados. Para
compreender esse processo, inicialmente aborda-se o conceito de imperialismo
com base em Lénin (1987). Em seguida, busca-se compreender as
caracteristicas do modo de producdo capitalista engendrado nos paises
atrasados e no Brasil, a partir do conceito de capitalismo burocratico. O
entendimento da forma especifica de capitalismo permite analisar a atuacdo do
Estado no que diz respeito as politicas educacionais, nas quais insere-se o
Programa Mais Educacédo. Por fim, busca-se compreender o Estado a partir da
perspectiva marxista. Parte-se do pressuposto de que o Estado burgués
constitui-se como um organismo de dominacao de classe. Na fase imperialista
do modo de producdo capitalista, para além da dominacdo de uma classe
sobre a outra no interior de cada Estado, as nacdes mais desenvolvidas
mantém sob seu controle outros Estados, cuja forma de capitalismo
desenvolvida esta atrelada aos interesses imperialistas. Nos periodos de crise

aumenta a exploracao sobre essas nacdes atrasadas e submetidas.

2.1 Imperialismo e desenvolvimento do capitalismo burocratico

O imperialismo consiste na fase superior do capitalismo, conforme
conceituou Lénin (1987). Para este autor, o capitalismo atinge uma
determinada fase em que realiza a partilha do globo entre algumas nacdes

hegemonicas.
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Lénin (1987, p. 87) definiu o imperialismo como a fase monopolista do
imperialismo. O autor acrescenta a esta definicdo cinco caracteristicas dessa

nova fase do imperialismo:

1) Concentracdo da producdo e do capital atingindo um grau de
desenvolvimento tdo elevado que origina os monopdlios cujo papel é
decisivo na vida econdmica; 2) fusdo do capital bancario e do capital
industrial, e criagdo, com base nesse ‘capital financeiro’, de uma
oligarquia financeira; 3) diferentemente da exportagdo de
mercadorias, a exportacdo de capitais assume uma importancia muito
particular; 4) formacdo de unibes internacionais monopolistas de
capitalistas que partiham o mundo entre si; 5) termo da partilha
territorial do globo entre as maiores poténcias capitalistas (LENIN,
1987, p. 88).

As poténcias capitalistas mantém suas respectivas parcelas sob
dominacdo exercendo todas as formas possiveis de rapina. Nesta fase, o
mundo ndo esta dividido apenas entre colonizados e colonizadores, mas por

outras formas de dependéncia.

Desde o momento em que, na época do imperialismo capitalista se
pde a questdo da politica colonial, deve notar-se que o capital
financeiro e a politica internacional que com ele se conforma e que se
reduz a luta pela partilha econdmica e politica do mundo entre as
grandes poténcias, criam entre os Estados diversas formas
transitérias de dependéncia. Esta época ndo se caracteriza apenas
pelos dois principais grupos de paises: possuidores de colbnia e
colonizados mas ainda por variadas formas de paises dependentes
gue, gozando nominalmente de independéncia politica, na realidade,
estdo presos nas redes de uma dependéncia financeira e diplomatica.
Ja indicamos uma destas formas: as semi-colénias (LENIN, 1987, p.
84, grifo do autor).

A existéncia das col6nias e semicol6nias da fase imperialista, no inicio
do século XX, foi possivel porque se constituiram em outro género de
monopolio. Inicialmente desenvolveram-se associacfes monopolistas no
interior dos paises desenvolvidos para, em seguida, 0s proprios paises
adquirirem uma condicdo monopolista por meio da acumulagdo de enormes
somas de capitais formando-se, portanto, um excedente passivel de ser
exportado para os paises dominados (LENIN, 1987).

O surgimento de grandes monopdlios constitui-se num dos processos
essenciais que levaram o capitalismo a sua superior e Uultima etapa: o
imperialismo (LENIN, 1987, p. 30). Os monopolios desenvolveram-se
sobretudo na segunda metade do Século XIX. Lénin (1987, p. 22) resume em

trés principais fases esse desenvolvimento.

1) Anos 1860-1880: ponto culminante do desenvolvimento da livre
concorréncia. Os monopodlios ndo sdo mais do que embrides
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dificilmente perceptiveis; 2) Apos a crise de 1873: periodo de grande
desenvolvimento dos cartéis; no entanto, eles ainda aparecem
apenas a titulo excepcional. Carecem ainda de estabilidade. Tém
ainda um carater transitorio; 3) Expansao do fim do séc. XIX e crise
de 1900-1903: os cartéis tornam-se uma das bases de toda a vida
econdmica. O capitalismo se transformou em imperialismo.

Na fase monopdlica, de acordo com Lénin (1987, p. 11), slogans como
livre concorréncia e democracia utilizados pela imprensa e pelos capitalistas
estdo ultrapassados. Um grupo reduzido de paises avancados mantém o
controle da maioria da populacdo mundial por meio da opresséo colonial e da
asfixia financeira. Esses mecanismos de dominagdo conduzem a exploracao
das riguezas em nivel mundial.

Os bancos, antes da fase imperialista, conforme Lénin (1987), eram
simples intermediarios e se tornaram também monopalios a partir da juncao do
capital industrial e do capital bancéario que originou o capital financeiro. Nos
paises capitalistas avancados um reduzido numero de estabelecimentos
bancarios concentra os capitais e os rendimentos em dinheiro. A partir dai
formam-se oligarquias financeiras capazes de submeter, segundo Lénin (1987,
p. 122), “numa apertada rede de relagbes de dependéncia, todas as instituicdes
econdmicas e politicas da sociedade burguesa dos nossos dias, sendo esta a
manifestacdo mais saliente deste monopdlio”.

Nesse processo de concentracdo financeira desenvolvem-se Estados
rentistas e usurarios voltados para a exportacdo de capitais com vistas a
manter sob sua teia de dominacdo os demais Estados. Para Lénin (1987, p.
123), os monopolios, as oligarquias, a tendéncia para o dominio e ndo para a
liberdade e a exploracdo por um reduzido niumero de ricos e poderosos de um
grande numero de pequenas e fragilizadas nag¢des deu origem aos “tragos
especificos do imperialismo que permitem caracteriza-lo como capitalismo
parasitario ou decomposto”.

Lénin (1987, p. 61) argumenta que nenhum pais capitalista utilizaria o
excedente de capitais para elevar o nivel de vida das massas em geral tendo
em vista a diminuicdo dos lucros dos capitalistas. Objetivando maximizar os
lucros, os capitalistas preferem exportar os capitais para os paises dominados.
Nesses paises é possivel aumentar os lucros em fungdo da escassez de
capitais. Esse processo difere essencialmente da fase de livre concorréncia

que se caracterizava pela exportacdo de mercadorias. No imperialismo € a
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exportacdo de capitais sob o controle dos monopdlios que constitui sua
caracteristica essencial (LENIN, 1987, p. 60). Essa necessidade de exportacio
do “excedente de capitais” conduziu as nagdes imperialistas a engendrarem
nos paises atrasados um tipo de capitalismo atado aos seus interesses, uma
forma especifica de capitalismo submetido ao controle imperialista. Esse
capitalismo € denominado por Mao Tsetung (2008) e Guzméan (1974) de
capitalismo burocratico.

Mao Tsetung (2008), lider da revolugdo chinesa, ao analisar a
dominacdo imperialista imposta a China define o tipo de capitalismo
engendrado pela nacdo imperialista aos paises dominados como capitalismo
burocratico. O autor explica (2008) que, diversamente dos paises imperialistas,
cujo capitalismo desenvolveu-se com a destruicdo pela burguesia do modo de
producdo feudal, no capitalismo burocratico mantém-se formas atrasadas de
relacbes de producdo, caracterizadas como semifeudais por meio da
vinculacdo das fracdes da grande burguesia e do latifundio, que permanece
inalterado, com o imperialismo. Esse fenbmeno foi caracterizado por Mao

Tsetung ao analisar o capitalismo chinés:

Debido a que el gobierno de Chiang Kai-shek ha seguido durante
largo tiempo una politica financeira y econémica reaccionaria y
debido a que el capital burocratico-comprador de Chiang Kai-shek se
ha associado com el capital imperialista de los EE. UU. por medio de
un escandaloso de traicién nacional, el Tratado de Comercio Chino-
americano, se desarrolla rapidamente una inflacion maligna; se
arruinan de dia en dia la industria y el comercio de la burguesia
nacional china; empeora cada vez mas la vida de las masas
trabajadoras, de los empleados publicos y de los professores. [...]
Este capital monopolista, combinado con el poder del Estado, se ha
convertido en capital monopolista del Estado. Este capitalismo
monopolista, estrechamente vinculado al imperialismo extranjero y a
la clase terrateniente y los campesinos ricos de viejo tipo del pais, se
ha convertido en el capitalismo monopolista estatal, comprador y
feudal. Tal es la base econémica del régimen reaccionario de Chiang
Kai-shek (MAO TSETUNG, 2008, p. 6).

Os estreitos vinculos entre os grandes latifundiarios do pais, a grande
burguesia chinesa e o imperialismo estrangeiro sdo demonstrados por Mao

Tsetung.

El imperialismo se alia en primer término con las capas dominantes
del régimen social precedente - los sefiores feudales y la burguesia
comercial-usurera-, contra la mayoria del pueblo. En todas partes, el
imperialismo intenta preservar y perpetuar todas aquellas formas de
explotacion precapitalista (particularmente en el campo), que son la
base de la existencia de sus aliados reaccionarios (...) el
imperialismo, con todo el poderio financiero y militar que tiene en
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China, es la fuerza que apoya, alienta, cultiva y conserva las
supervivencias feudales, con toda su superestructura burocratico-
militarista (MAO TSETUNG, 2008, p. 2).

Ao aprofundar o conceito de capitalismo burocratico e aplica-lo a
realidade latino-americana, especificamente ao Peru, Guzman (1974, p. 1),
afirma que este capitalismo se refere aquele “que o imperialismo impulsiona
num pais atrasado; o tipo de capitalismo, a forma especial de capitalismo, que
impde um pais imperialista a um pais atrasado, seja semifeudal, semi-colonial”.

Martin Martin (2007, p. 15) apresenta os elementos que caracterizam a

semifeudalidade.

1. La pervivencia de relaciones de produccion (regimenes de
tenencia) de naturaleza precapitalista: sistema de pago en trabajo
(medianerias, aparcerias em riego, salarios en especie, trabajo a
destajo, trabajo gratuito, entrega de pequefas parcelas, entrega de
parcelas a cambio de trabajo en la hacienda, etc.). 2. La pervivencia y
reproduccién de un campesinado minifundista (con formas colectivas
0 privadas): nacido en la época feudal (practicado incluso por la
nobleza feudal a través de los repartos de haciendas en el Sur de
Europa o América Latina), pero desarrollado durante los procesos de
desamortizacién de tierras publicas o del clero (apropiadas de forma
legal 0 no) y por la politica de reforma agraria y colonizacién
desarrollada por el Estado a lo largo de los siglos XIX y XX. [...] 3.
Leyes, decretos, acciones y otras disposiciones de naturaleza
juridica, politica e ideolégica que atan al campesino a la tierra:
alojamientos, obras publicas, necesidad de salvoconductos para que
el campesino pudiera desplazarse fuera de su poblacién o emigrar, la
usura, las “cocinas econémicas”, la represion por parte del aparato
del Estado, el control politico de los jornaleros, las denominadas
actitudes clientelares (patriarcales, de patronazgo o padrinazgo) por
parte de los grandes propietarios.

Além da condicdo de semifeudalidade propria dos paises de capitalismo
burocratico, que se caracteriza pela permanéncia do monopdlio da terra por
parte de grandes latifundiarios, cujos interesses associam-se aos interesses do
imperialismo, ha que se destacar o seu carater semicolonial que explica a
condicdo subalterna da China em relacdo aos paises imperialistas. As relacdes
semifeudais e semicoloniais sdo os pilares sobre 0s quais se assenta 0
capitalismo burocratico.

Essa forma especifica de capitalismo nasce, portanto, sob o controle dos
grandes capitais monopolistas exportados pelas nagdes imperialistas. Esse
capital alia-se aos grandes capitais locais controlados pela burguesia
compradora, pelos latifundiarios e grandes banqueiros e combina-se em

determinado momento com o poder do Estado dando origem a uma nova
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fracdo da burguesia. Guzman (apud MARTIN MARTIN, 2007, p. 14-15) explica

como se da esse processo:

Sobre uma base semi-feudal e sob um dominio imperialista,
desenvolve-se um capitalismo, um capitalismo tardio, um capitalismo
que nasce atado a semifeudalidade e submetido ao dominio
imperialista [...] O capitalismo burocratico desenvolve-se ligado aos
grandes capitais monopolistas que controlam a economia do pais,
capitais formados [...] pelos grandes capitais dos grandes
latifundiarios, dos burgueses compradores e dos grandes banqueiros;
assim se vai gerando o capitalismo burocratico atado [...] a
feudalidade, submetido ao imperialismo e ao monopdlio [...]. Este
capitalismo [...] a certo momento de sua evolu¢do combina-se com o
poder do Estado e usa os meios econbmicos do Estado, utiliza-o
como alavanca econdmica e este processo gera outra fracdo da
grande burguesia, a burguesia burocratica; desta maneira dar-se-a
um desenvolvimento do capitalismo burocratico que j& era
monopolista e torna-se estatal.

Ainda de acordo com Guzman (1974, p. 2) o capitalismo burocréatico
desenvolve trés linhas que garantem o controle da producdo e dos aspectos
ideolodgicos e culturais com o objetivo de reproduzir a dominacao imperialista e

manter um tipo de capitalismo atrasado.

Uma linha latifundiaria no campo, uma burocréatica na industria e uma
terceira, também burocratica no ideol6gico, sem entender que estas
sejam Unicas. Introduz a linha latifundiaria no campo mediante leis
agrarias expropriatérias que ndo apontam para destruir a classe
latifundiaria feudal e sua propriedade sendo desenvolvé-los
progressivamente mediante a compra e pagamento da terra pelos
camponeses. A linha burocratica na indastria aponta para controlar e
centralizar a producéo industrial, o comércio, etc., pondo-os cada vez
mais em maos monopolistas a fim de propiciar uma acumulacdo mais
rapida e sistematica do capital, em detrimento da classe operaria e
demais trabalhadores, naturalmente, e em beneficio dos maiores
monopodlios e do imperialismo em consequéncia. Neste processo tem
grande importancia o arrocho a que se submete os trabalhadores,
como se vé na lei industrial. A linha burocratica no ideoldgico consiste
no processo para moldar a todo o povo, mediante meios massivos de
difusdo, especialmente, na concepcdo e idéias politicas,
particularmente, que servem ao capitalismo burocratico. A lei geral de
educacdo é a expressdo concentrada desta linha, e uma das
constantes dessa linha é o seu anticomunismo, seu antimarxismo,
aberto ou encoberto. Estas trés linhas fazem parte do caminho
burocratico ao qual se opde o CAMINHO DEMOCRATICO, o caminho
revolucionario do povo (GUZMAN, 1974, p. 2, grifos do autor).

Atualmente estdo sendo desenvolvidos diversos estudos, dentre outros,
Pumacahua (2010), Campos (2011), Camely (2009) e Souza (2010) buscando
analisar as caracteristicas do modo de producédo capitalista desenvolvido nos
paises atrasados que nao passaram pelo processo de revolugdo burguesa de

tipo classico ou onde esta foi interrompida.



46

Em El capitalismo burocratico: hacia una morfologia del atraso, David
Huamani Pumacahua (2010), analisa o processo de engendramento do
capitalismo burocratico no Peru delineando sua evolucdo e as caracteristicas

atuais.

[...] existéncia de una industria monopolista de tipo burocratico que es
Estatal e No Estatal enquistado en el poder y al servicio del capital
imperialista, y desde luego, al servicio de los grandes burgueses y
terratenientes nativos, es una muralla que impide y frena el libre
desarrolo de la economia nacional [...] (PUMACAHUA, 2010, p. 15).

O autor (2010, p. 33) esclarece que, embora existam grandes empresas
monopolistas pertencentes a peruanos em diversos ramos, a exemplo da
agricultura, minérios, mecanica, servi¢os, seguros, pensdes e pesca, henhuma
delas desenvolve industrias pesadas e ligeiras sob o controle do pais. Estas
Ultimas sao desenvolvidas apenas nos paises imperialistas para onde sao
canalizadas as riquezas e 0s recursos hacionais por meio de diversos
mecanismos.

Em EI capitalismo burocratico en Ecuador, Miguel Campos (2011),
diferencia o tipo de capitalismo que se desenvolveu nos paises europeus e nos
Estados Unidos destacando o papel das revolu¢cdes burguesas ocorridas
nesses paises nos séculos XVII e XVIII. Segundo o autor (2011, p. 7), quando
ocorreram as revolucdes na Europa, 0s paises europeus ndo sofriam opresséo
de nenhum outro pais, ao contrario, oprimiam e subjugavam outros povos. Os
capitalistas nesses paises, mesmo antes da revolucéo ja haviam atingido um
importante desenvolvimento industrial. Além disso, estas revolucbes foram
vitoriosas no sentido de resolver fundamentalmente o problema nacional e da
terra impondo-se sobre os feudos por meio da desintegracdo do latifindio.
Outro aspecto destacado diz respeito a fase de livre concorréncia do
capitalismo, portanto, distante ainda da fase monopdlica caracteristica da fase
imperialista (CAMPQOS, 2011, p. 7).

De forma diversa do que ocorreu nos paises europeus e nos Estados
Unidos onde a burguesia era essencialmente industrial, a burguesia que se
desenvolveu no Equador, por exemplo, segundo Campos (2011, p. 9) originou-
se principalmente dos comerciantes. Influenciada pelos ideais oriundos dos
processos revolucionarios burgueses, essa classe de comerciantes em

ascensao procurou organizar as massas para sublevarem-se contra a
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dominacéo colonial espanhola. Para esse intento, contou com o financiamento
e apoio politico da Inglaterra interessada na quebra do monopdlio comercial
espanhol. Entretanto, dado o incipiente e débil desenvolvimento da burguesia
equatoriana e seu submetimento, sobretudo a Inglaterra, os objetivos da

revolucdo burguesa no Equador foram muito limitados e inclusive derrotados.

Producto del débil desarrollo de la burguesia local, y del sometimiento
extranjero, el primer intento de la revolucion burguesa en lo que hoy
es Ecuador, fue muy limitado e incluso derrotado por la temprana
accion de los terratenientes y sus representantes que conspiraron
ferozmente para dar por concluido lo mas pronto posible esta lucha
de las masas, usando distintos métodos. Vale recordar que en este
periodo los campesinos se involucraron masivamente a la lucha
armada por la independencia creyendo que ésta les traeria beneficios
como la tierra y la libertad. Sin embargo el tema de la tierra quedé
practicamente intocado (CAMPOS, 2011, p. 9).

No Brasil também foram e estdo sendo produzidos estudos tendo como
categoria de andlise o conceito de capitalismo burocratico.

Camely (2009) em tese intitulada A geopolitica do ambientalismo
ongueiro na Amazonia brasileira: um estudo sobre o estado do Acre parte da
tese do capitalismo burocrético para analisar a agdo das ONGs como agentes
do imperialismo na Amazobnia. Segundo a autora (2009, p. 28) a acao das
ONGs somente se torna possivel em um pais “dominado, semicolonial e semi-
feudal, porque sédo essas duas caracteristicas que nos permitem caracterizar a
agao das ONGs como novos agentes do imperialismo”. Além disso, a autora
entende que “a politica de protecdo ambiental engendrada por estas
organizacdes agravam o problema da terra e demonstram também o grau de
submissao de nosso pais ao dominio da politica imperialista” (CAMELY, 2009,
p. 28). A autora destaca, no entanto, que a atuacdo das ONGs como agentes
do imperialismo nos paises dominados ¢€ justificada pelo “discurso da
promocdo do desenvolvimento, combate a pobreza, educacdo e
desenvolvimento de capacidades, protecdao ao meio-ambiente, financiamento
de pequenos produtores e promogao do’ empoderamento” (CAMELY, 2009, p.
276).

Souza (2010), em tese intitulada Imperialismo e educacéo do campo:
uma analise das politicas educacionais no Estado de Ronddnia a partir de 1990
também utiliza em sua analise o conceito de capitalismo burocratico.

Ao discutir as raizes da semifeudalidade e do semicolonialismo no Brasil

Souza (2010, p. 54) afirma que o “Estado brasileiro formou-se sob as raizes da
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dominacdo portuguesa, como resultado de um processo histérico fortemente
caracterizado como Estado patrimonialista de carater medievo”. Segundo essa
autora (2010) a formacdo historica brasileira e, especialmente a estrutura
agraria no Brasil, foram historicamente analisadas por duas concepcfes
distintas. Em uma delas parte-se da “defesa de que o processo de formagéao se
deu com bases feudais, razdo pela qual, mesmo com o desenvolvimento do
capitalismo, mantiveram-se, em parte, varias relacbes de producdo
consideradas semifeudais” (SOUZA, 2010, p. 54). Como n&o houve um
processo de democratizacdo da propriedade da terra semelhante ao que
ocorreu nos paises desenvolvidos, que se tornaram imperialistas, o capitalismo
aqui engendrado esta fortemente marcado por uma ‘“estrutura agraria
concentradora” (SOUZA, 2010, p. 54).

Ainda de acordo com Souza (2010, p. 55) com o golpe militar de 1964
enfraqueceu-se na academia a tese do Brasil feudal suprimindo o debate sobre
a semifeudalidade e sairam vitoriosas as concepc¢fes segundo as quais o
Brasil ja havia realizado uma revolucdo democratico-burguesa com Getulio
Vargas.

Esses estudos que abordam a tematica do capitalismo burocratico
demonstram o engendramento, pelas na¢des imperialistas, de um capitalismo
atrasado, controlado pelas nacdes dominantes e seus agentes, em paises
cujas relacfes de producao ainda mantém caracteristicas tipicas do modo de
producédo feudal ndo permitindo a realizacao de reformas democraticas.

O Brasil, embora goze formalmente de independéncia politica, encontra-
se preso nas redes de dominacéo financeira e diplomatica produzidas pelo
imperialismo. Assim, tendo em vista a ndo resolucdo do problema agrario e,
portanto, a ndo efetivacdo de uma revolugcdo burguesa nacional de cunho
democratico, assim como a manutencéo das diversas formas de dependéncia,
parte-se do entendimento de que o Brasil constitui-se como um pais

semicolonial e de capitalismo burocratico.

2.2 O desenvolvimento do capitalismo burocratico no Brasil

No que diz respeito as caracteristicas peculiares do modo de producéo

gue se desenvolveu no Brasil, diversos estudiosos brasileiros dedicaram-se a
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analisar e compreender esse processo de formac&o histdrica que aqui se
implementou a partir do inicio do processo de colonizacdo e as transformacdes
pelas quais a sociedade brasileira tem passado ao longo de sua historia.

No interior do debate de autores filiados aos pressupostos tedricos
marxistas, duas interpretacdes contrapdem-se em relacdo as caracteristicas
das relacdes de producdo desenvolvidas no Brasil. Por um lado, os que
argumentam a favor de um Brasil capitalista desde o inicio de sua colonizacdo
e descartam a luta pela destruicdo do latifuindio como parte do processo
revolucionario. Para estes, a énfase deve recair na luta por direitos trabalhistas
no campo e ndo na tomada ou distribuicAo das terras concentradas por
reduzido nimero de grandes proprietarios. Por outro, aqueles que defendem a
permanéncia de caracteristicas proprias do modo de producdo feudal na
formacdo histérica brasileira e a necessaria destruicdo do monopdlio da terra
como passo indispensavel para qualquer transformacéo radical da sociedade
brasileira.

No primeiro grupo estd Caio Prado Jdnior como o autor mais
representativo dos partidarios do Brasil capitalista desde o inicio de sua
formacdo. Ao abordar o processo de colonizacdo das regides tropicais do
continente americano, Prado Junior (1998, p. 23), argumenta que considerando
o conjunto das relacdes e os aspectos internacionais, o que se configura € uma
vasta empresa comercial, cujo objetivo principal destinava-se “[...] a explorar os
recursos naturais de um territorio virgem em proveito do comércio europeu. E
este o verdadeiro sentido da colonizacao tropical, de que o Brasil € uma das
resultantes [...]”. Nesse sentido, a formagao e evolugdo histérica do Brasil
seriam explicadas pela formacdo dessa empresa inicial, tanto no que diz
respeito aos elementos econbmicos quanto sociais. O autor descarta por
completo caracteristicas proprias do modo de producdo feudal na formacao
histdrica brasileira. Essas caracteristicas teriam aparecido somente no regime
de capitanias e, em seguida, abandonadas. Segundo Prado Junior (1986, p.
13) “este ensaio de feudalismo nao vingou. Decaiu com o sistema de
colonizac&o que o engendrara, e com ele desapareceu sem deixar tragco algum

de relevo na formacéo historica do Brasil”.

O fato, contudo, € que o Brasil ndo apresenta nada que legitimamente
se possa conceituar como ‘restos feudais’. Nao fosse por outro
motivo, pelo menos porque para haver ‘restos’, haveria por forga de
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preexistir a eles um sistema ‘feudal’, de que estes restos seriam as
sobras remanescentes. Ora, um tal sistema feudal, semifeudal, ou
mesmo simplesmente aparentado ao feudalismo em sua acepc¢éo
prépria, nunca existiu entre nés, e por mais que se esquadrinhe a
histéria brasileira, nela ndo é encontrado (PRADO JUNIOR, 1966, p.
51).

Desse modo, a chegada dos europeus ao novo mundo deu-se ja no

modo de producgéo capitalista em sua fase comercial.

Os paises da América Latina sempre participaram, desde sua origem
na descoberta e colonizag@o por povos europeus, do mesmo sistema
em que se constituiram as relagbes econdémicas que, em Ultima
instancia, foram dar origem ao imperialismo, a saber, o sistema do
capitalismo (PRADO JUNIOR, 1966, p 106).

No livro A revolucdo brasileira, publicado em 1966, Caio Prado Janior
promove um ataque as concepc¢des tedricas marxistas que se fundamentam na
experiéncia revolucionaria chinesa como perspectiva de andlise da realidade
brasileira, assim como classifica de equivocadas as acfes praticas realizadas
em consonancia com tal andlise com vistas a tomada de poder pelas classes
revolucionarias. O autor (1966, p. 30) qualifica estas concepg¢des como ‘[...]
teorias decalcadas sobre modelos estranhos e completamente alheados da
realidade do pais [...]". Nessa obra Caio Prado Janior (1966) argumenta que o
conceito de semifeudalidade n&o se aplica ao caso brasileiro, que nada
apresenta para ser caracterizado como semifeudal considerando que seu
surgimento esta definitivamente associado ao sistema capitalista que entdo se
desenvolvia e que, portanto, as relagcbes de producdo aqui desenvolvidas
sempre tiveram como objetivo atender o mercado capitalista. Neste sentido, a
parceria e 0 barracdo encontrados nas relacdes agrarias, ora sao relacées
tipicamente capitalistas (parcerias), ora se caracterizam como remanescentes
da escravidao vigente no Brasil durante séculos (PRADO JUNIOR, 1966).

Prado Junior critica a concep¢do segundo a qual todos os paises
passariam por etapas sucessivas de revolugbes que antecederiam o0
socialismo. De acordo com essa perspectiva etapista, do feudalismo haveria
necessariamente uma evolucdo para o capitalismo e deste ao socialismo como

etapa intermediaria de passagem ao comunismo.

Segundo esse esquema, a humanidade em geral e cada pais em
particular — o Brasil naturalmente ai incluido - haveriam
necessariamente que passar através de estados ou estagios
sucessivos de que as etapas a considerar, e anteriores ao socialismo,
seriam o feudalismo e capitalismo. Noutras palavras, a evolugéo
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historica se realizaria invariavelmente através daquelas etapas, até
dar afinal no socialismo (PRADO JUNIOR, 1966, p. 39).

Apesar de questionar essa perspectiva etapista e linear de evolugéao dos
modos de producédo ao longo da histéria da humanidade, o autor ndo aplica em
sua propria interpretacdo da evolucao histérica do Brasil esse questionamento,
ou seja, opbe-se aos autores que supostamente fariam esta leitura e
simultaneamente nega a possibilidade de manutencéo de formas atrasadas de
desenvolvimento no processo de formacao histérica brasileira.

Cabe observar que o autor polemiza com a concepcéo segundo a qual é
necessario que a burguesia nacional, cujos interesses, em tese, estariam
contrapostos aos interesses do imperialismo e, desta forma, seria a classe com
capacidade de desencadear e levar a cabo uma revolucdo antifeudal e
antiimperialista. Para Prado Junior (1966, p. 110), a burguesia nacional,
apresentada pelos tedricos da revolucdo brasileira fundamentados na
experiéncia chinesa, com caracteristicas antiimperialistas ndo fazia mais
sentido haja vista a crescente integracdo desses setores aos Qgrupos
econdmicos e financeiros internacionais.

A critica de Prado Juanior a concepcao etapista, entretanto, ndo se aplica
ao pensamento maoista jA que este supera esta concepc¢do por meio do
conceito de revolu¢cdo de nova democracia. A divergéncia de Prado Junior
ocorre apesar de demonstrar conhecimento acerca da influéncia do processo
revolucionario chinés e dos conceitos de capitalismo burocratico,
semifeudalidade e semicolonialismo.

Ao defender a politica de nova democracia, Mao Tsetung (1979, p. 359),
afirma que esta tem como obijetivo liquidar a opresséo imperialista e a opresséo
interna de natureza feudal-fascista e, em seguida, propde a “construgcéo nao de
uma democracia de tipo velho, mas sim de um sistema politico que seja uma
frente Unica de todas as classes democraticas”. Portanto, para Mao Tsetung
(1979), a revolucdo classica democratico-burguesa desenvolvida na maioria
dos paises da Europa, assim como nos Estados Unidos ndo se aplicava aos
paises dominados por na¢des imperialistas.

Para Prado Janior (1966, p. 100), o fato da formacéo historica do Brasil
possuir ligagdes culturais com as nacdes europeias, que posteriormente se

tornaram imperialistas no sentido leninista, ou seja, na fase do capital
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monopolista, explicaria a inaplicabilidade das categorias historicas utilizadas na
producdo tedrica de Mao Tsetung para explicar a realidade dos paises
asiaticos, com destaque para a China, na explicacdo da submisséo brasileira

ao imperialismo.

As origens e a formacéao historica do Brasil, em flagrante e profundo
contraste com os paises da Asia, tem suas raizes e sua for¢ca motriz,
e até mesmo sua constituicdo demografica, naquele préprio
continente onde se situariam os centros do imperialismo, a saber, a
Europa. Evoluimos e nos desenvolvemos a sombra da mesma
civilizacdo e cultura daqueles paises que nossos dias assumiriam a
posicdo imperialista. Essas circunstancias evidentemente nos
colocam em situagdo bem distinta de paises e povos, como o0s
asiaticos, onde o imperialismo se propds em frente a sociedades que
se tinham constituido a parte inteiramente dos imperialistas (PRADO
JUNIOR, 1966, p. 101).

No entanto, ao observar o desfecho dos argumentos de Prado Junior,
constata-se que este assume a dominacdo imperialista nos distintos contextos
e omite o fato de que o Brasil gradativamente vinculou-se, na condi¢cdo de pais
semicolonial, aos interesses estadunidenses justamente no momento em que 0
capitalismo burocratico é impulsionado no pais. Evidencia-se, assim, a
fragilidade do argumento das ligacbes civilizacionais e culturais, e até
demograficas, com os paises europeus, dada a alteracdo dessa realidade no
contexto do capitalismo em sua fase imperialista.

Nos paises semicoloniais, o capitalismo burocratico ndo permite o
desenvolvimento de uma burguesia genuinamente nacional com possibilidade
histérica de quebrar o monopdlio da terra por meio da destruicdo do latifundio.
Desse modo, caberia ndo mais a burguesia a tarefa de realizar a revolucgéao,
mas sim ao campesinato em alianca com 0s operarios e a pequena burguesia.
Portanto, ndo se trata de realizar uma revolucao classica, mas uma revolucao

de Nova Democracia.

Ademas de abolir los privilegios del imperialismo em China, la tarea
de la revolucion de nueva democracia es eliminar en el pais la
explotacion y opresién ejercidas por la clase terrateniente y la clase
capitalista burocrética (la gran burguesia), liquidar las relaciones de
produccion compradoras y feudales y liberar las fuerzas productivas
encadenadas (MAO TESTUNG, 2008, p. 8).

Esse processo se dara em funcdo da debilidade das burguesias
nacionais na fase imperialista do capitalismo, incapazes de conduzir uma

revolugdo burguesa de natureza democrética como ocorreu nas revolugdes

classicas na transicdo do feudalismo para o capitalismo. Nesse sentido, cabe
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ao conjunto de classes revolucionarias com destaque para o campesinato, sob
a lideranca do proletariado, conduzir uma revolugdo que destrua o latifundio
desenvolvendo as forcas produtivas e edificando uma nova democracia
ininterrupta ao socialismo (MAO TSETUNG, 1979, p. 388).

Diversamente do pensador chinés, Prado Junior acredita que a luta por
direitos trabalhistas no campo brasileiro seria o motor do processo
revoluciondrio. O avango da revolugao socialista no Brasil ndo estaria, portanto,
associado a destruicdo do latifindio e consequente democratizacdo da
propriedade da terra como forma de desenvolvimento das forcas produtivas.
Esta estratégia estaria, na perspectiva do autor, ultrapassada e ndo mais

encontraria eco na realidade brasileira.

Na medida em que efetivamente se propde a questdo da terra, ela
encontra seu desenvolvimento natural e sua solugdo, em boa parte,
no caminho aberto pelas reivindicacdes e pelo progressivo sucesso
delas, na luta por melhores condicdes de trabalho e emprego na
grande exploragdo. De fato, nessa luta, e na medida em que ela
conquistar terreno, verificar-se-4 a tendéncia a decomposicdo e ao
desaparecimento daqueles setores e empreendimentos de grande
exploracdo que se mostrarem incapazes de suportar, seja qual for o
motivo especifico dessa incapacidade, a elevacdo dos custos de
producdo determinados pela melhoria da remuneragédo do trabalho,
que decorrem da mesma luta (PRADO JUNIOR, 1966, p. 236).

Assim, segundo Prado Janior, a eliminacdo do latifundio se daria pela
progressiva conquista de direitos trabalhistas que elevariam os custos de
producdo e conduziriam ao desaparecimento dos empreendimentos nao
adaptaveis a nova realidade. Neste momento e, em contradicdo com o0 que o
préprio autor defende, ha um reconhecimento da necessidade de destruir o
latifandio. Cabe destacar que Prado Junior procura justamente desqualificar
essa importancia no seu trabalho buscando atingir seus adversarios politicos e
tedricos que preconizam a destruicdo do monopdlio da terra como base para a
edificacdo de uma nova democracia rumo ao socialismo e posteriormente ao
comunismo. Prado Janior argumenta que uma transformacdo revolucionéria
ndo deve pretender destruir a grande exploragcdo, mas apenas eliminar

eventuais aspectos negativos, sobretudo o seu atraso tecnolégico.

Em suma, o que se propde nos fatos realmente verificados, e néo
como se pretende na base de abstracbes puramente especulativas,
ndo € a destruicdo da grande exploracéo e sua substituicdo por uma
economia camponesa cujo progresso dependeria daquela destruicéo;
e sim a transformacao da grande exploracdo com a eliminacdo dos
seus aspectos negativos que consistem essencialmente nos baixos
padrdes tecnoldgicos, que sao a regra, bem como do tipo de relagbes
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de trabalho predominantes e que reduzem o trabalhador as
miseraveis condicGes materiais, culturais e sociais que séo as suas
(PRADO JUNIOR, 1966, p. 227).

O autor (1966. p. 220) argumenta ainda, que ndo ha por parte dos
trabalhadores do campo disposi¢céo para a luta pela terra, e para tanto, seria
“necessario o concurso da consciéncia alertada da massa rural, e sua
disposicéo de luta no sentido daquela reivindicacéo. E isso ndo se verifica no
Brasil, nem se procurou ainda prova-lo de maneira verdadeiramente cientifica”.

Prado Junior cita no seu trabalho (1966) dois exemplos emblematicos
com o objetivo de fundamentar sua argumentacao. O primeiro exemplo refere-
se a partilha e entrega da terra aos camponeses russos apos a revolucao de
1917 que, aparentemente ndo se relacionava com o processo revolucionario e
poderia, em tese, até contrarid-lo. O outro exemplo diz respeito a tomada de
poder em Cuba pelo processo liderado por Fidel Castro. O objetivo inicial,
segundo Prado Junior (1966, p. 19), limitava-se a derrubada da ditadura,
porém, gradativamente assume um carater de revolugdo agréria e anti-
imperialista dada a “[...] predominédncia de monopdlios imperialistas norte-
americanos na agroindastria do acucar em gue se fundamenta a economia
cubana”. Cabe observar que tais exemplos histéricos contradizem sua analise
e simultaneamente fortalecem as teses que o autor procura desqualificar.

N&o obstante filiar-se ao pensamento tedrico marxista, Caio Prado
Junior (1966) desqualifica o papel da destruicdo do latifindio por meio da
tomada de terras como forma de destruir um dos pilares da dominacéo
imperialista no Brasil. Prado Junior descarta a aplicacdo da experiéncia chinesa
no processo revolucionario brasileiro e enfatiza a luta por direitos trabalhistas
no campo como forma de destruir os aspectos negativos do latifundio,
sobretudo o baixo nivel tecnoldgico.

No sentido oposto as argumentacdes desenvolvidas por Prado Junior
(1966), autores como Sodré (1967; 1983), Guimardes (1968) e Basbaum
(1976a; 1976b; 1976c; 1986) colaboraram com seus estudos para tese de que
o Brasil ndo realizou uma revolugdo de carater burgués e, portanto, nao
eliminou as caracteristicas intrinsecas ao modo de producéo feudal.

Nelson Werneck Sodré (1967) afirma que o Brasil ndo superou formas

atrasadas de desenvolvimento.



55

Quem percorre o territério do litoral para o interior, marcha, no tempo,
do presente para o passado, conhece, sucessivamente, formas
capitalistas de producédo e formas feudais ou semifeudais, e pode
conhecer a comunidade primitiva onde os indigenas conservam o tipo
de sociedade peculiar, 0 mesmo que os colonizadores encontraram
no século XVI. O fato de que tais regimes ja ndo estejam nitidamente
caracterizados, e o fato de que o escravismo, a rigor, esteja extinto,
n&o invalidam tais contrastes (SODRE, 1967, p. 4).

Ainda de acordo com Sodré (1967, p. 82), os equivocos no que diz
respeito a andlise da formacéao historica do Brasil tém origem na confuséo entre
mercantilismo e capitalismo, argumentando que a existéncia de capital
comercial que caracteriza 0 mercantilismo esta longe de fundamentar a tese da
existéncia do modo de producéo capitalista. A tese daqueles que consideraram
a empresa da colonizagcdo como capitalista esta, portanto, equivocada e tem
sua origem na mencionada confusdo. O autor (1967, p. 82) ressalta que
embora o capital comercial tenha contribuido para o desenvolvimento do que
hoje definimos como capitalismo, em hipétese alguma pode ser confundido
com o modo de producédo capitalista em si. Sodré (1967, p. 22) enfatiza que
sem a clara distincdo entre “[...] o mercantilismo, processo peculiar do tempo
das descobertas, do capitalismo, processo e modo de producdo posterior
aquele tempo, o quadro permanecera confuso e propicio a deformacdes”.

Para Sodré (1967, p. 22), sem o entendimento de elementos
fundamentais dos processos histéricos peculiares ao periodo de expansao
ultramarina como o dominio econémico das republicas e sua transferéncia para
0s paises da peninsula ibérica que, em seguida, perderam o predominio para a
Holanda e esta para Inglaterra, assim como a caracterizagdo do modo de
producdo que predominava “[...] no ocidente europeu na fase das descobertas;
a caracterizacdo do papel de Portugal na referida fase e particularmente na
colonizacdo do Brasil; a caracterizagao da colonizacdo do Brasil, finalmente”
nao sera possivel elucidacédo dos processos econdmicos em curso na época.

No tocante a forca de trabalho, Sodré (1983, p. 38) argumenta que a
exploracdo do indigena teve um carater mais servil do que escravista. As
mesmas relacdes servis foram estabelecidas na economia coletora amazénica
e pastoril na regido sul.

Outro autor a interpretar a formacao histérica brasileira de forma distinta
da perspectiva de Prado Juanior € Alberto Passos Guimaraes (1968). De acordo

com esse autor (1968, p. 26) a presenca de categorias econémicas como
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capital-dinheiro em Portugal ndo é suficiente para classificar o modo de
producdo portugués como capitalista. Desse modo, tomar como referéncia
somente os fendbmenos relacionados a circulacdo de mercadorias como critério
para classificacdo dos regimes econdmicos se chegaria a conclusao de que
todos os modos de producéo pelos quais a humanidade passou, a partir do
abandono da vida primitiva, deveriam ser classificados como capitalistas.
Sendo assim, para Guimaraes (1968, p. 27) n&o seria possivel “[...] estabelecer
distincdo entre os periodos correspondentes a escravidao, ao feudalismo e ao
capitalismo, de vez que, em todos esses regimes, com maior ou menor grau, 0
sistema mercantil esta presente”. Esse autor (1968, p. 21) argumenta que
apesar do florescimento do mercantilismo e a progressiva desintegracado do
modo de producdo feudal portugués com a consequente decomposicao da
aristocracia agraria, que passou a trocar os poderes da nobreza por aqueles
oriundos do dinheiro, ndo se pode concluir que nas terras americanas sob o
dominio de Portugal a historia seria prolongada de forma ininterrupta. Segundo
Guimaraes (1968, p. 22) ao contrario, organizaram-se na colénia “processos
econdmicos e instituicdes politicas” que pudessem a assegurar a continuidade
do seu dominio.

Nesse sentido, todas as tentativas de organizar processos econémicos
mais adiantados na colénia foram reprimidas tanto por meio dos instrumentos
de coacdo econdmica quanto pelo sistema de coacdo extraeconbmica na

medida em que os primeiros instrumentos ndo eram suficientemente eficazes.

O exemplo brasileiro ilustra e confirma esse imperativo histérico. A
despeito do importante papel desempenhado pelo capital comercial
na coloniza¢@o do nosso pais, ele ndo pode desfrutar aqui a mesma
posi¢do influente, ou mesmo dominante, que havia assumido na
metrépole; ndo conseguiu impor a sociedade colonial as
caracteristicas fundamentais da economia mercantil e teve de
submeter-se e amoldar-se a estrutura tipicamente nobiliarquica e ao
poder feudal instituidos na América Portuguesa (GUIMARAES, 1968,
p. 22).

No que diz respeito a mao de obra utilizada na produgdo, Guimaréaes
(1968) afirma que na auséncia do servo da gleba, o feudalismo colonial foi
obrigado a regredir ao escravismo. Para esse autor (1968, p. 29), a
compensacao da perda de produtividade se deu “em parte com a extraordinaria
fertilidade das terras virgens do novo mundo e, em parte, com 0 desumano

rigor aplicado no tratamento de sua méao-de-obra”. Nos argumentos de



57

Guimaraes (1968, p. 29) resolveu-se “o carater comercial de sua producédo, néo
para o mercado interno [...], mas para o mercado mundial [...] nenhuma dessas
alteracdes a que precisou moldar-se o latifundio colonial foi bastante para diluir
seu carater feudal’.

Ledncio Basbaum (1976a), outro autor a divergir da interpretacao
empreendida por Prado Janior, argumenta que a nhascente burguesia
portuguesa era débil tendo em vista as peculiaridades do desenvolvimento da
economia portuguesa que a impedia de romper definitivamente com o
feudalismo remanescente. Ao instalar-se no Brasil, segundo Basbaum (1976a,
p. 31) a debilidade dessa burguesia ndo conseguiu [...] “criar o ambiente
necessario para o seu livre desenvolvimento, e deixou-se envolver por um novo
tipo de feudalismo que era uma mistura de feudalismo medieval, escravagismo
romano e capitalismo renascentista”. Portanto, para Basbaum (1976a, p. 140),
implantou-se no Brasil um sistema econbémico “misto de formas
semicapitalistas de producdo, em células econdmicas fechadas, como feudos
medievais, dentro de si mesmas”. Segundo esse autor (1976a, p. 140) no
peculiar sistema econdmico brasileiro se confundiam “a empresa capitalista, o
trabalho escravo e a economia feudal”.

Dessa maneira, desenvolveram-se no Brasil formas peculiares de
relacBes econdmicas, politicas e sociais que o distinguem das formas classicas

de desenvolvimento.

Essa auséncia do povo no poder, essa instabilidade politica [...] tem
sua base na propria instabilidade econdmica: o latifindio sempre
ameacado; a sobrevivéncia e quase sempre a predominéncia, de
relacbes feudais de producédo; o fraco desenvolvimento industrial,
principalmente no que se refere a indUstrias basicas; a falta de
capitais nacionais; a sua dependéncia do mercado externo; a
monocultura; o baixo nivel de vida das massas camponesas ou da
cidade; uma burguesia fragil e covarde, ligada a terra, e ao capital
financeiro, corrompida pela politica colonialista de na¢cdes mais fortes
(BASBAUM, 19764, p. 26).

A auséncia de trabalhadores assalariados da colonizacéo, principal
caracteristica do capitalismo, assim como o ndo desenvolvimento de um
mercado interno evidenciam a peculiaridade do modo producéo brasileiro que
mantém, sem alteracdes significativas, formas atrasadas de desenvolvimento
(BASBAUM, 19764, p. 37).
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A entrada de capitais estrangeiros, fendmeno tipico da era do
imperialismo, momento em que no modo de producdo capitalista inicia-se o
processo de exportacdo de capitais e ndo apenas de mercadorias, ndo rompe
com as formas atrasadas de desenvolvimento. No caso do Brasil, a progressiva
penetracdo do imperialismo inglés ocorre justamente em funcéo da inexisténcia
de um capitalismo nacional (BASBAUM, 1976b, p. 129). Segundo esse autor
(1976a, p. 37), a Inglaterra, por possuir o capitalismo mais desenvolvido
conseguiu, antes de 1914, dominar um terco do mundo incluindo toda a
Ameérica do Sul por meio de mecanismos financeiros como empréstimos e
investimentos.

Ao findar a Primeira Guerra Mundial, de acordo com Basbaum (1976b, p.
241), o imperialismo americano inicia sua penetracdo e passa a intervir na
histéria do Brasil utilizando-se para isso de estratégias financeiras levando o

pais a completa dependéncia.

Depois da guerra de 1914-18 [...] ndo podia o Brasil passar sem 0s
empréstimos que, como uma espécie de cocaina, serviam para lhe
dar por alguns momentos uma iluséria e passageira sensagdo de
felicidade. Entre 1921 e 1927, em apenas 6 anos, tomamos aos
americanos, através de 4 empréstimos, nada menos de US$
176.500.000. E como de héabito, desse montante, somente 25 milhdes
foram parcialmente usados na eletrificacdo da Estrada de Ferro
Central do Brasil. O resto, isto é, quase tudo, somente serviu para
equilibrar deficits, pagar juros da divida externa, liquidar
compromissos da divida flutuante, etc (BASBAUM, 1976b, p. 245).

Esse exemplo demonstra os mecanismos utilizados pelas nacbes
imperialistas, nesse caso, os Estados Unidos, para subjugar do ponto de vista
econdmico os paises atrasados. Antes de 1930 os capitalistas americanos
foram, aos poucos, conforme Basbaum (1976b, p. 249) “invertendo seus
capitais excedentes em determinadas industrias, a frente das quais colocavam
testas-de-ferro brasileiros”. Ao sair vitorioso 0 movimento de 1930, os testas-
de-ferro americanos assumem postos administrativos chaves ampliando a
influéncia estadunidense e expulsando definitivamente o dominio inglés do
Brasil (BASBAUM, 1976b, p. 247-249).

O conceito de capitalismo burocratico, como explicacdo da forma
especifica de capitalismo engendrada no Brasil, difere e opde-se frontalmente a
tese da teoria da dependéncia desenvolvida a partir da década de 1960 no

Brasil.
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De maneira geral, todos o0s teoricos da teoria da dependéncia
desconsideram que qualquer projeto de desenvolvimento ndo terd sucesso na
época do imperialismo sem o rompimento com este por meio da destruicdo do
latifandio e das relacbes semifeudais, bem como do Estado controlado pelas
fracbes da grande burguesia e pelos latifundiarios e seus representantes que
constituem os pilares da dominacdo imperialista no Brasil e nos paises

atrasados.

2.3 Divergéncias entre a tese do capitalismo burocratico e a teoria da
dependéncia

O conceito de capitalismo burocratico resulta de um processo de
elaboracdo tedrica em nivel superior a partir das experiéncias histéricas
revoluciondrias. Marx analisou a transicdo do feudalismo ao capitalismo,
sobretudo na Inglaterra, pais onde o0 modo de producédo capitalista estava em
processo mais adiantado, Lénin analisou a Russia, pais feudal e imperialista,
Mao Tsetung analisou a China semifeudal e semicolonial desenvolvendo o
conceito de capitalismo burocratico a partir dessa realidade e, por fim, Abimael
Guzman aplicou este conceito a especificidade do modo de producao
capitalista no Peru generalizando aos paises atrasados que nédo resolveram o
problema agréario por meio de revolu¢des burguesas.

Nos autores brasileiros a teoria da dependéncia aparece, sobretudo,
como justificativa para a dominacdo imperialista ao invés de explicar o
processo de dominacdo e apresentar 0s meios de transformacao
revoluciondrias da condicao de submissdo a que o Brasil foi historicamente
submetido.

Segundo Martins e Valencia (2001, p. 2) € possivel classificar a teoria da
dependéncia em duas vertentes principais. A primeira os autores (2001, p. 2)
denominam de “teoria da dependéncia emancipatoria”, tendo por principais
representantes dessa corrente Ruy Mauro Marini, Theotonio dos Santos, Vania
Bambirra, Orlando Caputo e Roberto Pizarro. Para Martins e Valencia (2001, p.
3), nessa corrente acredita-se na possibilidade de estabelecer nos paises

atrasados “um padrdo de desenvolvimento alternativo a dependéncia, com
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maior ou menor horizonte, quanto maior seja 0 seu impacto sobre a
configuracdo da economia mundial”.

A segunda corrente é classificada por Martins e Valencia (2001, p. 3)
como “teoria da dependéncia weberiana”, tem como principais representantes
Fernando Henrigue Cardoso (FHC) e Enzo Falleto. Nas obras de Cardoso e
Falleto evidencia-se um “ceticismo em relagao a capacidade do socialismo e do
nacionalismo na periferia e, principalmente, na Ameérica Latina, estabelecer
algum padrdo distinto de desenvolvimento a dependéncia” (MARTINS;
VALENCIA, 2001, p. 3).

Martins e Valéncia (2001, p. 2) classificam equivocadamente de marxista
a corrente por eles denominada de “teoria da dependéncia emancipatoria”.
Teotonio dos Santos, um dos principais tedricos dessa vertente, embora
reconheca que seja dificil caracterizar o periodo de transicdo de um modo de
producgédo a outro e que haviam relagdes servis e escravas no Brasil, descarta a
possibilidade de compreender as especificidades do modo de producéo
capitalista engendrado no Brasil a partir da identificacdo da semifeudalidade
como pilar de sustentacdo interno da dominacdo imperialista, que impde ao
pais a condi¢cdo de semicolbnia, afrmando que o Brasil ja nasce vinculado a

origem do moderno modo de producéo capitalista.

A América Latina surge como economia mercantil, voltada para o
comércio mundial e ndo pode ser, de nenhuma forma, identificada
com o modo de producdo feudal. As relacdes servis e escravistas
desenvolvidas na regiao foram parte, pois, de um projeto colonial e da
acdo das forcas sociais e econdmicas comandadas pelo capital
mercantil financeiro em pleno processo de acumulagcdo — que Marx
considera primaria ou primitiva essencial para explicar a origem do
moderno modo de producdo capitalista. Estas formacdes sociais de
transicao séo de dificil caracterizagdo (SANTOS, 2015, p. 32).

A vinculagéo do Brasil com o processo de acumulagao primitiva descrito
por Marx é razao suficiente para Teotbnio dos Santos argumentar que nao €
possivel fazer nenhum tipo de identificacdo das relagbes de producao
desenvolvidas na colénia com o modo de producao feudal e que, portanto, ndo
ha nenhuma razdo para argumentar que as relacdes de producdo atuais nao
sejam plenamente capitalistas.

Os tedricos da dependéncia, que se autointitulam marxistas, séo

unanimes em apresentar Fernando Henrique Cardoso como um tedrico
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comprometido com os interesses do “capital internacional” reservando para

eles um suposto comprometimento com 0s interesses nacionais e populares.

Cardoso aceitou a irreversibilidade do desenvolvimento dependente e
a possibilidade de compatibilizd-lo com a democracia representativa.
A partir dai, segundo Cardoso, a tarefa democrética se convertia em
objetivo central da luta contra um Estado autoritario, apoiado,
sobretudo, numa ‘burguesia de Estado’ que sustentava o carater
corporativo e autoritario do mesmo. Segundo ele, os inimigos da
democracia ndo seriam, portanto, o capital internacional e sua politica
monopolista, captadora e expropriadora dos recursos gerados nos
nossos paises. Os seus verdadeiros inimigos sao o corporativismo e
uma burguesia burocratica e conservadora que, entre outras coisas,
limitou a capacidade de negociacao internacional do pais dentro do
novo patamar de dependéncia gerado pelo avanco tecnolégico e pela
nova divisdo internacional do trabalho que se esbocou nos anos
1970, como resultado da realocagdo da industria mundial ( SANTOS,
2015, p. 35).

Roberta Traspadini (2014, p. 128) em A teoria da (inter) dependéncia de
Fernando Henrique Cardoso propde um “desenvolvimento que gere, para além
da retérica e do casuismo, uma verdadeira solugcdo para os problemas da
economia e sociedade brasileiras” (TRASPADINI, 2014, p. 188). O “moderno
Estado democratico de direito” seria, segundo essa autora, o condutor do
processo de desenvolvimento. O Combate as desigualdades, o investimento
em &reas econOmicas e sociais, a criacdo de uma politica industrial e um
sistema de inovacdes tecnoldgicas e reforma agraria seriam indispensaveis
para o pretendido desenvolvimento a ser capitaneado por um Estado
interventor. De acordo com a autoral...] “nenhuma destas politicas pode ser
feita sem que se tenha em mente um Estado forte, atuante e responsavel por
regular, intervir e produzir politica, econbmico e socialmente na nossa
economia” (TRASPADINI, 2014, p. 189).

Desse modo, os tedricos da dependéncia das duas correntes, embora
possuam divergéncias no que diz respeito a interpretacdo da natureza da
dependéncia e do papel dos paises imperialistas ou dos “centros
hegeménicos”, como preferem, convergem na defesa dos velhos instrumentos
e orgdos do Estado capitalista desprezando as principais contribui¢cdes tedricas
e praticas do marxismo no tocante ao papel desse mesmo Estado.

No contexto de dominacdo ao qual esta submetido, onde as decisdes
fundamentais sdo tomadas externamente, o Estado brasileiro apenas cumpre

funcBes gerenciais ao colocar em pratica as determinacdes impostas pelas
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nacdes imperialistas, com destague para os Estados Unidos, que direta e

indiretamente direcionam as politicas implantadas internamente.

2.4 Submissédo do Estado brasileiro as determinacdes imperialistas

O Estado surgiu como uma forca para garantir os interesses das classes
proprietarias. De acordo com Engels (2009, p. 135), o Estado originou-se das
contradicdes entre as classes sociais. A sociedade de classes que acabava de
surgir necessitava de uma instituicAo que garantisse a perpetuacdo da
dominacédo da classe possuidora sobre a classe ndo possuidora. A exploracéo
e a violéncia passam a ser utilizadas para a aquisicdo de novas riquezas. As
antigas instituicGes presentes no interior das gens® sdo pervertidas com o
objetivo de justificar essas novas formas recém-surgidas. O Estado, desta
forma, surgiu tendo como funcdo central assegurar as riquezas individuais
originadas do desenvolvimento desigual das forcas produtivas (ENGELS, 2009,
p. 35).

A propriedade privada que até entdo era pouco estimada passou a ser
consagrada. Além da consagracao santificadora da propriedade privada, o
Estado também deveria imprimir “o selo geral de reconhecimento da sociedade
as novas formas de aquisicdo da propriedade, que se desenvolviam umas
sobre as outras — a acumulagédo, portanto, cada vez mais acelerada das
riquezas [...]" (ENGELS, 2009, p. 135).

Engels (2009, p. 209), combate a concepcéo idealista de Hegel acerca
do Estado afirmando que este ndo € um poder que se impds de fora para
dentro na sociedade, assim como ndo é “a realidade da ideia moral” ou a
‘imagem e a realidade da raz&o” conforme defendia Hegel ao desconsiderar as
relacbes de producdo que determinavam a forma como o Estado estaria
organizado. Para Engels, o Estado € resultante das relacdes estabelecidas no

interior da prépria sociedade, sendo, portanto, um produto desta na medida em

8 Para Engels (2009, p. 58), a gens constitui-se por “um circulo fechado de parentes
consanguineos por linha feminina que ndo se podem casar entre si”. Segundo esse autor
(2009, p. 58) a gens é resultado da transformacdo ocasionada pela proibicdo de relacdes
sexuais, inicialmente entre pais e filhos, dada a diferenca de idade, e posteriormente “entre
todos os irméos e irmas, inclusive os colaterais mais distantes por linha materna” que aos
poucos vao se distinguindo de outras gens, no interior da mesma tribo, através de instituicdes
sociais e religiosas comuns.



63

gue se atinge um determinado grau de desenvolvimento das forcas produtivas.
Para esse autor (2009, p. 209), ao criar o Estado, a sociedade confessa que
esta enredada numa contradi¢do irremediavel e dividida de modo a inviabilizar
qualquer reconciliacado de classes tendo em vista os profundos antagonismos.
O Estado cumpre justamente a funcdo de manter a ordem imposta pela classe

dominante.

[...] para que esses antagonismos, essas classes com interesses
econbmicos colidentes ndo se devorem e ndo consumam a
sociedade numa luta estéril, faz-se necessario um poder colocado
aparentemente por cima da sociedade chamado a amortecer o
choque e a manté-lo dentro dos limites da “ordem”. Este poder,
nascido da sociedade, mas posto acima dela se distanciando cada
vez mais é o Estado (ENGELS, 2009, p. 209).

Em consonancia com o preconizado por Engels, Marx (2013, p. 42),
afirma que Hegel produz uma clara mistificacdo acerca da questdo do Estado
ao ndo desenvolver seu pensamento a partir do objeto, mas a partir de um
pensamento concebido de forma prévia na esfera abstrata da l6gica. Nesse
sentido, Marx (2013, p. 50) argumenta que caso Hegel “tivesse partido dos
sujeitos reais como base do Estado, ele ndo precisaria deixar o Estado
subjetivar-se de uma maneira mistica”. Para Marx (2013, p. 51) a concepcéao
idealista de Hegel acerca do Estado € evidenciada na medida em que este
transforma os atributos do monarca europeu constitucional da época em
“autodeterminagdes absolutas da vontade”, ao invés de Hegel afirmar que a
“vontade do monarca é a decisao ultima”, este afirma que “a decisao ultima da
vontade é... o monarca”. Para Marx (2013, p. 51), a primeira frase é empirica e
a segunda “distorce o fato empirico em um axioma metafisico”.

Na Ideologia Alema, Marx e Engels (1999) afirmam que o Estado nada
mais é do que a forma de organizacdo adotada pelos burgueses, cujo objetivo
central é a garantia de suas propriedades e de seus interesses. Marx e Engels
(1999) afirmam, ainda, que & uma ilusdo acreditar que as leis oriundas do
Estado burgués baseiam-se na vontade livre destacada de sua base real
fundamentada na propriedade privada dos meios de produgéo.

O Dezoito Brumario de Louis Bonaparte, Marx (2006) analisa a luta de
classes na Franca que culminou no golpe de Estado deflagrado sob a lideranca
de Louis Bonaparte. Naquele contexto, é elucidativo o processo de criacdo e

posterior liquidacdo da constituicdo republicana francesa, em que nos dois
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momentos, o Estado impossibilitou por meio do uso da violéncia toda e
qualquer participagado popular. De acordo com Marx (2006, p. 36), “se a
constituicdo foi mais tarde liquidada por meio de baionetas, € preciso nao
esquecer que foi também por baionetas, e estas voltadas contra o povo, que
teve que ser protegida no ventre materno e trazida ao mundo”.

Engels (1979) demonstra as contradicbes e o idealismo presente nos
autores franceses que fundamentaram a ascensdo da burguesia ao poder
politico na revolucado francesa, assim como evidencia a ideologia subjacente a
perspectiva burguesa do Estado que ao mesmo tempo em que proclama no
plano abstrato a justica, a igualdade e o Estado como resultado de interesses

comuns, impede objetivamente a concretizacdo desses ideais.

Sabemos, hoje, que ésse reinado da razao era apenas o reinado
idealizado pela burguesia; a justica eterna corporificou-se na justica
burguesa; a igualdade reduziu-se a burguesa igualdade perante a lei;
os direitos essenciais dos homens, proclamados pelos racionalistas,
tinham, como representante, a sociedade burguesa, e o Estado da
razdo, o contrato social de Rousseau, ajustou-se, como de fato sé
podia ter-se ajustado, a realidade, convertido numa republica
democrético-burguesa. Os grandes pensadores do século XVIII,
sujeitos as mesmas leis de seus predecessores, ndo podiam romper
os limites que sua prépria época tracava (ENGELS, 1979, p. 17).

Na obra O Estado e a Revolucgdo, publicada originalmente em 1917,
Lénin (2007) retoma a discussdo sobre a questdo do Estado, na perspectiva
marxista, tendo em vista as deformagdes que esta vinha sofrendo por diversos
tedricos revisionistas e oportunistas da Segunda Internacional®. Entre esses
tedricos estava Kautsky. De acordo com Lénin (2007, p. 128), Kautsky néo
havia compreendido o que diferencia o parlamentarismo burgués, cuja
democracia e burocracia estdo contra o povo, da democracia proletaria que
deve tomar medidas no sentido de extirpar a burocracia com a finalidade de
estabelecer uma democracia completa para o povo.

Portanto, Kautsky abandona o marxismo ao preconizar que a maquina
estatal ndo deve ser destruida e sim utilizada pela classe trabalhadora cujo
poder deve ser conquistado adquirindo a maioria no interior desta. Evidencia-
se, assim, o carater oportunista e revisionista da concep¢ao kautskyana acerca
da postura do proletariado frente ao Estado (LENIN, 2007, p. 132).

4 Internacionais: a Segunda Internacional foi fundada em 1889 e chegou ao fim em 1914,
quando revisionistas, autointitulados marxistas, apoiaram seus governos imperialistas na
Segunda Guerra Mundial (BOTTOMORE, 2013).
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De acordo com Lénin (2007, p. 133), o essencial consiste em saber se
mantém ou ndo a maquinaria governamental ligada a burguesia por milhares
de fios. Para o autor (2007), a revolucado devera destruir o Estado burgués e
construir um Estado proletario com o objetivo de garantir a transicdo para o
comunismo. Assim, a velha maquinaria criada pela burguesia ndo podera ser
utilizada pela classe trabalhadora para governar. Essa € “a ideia fundamental
do marxismo, que Kautsky ou dissimula ou ndo compreendeu absolutamente”
(LENIN, 2007, p. 133). Em oposi¢do aos revisionistas e oportunistas, Lénin
(2007, p. 137), é categdrico: “quanto a ndés, romperemos com esses renegados
do socialismo e lutaremos pela destruicdo de toda a velha maquina do Estado,
a fim de que o proletariado armado se torne, ele préprio, o governo”.

A perspectiva segundo a qual o Estado possui neutralidade diante das
contradicbes de classe e, portanto, age no sentido de mediar essas
contradi¢cbes, € inteiramente desacreditada nos argumentos apresentados por
Engels, Marx e Lénin, a partir da analise da génese do Estado em diferentes
sociedades e da sua configuracdo a partir do dominio da burguesia.

O Estado burgués, portanto, se constitui como um organismo de
dominacéo de classe. Com o desenvolvimento do imperialismo, para além da
dominacdo de uma classe sobre a outra no interior de cada Estado, as nagdes
mais desenvolvidas mantém sob seu controle outros Estados, cuja forma de
capitalismo desenvolvida esta atrelada aos interesses imperialistas. Nos
periodos de crise aumenta a exploracdo sobre essas nacles atrasadas e
submetidas.

Dessa maneira, com a crise estrutural que iniciou a partir de 1970, os
paises dominantes conduziram reformas nos mais diversos setores com a
finalidade de garantir uma sobrevida ao sistema. Naquele contexto, realizou-se
em Washington, em 1989, uma reunido “com o objetivo de discutir as reformas
consideradas necessarias para a América Latina” (SAVIANI, 2007a, p. 425).
Desse encontro resultou uma série de recomendacdes que deveriam ser
acatadas pelos paises dessa regido entre as quais destacam-se “[...] um
programa de rigoroso equilibrio fiscal a ser conseguido por meio de reformas
administrativas, trabalhistas e previdenciarias tendo como vetor um corte
profundo nos gastos publicos” (SAVIANI, 2007a, p. 426), além de “uma rigida
politica monetaria visando a estabilizacao” e [...] “a desregulagado dos mercados
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tanto financeiros como do trabalho, privatizacéo radical e abertura comercial’
(SAVIANI, 2007a, p. 426). No inicio essas politicas foram impostas por meio
das condicionalidades, no entanto, num segundo momento “perdem o carater
de imposicao, pois sdo assumidas pelas proprias elites econémicas e politicas
dos paises latino-americanos” (SAVIANI, 2007a, p. 426).

Iniciou-se a uma nova ofensiva do imperialismo para adaptar o Estado a
suas novas demandas em funcdo da crise estrutural do capitalismo em sua
fase imperialista iniciada a partir de 1970. As reformas nos diversos setores
foram necessarias para garantir uma sobrevida ao sistema.

As chamadas “reformas neoliberais”, eufemismo para as imposicoes
imperialistas, resultam da profunda crise do capitalismo em sua fase
imperialista e ndo de uma suposta ineficiéncia ou tamanho do Estado, que em
fases anteriores também atendia os ditames dos paises dominantes. Nos anos
1990 ocorreu uma ofensiva por parte dos organismos internacionais, sobretudo

o Banco Mundial e do FMI, para impor as mudancas necessérias a nova fase.

O alinhamento sistematico as politicas e estratégias do Banco
Mundial e do Fundo Monetério Internacional acelerou-se, no Brasil,
em 1991, quando o governo federal, juntamente com parte da equipe
econdmica do Banco Central, dos ministérios do Planejamento, da
Fazenda, do Orgcamento e da Educacdo, dos empresérios e dos
parlamentares submeteram-se ao plano de estabilizacdo, aos ajustes
estruturais e setoriais e as reformas institucionais formulados por
essas duas instituicBes. Nesse contexto, a educacao basica publica,
como campo prioritario, passou a ter suas politicas definidas em
consonancia com o projeto de desenvolvimento econdmico
trasladado e imposto aos Estados da América Latina, em especial o
Brasil (SILVA, 2002, p. 48).

Como desdobramento das imposi¢cdes imperialistas realizou-se no Brasil
a reforma do Estado tendo em vista o atendimento das novas necessidades do
capitalismo imerso em profunda crise estrutural. A reforma foi assumida pelas
fracBes da classe dominante no Brasil que dirigiram o processo interno tendo
como marco oficial a criagdo do Ministério da Administracdo e Reforma do
Estado (MARE).

Para justificar as reformas, Bresser Pereira (1997, p. 7), afirma que a
partir de 1970, o Estado entra em crise “face ao crescimento distorcido e ao
processo de globalizacao”. Por esses motivos transformou-se “na principal
causa da reducao das taxas de crescimento econdémico, da elevagao das taxas

de desemprego e do aumento da taxa de inflacdo que, desde entdo, ocorreram
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em todo o mundo” (PEREIRA, 1997, p. 7). Como visto, o autor capta apenas o
aspecto fenoménico da crise e atribui ao Estado a responsabilidade pelos
problemas econdmicos e sociais que resultam, em ultima instancia, da crise do
imperialismo.

Na reforma do Estado, segundo Pereira (1997), estdo envolvidos quatro

problemas que, apesar da possibilidade de distingui-los, sdo interdependentes.

(&) um problema econdmico-politico - a delimitagdo do tamanho do
Estado; (b) um outro também econdmico-politico, mas que merece
tratamento especial - a redefinicdo do papel regulador do Estado; (c)
um econdmico-administrativo - a recuperagdo da governanca ou
capacidade financeira e administrativa de implementar as decisdes
politicas tomadas pelo governo; e (d) um politico - 0 aumento da
governabilidade ou capacidade politica do governo de intermediar
interesses, garantir legitimidade, e governar (PEREIRA, 1997, p. 7).

De acordo com o autor, (PEREIRA, 1997, p. 8), as ideias de
privatizacdo, publicizacdo e terceirizagcdo dizem respeito a delimitacdo do
tamanho do Estado, a desregulacdo relaciona-se ao nivel de intervencao
estatal nos mecanismos de funcionamento do mercado. A recuperacao da
governancga possui um aspecto financeiro, um estratégico e um administrativo.
A superacao da crise fiscal diz respeito ao primeiro, redefinir as formas de
intervencao no plano econdmico e social ao segundo aspecto e a superagao da
maneira burocratica de gerir o Estado ao terceiro (PEREIRA, 1997, p. 8).
Quanto ao aumento da governabilidade dois elementos sdo considerados: “a
legitimidade do governo perante a sociedade, e a adequacao das instituicbes
politicas para a intermediacéo dos interesses” (PEREIRA, 1997, p. 8).

O Estado social-burocrético, caracterizado por contratar de forma direta
funcionérios publicos, na 6tica de Pereira (1997, p. 13), é o responsavel pela
crise instalada no Brasil. Essa forma de organizacdo estatal € considerada
ultrapassada e demonstra “ser ineficiente e incapaz de atender com qualidade
as demandas dos cidadaos-clientes” e como alternativa propde a sua
substituicdo por uma administracéo publica gerencial (PEREIRA, 1997, 13).

Para reverter a crise instalada, o Estado deveria ser reconstruido na
perspectiva da administracdo publica gerencial visando recuperar a poupanca
publica e superar a crise fiscal (PEREIRA, 1997, p. 17). A crise fiscal, segundo
Peroni (2000, p. 13) figura como premissa das justificativas utilizadas para

reformar o Estado. Essa crise, no entanto, constitui-se apenas como uma das
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facetas da crise capitalista e a estratégia de reforma posta em pratica fragiliza o
Estado no que diz respeito as politicas sociais (PERONI, 2000, p. 13).

Além disso, as formas de intervencdo, nos aspectos econdmicos e
sociais, deveriam ser redefinidas por meio da contratacdo de “organizagdes
publicas ndo-estatais para executar os servigcos de educagao, saude e cultura”
transitando de “um Estado que promove diretamente o desenvolvimento
econdmico e social para um Estado que atue como regulador e facilitador ou
financiador a fundo perdido desse desenvolvimento” (PEREIRA, 1997, p. 17).

A isencdo das responsabilidades do Estado no que diz respeito a
garantia da oferta de servicos publicos encontra justificativa na ideia de que as
atividades relacionadas a area social ndo envolvem poder de Estado e,
portanto, ndo |he sdo exclusivas (PEREIRA, 1997). Assim, creches, escolas,
universidades, centros de pesquisa sao consideradas atividades “competitivas,
que podem ser controladas ndo apenas pela administracdo publica gerencial,
mas também e principalmente através do controle social e da constituicdo de
quase-mercados” (PEREIRA, 1997, p. 25). A transferéncia das atividades de
cunho social do Estado para uma “organizagao de direito privado, mas publica
nao-estatal” € denominada de “publicizacdo” (PEREIRA, 1997, p. 19). Este
autor argumenta que no capitalismo contemporaneo o setor publico ndo estatal
corresponde a uma terceira forma de propriedade distinta da propriedade
privada e da propriedade estatal. Além da publicizacdo, sdo eixos centrais do
processo de reforma a privatizagcdo que consiste na transformacdo de uma
empresa estatal em privada e a terceirizacdo que se refere ao “processo de
transferir para o setor privado servigos auxiliares ou de apoio” (PEREIRA,
1997, p. 19).

A ideia de publicizacdo constitui, para Frigotto (2004, p. 85), uma
inversao conceitual que torna explicito o cinismo no centro do poder que
orienta do ponto de vista tedrico e politico o campo educativo. Dessa
perspectiva resulta, segundo o autor (2004, p. 85), “uma filosofia utilitarista e
imediatista e uma concepcao fragmentaria do conhecimento, concebido como
um dado, uma mercadoria € nd0 como uma construgdo, um processo”.

As organizacdes sociais, que pelo principio da publicizacdo presente na
reforma do Estado reduzem os custos da atividade social, de acordo com

Montafio (2002, p. 47), precarizam e focalizam o0s servicos em detrimento de
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uma perspectiva universalizadora. Além disso, esse processo cumpre a funcao
ideolégica de ocultar as questdes de fundo justificando a imposicdo das

reformas.

A parceria entre o Estado e o ‘Terceiro Setor’ tem a clara funcao
ideoldgica de encobrir o fundo, a esséncia do fendmeno, ser parte da
estratégia de reestruturacdo do capital, e feitichizd-lo em
‘transferéncia’, levando a populagao a um enfrentamento/aceitacao
deste processo dentro dos niveis de conflitividade institucional
aceitaveis para a manutencdo do sistema, e ainda mais, para a
manutencdo da atual estratégia do capital e seu projeto hegeménico:
o neoliberalismo (MONTARNO, 1999, p. 27)

As politicas publicas em geral e a educacdo em particular ndo ficaram
imunes ao processo de reformas iniciado a partir da década de 1990. Sem
nenhuma excecéo, 0s governos que se sucederam no aparelho de Estado
mantiveram e intensificaram a légica privatizadora atendendo os ditames dos
organismos imperialistas e das fracdes da grande burguesia brasileira que tem
direcionado o conteudo e a forma das politicas educacionais no Brasil. Peroni
(2015) argumenta que esse processo nao foi interrompido e a logica

privatizante permanece atual.

Neste momento constatamos vérias formas de privatizacdo do
publico: ou através da alteracdo da propriedade, ocorrendo a
passagem do estatal para o terceiro setor ou privado; ou através de
parcerias entre instituicdes publicas e privadas com ou sem fins
lucrativos, onde o privado acaba definindo o puablico; ou, ainda, aquilo
gue permanece com a propriedade estatal, mas passa a ter a ldgica
de mercado, reorganizando principalmente os processos de gestdo e
redefinindo o contelido da politica educacional (PERONI, 2015, p. 3).

A reforma do Estado brasileiro evidenciou o carater servil das classes
dominantes brasileiras ao acatarem as determinacbes oriundas dos
organismos internacionais controlados pelas nac¢des imperialistas,
destacadamente dos Estados Unidos. Todas as “recomendacgdes” estavam
voltadas para garantir os lucros fabulosos do setor financeiro por meio da livre
circulacdo de capitais, atender aos interesses das empresas multinacionais
interessadas na quebra dos monopodlios estatais, “flexibilizar” as relagées
trabalhistas como exigéncia de ampliar a exploracéo do trabalho e diminuir os
gastos publicos para garantir o pagamento dos servigcos da divida.

Os governos que se sucederam no aparelho do Estado, desde a década
de 1990, mantém os ataques aos direitos dos trabalhadores conquistados

historicamente, continuam, ininterruptamente, a entrega das riquezas nacionais
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por meio das privatizacbes e concessdes ao capital burocratico e seguem
impedindo o avanco de politicas publicas de cunho universalista.

No ambito da educacéo, especificamente do ensino fundamental, as
politicas publicas implantadas possuem carater focalizado e compensatorio
buscando atender aos ditames, sobretudo do Banco Mundial, que age como
ator politico e intelectual na defesa dos interesses imperialistas, além do
financiamento como mecanismo historico de subjugacao e imposicao de suas
prioridades. A atuacdo do Banco Mundial na educacédo em geral e na educacao
basica brasileira, assim como o Programa Mais Educacdo nesse contexto

serdo objeto da discussao que segue.
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3 IMPOSICOES DO BANCO MUNDIAL, POLITICAS PUBLICAS DE
EDUCACAO BASICA E O PROGRAMA MAIS EDUCACAO

Nas ultimas décadas estdo em processo inumeras transformacdes em
diversos setores das sociedades. As mudancas em curso em ambito mundial
sdo tentativas de resposta a crise do modo de produc¢édo capitalista em sua fase
imperialista sob a hegemonia do capital financeiro.

O capitalismo possui contradicdes insolUveis inerentes a sua logica.
Desde sua origem, a partir da destruicdo do modo de producado feudal, tem
passado por modificacbes objetivando perpetuar-se e minimizar suas
contradicbes. Ao longo do século XX, os antagonismos se tornaram mais
agudos impulsionando os grupos imperialistas para duas guerras mundiais em
busca de uma nova repartiha do mundo. Nos final dos anos 1960 e nas
décadas seguintes acentua-se a crise estrutural e comprometem-se 0s
processos de acumulacdo de capital. Novos mecanismos de exploracdo do
trabalho e novas forcas produtivas sdo impulsionados para garantir a
rentabilidade dos grupos imperialistas e como resultante desse processo tem-
se a necessidade de outro tipo de trabalhador.

As teses do Estado intervencionista sdo atacadas pelos paises
imperialistas como forma de garantir o desmonte do que havia sido
impulsionado nos paises atrasados e controlados economicamente no contexto
da Guerra Fria. As velhas teses do pensamento liberal que propunham um
Estado minimo, liberalizacdo da economia por meio de mecanismos
privatizantes e cortes de gastos publicos sdo acionadas para garantir o
absoluto dominio por parte dos grupos imperialistas. Instituices criadas ao
longo do século XX, a exemplo da Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU),
Banco Mundial, Fundo Monetério Internacional (FMI), Organizacdo do Tratado
do Atlantico Norte (OTAN) garantem a imposicdo da retérica neoliberal,
eufemismo para a nova ofensiva imperialista e as praticas correspondentes.

A educacdo em face dessas mudancas é eleita como prioridade. As
politicas educacionais passam a ser implantadas no sentido de atender a essa
nova fase do capitalismo, tanto no que diz respeito a preparacdo dos

trabalhadores com habilidades exigidas pelo mercado, quanto no tocante a
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prevencdo de disturbios sociais indesejados e movimentos contestadores da
ordem. O discurso de carater ideoldgico, agora reconfigurado, desenvolvido a
partir da década de 1960, que parte do pressuposto de que a educacao
impulsionaria o desenvolvimento econdmico, € adotado pelo Estado brasileiro e
fundamenta as politicas publicas voltadas para o setor educacional implantadas

a partir da década de 1990.

3.1 O Banco Mundial como principal agéncia do imperialismo no ambito

da educacéo

Nessa conjuntura, o Banco Mundial atua como principal agente do
imperialismo no ambito educacional. Essa instituicdo foi criada em 1944 na
Conferéncia de Bretton Woods e esta sob o controle de algumas nacdes
imperialistas, sobretudo dos Estados Unidos da América (EUA), seu acionista
majoritario. Na mesma ocasiao criou-se o Fundo Monetario Internacional (FMI).
A distribuicdo dos votos, apds a criacdo do Banco, evidenciava a
predominéncia das nagdes imperialistas no controle da instituicdo. Os EUA e o
Reino Unido controlavam 48,3 por cento do total de votos e chegava-se a 71,4
por cento do total ao se somar outros onze paises industrializados. Do ponto de
vista geografico essas nac¢des concentravam-se na América do Norte, na
Europa Ocidental e Central e a Oceania (PEREIRA, 2009, p. 68).

O Grupo Banco Mundial € composto por sete organizacdes: Banco
Internacional para Reconstru¢cdo e Desenvolvimento (BIRD), Associacdo
Internacional de Desenvolvimento (AID), Cooperacdo Financeira Internacional
(CFI), Centro Internacional para Conciliagdo de Divergéncias em Investimentos
(CICDI), Agéncia Multilateral de Garantias de Investimentos (AMGI), Instituto
do Banco Mundial (IBM) e Painel de Inspe¢do (PEREIRA, 2009, p. 7).
Atualmente, o Banco possui 188 paises membros e tem como presidente Jim
Yong Kim. Desde sua criagdo, somente estadunidenses assumiram a
presidéncia do Banco. No que diz respeito ao poder de voto dos paises
membros, o Brasil possui 2,07 por cento enquanto os EUA 16,38 por cento no
BIRD. Ao se somar o poder de voto dos EUA e dos demais paises que
compdem o G7: Reino Unido, Franca, Canada, Italia, Japdo e Alemanha esse
valor chega a 42,8 (PEREIRA, 2009, p. 40-3).
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Com base nesses dados € possivel concluir que o Banco Mundial
constitui-se como uma instituicdo controlada pelas nagdes imperialistas e a seu
servigo. E, portanto, uma clara expressdo do imperialismo na atualidade. No
ambito da educacéo apaga a fronteira entre o que é publico e o que € privado e
“sufoca a liberdade e o ato de criagdo pedagodgica, inviabiliza as politicas
universais baseadas na igualdade fundamental dos humanos, fragmentando,
por meio de politicas focalizadas, o sistema publico de educagédo” (LEHER,
2005b, p. 8).

E importante destacar, conforme Leher (2005b, p. 6), que aquilo que o
Banco Mundial elege como prioridade sempre esta vinculado a estratégias de
governabilidade. Assim, quando mudou de estratégia e passou a aumentar 0s
investimentos em educacdo o Banco deu apoio a escolas técnicas rurais com o
objetivo de minar em suas bases possiveis movimentos insurgentes. Na
atualidade, o Banco Mundial atua prioritariamente na despolitizacdo da reforma
agraria “inserindo-a no escopo do capitalismo agrario” e atua na educacéao de
“‘jovens e adultos nas periferias, na educagdo do campo e na acao junto as
chamadas minorias étnicas, sustentando que o problema da miséria imposta
aos negros e aos povos indigenas ndo tem relacdo com a condigao de classe”
(LEHER, 2005b, p. 6).

Esse mesmo autor (LEHER, 1999) sustenta, em artigo intitulado Um
novo senhor da educacdo? A politica educacional do Banco Mundial para a
periferia do capitalismo, a tese de que as mudancas pelas quais estdo
passando o0s sistemas educacionais estdo diretamente relacionadas as
reformas estruturais encaminhados pelo Banco. Para este autor, a redefinicao
dos sistemas educacionais guarda “intima relagdo com o par governabilidade-
seguranga” (LEHER, 1999, p. 19).

De acordo com Leher (1999, p. 19), para compreender o papel
desempenhado pelo Banco Mundial, assim como as reformas que este
encaminha é fundamental considerar a relacdo da educagdo com as doutrinas
de seguranca que em funcéo da crencga no fim das ideologias ndo tem recebido

a devida atencgdao.

A investigacdo dos acordos educacionais do Brasil com os Estados
Unidos e do modo de atuacdo do Banco Mundial e da Unesco permite
evidenciar que a preocupacdo com a seguranga € constante. Esta
inquietagcdo esta no &mago tanto da doutrina da contra-insurgéncia da
Alianca para o Progresso de Kennedy, Johnson e Rostow, quanto no
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cerne da ideologia da globalizacdo, conforme veiculada pelo Banco
Mundial e pelos tedricos da sociedade do conhecimento (LEHER,
1999, p. 19).

No final da década de 1960, o Banco passa por uma reorientacao

voltando sua atencao para os processos educativos:

Nesta perspectiva, durante o seu mandato (1968-1981), McNamara!
e 0s demais dirigentes do Banco, abandonaram gradativamente o
desenvolvimentismo e a politica de substituicdo das importacdes,
deslocando o bindbmio pobreza-seguranca para o centro das
preocupacfes; € neste contexto que a instituicdo passa a atuar
verdadeiramente na educacdo: a sua acdo torna-se direta e
especifica. O Banco volta-se para programas que atendam
diretamente as populagdes possivelmente sensiveis ao “comunismo”,
por meio de escolas técnicas, programas de salde e controle da
natalidade, ao mesmo tempo em que promove mudancgas estruturais
na economia desses paises, como a ftransposicdo da “revolucéo
verde” para o chamado Terceiro Mundo (LEHER, 1999, p. 22).

Com base nessa avaliacdo, o Banco Mundial enfatiza o papel da
educacdo na prevencao de distirbios sociais e processos organizativos
contestadores da ordem capitalista.

Para Leher (1998, p. 68) esse modo de agir possibilitaria, na avaliacéo
do Banco “o controle preventivo de regides e paises estratégicos em momentos
de situacBes sociais criticas, impedindo identificacbes nacionalistas e,
sobretudo, de classe”. Ainda de acordo com Leher (1998, p. 68), é “neste
contexto que o Banco Mundial passou a incluir, entre as suas preocupacoes, a
educacdo, num primeiro momento a profissionalizante e, mais tarde [...] o
ensino elementar”.

Inicialmente, o Banco Mundial se propunha a investir no
“desenvolvimento” dos paises atrasados financiando projetos voltados para
infraestrutura. As prioridades do Banco Mundial foram sendo reorientadas a
partir do final de década de 1960 objetivando influir nos paises atrasados por
meio dos processos educativos. Inicialmente o Banco enfatizou o ensino
técnico de nivel médio (segundo grau), no entanto, com a reestruturacao
produtiva e a progressiva preocupacdo com o alivio a pobreza, esta énfase

recaiu sobre o ensino fundamental. Portanto, a partir da década de 1970, o

! MacNamara reorientou as prioridades do Banco Mundial a partir da perspectiva de que a
educacdo seria uma arma mais poderosa do que a intervencdo bélica direta. Durante os
governos Kennedy e Jhonson (1961-1968), MacNamara ocupou o cargo de secretario de
defesa dos EUA. Foi um dos principais articuladores da guerra contra o Vietnd e
posteriormente reconheceu que a estratégia com predominio militar neste pais fracassou
(LEHER, 1999).
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Banco Mundial redireciona suas prioridades voltando-se para a educacéao,
intervindo diretamente nesta area como forma de garantir a seguranca e a
governabilidade nos paises controlados econbmica e politicamente. Essa
estratégia ganhou forca na medida em que se concluiu que somente a acéo
militar direta ndo poderia garantir a estabilidade necessaria aos interesses do
imperialismo (LEHER, 1998; 1999).

Na gestdo de Macnamara, iniciou-se um processo de discusséo acerca
dos efeitos da pobreza. Os idedlogos do Banco Mundial desenvolveram, de
acordo com Pereira (2010, p. 267), uma espécie de “pobretologia”. Segundo
esse autor (2010, p. 268), os argumentos desenvolvidos pelo Banco isolaram a
“pobreza do conjunto das relagbes sociais, como se fosse um fendmeno em si
mesmo”, assim como reificaram “as modalidades mais predatorias de
desenvolvimento capitalista, na medida em que se explicava a pobreza como
exclusdo do progresso, e ndo como um de seus resultados”. Esses argumentos
permitiram ao Banco Mundial ndo apenas fortalecer politicamente ao legitimar
por si mesma a ideia da luta contra a pobreza e torna-la auto-explicativa, como
também tornou possivel “eludir a questao dos baixos salarios e da necessidade
de criacdo de empregos, na medida em que se deslocava o foco de andlise
para a qualidade da inser¢cdo atomizada dos individuos no mercado”
(PEREIRA, 2010, p. 268).

O Banco Mundial tornou-se referéncia ideoldgica na chamada “luta
contra a pobreza” por considerar o aumento de pobres um perigo para a ordem
capitalista, assim como pela constatacdo de que a estratégia estritamente
militar é insuficiente para a garantia dos interesses imperialistas, sobretudo os
estadunidenses. Trés fatores sdo apontados por Pereira (2010) para
compreender esse processo.

O primeiro diz respeito a macropolitica da Guerra Fria. A derrota dos
Estados Unidos no Vietna e outros acontecimentos nos finais dos anos 1960 e
inicio dos 1970 “empurraram Washington e seus aliados mais préximos a
busca de novas estratégias de atuacdo, pressionando as organizagdes que
integram sua rede de poder externo, como o Banco Mundial, a fazerem o
mesmo” (PEREIRA, 2010, p. 265). O segundo se da, segundo esse autor
(2010, p. 266), pelo questionamento no interior do préprio paradigma

dominante do chamado efeito derrame que partia do pressuposto que o bolo
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deveria crescer e posteriormente seria repartido. Sem esse questionamento
ndo seria possivel construir o enfoque voltado para a questdo da pobreza. E,
em terceiro lugar, as pressdes exercidas sobre o governo dos EUA geradas,
sobretudo pelo envolvimento na Guerra do Vietnd, produziram altos niveis de
desgaste politico produzindo mudancgas na politica estadunidense de “ajuda
externa ao desenvolvimento”. O foco na pobreza construido pelo Banco
Mundial estava diretamente ligado a essas mudancas (PEREIRA, 2010, p. 266)

O fortalecimento das trincheiras culturais e educacionais como parte das
politicas de desenvolvimento, segundo Leher (2005b, p. 2), resulta da
necessidade de garantir a seguranca e a governabilidade em funcdo das
intensas lutas anticoloniais e socialistas nos anos 1970, além da iminente
derrota no Vietna.

Nesse contexto, conforme Leher (2005b, p. 3) o Banco Mundial com
base em seus estudos supostamente cientificos e neutros chega a conclusdo
que nos paises atrasados a melhor taxa de retorno esta no ensino fundamental
gue deve ser redefinido por meio da descentralizacdo, focalizacdo da acdo do
Estado nos mais podres, no entanto, com sistemas de avaliacdo centralizados
e com curriculos que aproximem a formacdo dos estudantes as necessidades
do mercado.

Nas avaliacbes do Banco Mundial, a educacdo béasica € vista como
capital humano, que nos paises semicoloniais, denominados por este
organismo de “paises em desenvolvimento”, supostamente teria um papel
central no processo de superacao do atraso. Nesse sentido, o Banco preconiza
a prioridade na educacédo basica como forma de aliviar a pobreza e possibilitar
a saida da situacdo de “vulnerabilidade social” em que se encontra grande
parte da populacao.

Cabe ressaltar que a teoria do capital humano promove uma inverséao do
carater da educacdo: de determinada, a educacdo assume um papel de
determinante no processo de producdo da vida material. Dessa maneira, seu
carater de superestrutura é subvertido ao assumir funcado determinante na vida
material, que constitui a infraestrutura, conforme preconizou Marx (2008) ao
afirmar que os homens, na producéo de sua existéncia, estabelecem relacbes
condicionadas pelo grau de desenvolvimento das forgcas produtivas e

independentes de sua vontade. A infraestrutura, de acordo com Marx (2008),
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seria constituida pela totalidade dessas relacbes de producdo. Sobre essa
base real elevam-se determinadas formas de consciéncia, de organizacao
politica e juridica. Neste sentido, para Marx (2008, p. 47), “0 modo de produgao
da vida material condiciona o processo de vida social, politica e intelectual’.
Assim, na teoria do capital humano ha uma completa inversdo desse
pressuposto marxista.

Nos diversos documentos publicados por este organismo internacional, a
partir de 1990, a educacdo aparece ora como fator de desenvolvimento
econdbmico, reeditando, portanto, a teoria do capital humano, ora como
mecanismo de diminuicdo dos impactos das politicas macroeconémicas
impostas pelo imperialismo.

Nesse contexto, expressdes como “alivio da pobreza” e “vulnerabilidade
social” assumem papel de destaque nos diversos documentos. Para Leher
(1998, p. 234) “o que caracteriza esta diretriz € a associagdo pobreza,
seguranga e dominio/diregado”. Nao ha oposigdo entre a primeira e segunda
alternativa: [...] “a politica de fomento a escolarizacdo elementar abraga [...] o
tema da seguranca e é um modo de construir o consentimento sem
consentimento” (LEHER, 1998, p. 234).

O Banco Mundial passou a anunciar a Era do Mercado (globalizacao)
apos o abandono do desenvolvimentismo que pressuponha a intervencédo do

Estado nas atividades econdmicas.

A globalizacdo € o mito mais insistentemente evocado, na década de
1990, para justificar a inevitabilidade das reformas estruturais. [...] As
formulagBes do Banco Mundial ndo admitem duavidas: a globalizagao
€ um fato ‘quer se goste ou ndo’. E os paises que ndo querem ficar
excluidos do fluxo hegembnico do tempo terdo que promover as
reformas estruturais de corte neoliberal requeridas pelo mundo
‘globalizado’. Entre estas reformas, a educacional assume relevancia
decisiva, pois é compreendida pelo Banco como o principal meio
capaz de deslocar os paises em desenvolvimento para a sociedade
globalizada e, por isso, compde o ’sélido’ da formulagédo recente do
Banco (LEHER, 1998, p. 81, grifo do autor).

Assim, a educacéo € deslocada “para a esfera econémica por meio de
sucessivas redugdes: o ‘valor econdmico’ da educagao passa a ser mensurado
por ‘calculos econométricos’, cujas ‘variaveis’ sdo desprovidas de histéria e de
contextualizagdo” (LEHER, 1998, p. 13). De acordo com o autor citado, os
responsaveis pelas formulacdes tedricas do Banco orientam-se pela tese das

“vantagens comparativas” passando a defender a universalizagcdo do ensino
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fundamental nos paises ditos em desenvolvimento. Os demais niveis séo
relegados a segundo plano tendo em vista que, na otica do Banco, com o
tempo o nivel fundamental daria a maior taxa de retorno (LEHER, 1998, p. 14).

A mesma orientacdo, no entanto, ndo foi dada aos paises
industrializados. Nestes paises 0 Banco preconizou nas reformas educacionais

implementadas a expansao do ensino superior e da pesquisa.

Estdo em curso na Europa politicas integradas de pesquisa
orientadas para as areas de ponta, bem como trabalhos de infra-
estrutura, transportes a grande velocidade, autovias de informactes
multimidia, etc. Desde o inicio da década de 1970, o governo japonés
apoiou o0s atores econdmicos para alavancar trés dominios:
componentes eletrbnicos, automobilistico e bens eletrdnicos para
consumo popular. Programas de pesquisa e desenvolvimento
permitiram que em quinze anos a industria japonesa estivesse na
lideranca das mesmas. O contraste entre as orientacdes para o0s
paises do nucleo hegemdnico e os da periferia € chocante e evidente
(LEHER, 1998, p. 15).

Esse processo ocorreu, de acordo com Silva (2002, p. 43), devido a
conjuntura histérica internacional das décadas de 1960 e 1970 que possibilitou
ao Banco Mundial controlar a divisdo internacional do conhecimento e do
trabalho definindo quais paises produziriam ciéncia e tecnologia e quais
estariam limitados a implantar politicas educacionais priorizando a educacgéao
primaria e a formacéo profissional de carater elementar. Para a Africa e

América Latina predominou a Ultima orientacao.

Na década de 1970, em decorréncia do éxodo rural e do crescimento
de matriculas nos paises da Africa e da América Latina, formaram-se
indicadores sociais e educacionais suficientes para que o Banco
Mundial redimensionasse as politicas e as medidas disciplinares em
relagdo ao controle da educacdo e ao combate a pobreza. Seus
diretores asseveraram que, na Africa e na América Latina, ndo havia
lugar para o ensino superior voltado para a producdo de ciéncia e
tecnologia (SILVA, 2002, p. 43).

Evidencia-se o compromisso do Banco com as na¢des hegemonicas no
plano econdmico na medida em que sua atuacao se desenvolve no sentido de
reproduzir e ampliar em escala mundial a dominacdo de poucas nacdes do
globo sobre a imensa maioria de paises localizados, sobretudo, na América
Latina, Africa e partes da Asia.

Leher (1998, p. 15), destaca ainda que as reformas educativas s&o
impostas nos processos de ajustes estruturais defendidos pelo Banco Mundial
e Fundo Monetario Internacional (FMI) ndo se constituindo apenas como

sugestbes. A politica educacional do Banco nos paises ditos em
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7

desenvolvimento é necessariamente excludente promovendo um verdadeiro
apartheid educacional na medida em que o Estado deve restringir sua atuacéo
no campo educacional ao ensino fundamental com o objetivo de aliviar a
pobreza. Nesse processo perverso, debilita-se o ensino cientifico universal
empreendendo reformas curriculares imbuidas de culturalismo. Para Leher
(1998, p.13), essas mudancas perdem de vista a historicidade das diversidades
culturais, pressupondo-as fixas e eternas, a “cultura ‘local’ é reduzida a religido
e ao folclore e é considerada [...] para que o Estado possa compreender 0s
“codigos” das populagdes excluidas com o objetivo de antever e assim evitar
disturbios e contestagcbes a ordem”.

O Banco Mundial, além de ator financeiro, age como ator politico e
intelectual na medida em que consegue impor politicas educacionais cujos
pressupostos ideoldgicos estdo voltados para justificar a dominacéo, incutindo
a ideia de que as causas do atraso e da pobreza ndo estdo nas politicas de
espoliacdo impostas pelos paises imperialistas, mas na auséncia de
escolarizacdo, sobretudo do ensino fundamental. No documento El
mejoramiento de la educacion primaria em los paises en desarrollo: examen de
las opciones de politica, publicado em 1990, para Conferéncia Mundial de
Educacéo, realizada em Bangkok, o Banco Mundial insiste que os paises tidos
como “em desenvolvimento” devem priorizar o ensino fundamental, visando

progredir e aliviar a pobreza.

En consecuencia, uno de los principales desafios para el progresso
de todos los paises en desarrollo es el aumento del de la educacién y
la capacitaciéon de la mano de obra [...] todos los paises necesitan
cerciorarce de que los adelantos de los nifios que asisten a las
escuelas primarias sean suficientes para promover las perspectivas
de desarrollo y de alivio de la pobreza de cada pais (BANCO
MUNDIAL, 1990, p. 01).

Diversamente dos paises imperialistas, cujas orientagdes sdo no sentido
de desenvolver tecnologia de ponta e centros de pesquisa de exceléncia com
foco no ensino superior, onde se pressupde educacgdo basica de qualidade,
para os paises dominados preconiza-se o desenvolvimento de atitudes pelas
criangas, na intencdo de satisfazer as exigéncias advindas da reestruturagao

produtiva do capitalismo em crise.

Si bien en todos los niveles de La educacion hay deficiencias de
calidad, La solucién debe comenzar en el nivel primario, donde los
nifios desarrollan sus actitudes y enfoques basicos de aprendizaje.
Mejorar la calidad de la educacion de los nifios de las escuelas
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primarias es condicion previa para el desarrollo de la base de
recursos humanos necesséaria a fin de satisfazer las exigéncias
tecnolégicas cambiantes del siglo XXI (BANCO MUNDIAL, 1990, p.
14).

Na mesma perspectiva, a teoria do capital humano? é concebida para

garantir a instrucdo dos trabalhadores exigidos pelo mercado.

Un sistema deficiente de educacién primaria compromete todo el
sistema de desarrollo del capital humano. Produce estudiantes mal
preparados para la educacion de niveles secundario y terciario e
adultos analfabetos. Y 16 que es mas importante, no produce una
suficiente cantidad de padres, trabajadores y administradores
verdaderamente instruidos, que contribuyan al desarrollo (BANCO
MUNDIAL, 1990, p. 13).

O Banco Mundial € bem explicito quanto aos seus objetivos: instruir 0s
trabalhadores com objetivo de atender as exigéncias de um mercado de
trabalho com empregos instaveis. Nesse sentido, Leher (1998) argumenta que
a orientacdo de formacdo do Banco tem como alvo as contradicbes geradas
pelo capitalismo ndo com o objetivo de resolvé-las, mas para que estas se
tornem inofensivas ao capital. Assim, preconiza-se [..] “‘uma formacgao
carregada de preceitos ideoldgicos que celebram o livre mercado e as suas
normas. Como ja discutido anteriormente, as recomendacdes versam sobre as
virtudes da economia de mercado, do trabalho ‘flexivel’, etc” (LEHER, 1998, p.
240).

Entre os principais argumentos do Banco encontra-se a ideia de que os
trabalhadores com maior escolarizacdo seriam menos impactados pelo
desemprego. Dessa maneira, somente os trabalhadores nao habilitados sao
atingidos de maneira negativa. Essa falacia, de acordo com Leher (1998, p.
237), parte do pressuposto de que “o crescimento da desigualdade teria sua
raiz na desigualdade educacional, pois os trabalhadores mais educados teriam
muito mais chances no mercado em rapida mudanca”. Para o autor (1998, p.
237), se a todos fosse assegurada escolarizagao de alto nivel, “os poucos
empregos existentes seriam tao disputados que os salarios despencariam,
mesmo entre 0s escolarizados, uma tendéncia, alids, ja perceptivel em

diversos setores, a exemplo dos bancarios”.

2 A sistematizacdo da teoria do capital humano foi construida ainda na década de 1950 por um
grupo de estudos coordenado por Theodoro Schultz nos EUA. Segundo Frigotto (2003, p. 41),
a ideia chave da teoria do capital humano é de que: [...] “a um acréscimo marginal de instrucéo,
treinamento e educagédo, corresponde um acréscimo marginal de capacidade de produgao”.
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Como visto, o Banco Mundial desempenha um papel estratégico na
efetivacdo dos interesses imperialistas na medida em que produz uma retorica
que define a agenda educacional das na¢des ao redor do mundo. Para os
paises dominados a énfase recai na educacdo basica, sobretudo no ensino

fundamental, numa perspectiva compensatoria e utilitarista.

3.2 Imposi¢cbes do Banco Mundial nas politicas publicas de educacéao

basica no Brasil

A reforma do Estado brasileiro, intensificada na segunda metade da
década de 1990, refletiu diretamente nas politicas publicas voltadas para a
educacdo basica no Brasil. Entre os principais organismos imperialistas
responsaveis pelas reformas estava o Banco Mundial.

As politicas publicas direcionadas para a educagdo béasica foram
diretamente financiadas pelo Banco Mundial ou estavam em concordancia com
suas imposicoes. A atuacdo dessa instituicdo, portanto, ndo esta restrita ao
financiamento de politicas demandadas pelos governos federal, estaduais ou
municipais, mas, sobretudo, pela forte atuacdo como ator politico e intelectual
com vistas a imposi¢ao de suas concepcdes e prioridades educacionais.

O Banco Mundial tem pautado suas politicas educativas tendo como
marco referencial a teoria econdmica neoclassica. Nesse enfoque, de acordo
com Coraggio (2007, p. 97), busca-se “assemelhar a escola a empresa, a ver
os fatores dos processos produtivos como insumos, e a eficiéncia e as taxas de
retorno como critérios fundamentais de deciséo”.

A aprovacdo da Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971, que reformou a
educacao de primeiro e segundo graus, a concepcao produtivista € oficialmente
estendida para todas as escolas do pais através da pedagogia tecnicista. Para
Saviani (2007a, p. 363), a visdo produtivista na educacdo nao desapareceu
com o fim da ditadura militar, ao contrario, permaneceu, embora
refuncionalizada. Para tanto, ganharam corpo ideias pedagdgicas cujos
fundamentos ja estavam presentes em movimentos anteriores, no entanto,
aparecem ressignificadas.

De acordo com Saviani (2007a, p. 426) é dificil caracterizar em linhas

gerais as ideias pedagdégicas hegemébnicas no Brasil a partir dos anos 1990
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considerando que “se trata de um momento marcado por descentramento e
desconstrucdo das ideias anteriores, que lanca mao de expressdes
intercambiaveis e suscetiveis de grande volatilidade”. Para esse autor (20073,
p. 426) lanca-se mao de “categorias precedentes as quais se antepdem
prefixos do tipo ‘pds’ ou ‘neo’” e, assim, considera centrais as seguintes
categorias: neoprodutivismo, neo-escolanovismo, neoconstrutivismo e
neotecnicismo.

A ecloséo da crise estrutural da sociedade capitalista na década de 1970
impulsionou, para Saviani (2007a), a reestruturacdo produtiva levando a
substituicdo do fordismo pelo toyotismo. Para esse autor (2007a, p. 427),
‘manteve-se, pois, a crenca na contribuicdo da educacdo para 0 processo
econdmico-produtivo, marca distintiva da teoria do capital humano. Mas seu
significado foi substantivamente alterado”.

Esta refuncionalizacdo do produtivismo € denominada por Saviani
(2007a, p. 427) de neoprodutivismo. A mudanga ocorreu em fungao da
reestruturacao produtiva ocorrida a partir da década de 1970 em meio a crise
estrutural do modo de producéo capitalista em sua fase imperialista. Para tanto,
segundo Saviani (2007a, p. 427) revolucionou-se a base técnica da producao
“conduzindo a substituicdo do fordismo pelo toyotismo”. O autor acrescenta que
o fordismo operava com tecnologia pesada de base fixa e organizacdo do
trabalho com base nos métodos tayloristas que preconizavam a rigida divisdo
do trabalho no que diz respeito ao planejamento e a execu¢ao, assim como
impunham o parcelamento das atividades produtivas como forma de ditar o
ritmo de trabalho e impedir o conhecimento, por parte dos trabalhadores, de
todo o processo de producéo.

Saviani afirma, ainda, (2007a, p. 427) que o toyotismo, diversamente do
taylorismo-fordismo, “apdia-se em tecnologia leve, de base microeletronica
flexivel, e opera com trabalhadores polivalentes visando a producéo de objetos
diversificados, em pequena escala, para atender a demanda de nichos de
mercado”. No fordismo, a producéo ocorria em grande escala voltada para o
consumo em massa e no toyotismo, a producdo volta-se para atender a
demanda incorporando métodos que evitam a formacdo de estoques. Nessa
perspectiva, a estabilidade no emprego ndo estd mais no horizonte dos

trabalhadores. Devem, portanto, vestir a camisa da empresa e elevar sua
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produtividade com vistas a aumentar sua permanéncia no emprego (SAVIANI,
2007a, p. 427).

J& 0 neo-escolanovismo delineou, conforme Saviani (2007a, p. 431), as
bases pedagdgicas que estdo orientando tanto as reformas como as praticas
educativas realizadas a partir da década de 1990 no Brasil. Para Saviani
(2007a, p. 432) essas novas praticas preconizam a disperséo, por diferentes
espacos, das atividades educativas “desde as escolas propriamente ditas,
passando por ambientes empresariais, organizacdes nao-governamentais,
entidades religiosas e sindicais, academias e clubes esportivos” [...]. Para esse
autor (2007a, p. 432) esse processo ocorre sem grandes preocupagdes com 0
rigor tedrico ou conceitual em sintonia com o ideério p6s-moderno.

O lema “aprender a aprender” € uma das caracteristicas do neo-
escolanovismo. Oriundo do movimento escolanovista onde se referia, para
Saviani (2007a, p. 430) “a valorizagdo dos processos de convivéncia entre as
criangas, do relacionamento entre elas e com os adultos, de sua adaptacéo a
sociedade”, assim como significava desenvolver “a capacidade de buscar
conhecimento por si mesmo, de se adaptar a uma sociedade que era entendida
como um organismo em que cada individuo tinha um lugar e cumpria um papel
determinado em beneficio de todo o corpo social”, no contexto atual é
ressignificado ligando-se “a necessidade de constante atualizagdo exigida pela
necessidade de ampliar a esfera da empregabilidade” (SAVIANI, 2007a, p.
430).

O neoconstrutivismo diz respeito a um processo de reconfiguragcédo das
bases psicopedagdgicas do escolanovismo que se fundamentavam na teoria
piagetiana de constru¢do do conhecimento. Segundo Saviani (2007a, p. 434), 0
movimento construtivista também passou por um processo de reconfiguracdo
em que as mencgdes aos estagios psicogenéticos ndo sdo tao frequentes. As
pesquisas piagetianas que objetivavam, de acordo com Saviani (2007a, p.
434), “compreender cientificamente o desenvolvimento da inteligéncia” ndo sao
consideradas em sua totalidade e apenas alguns aspectos sédo enfatizados. O
aspecto cognitivo, associado a ideia “de que o processo adaptativo, para ter
éxito, suporia em algum grau o conhecimento do meio pelo sujeito, obtido por
esquemas conceituais prévios” € descartado nessa nova fase (SAVIANI,

2007a, p. 435). Ao fundir-se o neoconstrutivismo com o0 neopragmatismo elide-
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se a questado da verdade entrando em cena para a adaptacdo ao meio natural e
material “as competéncias cognitivas; e os mecanismos de adaptacdo ao meio
social seriam constituidos pelas competéncias afetivo-emocionais” (SAVIANI,
2007a, p. 435).

Reconfigurado, o construtivismo fundamenta, do ponto de vista
psicoldgico, a pedagogia das competéncias. Duarte (2004, p. 20) argumenta
que perpassa toda a epistemologia piagetiana uma ambiguidade entre “uma
tendéncia a um cientificismo positivista”, por um lado, e “uma tendéncia a um
relativismo subjetivista”, por outro. A segunda tendéncia, segundo esse autor
(2004, p. 20), decorre da concepcao defendida por Piaget de que o
conhecimento constitui-se como uma adaptacao a realidade que se realiza “por
meio da coordenacdo das acBes com o0s objetos e da construcdo das
estruturas mentais como interiorizacdo dessas agdes”.

Para Ramos (2003, p. 99) as constru¢cdes mentais que resultam do
processo adaptativo constituem as proprias competéncias. A perspectiva
construtivista-piagetiana naturaliza 0s processos sociais ao explicar o

conhecimento a partir de pressupostos biologicos.

A adaptagdo é uma categoria propria da concep¢do naturalista de
homem, como pressuposto bioldgico que explicaria os processos de
socializacdo. De acordo com essa concepgdo, a socializacdo do
individuo € um processo de interagcdo, de adaptacdo, de busca de
equilibrio com o meio fisico e social. Desta forma, o desenvolvimento
psicolégico dos individuos equivaleria ao desenvolvimento de
mecanismos adaptativos do comportamento humano ao meio
material e social — as competéncias cognitivas, sécio-afetivas e
psicomotoras — por meio das quais os individuos constroem seu
conhecimento (RAMOS, 2003, p. 99, grifo do autor).

Na pedagogia. das competéncias os conhecimentos limitam-se, para
Ramos (2003, p. 98), aos aspectos instrumentais e desagregam a formacao ao
atrelar esses conhecimentos a “desempenhos especificos, prescritos e
observaveis”.

A pedagogia das competéncias aponta, para Duarte (2010, p. 42), “na
mesma direcdo do aprender fazendo, da resolucéo de problemas e do espirito
pragmatico”. A especificidade da pedagogia das competéncias diz respeito a
“tentativa de decomposicdo do aprender a aprender em uma listagem de
habilidades e competéncias cuja formacao dever ser objeto da avaliacdo, em

lugar da avaliagao da aprendizagem de conteudos” (DUARTE, 2010, p. 42).
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O enfoque da pedagogia das competéncias apresenta-se como moderno
e avancado em relacdo as demais abordagens classificando “como
ultrapassado tudo o que nédo cabe nessa compreensdo da realidade de
formacdo” (MAUES, 2005, p. 13). Assim, a pedagogia das competéncias,
segundo essa autora (2005, p. 13), se configura como mais uma forma “de
aproximar a escola da légica do mercado, procurando oferecer uma formacéo
que possa atender as exigéncias do mundo empresarial, em detrimento de uma
formacao geral e critica”.

No ano de 1989 reuniram-se grandes empresas imperialistas, das quais
se destacam, segundo Maués (2005, p. 13), Renault, Fiat, Schell, Siemens,
Pirelli, Philips, Nokia, Nestlé, Lufthansa, Ericsson, Danone e Bayer, em torno
da Mesa Redonda Européia dos Industriais (ERT). Trata-se de uma
organizacao, cuja fundacéo ocorreu em 1983, composta por aproximadamente
47 grandes industrias europeias. Para Maués (2005, p. 13) esse ano “pode
servir de referéncia para o impulso do que alguns tém denominado ‘a obsesséo
das competéncias’ nas politicas educacionais”. De acordo com essa autora
(2005, p. 13), no relatorio apresentado pela ERT, os empresarios demonstram
estar inquietos, pois consideram que had um afastamento entre o que as
industrias necessitam e a formacdo oferecida aos alunos nas escolas e
constata-se que na perspectiva dos empresarios “as industrias tém apenas
uma fraca influéncia sobre os programas adotados nas escolas e que é preciso
empreender uma politica que associe as industrias as discussfes concernentes
a educacdo” (MAUES, 2005, p. 14). Além disso, segundo essa autora (2005, p.
14) a ERT deixa claro seu objetivo de substituir a qualificacdo pela
competéncia intervindo diretamente na formacao.

Ao analisar modelo de competéncias proposto por Philippe Zarifian,
Mour&o (2006, p. 15), afirma que a substituicdo do conceito de qualificacao
pelo de competéncias preconizado por esse autor subsidia “o capital para que
este implemente saidas da crise sem que sua légica seja abalada”. A autora
argumenta que a formacao por competéncias “consolida um processo de
atuacao integrada e flexivel que permite ao trabalhador responder as situacdes
imprevistas” e que a légica da empresa qualificante engajada na formagao de
competéncias € a logica do capital que objetiva no processo de aprendizagem

realizado no interior da empresa antecipar-se “ao anseio dos clientes,
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objetivando, sobretudo o aumento da produtividade” (MOURAO, 2006, p. 16).
Nesse contexto, materializam-se formas de controle que buscam evitar o

conflito entre capital e trabalho.

A relacdo capital/trabalho se configura como relacao
individuo/empresa, passivel de ser equacionada sem conflitos, ja que
os interesses do individuo seriam, por suposto, 0s mesmos da
empresa. Esta favorece a aquisicdo de conhecimentos técnicos,
utiliza-se do saber-fazer do operario e delimita o seu saber-ser
através dos preceitos culturais que cultiva e, com isso, estabelece
estratégias de socializacdo de seus membros para integra-los aos
seus objetivos. Assim, as estratégias de desenvolvimento de
competéncias da organizagéo e de seus trabalhadores sdo formas
sutis de controle do conflito entre capital e trabalho (MOURAOQO, 2006,
p. 16).

A autora (2006, p. 19) destaca que existem varios modelos de
competéncia e varias formas de discuti-lo sendo que a proposta de Zarifian
analisada pela autora foi considerada a mais completa por trazer uma
concepcdo de homem e sociedade de forma explicita. Embora existam
diversos modelos e definicdes de competéncia ha um aspecto convergente em
todos que diz respeito ao “[...] entendimento de que a competéncia refere-se a
uma capacidade real que pode ser demonstrada e, consequentemente, esta
sempre relacionada a uma situacio especifica. E uma concepgio baseada no
pragmatismo [...]” (MOURAO, 2006, p. 29). A principal diferenca entre o0 modelo
de competéncia construido por Zarifian e os demais esta no fato de que o autor
“teoriza sobre as transformagdes que ocorrem no mundo do trabalho,
questionando a forca da economia e propugnando a possibilidade de
construcdo de uma nova sociabilidade que a logica instrumental do mercado”
(MOURAO, 20086, p. 32).

Mourdo (2006, p. 87) afirma que Zarifian ignora o fato de que nas
condi¢cbes da producao capitalista o trabalho, enquanto categoria fundante da
sociabilidade humana, € subvertido tendo em vista sua subordinacdo ao
capital. O modelo de competéncia, portanto, busca mascarar as formas de
exploragdo e “em nome da diferengca e da alteridade, ha o reforcamento de
comportamentos rotineiros e normativos que vem neutralizar os antagonismos
de classes” (MOURAO, 2006, p. 64).

A Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), outra organizacdo criada e controlada pelos paises imperialistas,

também utiliza as competéncias como modelo para a educacao e, tendo em
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vista seu objetivo de “educacgado ao longo da vida”, propde, segundo Maués

(2005, p. 17), algumas acgoes:

1. Reconhecer todas as formas de aquisicdes e ndo unicamente 0s
conhecimentos adquiridos de maneira formal, 2. Inculcar as
competéncias de base de forma mais intensiva do que aquelas que
sdo tradicionalmente consideradas como essenciais, entre as quais,
em particular, a motivacdo e a capacidade de dirigir sua formacao.

A OCDE valoriza as competéncias relacionais e pessoais. As primeiras
dizem respeito, conforme Maués (2015, p. 18) a capacidade “para trabalhar em
equipe e para colaborar para a realizacdo de um objetivo comum, além de uma
atitude para liderar” e as segundas se referem a “motivacéo e disposi¢ao para
o trabalho, a atitude para aprender, para resolver problemas, capacidade para
se comunicar eficazmente com o0s colegas e os clientes e capacidade de
analise” (MAUES, 2005, p. 18).

Dessa maneira, para a OCDE, tudo deve ser mudado na educacao
escolar incluindo a estrutura, a pedagogia, os métodos, a didatica e até mesmo
o professor que pode vir a ser coisa do passado (MAUES, 2005, p. 19).

No Programa Mais Educacdo esta perspectiva estd claramente
delineada: professores sdo monitores voluntarios, conhecimentos cientificos
ndo sdo importantes e priorizam-se 0S aspectos comunicacionais e a
capacidade para resolver problemas na o6tica das empresas capitalistas. A
prioridade dada a Lingua Portuguesa e matematica e aos jogos evidenciam
essa perspectiva.

O tecnicismo hegemobnico na década de 1970 também metamorfoseou-
se assumindo outra configuracdo na nova fase. Inicialmente tinha como
objetivo, para Saviani (2007a, p. 436), obter o “maximo resultado como o
minimo de dispéndios” tendo como base os principios “de racionalidade,
eficiéncia e produtividade”. Na década de 1970, segundo o autor (2007a, p.
436), perseguia-se esse objetivo tendo o Estado o controle direto de todo o
processo, na década de 1990 assume-se uma nova orientagdo: “advoga-se a
valorizagdo dos mecanismos de mercado, 0 apelo a iniciativa privada e as
organizacdes ndo-governamentais, a reducdo do tamanho do Estado e das
iniciativas do setor publico”. A partir dessa orientacdo as reformas educativas

possuem em comum “0 empenho em reduzir custos, encargos e investimentos
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publicos buscando senéo transferi-los, ao menos dividi-los [...] com a iniciativa
privada e as organizagdes ndo-governamentais” (SAVIANI, 2007a, p. 436).
Nesse contexto, sao redefinidos, de acordo com Saviani (2007a, p.
437), tanto o papel do Estado como das escolas flexibilizando-se o processo
conforme preconiza o toyotismo em oposicdo a rigidez e uniformizacdo do
processo que fundamentava o tecnicismo com base no taylorismo-fordismo. O
controle dos resultados, para esse autor (2007a), substitui o controle de todo o
processo e busca-se garantir a eficiéncia e a produtividade na perspectiva do
mercado por meio da avaliacdo dos resultados. O Estado converte-se em
avaliador indireto, criando agéncias reguladoras, ou direto como ocorre no caso

da educacéo.

Eis por que a nova LDBEN (Lei n. 9. 394 de 20 de dezembro de
1996) enfeixou no ambito da Unido a responsabilidade de avaliar o
ensino em todos o0s niveis, compondo um verdadeiro sistema
nacional de avaliacdo. E para desincumbir-se dessa tarefa o governo
federal vem instituindo exames e provas de diferentes tipos. Trata-se
de avaliar os alunos, as escolas, os professores e, a partir dos
resultados obtidos, condicionar a distribuicdo de verbas e a alocagéo
dos recursos conforme os critérios de eficiéncia e produtividade
(SAVIANI, 20074, p. 437).

As diversas denominacdes das ideias pedagdgicas em circulacao,
hegemobnicas no ambito da educacdo escolar publica, como a pedagogia do
aprender a aprender, pedagogia construtivista, pedagogia corporativa,
pedagogia da qualidade total e outras, de acordo com Saviani (2011, p. 7), com
denominacfes mais bizarras, como pedagogia do afeto e pedagogia do amor
possuem em comum o objetivo de “aumentar a eficiéncia e assegurar a
conformacdo dos individuos a ordem existente visando a sua consolidacao,

embora sempre se apresentem com roupagem inovadora”.

Enquanto circulam essas formulagcbes que tém mais efeito de
marketing sem maior influxo na pratica educativa das escolas, a
politica educacional vem sendo conduzida tendo como referéncia os
instrumentos de avaliacdo tanto nacionais como internacionais e
acionando medidas paliativas geralmente baseadas no famoso
principio do “maximo de resultados com o minimo de investimentos”
gue herdamos do regime militar. E a proclamada preocupa¢édo com a
elevacdo da qualidade da educacdo basica permanece uma
promessa cujo cumprimento vai sendo sempre adiado (SAVIANI,
2011, p. 7).

O quadro atual, segundo Saviani (2011, p. 7) “tendeu a embaralhar” as
propostas que na década de 1980 se apresentavam como pedagogias criticas

e se afirmavam contra-hegemonicas sendo que das diversas perspectivas



89

pedagogicas que se contrapunham a ordem existente derivaram outras que se
harmonizam e se inserem no clima politico-cultural neoliberal e pés-moderno
da atualidade. A pedagogia libertadora desdobrou-se em pedagogia da “escola
cidada”, patrocinada pelo “Instituto Paulo Freire”, a pedagogia libertaria de
orientagdo anarquista deu origem a pedagogia da “escola plural”. Em ambas
estdo presentes 0s pressupostos pedagdgicos do relatério Jaques Delors:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a ser
(SAVIANI, 2011, p. 7)3.

Assim, essas pedagogias estdo profundamente sintonizadas com as
propostas pedagodgicas delineadas pelas nagBes imperialistas através do
Banco Mundial. O Banco Mundial ocupa papel de destaque na veiculagdo da
teoria do capital humano adaptando-a a nova conjuntura de crise do
imperialismo por meio da imposicdo de suas prioridades refletidas na politica
educacional para a educacao basica brasileira.

O Banco publicou em julho de 2000 o texto Brasil: documento de pais.
Neste documento o Banco Mundial apresenta o que considera os desafios e as
perspectivas do desenvolvimento brasileiro. Entre os desafios, alcancar o
crescimento mais rapido, reformar o setor publico, a melhoria da
competitividade, a integracdo regional e o desafio da desigualdade e da
pobreza.

A importancia da focalizacdo do gasto social € enfatizada pelo Banco
Mundial (2000, p. 24) ao discutir as agdes necessarias para a “redugao das
desigualdades sociais e da pobreza [...] em face do desafio de implantar o
programa de ajuste fiscal com equidade social”. Para atingir esse objetivo o

Banco atribui prioridade estratégica as seguintes iniciativas:

8 O relatério Educacao: um tesouro a descobrir, publicado em 1998 no Brasil com o apoio do
Ministério da Educacéo, foi apresentado por Paulo Renato Souza, Ministro da Educacdo a
época. Em sua apresentacdo o Ministro afirma que esta “seguro de que a edicdo brasileira do
relatério encomendado pela ONU e coordenado por Jacques Delors contribuira para o
processo em que, de modo especial, se empenha o Ministério da Educacéo, qual seja, o de
repensar a educagéo brasileira” (DELORS, 2006, p. 10). Duarte (2004, p. 45), referindo-se ao
conteddo e aos autores do relatério, afirma que “os intelectuais a servico do capital
internacional sdo mestres na utilizacdo de um discurso repleto de termos vagos que escondem
0os compromissos ideoldgicos”. Ainda segundo Duarte (2004, p. 54) “é preciso apontar com
firmeza que, para além das oscilacdes e das ambiguidades do relatério em pauta e também
para além de suas exortacfes quase evangélicas sobre a necessidade de olhar para o lado
humano da educacao, o que resulta objetivamente é o fato de que o discurso presente nesse
relatorio acaba por jogar agua no moinho dos esforgos internacionais para adequar a educacao
ao processo de sobrevivéncia do capitalismo”.
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() andlise da incidéncia distributiva do gasto e
desenvolvimento de sistemas de focalizagdo que permita
dirigir melhor os recursos publicos para 0s grupos mais
vulneraveis; (1) implantacdo, melhoria e avaliacdo da rede de
protecdo social para promover as acfes de maior impacto
no alivio da pobreza (iniciativas do tipo Bolsa Escola e
Garantia de Renda Minima focalizadas nos mais pobres); e
(111 implantacdo e aprofundamento de reformas nos setores
de educacdo, salde, assisténcia social e desenvolvimento
urbano e municipal, com o propdsito de melhorar a eficiéncia,
equidade e qualidade dos servigos prestados aos cidadaos
(BANCO MUNDIAL, 2000, p. 24, grifo do autor).

Em relatério de 2001 sobre o Brasil, intitulado O combate a pobreza no
Brasil: relatorio sobre pobreza, com énfase nas politicas voltadas para a
reducado da pobreza urbana, o Banco Mundial apresenta o que ele considera as
“tendéncias e perfis da pobreza”, os “cenarios de redugdo de pobreza” e as
“politicas voltadas para a redugao da pobreza”.

Na introducdo do relatério do Banco Mundial (2001) sao apresentadas
as “mensagens centrais do relatorio”, dentre as quais estdo a “de que a
pobreza continua inaceitavelmente alta para um pais com os niveis de renda
meédia do Brasil. Os casos mais graves de pobreza associada a insuficiéncia de
renda concentram-se na regido Nordeste e nas &reas rurais e urbanas
menores” e “de que se o Brasil atuar de forma decisiva, podera alcancar as
metas ambiciosas de melhoria em seus indicadores sociais, inclusive o objetivo
de reduzir em 50%, até o ano de 2015, a taxa de pobreza extrema” (BANCO
MUNDIAL, 2001, p. 1).

Ao fazer a constatacdo de que ha “um numero expressivo de pessoas
extremamente pobres, com baixa escolaridade, que permanecem no limite
inferior da distribuicdo de renda e que praticamente ndo tém sido alcancadas
pelo desenvolvimento econdmico”, o Banco Mundial afirma que esta realidade
“aponta para a necessidade de uma rede de seguranga social basica que
proteja esse grupo de individuos indigentes” (BANCO MUNDIAL, 2001, p. 2).
No relatério afirma-se ainda que “os trés fatores mais associados as provaveis
causas da pobreza sado localizacdo numa é&rea pobre, baixa escolaridade e
familia numerosa” (BANCO MUNDIAL, 2001, p. 8). No que diz respeito a baixa

escolaridade o Banco parte do pressuposto de que:

[...] a pobreza esta estreitamente associada a baixos niveis de
escolaridade [...]: 73% dos domicilios pobres tém como chefe de
familia individuos com no méaximo 4 anos de escolaridade. E a
desigualdade educacional, mais do que a segmentacdo ou a
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discriminacdo no mercado de trabalho, que explica a maior parcela da
desigualdade de renda no Brasil. Baixos niveis de escolaridade levam
a uma renda baixa o que, por sua vez, contribui para que as criancas
frequentem pouco a escola, perpetuando o ciclo de pobreza (BANCO
MUNDIAL, 2001, p. 8).

Como consequéncia direta desta compreenséo das causas da pobreza,
o Banco aponta como alternativa, entre outras, “melhorias grandes e continuas
no sistema educacional” (BANCO MUNDIAL, 2001, p. 10). Para o Banco &
necessario valorizar e fortalecer os recursos dos pobres melhorando a
educacdo para que estes possam aproveitar melhor as oportunidades

econdbmicas.

A educagcdo € o0 maior instrumento para o0 desenvolvimento
econdmico e social. Ela é central na estratégia do Banco Mundial
para ajudar os paises a reduzir a pobreza e promover niveis de vida
para o crescimento sustentavel e investimento no povo. Essa dupla
estratégia requer a promo¢do do uso produtivo do trabalho (o
principal bem do pobre) e proporcionar servigos sociais basicos para
o pobre (BANCO MUNDIAL Apud LEHER, 1999, p. 25).

Nos documentos mais recentes do Banco Mundial estdo delineadas as
estratégias educacionais para 2020. O resumo intitulado Aprendizagem para
todos: investir nos conhecimentos e competéncias das pessoas para promover
o desenvolvimento e publicado pelo Banco Mundial em 2011 com o objetivo de
apresentar essas estratégias reflete uma continuidade nas prioridades do
banco. No prefacio do documento destacam-se as transformacdes pelas quais
as sociedades estdo passando. Exaltam-se os avancos tecnolégicos que tem
mudado os perfis e as qualificacbes profissionais e atribui-se o implacavel e
elevado nivel de desemprego, sobretudo entre 0s jovens, aos sistemas
educacionais que sdo supostamente incapazes de forma-los “com as
competéncias corretas para o mercado de trabalho” (BANCO MUNDIAL, 2011,
p. 4). A partir desse enfoque e argumentando a necesséria adaptacao a essas
mudancas em curso afirma-se que a estratégia do Banco Mundial para o setor

da educacgéo em 2020 ¢é alcancar a aprendizagem para todos.

Aprendizagem para todos significa a garantia de que todas as
criangcas e jovens - ndao apenas 0S mais privilegiados ou os mais
inteligentes - possam ndo s6 a escola, mas também adquiram o
conhecimento e as habilidades de que necessitam para terem vidas
saudaveis, produtivas e obterem um emprego significativo. Os trés
pilares da estratégia sdo: Investir antecipadamente. Investir de
forma inteligente. Investir para todos (BANCO MUNDIAL, 2011, p.
4, grifo do autor).
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Evidencia-se, assim, a estreita relacdo entre o defendido pelo Banco
Mundial em seus documentos e a conducdo das politicas educacionais no
Brasil. A prioridade das politicas publicas para a educacdo brasileira tem
recaido sobre a educacdo basica, sobretudo o ensino fundamental. Assim
como se tornam evidentes 0s objetivos reais do Banco Mundial ocultados numa
pseudodefesa da melhoria da qualidade da educacdo nos paises dominados
pelas na¢bes imperialistas, notadamente os EUA que controlam o Banco.

Esse processo ocorre por meio de diversos mecanismos, entre 0s quais
destaca-se a formacéo de quadros técnicos que passam a atuar no interior dos
paises de origem aplicando as orientacdes ideoldgicas defendidas pelo Banco
(PEREIRA, 2014, p. 82). O envio de missdes técnicas de especialistas e
consultores do Banco, assim como a construgdo de uma “rede estavel e fiel de
qguadros técnicos e politicos no interior da administracdo publica de inGmeros
paises apta a responder aos seus requerimentos imediatos e estratégicos”,
também séo utilizadas como formas de atuagéo intelectual (PEREIRA, 2014, p.
83). O primeiro objetivo das missdes técnicas era “[...] identificar projetos que
fossem bancaveis, convencer as autoridades domésticas a demandar
empréstimos ao banco para financia-los e treinar quadros técnicos locais para
esse mesmo fim” (PEREIRA, 2014, p. 83). Desse modo, o Banco Mundial n&o
apenas cria “[...] demanda para os seus proprios ‘servicos’ financeiros e nao
financeiros”, mas também educa e torna fiéis “atores domésticos capazes de
sustenta-la no tempo” (PEREIRA, 2014, p. 83). O Banco tinha ainda o objetivo
de realizar uma andlise geral da situacdo econémica do pais e na sequéncia
orientar as “medidas de politica macroeconémica e setorial”, bem como listar
projetos financiaveis (PEREIRA, 2014, p. 83).

Nos documentos do Banco Mundial, segundo Silva (2002, p. 89),
omitem-se dados e informagdes de forma intencional ja que em nenhum
momento menciona-se a necessidade de elevar os percentuais do Produto
Interno Bruto (PIB) para o financiamento da educacéo publica, enfatiza-se, ao
contrario, as propostas onde pais, alunos e comunidade assumam as
responsabilidades no que diz respeito aos custos pelos estudos.

As politicas publicas de educagdo basica no Brasil tiveram sua
formulag&o no interior do Banco Mundial e foram impostas com a conivéncia

das fracdes da classe dominante que controlam o poder do Estado. Velhas
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ideias oriundas de escolas de pensamento surgidas no amago das nacdes
imperialistas a exemplo da escola nova, do tecnicismo e da teoria do capital
humano recebem nova roupagem e sdo apresentadas como solugdo para os
problemas educacionais brasileiros. Esse processo aprofundou-se a partir da
década de 1990.

3.3 Politicas publicas, ampliacdo da jornada escolar e o Programa Mais

Educacéo

No ambito das politicas educacionais para a educacdo basica ha uma
clara identificacdo entre as determina¢des do Banco Mundial e as formulacdes
e praticas do Estado brasileiro na implantacdo das politicas. Ou seja, as
classes que controlam o aparelho de Estado, fracbes da grande burguesia e
latifundiarios, exercem seu poder ndo apenas para reproduzirem-se enquanto
classes dominantes, mas principalmente para atender as demandas dos paises
imperialistas, sobretudo o estadunidense, que as engendraram e delas
dependem para manter sua dominacao.

Dessa maneira, a politica educacional brasileira tem se caracterizado, de
acordo com Saviani (2014a, p. 37), pela “filantropia, protelacao, fragmentacéao e
improvisagcao”. No que diz respeito a filantropia, Saviani (2014a, p. 37),
argumenta que esse aspecto “[...] se traduz na tendéncia a considerar que a
educacdo € um problema de toda a sociedade e ndo propriamente do Estado,
isto é, dos governos”, a protelagao relaciona-se ao constante adiamento na
solucéo dos principais problemas educacionais brasileiros. Este autor (2014a)
cita como exemplo dessa caracteristica as sempre adiadas metas de
eliminacdo do analfabetismo e universalizacdo do ensino fundamental. Assim,
a cada dez anos cria-se uma nova politica prevendo o atendimento dessas

duas metas:

A constituicdo fixou o prazo de dez anos para o cumprimento dessa
meta: 1998. O Plano Decenal “Educagdo para Todos”, de 1993,
também dez anos: 2003. O FUNDEF, de 1996, igualmente dez anos:
2006. O PNE, de 2001, também dez anos, 2011. O FUNDEB, de
2006, 14 anos: 2020. O PDE, de 2007, 15 anos: 2022. E o novo PNE,
[...], dez anos a partir de sua aprovacéo (SAVIANI, 2014a, p. 38).

A fragmentacdo caracteriza-se, segundo Saviani (2014a, p. 38), “[...]

pelas inimeras medidas que se sucedem e se justapdem [...]" e a improvisagao
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refere-se as constantes medidas adotadas “[...] sem atentar para sua efetiva
necessidade e sua justaposicdo com outras medidas correlatas [...]. As
caracteristicas das politicas educacionais brasileiras apontadas pelo autor
evidenciam a submissao e o carater de classe do Estado ao ndo possibilitar a
superacao de questbes educacionais resolvidas no final do século XIX pelas
nacdes hoje imperialistas, ndo obstante a clareza que possui acerca dessa
necessidade a partir das demandas historicas da classe trabalhadora.

Dado o carater submisso do Estado brasileiro, as politicas publicas de
educacdo voltam-se para atender as demandas impostas pelas nacdes
imperialistas por meio de suas agéncias. Nos anos 1990 foram elaboradas e
implantadas diversas politicas de abrangéncia nacional no &mbito da educacéo
com vistas a atender as exigéncias impostas. A ampliacdo da jornada escolar e
a educacao integral tém sido mencionadas nessas politicas, assim como nos
dispositivos legais que normatizam a educac¢ao nacional.

Na Constituicdo Federal de 1988 a educacdo € tida como direito de
todos e dever do Estado e da familia devendo ser promovida e incentivada
‘com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho” (art. 205, BRASIL, 1988, grifo nosso).

Em 1993 aprovou-se o Plano Decenal de Educacdo com metas e
objetivos definidos para atender as exigéncias dos organismos internacionais,
sobretudo do Banco Mundial, patrocinadores e organizadores da Conferéncia
Mundial de Educacédo para Todos realizada em Jomtien, em 1990. Nesse
Plano, ao tratar dos objetivos gerais de desenvolvimento da educacao basica
afirma-se que os objetivos sdo estabelecidos em resposta ao que determina a
constituicdo, as demandas sociais, assim como “ao compromisso nacional
firmado na Semana Nacional de Educacéo para Todos, e as recomendacdes e
acordos assumidos no ambito internacional” (BRASIL/MEC, 1993, p. 37).

Entre os objetivos do Plano Decenal de Educagdo destaca-se
“‘universalizar, com equidade, as oportunidades de alcancar e manter niveis
apropriados de aprendizagem e desenvolvimento (BRASIL/MEC, 1993, p. 38)”
que seria assegurado, dentre outras formas, “ampliando a jornada escolar € o
ano letivo” (BRASIL/MEC, 1993, p. 39). O objetivo que propde “oferecer um
ambiente adequado a aprendizagem” (BRASIL/MEC, 1993, p. 39) seria
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alcangado, além de outras maneiras, “estimulando experiéncias de organizagao
escolar que ampliem a jornada escolar e 0 acesso a meios e processos de
enriguecimento curricular, e que se destinem prioritariamente a criancas
carentes” (BRASIL/MEC, 1993, p. 39). Proporcionar “atengao integral a crianga
e ao adolescente, especialmente nas areas de concentracdo de pobreza” é
apontada como uma forma de “ampliar os meios e o alcance da educagao
béasica” (BRASIL/MEC, 1993, p. 39)

Entre as metas do Plano Decenal de Educacéo a serem alcancadas em
10 anos esta “proporcionar atencao integral a criangas e adolescentes, sendo
que 1,2 milhdo através do Programa Nacional de Atencédo Integral a Crianca e
ao Adolescente (PRONAICA), em areas urbanas periféricas” (BRASIL/MEC,
1993, p. 42). O Plano propde que o PRONAICA, acdo governamental em curso
a época, fosse intensificado tendo em vista que se tratava de um instrumento
que possibilitaria alcancar os objetivos de atencdo integral a crianca e ao
adolescente “compreendendo a defesa da crianga e do adolescente, a
promocao e defesa da saude, creche, pré-escola e educacéo escolar, esporte e
lazer, difusdo cultural, educagao para o trabalho, alimentacédo e teleducacao”
(BRASIL/MEC, 1993, p. 58). Nas estratégias do PRONAICA estavam inclusas
a “mobilizacdo das comunidades; administracdo compartilhada por Uniao,
Estados e Municipios e organizacbes comunitarias ndo-governamentais”
(BRASIL/MEC, 1993, p. 58).

O PRONAICA, conforme Sobrinho e Parente (1995, p. 6) foi antecedido
pelo Programa “Minha Gente” criado em 14 de maio de 1991 que tinha como
objetivo “desenvolver acbes integradas de educacdo, saude, assisténcia e
promocdo social e dinamizar as politicas sociais basicas de atendimento a
crianga e ao adolescente”. Segundo esses autores (1995, p. 6), o governo
brasileiro pretendia “reduzir os efeitos negativos da pobreza sobre as criangas
e adolescentes que habitam as periferias dos maiores aglomerados urbanos do
pais”. As unidades fisicas do Programa “Minha Gente” foram denominadas de
Centros Integrados de Atencdo a Crianca e ao Adolescente (CIACs). Por meio
da Lei 8.642, de 31 de margo de 1993, institui-se 0 PRONAICA em substitui¢cao
ao “Minha Gente” (BRASIL, 1993). Com a mudanca na legislacdo os CIACs

foram rebatizados e receberam a denominacao de Centros de Atencao Integral
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as Criancas (CAICs). Em 01 de marco de 1995 o PRONAICA foi extinto e
suspendeu-se a construcao de novos CAICs.

Sob o nimero 9.394 de 1996 aprova-se a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN)*, determinando que “a jornada escolar no ensino
fundamental incluira pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de
aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola”,
acrescentando que “o ensino fundamental sera ministrado progressivamente
em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino” (art. 34, § 2° art. 34,
BRASIL, 1996). Além disso, segundo a LDBEN “serdo conjugados todos os
esforcos objetivando a progressdo das redes escolares publicas urbanas de
ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral” (§ 5°, art. 87,
BRASIL, 1996).

Para Giolo (2012, p. 95) a legislacéo ao tratar da educacdo em tempo
integral “realizou fugas para o futuro”. No caso do artigo 34, segundo esse
autor (2012, p. 95) o “advérbio ‘progressivamente’ confere ao conteudo do
artigo uma imprecisao tal que dele ndo se pode esperar nada em termos
concretos. Além disso, a frase completa-se com uma evasiva: ‘a critério dos
sistemas de ensino’”. Quanto ao artigo 87, Giolo (2012, p. 95), afirma que “é
dificil saber o que significa a expressao ‘serdo conjugados todos os esforgos’.
Quais os esforcos? De quem? A partir de quando?”. Como visto, repassa-se a
definicdo e eventual implantacdo da ampliacdo progressiva da jornada escolar
do ensino fundamental aos “sistemas de ensino”, resultando numa legislagcéo
genérica, portanto, nada precisa no tocante a ampliacdo da jornada escolar na
medida em que ndo se definem prazos, metas especificas e tampouco se
mencionam os meios de tornar efetiva a progressiva ampliacéo.

Ao analisar a LDBEN, Saviani (2008, p. 190) afirma que é necessario
distinguir os objetivos proclamados dos objetivos reais no texto da lei, no que
diz respeito aos primeiros, “indicam finalidades gerais, as intengdes ultimas, ao
passo que o0s objetivos reais indicam os alvos concretos da acado”. Dessa
maneira, 0s objetivos proclamados encontram-se no plano abstrato, ideal, onde
as divergéncias e as contradicdes podem ser evitadas. O mesmo nao ocorre,

no entanto, com os objetivos reais “que situam-se num plano onde se

4 Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, alterada pela Lei n® 12.796, de 2013.
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defrontam interesses divergentes e, por vezes, antagonicos, determinando o
curso da acéo as forgas que controlam o processo” (SAVIANI, 2008, p. 190).
Desse modo, a LDBEN de 1996 limita-se aos horizontes da concepc¢ao
liberal. Saviani (2008, p. 191), afirma que mascarar os objetivos reais por meio
dos objetivos proclamados constitui a marca distintiva da ideologia liberal
propria. do modo de producdo -capitalista. Diversamente das sociedades
escravista e feudal onde escravos e servos eram de fato e de direito
submetidos aos seus senhores, como propriedade no primeiro caso e na
condicao servil no segundo, na sociedade capitalista ocorre um mascaramento
da dominagéao e “instala-se uma cisdo entre a aparéncia e a esséncia, entre o
direito e o fato, entre a forma e o conteudo” (SAVIANI, 2008, p. 191). Para este
autor, a cisdo operada na sociedade capitalista constitui simultaneamente a

forca e a fraqueza da ideologia liberal.

E sua forca porque é mediante esse mecanismo que ela se converte
em expressao universal, apresentando como representativa de todos
0os homens. Por essa via, a classe que Ihe d& sustentacdo — a
burguesia — formula em termos universais 0s seus interesses
particulares o0 que a torna porta-voz do conjunto da humanidade
logrando, com isso, a hegemonia, isto é, a obtencéo do consenso das
demais classes em torno da legitimidade de sua dire¢cdo. Mas é
também a sua fraqueza, uma vez que o carater universal foi obtido ao
preco de uma concepc¢do abstrata de homem que, embora histérica,
ndo se reconhece como tal, buscando justificar-se a-historicamente
(SAVIANI, 2008, p. 191).

ApoOs a LDBEN, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado em
2001 por meio da Lei 10.172, menciona no seu texto a ampliacdo da jornada
escolar como uma das metas a serem atingidas. Na meta 21 desse Plano se
prevé “ampliar progressivamente a jornada escolar visando expandir a escola
de tempo integral, que abranja um periodo de pelo menos sete horas diarias,
com previsdo de professores e funcionarios em numero suficiente” (BRASIL,
2001).

Os governos seguintes, lancados a condi¢cdo de gerentes do Estado
Brasileiro, submetido & dominacdo imperialista, aderiram, segundo Leher
(2005a, p. 48), incondicionalmente e sem subterfugios as imposi¢oes feitas
pelo Banco Mundial no campo da educacdo em geral e especificamente na
educacéo basica.

Adotou-se, segundo Oliveira (2009, p. 198), “[...] acdes esparsas e uma

grande diversidade de programas especiais, em sua maioria dirigidos a um
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publico focalizado entre os mais vulneraveis”. Desse modo, ndao houve no
ambito da educacédo bésica politicas que rompessem com a logica do Banco
Mundial e dos governos anteriores.

A primeira iniciativa, que na aparéncia tratava-se de um avanco, diz
respeito a substituicdo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), criado em 1996, pelo
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Béasica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), aprovado em 2006. O
novo fundo de financiamento passou a incluir a educacao infantil e o ensino
médio em contraposicao ao anterior que limitava-se ao ensino fundamental. O
decreto n° 6.253 de 13 de novembro de 2007, que dispde sobre o FUNDEB,
trata da ampliacdo da jornada escolar definindo como educacdo em tempo
integral “a jornada escolar com duragao igual ou superior a sete horas diarias,
durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo
aluno permanece na escola ou em atividades escolares” (art. 4°, BRASIL,
2007a).

O decreto 6.094, de 24 de abril de 2007, que trata da implantacdo do
Plano de metas “Compromisso Todos pela Educacdo”™ e visa “a mobilizagdo
social pela melhoria da qualidade da educagao basica” por meio de “programas
e acgdes de assisténcia técnica e financeira” (BRASIL, 2007b)“ traz duas
diretrizes relacionadas a ampliacdo da jornada escolar. A primeira diretriz
objetiva “combater a repeténcia, dadas as especificidades de cada rede, pela
adocdo de praticas como aulas de reforco no contra-turno, estudos de
recuperacao e progressao parcial” e a segunda visa “ampliar as possibilidades
de permanéncia do educando sob responsabilidade da escola para além da
jornada regular” (1V, VII, art. 2°, BRASIL, 2007b).

Ainda em 2007 langou-se o Plano de Desenvolvimento da Educacgéo
(PDE). Saviani (2009, p. 5) utiliza a expressdo guarda-chuva para designar o
PDE tendo em vista que o referido plano apenas aglutina inimeras agfes que

vinham sendo desenvolvidas pelo MEC de forma isolada.

> Para Saviani (2009, p. 32), esse movimento constitui-se como um “aglomerado de grupos
empresariais com representantes e patrocinio de entidades como o Grupo Pao de Agucar,
Fundagdo Itad-Social, Fundacao Bradesco, Instituto Gerdau, Fundacdo Roberto Marinho,
Fundagdo Educar Dpaschoal, Instituto Itad Cultural, Faca Parte-Instituto Brasil Voluntario,
Instituto Ayrton Senna, Cia. Suzano, Banco ABN-Real, Banco Santander, Instituto Ethos, entre
outros”.
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A elaboracdo do PDE/2007 ocorreu, segundo Saviani (2009, p. 32),
desconsiderando as propostas oriundas dos movimentos dos educadores em
sua totalidade. Por outro lado, aderiu integralmente ao movimento organizado
do empresariado consubstanciado no “Compromisso Todos pela Educacgao”.

O Programa Mais Educacdo é parte das acbes do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) para o ensino fundamental. Sua
instituicdo se deu pela Portaria Interministerial n.° 17/2007 e corresponde a
estratégia do governo federal de ampliar a jornada escolar e a organizacao
curricular tendo como perspectiva a educacéo integral no ensino fundamental.
Trata-se de uma acgédo que busca integrar diversos setores governamentais
aglutinando politicas publicas educacionais e sociais. Para tanto, coloca-se em
“dialogo as agdes empreendidas pelos Ministérios da Educacédo - MEC, da
Cultura — MINC, do Esporte — ME, do Meio Ambiente — MMA, do
Desenvolvimento Social e Combate a Fome — MDS, da Ciéncia e da
Tecnologia — MCT”. Também participa a Secretaria Nacional de Juventude e a
Assessoria Especial da Presidéncia da Republica através do Programa
Escolas-Irmas (BRASIL/MEC, 2011b, p. 06).

O Decreto 7.083 de 27 de janeiro de 2010, que dispde sobre o Programa
Mais Educacdo explicita a finalidade, os principios e o0s objetivos desse
Programa. O Programa Mais Educacado tem por “finalidade contribuir para a
melhoria da aprendizagem por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia
de criancas, adolescentes e jovens matriculados em escola publica, mediante
oferta de educacao basica em tempo integral” (art. 1°, BRASIL, 2010).

O Programa Mais Educacao traz os seguintes principios:

| - a articulag@o das disciplinas curriculares com diferentes campos de
conhecimento e praticas socioculturais citadas no § 2¢do art. 12; Il - a
constituicdo de territérios educativos para o desenvolvimento de
atividades de educacéo integral, por meio da integracdo dos espacos
escolares com equipamentos publicos como centros comunitarios,
bibliotecas publicas, pracas, parques, museus e cinemas; Ill -a
integracdo entre as politicas educacionais e sociais, em interlocu¢éo
com as comunidades escolares; IV - a valorizagdo das experiéncias
histéricas das escolas de tempo integral como inspiradoras da
educacdo integral na contemporaneidade; V - o incentivo a criagéo de
espacos educadores sustentaveis com a readequacdo dos prédios
escolares, incluindo a acessibilidade, e a gestdo, a formagédo de
professores e a insercdo das tematicas de sustentabilidade ambiental
nos curriculos e no desenvolvimento de materiais didaticos; VI - a
afrmacdo da cultura dos direitos humanos, estruturada na
diversidade, na promocdo da equidade étnico-racial, religiosa,
cultural, territorial, geracional, de género, de orientacdo sexual, de
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opcdo politica e de nacionalidade, por meio da inser¢cdo da tematica
dos direitos humanos na formacédo de professores, nos curriculos e
no desenvolvimento de materiais didaticos; e VII - a articulacéo entre
sistemas de ensino, universidades e escolas para assegurar a
producdo de conhecimento, a sustentacao teérico-metodoldgica e a
formacao inicial e continuada dos profissionais no campo da
educagdo integral (art. 2°, BRASIL, 2010).

E como objetivos do Programa Mais Educacéo tém-se os seguintes:

| - formular politica nacional de educacdo béasica em tempo integral;
Il - promover didlogo entre os conteldos escolares e os saberes
locais; Il - favorecer a convivéncia entre professores, alunos e suas
comunidades; IV - disseminar as experiéncias das escolas que
desenvolvem atividades de educagdo integral; e V -convergir
politicas e programas de saude, cultura, esporte, direitos humanos,
educacédo ambiental, divulgacédo cientifica, enfrentamento da violéncia
contra criangcas e adolescentes, integracdo entre escola e
comunidade, para o desenvolvimento do projeto politico-pedagdégico
de educacéo integral (art. 3°, BRASIL, 2010).

O Programa Mais Educacao tem como prioridade atender escolas, cujos
resultados no IDEB foram baixos, “situadas em capitais, regides metropolitanas
e grandes cidades em territorios marcados por situacdes de vulnerabilidade
social que requerem a convergéncia prioritaria de politicas publicas e
educacionais” (BRASIL/MEC, 2011b, p. 8).

O Programa Mais Educacdo é operacionalizado pela Secretaria de
Educacdo Basica (SEB), através do Programa de Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) do Fundo de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Anualmente
inclui-se no Sistema Integrado de Monitoramento Execucdo e Controle do
Ministério da Educacdo do Ministério da Educacdo (SIMEC) a listagem das
escolas consideradas prioritarias para serem atendidas pelo Programa
(BRASIL/MEC, 2011b, p. 8).

No que diz respeito ao publico alvo, ou seja, quais criancas e jovens do
ensino fundamental sdo atendidos pelo Programa no caso da escola optar por
nao atender a totalidade dos alunos, o passo a passo do Programa Mais
Educacédo (2011b, p. 14) recomenda 0s seguintes critérios para a selecao dos

estudantes:

Estudantes que estdo em situacao de risco e vulnerabilidade social;
estudantes que congregam, lideram, incentivam e influenciam
positivamente seus colegas; estudantes em defasagem ano
escolar/idade; estudantes dos anos finais da 12 fase do ensino
fundamental (42 série/5°ano) e da 22 fase do ensino fundamental (82
série/9°ano), entre os quais had maior saida extemporanea;
estudantes de séries/anos nos quais sao detectados indices de saida
extemporanea e/ou repeténcia; estudantes que demonstram interesse
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em estar na escola por mais tempo; estudantes cujas familias
demonstram interesse na ampliacdo de sua permanéncia na escola.

O Programa Mais Educacéo (2011b, p. 15) exige 100 alunos por escola
como ndamero minimo necessario para o inicio das atividades. Entretanto, ndo
se estabelece o0 maximo podendo a escola atender a totalidade dos seus
alunos em periodo integral caso disponha de espaco fisico, apoio da rede de
ensino que esta vinculada e possua capacidade de articular com a
comunidade.

Na sequéncia, o Programa (2011b, p. 15), apGs abordar os critérios para
selecdo dos estudantes, define quais os profissionais e 0s agentes seriam
corresponsaveis pelo desenvolvimento das atividades, a familia e a sociedade
sao invocadas para assumir a “responsabilidade compartilhada” de educar as

novas geracoes.

E desejavel que o debate acerca da educacao integral mobilize toda
a escola e toda comunidade, mesmo aqueles professores e
funcionarios que ainda ndo tem envolvimento direto com o Programa
Mais Educagédo. Trata-se de refletir acerca desta responsabilidade
compartilhada com a familia e com a sociedade que é a educacao
das novas geracdes (BRASIL/MEC, 2011b, p. 15, grifo nosso).

De maneira sutil, o Estado busca isentar-se como agente responsavel
pela garantia das condicdes necesséarias tanto no que diz respeito aos
aspectos infraestruturais como no tocante a presenca de profissionais
devidamente habilitados, com sélida formacdo cientifica, para o trabalho
pedagdgico. Essa orientacdo do Programa torna-se explicita quando apela

para o voluntariado.

A Educacéo Integral abre espaco para o trabalho dos profissionais da
educacéo, dos educadores populares, dos estudantes em processo
de formagdo docente e dos agentes culturais, que se constituem
como referéncias em suas comunidades por suas praticas em
diferentes campos (observando-se a Lei n° 9.608/1998, que dispde
sobre voluntariado) (BRASIL/MEC, 2011b, p. 15, grifo nosso).

Na mesma perspectiva 0 Programa orienta acerca da implantacdo da

educacao integral sem apoio financeiro do Programa.

Como posso fazer Educacdo Integral em minha escola, sem o
apoio financeiro do Programa Mais Educacdo? Nos casos em que
as proprias Secretarias de Educacdo nao dispdem de recursos
financeiros, a escola poderd comecar pela organizacao de atividades
educacionais complementares que comecem a ensejar o debate
acerca da Educacdo Integral em jornada ampliada, atividades
selecionadas dentre as atividades sugeridas pelo Programa Mais
Educacao e adaptadas as condicdes reais da escola (BRASIL/MEC,
2011b, p, 21, grifo nosso0).
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O Programa também incentiva a busca de solucbes paliativas na

tentativa de escamotear a inexisténcia de espaco fisico adequado.

Como faco, se minha escola ndo tem espaco? O espaco fisico da
escola ndo é determinante para a oferta de Educagdo Integral. O
reconhecimento de que a escola ndo tem espaco fisico para acolher
as criangas, adolescentes e jovens nas atividades de Educacgdo
Integral ndo pode desmobilizar. O mapeamento de espacos, tempos
e oportunidades é tarefa que deve ser feita com toda a comunidade
(BRASIL/MEC, 2011b, p. 22, grifo nosso).

Tendo em vista a previsdo em diversos textos normativos, assim como o
processo de implantacdo do Programa Mais Educacdo em andamento, ao
realizar-se a primeira Conferéncia Nacional de Educacdo em 2010, e a
segunda em 2014, ambas organizadas pelo MEC, a temética da ampliacdo da
jornada escolar, da educacao integral e em tempo integral foi debatida pelo
campo da educacédo resultando em proposi¢cdes e estratégias.

Cabe destacar que a organizacdo das Conferéncias de Educacao partiu
historicamente de entidades ligadas a educacédo e ndo do executivo federal. Ao
tomar a iniciativa de organizar as Conferéncias, o governo federal tinha como
objetivo criar uma visdo de que o0s processos decisorios em relagdo as politicas
educacionais estavam sendo compartilhados e democratizados, assim como
buscou desenvolver um processo de justificacgdo em torno das politicas
educacionais elaboradas a partir das determina¢cées do Banco Mundial.

Embora as iniciativas estatais proclamem o objetivo de captar ideias
entre os educadores e verificar se as politicas educacionais estdo sendo bem
vistas e aceitas pelo campo educacional, Saviani (2014b, p. 11), ao tratar em
perspectiva histérica as Conferéncias Nacionais de Educacdo no Brasil,
argumenta que essas iniciativas “pretendem cooptar quadros dirigentes, obter a
legitimacdo das decisfes tomadas e desmobilizar iniciativas autbnomas das
organizagbes dos educadores”. O autor afirma (2014b, p. 13) que nas
CONAES realizadas em 2010 e 2014 manteve-se “o risco de cooptacao e de
legitimacdo do governo, enfraquecendo a capacidade de pressdo e de
reivindicagdo do movimento dos educadores diante do aparelho estatal”.

Na CONAE de 2014, reafirma-se que o periodo de realizacdo das
Conferéncias em suas distintas etapas permitiu a sociedade brasileira um
momento especial na construcdo de politicas voltadas para o setor “[..]

constituindo-se em espaco de deliberacao e participacao coletiva, envolvendo
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diferentes segmentos, setores e profissionais interessados na construcao de
politicas de Estado”, assim como a participagdo da sociedade brasileira das
discussOes e aprovacao do novo PNE (CONAE, 2014, p. 10).

No entanto, o projeto de Lei do PNE apresentado pelo executivo, cuja
tramitacdo iniciou em 2010, que deveria conter as deliberacdes da CONAE de
2010, demonstra claramente que as discussOes realizadas durante as etapas

da Conferéncia resultaram in6cuas.

[...] ndo traz com a mesma forca que o documento final da CONAE a
proposta de articulacédo entre os entes federativos rumo a construcéo
de um Sistema Nacional de Educac¢do; nesse aspecto e em muitos
outros, ele se distancia do que foi acordado entre as muitas entidades
gue participaram ativamente da CONAE e que subscreveram suas
resolucdes, revelando-se um projeto timido e pouco incisivo para
apontar solucdes para o grande né da educacdo brasileira
(OLIVEIRA, 2011, p. 335).

Na CONAE de 2014 estdo presentes diversas referéncias a educacao
integral em proposicdes que, na eventualidade de serem efetivamente
viabilizadas, resultariam em avan¢os no ambito da educacdo publica, nao
obstante o pragmatismo culturalista que permeia as propostas. Defende-se o
“direito do/a estudante a formacdo integral, por meio da garantia da
universalizacdo, da expansdo e da democratizagcdo, com qualidade, da
educacédo basica, inclusive na modalidade EJA” (CONAE, 2014, p. 14). Essas
proposicdes ja estavam presentes na CONAE de 2010 e sao reiteradas em
2014 no Eixo | intitulado “O Plano Nacional de Educacéao e o Sistema Nacional
de Educagéao, Organizagao e Regulagao”.

Ainda no Eixo | a expansédo da escola de tempo integral € apontada pela
CONAE (2014, p. 14) como obijetivo de politicas de educacéo inclusiva a serem
estabelecidas visando superar as desigualdades educacionais entre as
diferentes regides. Destaca-se que € necessario garantir condicdes para que a
“formacao integral” e o atendimento “em escola integral e de tempo integral’
seja promovida por politicas educacionais (CONAE, 2014, p. 17).

Outra proposta aprovada na CONAE de 2014, relativa a educacao
integral, no Eixo lll “Educacdo, Trabalho e Desenvolvimento Sustentavel:
Cultura, Ciéncia, Tecnologia, Saude, Meio Ambiente” trata da ampliacdo da
jornada e das atividades a serem desenvolvidas a partir da implantacdo do
tempo integral nas escolas (CONAE, 2014, p. 56). Na estratégia 2.5 afirma-se

gue é necessario:
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Garantir a oferta de educacdo em tempo integral na escola publica
através de atividades de acompanhamento pedagogico e
multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas, para que o tempo
de permanéncia na escola ou sob sua responsabilidade passe a ser
igual ou superior a sete horas diarias, no ano letivo (CONAE, 2014, p.
56).

A estratégia seguinte, 2.6, diz respeito as condicbes necessarias para

ampliacado da jornada:

Institucionalizar e garantir, em regime de colaboracdo, a ampliacdo e
reestruturacdo das escolas publicas por meio da instalacdo de
guadras poliesportivas, laboratérios, inclusive de informatica, espacos
para atividades culturais, bibliotecas, auditérios, cozinhas, refeitdrios,
banheiros e outros equipamentos, bem como a producdo de material
didatico e a formacdo de recursos humanos para a educacdo em
tempo integral, observando a questéo da acessibilidade e incluséo de
pessoas com deficiéncia (CONAE, 2014, p. 57).

No Eixo IV “Qualidade da Educacdo: Democratizagdo do Acesso,
Permanéncia, Avaliacdo, Condi¢cées de Participagdo e Aprendizagem”, pela
estratégia 2.9 recomenda-se a promocao e garantia da:

[...] oferta de educac@o basica publica em tempo integral, com
gualidade, por meio de atividades de acompanhamento pedagdgico e
multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas, de forma que o
tempo de permanéncia dos/as estudantes na escola passe a ser igual
ou superior a sete horas diarias durante todo o ano letivo, com toda a
infraestrutura necesséaria e numero suficiente de profissionais com
formacéo especifica (CONAE, 2014, p. 72).

A CONAE de 2014 propde, ainda, o atendimento de no minimo 50% dos
alunos da educacao basica em tempo integral em igual percentual de escolas
publicas federais, estaduais, distritais e municipais (CONAE, 2014, p. 69).

Tendo em vista o0 aumento dos custos com a ampliacdo do tempo de
permanéncia da escola, a CONAE (2014, p. 103) levanta a preocupacao com
as limitacdes orcamentéarias que inviabilizam na préatica o desenvolvimento com
o minimo de qualidade das atividades pedagdgicas. Nesse sentido, recomenda
“‘padrées minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
guantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem”, reforcando as diretrizes da LDBEN de
1996 (CONAE, 2014, p. 103).

Anterior a CONAE de 2014 é aprovado o PNE para o periodo de 2014-
2024, por meio da lei numero 13.005, de 25 de junho de 2014. A meta 6 deste
plano trata da educacdo integral prevendo “oferecer educacdo em tempo
integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de
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forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as)
da educacgao basica” (BRASIL, 2014). Como visto, a meta da CONAE 2014 de
atender 50% dos alunos em tempo integral foi reduzida pela metade no novo
PNE.

Como forma de atingir a meta de atendimento em tempo integral de 25%
dos alunos em escolas publicas destacam-se as seguintes estratégias no PNE
de 2014:

6.1) Promover, com o apoio da Unido, a oferta de educacéo basica
publica em tempo integral, por meio de atividades de
acompanhamento pedagégico e multidisciplinares, inclusive culturais
e esportivas, de forma que o tempo de permanéncia dos (as) alunos
(as) na escola, ou sob sua responsabilidade, passe a ser igual ou
superior a 7 (sete) horas diarias durante todo o ano letivo, com a
ampliacdo progressiva da jornada de professores em uma Unica
escola; 6.2) instituir, em regime de colaboracdo, programa de
construgdo de escolas com padrao arquitetdbnico e de mobiliario
adequado para atendimento em tempo integral, prioritariamente em
comunidades pobres ou com criangas em situagdo de vulnerabilidade
social (BRASIL, 2014).

Embora o PNE aprovado em 2014 contemple parte das proposicoes
oriundas da CONAE de 2010, ndo é possivel fugir da constatacao historica de
que, no Brasil, os planos educacionais ndo costumam ser colocados em
pratica. Oliveira (2014, p. 13) afirma que “nenhum governo brasileiro levou a
sério, na sua historia, um plano de educacgao”. Portanto, sdo engavetados tao
logo passem pelo ritual de aprovacao.

Oliveira (2011, p. 329) explica esta descontinuidade e ndo efetivacdo
das politicas diferenciando politicas de governo e politicas de Estado. Para
essa autora (2011, p. 329) politicas de governo sdo aquelas que sao decididas
‘num processo elementar de formulacido e implementacdo de determinadas
medidas e programas, visando responder as demandas da agenda politica
interna” e politicas de Estado aquelas em que mais de uma agéncia estatal se
envolve “passando em geral pelo parlamento ou por instancias de discusséao,
resultando em mudancas de outras normas ou disposicdes preexistentes, com
incidéncia em setores mais amplos da sociedade” (OLIVEIRA, 2011, p. 329). A
mesma autora (2011, p. 330), no entanto, ao referir-se a Lei n°® 10.172, de 09
de janeiro de 2001, que aprovou o PNE para o periodo de 2001-2010, faz a
seguinte afirmacéao: “a forga de lei que deveria ter o PNE (2001-2010) nao se

fez cumprir”.
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Desse modo, no Brasil, até mesmo as politicas publicas de educacéao
que, em tese, se configurariam como politicas de Estado na medida em que
sao discutidas e aprovadas em diversas instancias, sofrem da descontinuidade
que caracteriza a atuacéo do Estado brasileiro no tocante educacao basica.

Esse processo ocorre em funcdo do papel desempenhado pelo Estado
brasileiro a servigo das classes dominantes umbilicalmente ligadas ao
imperialismo, portanto, submissas a seus organismos de dominagao. Nesse
contexto, 0S governos que gerenciam sucessivamente o Estado lancam
politicas publicas de educacao descontinuas, fragmentadas e focalizadas.

Seguindo essa légica, em 2016, apos a troca do poder executivo, o MEC
institui o Programa Novo Mais Educacao por meio da publicacdo da portaria
namero 1.144, de 10 de outubro de 2016. O Programa Novo Mais Educacédo

tem como objetivo:

Melhorar a aprendizagem em lingua portuguesa e matematica no
ensino fundamental, por meio da ampliagdo da jornada escolar de
criangas e adolescentes, mediante a complementacdo da carga
horaria de cinco ou quinze horas semanais no turno e contraturno
escolar (BRASIL/MEC, 2016).

Por finalidade o Programa Novo Mais Educag&o pretende contribuir

para:

I- Alfabetizag&o, ampliacédo do letramento e melhoria do desempenho
em lingua portuguesa e matematica das criancas e dos adolescentes,
por meio de acompanhamento pedagogico especifico; Il- reducdo do
abandono, da reprovacdo, da distorcdo idade/ano, mediante a
implementacdo de a¢bes pedagdgicas para a melhoria do rendimento
e desempenho escolar; Ill- melhoria dos resultados no ensino
fundamental, nos anos iniciais e finais; e IV- ampliacdo de
permanéncia dos alunos na escola (BRASIL/MEC, 2016).

Entre as diretrizes definidas na portaria que institui o Programa Novo

Mais Educacao, destacam-se as seguintes:

I- Integrar o Programa a politica educacional da rede de ensino; II-
integrar as atividades ao projeto politico pedagégico da escola; llI-
priorizar os alunos e as escolas de regifes mais vulneraveis; IV-
priorizar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem;
V- priorizar as escolas com piores indicadores educacionais
(BRASIL/MEC, 2016, grifo nosso).

No Programa Novo Mais Educacgao foram realizadas mudancas tornando
mais explicita a opgao por acatar integralmente as exigéncias das empresas
imperialistas no que diz respeito as prioridades da escola para populacao

pobre. Aumentou-se o foco nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica
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sendo que o acompanhamento pedagoégico das escolas que optarem por 5
(cinco) horas de “atividades complementares por semana’ recaira
exclusivamente sobre estas disciplinas realizando “2 (duas) atividades de
Acompanhamento pedagodgico, sendo 1 (uma) de Lingua Portuguesa e 1 (uma)
de Matematica, com 2 (duas) horas e meia de duragédo cada” (BRASIL/MEC,
2016, p. 6). As escolas que optarem por ofertar 15 (quinze) horas de
atividades, 8 (oito) horas deverdo ser destinadas para Lingua Portuguesa
(quatro horas) e Matematica (quatro horas) e 7 (sete) de atividades do “campo
das artes, cultura, esporte e lazer”. Portanto, apenas as atividades de
acompanhamento pedagégico em Lingua Portuguesa e Matematica sdo
obrigatorias (BRASIL/MEC, 2016, p. 6-8).

As denominacdes das funcBes dos responsaveis pela execucao e
desenvolvimento das atividades também foram alteradas no Programa Novo
Mais Educacgéo. O coordenador do extinto Programa Mais Educacéo na escola
passou a ser denominado “Articulador da escola”. Os anteriormente
denominados monitores agora sao “mediadores de aprendizagem”
responsaveis pelas atividades de acompanhamento pedagégico e
“facilitadores” responsaveis pelas 7 (sete) horas de atividades do campo das
artes, cultura, esporte e lazer a serem escolhidas pelas escolas que optarem
por 15 (quinze) horas semanais de atividades complementares (BRASIL/MEC,
2016, p. 6-7).

O que ndo mudou foi a natureza voluntaria do trabalho desenvolvido
pelos monitores rebatizados de mediadores de aprendizagem e facilitadores.
Os mediadores de aprendizagem serdo ressarcidos no valor de R$ 150,00
(cento e cingquenta reais) mensais por turma de acompanhamento pedagogico
nas escolas que optarem por carga horaria de 15 (quinze) horas semanais e
R$ 80,00 (oitenta reais) mensais nas escolas que optarem por 5 (cinco) horas.
Os facilitadores receberéo a titulo de ressarcimento R$ 80,00 (oitenta reais) por
turma de atividades de livre escolha da escola do campo artes, cultura, esporte
e lazer. O recebimento dos valores se dara “mediante apresentacdo de
relatério e recibo mensal de atividades desenvolvidas por voluntario”
(BRASIL/MEC, 20186, p. 13).

Manteve-se, portanto, no Programa Novo Mais Educagcdo a mesma

|6gica orientada pelo Banco Mundial de focalizar a pobreza na medida em que
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se priorizam regifes e alunos tidos como mais vulneraveis. Além disso, se
priorizam as escolas com baixo desempenho nas avaliagées nacionais.

Assim, as politicas publicas de educac¢éo voltadas para a ampliagdo da
jornada escolar no Brasil tém sido implantadas a partir das exigéncias
realizadas pelos organismos internacionais direcionadas para populacdo tida
como vulneravel socialmente, ou seja, as classes sociais historicamente
exploradas e diretamente impactadas pela acdo do imperialismo no Brasil.
Essas politicas se caracterizam pela sua fragmentacéo e descontinuidade e se
fundamentam em concepcdes liberais de educacéao integral em contraposicao a
perspectiva marxista que propde formar omnilateralmente o ser humano. As
concepcdes de educacdo integral serdo objeto de discussdo no capitulo que

segue.
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4 OMNILATERALIDADE, CONCEPCOES BURGUESAS DE EDUCACAO
INTEGRAL E O PROGRAMA MAIS EDUCACAO

Neste capitulo aborda-se o conceito de omnilateralidade na perspectiva
marxista em contraposicdo as concepcdes burguesas de educacédo integral
difundidas no ambito da educacéo béasica brasileira. Nessa dire¢do, busca-se
demonstrar os limites das concepg¢fes burguesas de educacéao integral tendo
em vista a ndo consideracdo dos determinantes sociais e econémicos no
interior do modo de producéo capitalista que impedem o livre desenvolvimento
da individualidade humana e impossibilitam a apropriagdo dos conhecimentos
produzidos historicamente pela humanidade por todos os individuos.

A educacdo no ambito da sociedade capitalista esta reduzida a uma
formacdo unilateral objetivando reproduzir o estado de coisas vigente nesta
mesma sociedade. Destaca-se, no entanto, que esse processo ocorre de forma
contraditoria, tendo em vista que a apropriacao de conhecimentos cientificos no
interior do modo de producao capitalista possibilita a intervencgao revolucionaria
na realidade.

No Brasil, sobretudo na segunda metade do século XX, ampliou-se a
discusséao sobre educacdao integral. Na primeira década do século XXI retomou-
se a discussdo acerca das politicas de educacdo integral e tempo integral
partindo novamente do pressuposto de que ela possui importante papel no
combate as desigualdades sociais. Ou seja, manteve-se o ideal redentor da
educacdo como forma de escamotear as profundas desigualdades sociais e
econbmicas que, essencialmente, estdo na origem das desigualdades
educacionais.

A ampliacéo do debate esta ocorrendo tendo em vista a implantagéo, por
parte do governo federal, de programas que ampliam a jornada escolar tanto
do ensino fundamental quanto do médio e concebem a proposta de educacéo
integral em uma determinada perspectiva.

Objetivando explicitar as concepcdes de educacao integral debatidas
historicamente no Brasil, inicialmente abordam-se as concepcdes de educacao
integral no Brasil ao longo do século XX e inicio do século XXI com a

implantagcéo do Programa Mais Educacdo. Em seguida, aborda-se a concepcéo
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de educacédo integral na perspectiva marxista em contraponto as concepc¢des
burguesas que tem orientado as experiéncias histéricas no Brasil buscando
demonstrar a impossibilidade de uma educacdo integral na perspectiva da
omnilateralidade no interior das relacdes capitalistas de producéo, destacando,
no entanto, a forma contraditéria como o capitalismo se desenvolve impedindo
a formacdo humana omnilateral ao negar o acesso de forma universal aos
conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade, ao mesmo tempo
em que cria as condi¢cOes concretas para a formacédo da individualidade livre e

universal.

4.1 Concepcdes de educacdo integral no Brasil e o Programa Mais

Educacéo

Embora o debate acerca da educacdo integral, assim como as
experiéncias realizadas a partir desta perspectiva, sejam frequentemente
apresentados como caracteristicas do século XX e inicio do XXI, cabe destacar
que as classes dominantes no Brasil sempre usufruiram tanto de tempo integral
para os estudos como tiveram acesso ao que havia e ha de mais avancado em
termos de conhecimentos elaborados.

Os colégios jesuiticos do periodo colonial eram, de acordo com Giolo
(2012, p. 94), de tempo integral. Os colégios e liceus onde estudavam os filhos
das classes dominantes no periodo imperial também eram de tempo integral,
assim como os grandes colégios dirigidos tanto por ordens religiosas como por
empresarios laicos, a partir do advento da RepuUblica, ofereceram tempo
integral.

Com o processo de urbanizacdo ocorrido, sobretudo, apés os anos
1950, segundo Giolo (2012, p. 94) a atividade escolar concentrou-se
predominantemente em um Unico turno até mesmo nas escolas destinadas as
classes dominantes. No entanto, os alunos com origem nessas classes sociais
continuaram tendo acesso a educacao de tempo integral na medida que sua
formacao complementa-se no tempo restante “na prépria escola ou em outros
espacos culturais, esportivos ou cientificos (curso de lingua estrangeira, aula
de reforco, laboratério, informatica, balé, equitacdo, ténis, musica, danca,
teatro, etc)” (GIOLO, 2012, p. 94).
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O educador Anisio Teixeira desempenhou importante papel e esta entre
0s protagonistas no campo da educacgdo publica no Brasil, cujas experiéncias
institucionalizadas traziam em suas propostas a ideia de educacéo integral. Em
1934, Anisio Teixeira cria, no Rio de Janeiro, cinco escolas de educacao de
tempo integral. Em 1950 propds e organizou sob sua dire¢cdo, na Bahia, a
criagdo do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, conhecido como escolas
parque, que teve suas instalacoes fisicas concluidas apenas em 1964.

Anisio Teixeira foi o principal representante do movimento escolanovista
que adentrou no Brasil na década de 1920 e ganhou forca nas décadas
seguintes. A perspectiva de educacédo integral de Anisio Teixeira, de acordo
com Tenodrio e Schelbauer (2007), perpassou o Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova lancado em 1932, a criagcdo do Centro Educacional Carneiro
Ribeiro na Bahia e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
aprovada em 1961.

O Manifesto da Educacdo Nova de 1932, intitulado A reconstrucéo
educacional no Brasil: ao povo e ao governo, que teve Anisio Teixeira como um
dos principais signatarios, explicita uma concepcdo de educacao integral
nitidamente pragméatica buscando adaptar os individuos as novas demandas do
capitalismo e ocultando, simultaneamente, o carater de classes dessa
educacdo na medida em pretende transcender os limites impostos pela divisdo

classista da sociedade.

A educacdo nova que, certamente pragmética, se propde ao fim de
servir ndo aos interesses de classes, mas aos interesses do
individuo, e que se funda sobre o principio da vinculagdo da escola
com o0 meio social, tem o seu ideal condicionado pela vida social
atual, mas profundamente humano, de solidariedade, de servico
social e cooperacdo (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA
EDUCACAO NOVA, 1932, p. 191).

Nessa otica, a educagao nova tem por objetivo “organizar e desenvolver
0s meios de acdo duravel com o fim de dirigir o desenvolvimento natural e
integral do ser humano em cada uma das etapas do seu crescimento”
(MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1932, p. 191). A
educagdo nova alargaria a sua finalidade além dos limites impostos pelas
classes sociais assumindo ‘com uma feicdo mais humana, a sua verdadeira
funcdo social, preparando-se para formar ‘a hierarquia democratica’ pela

‘hierarquia das capacidades’, recrutadas em todos o0s grupos sociais”



112

(MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1932, p. 191). As
mesmas oportunidades estariam, portanto, na perspectiva escolanovista,
supostamente abertas a todas as classes sociais.

Cabe destacar, todavia, que 0 movimento escolanovista era composto
por dois grupos com posicdes ideoldgicas e politicas distintas. De acordo com
Costa (2001, p. 77), de um lado estavam os catélicos que configuravam o
grupo com maior homogeneidade filiado a “um modelo de organizagao ético-
religiosa para a sociedade com énfase no retorno do ensino religioso as
escolas publicas”. De outro lado, os liberais professando “um liberalismo com
acentuado pendor social”. Este grupo, “embora estivesse articulado em torno
de um ideal de educacdo publica para todos, assentado nos principios da
laicidade, da gratuidade, da obrigatoriedade e da co-educacgéo” nao possuia a
mesma homogeneidade do anterior (COSTA, 2001, p. 77)*.

A educacgdo integral é tida como funcdo social e “eminentemente
publica” e, portanto, é obrigacdo do Estado garantir a realizagdo do direito de
cada individuo a sua formacgéo. Embora o Estado seja chamado a tornar efetivo
o direito a educacdo para aqueles a quem a divisdo de classes impede o
acesso a escola, o desenvolvimento maximo dos individuos devera ocorrer de

acordo suas supostas aptidoes naturais.

Assentado o principio do direito biolégico de cada individuo a sua
educacéo integral, cabe evidentemente ao Estado a organizacdo dos
meios de o tornar efetivo, por um plano geral de educacdo, de
estrutura organica, que torne a escola acessivel, em todos 0s seus
graus, aos cidaddos a quem a estrutura social do pais mantém em
condicdes de inferioridade econdmica para obter o maximo de
desenvolvimento de acordo com as suas aptiddes vitais
(MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 1932, p.
193).

Como visto, a educacao integral proposta pelo movimento escolanovista
fundamenta-se em pressupostos biologizantes e individualistas. Assim, apesar
de proclamarem a democratizagdo da escola, o0os escolanovistas néo
ultrapassaram o limite imposto pela educacéo unilateral burguesa.

O pensamento de Anisio Teixeira foi fortemente influenciado pelo
pragmatismo de John Dewey, autor estadunidense. Para Cavaliere (2010, p.

258) Anisio Teixeira, baseando-se nas ideias de Dewey, concebeu a educacéo

1 Ver o debate entre os catolicos e liberais do manifesto de 1932 em: CURY, C.R.J. Ideologia e
educacdo brasileira: catélicos e liberais. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez/Autores Associados, 1988.
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integral a partir da compreensédo de que o desenvolvimento e a formacdo do
homem se ddo na acdo, no ato de fazer e ndo através da transmisséo formal
de conteldos. Esta autora (2010) destaca ainda o viés funcionalista da
proposta de educacéo integral de Anisio Teixeira.

Nesse sentido, Anisio Teixeira (1997) afirmava que a educacao deveria
ser compreendida como um processo que distribui os homens pelas ocupacoes
oferecidas pela sociedade.

SO posso compreender a educacdo como 0 processo de preparacao
e distribuicdo de homens pelas diversas ocupacdes que caracterizam
a vida humana, na atualidade. Trés anos de escola elementar (...) ndo
bastam para habilita-los as ocupac6es corriqueiras, nem ao menos 0s
preparam para fazer um pouco melhor o que terdo que fazer de
gualguer modo, mesmo levando a mais rudimentar das existéncias
(TEIXEIRA, 1997, p. 81).

N&o obstante a luta de Anisio Teixeira pela democratizacdo da escola
publica no Brasil evidencia-se o carater liberal de suas propostas.

Ainda no horizonte teorico burgués, porém de carater nitidamente
reacionario, a Acao Integralista Brasileira (AIB) teve sua fundacdo marcada
pelo langamento do “Manifesto de Outubro” de 1932 (TRINDADE apud COSTA,
2001, p. 171).

O Estado integral, na visdo de Plinio Salgado, principal lider do
movimento integralista, deve ser forte para dar ao individuo garantias contra as
ditaduras de classe ja que a ditadura de uma classe sobre a outra “conduz a
supressao dos direitos elementares dos individuos que pertencem as demais
classes” (CHASIN, 1999, p. 108). Ha, portanto, intrinseca a concepc¢ao de
Estado do integralismo, a crenc¢a na possibilidade do Estado neutro em relacdo
as classes sociais.

O Estado integral tem como objetivo central, segundo Cavalari (1999, p.
144), sustentar o homem integral visto em sua “triplice aspiragdo: material,
intelectual e moral”. Para Cavalari (1999, p. 144), o homem e o Estado integral
originam-se a partir de uma grande sintese realizada pelo integralismo
resultante da concepgao de histéria de Plinio Salgado segundo a qual “a
formacdo das sociedades obedeceu a movimentos de adicdo, de fusdo e de
desagregacdo. Assim, a primeira humanidade foi politeista; a segunda

monoteista e a terceira ateista”. A doutrina integralista seria, portanto, a forma
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final e superior a todas as formas de pensamento e organizacdo das
sociedades que a precederam.

O discurso integralista € marcado ainda pelo repudio ao liberalismo e ao
marxismo vistos por Plinio Salgado como responsaveis por uma visao unilateral
e reducionista do homem, do Estado e da sociedade. Ambos, liberalismo e
marxismo, sao igualados de forma simplista e reducionista ocultando-se 0s

antagonismos inerentes a estas distintas concepcoes.

A liberal-democracia concebeu o ‘homem-civico’, a grande mentira
bioldgica; o marxismo materialista concebeu o ‘homem-econémico’;
mentira tanto filos6fica quanto cientifica. Nos, Integralistas, tomamos
o0 homem na sua realidade material, intelectual e moral e, por isso,
repudiamos tanto a utopia liberalista, como a utopia socialista. A
liberal-democracia pretende criar o monstro sem estdbmago. O
socialismo marxista pretende criar o monstro que s6 possui estbmago
e sexo. Em contraposicdo ao mistico liberal e ao molusco marxista,
nés afirmamos o homem-total (SALGADO, 1933, p. 29).

A dimensao idealista abertamente antimaterialista do integralismo é
evidenciada na sua perspectiva de revolucdo e no primado do subjetivo em
relacdo ao objetivo. A educacdo no integralismo se propunha a formar para a
revolugdo que, por sua vez, em nada se assemelha a um processo
transformador da realidade. Busca precisamente o oposto referindo-se, antes
de tudo, segundo Chasin (1999, p. 451) a [...] “um ato de intervencdo do
espirito, na realidade, como propdésito de re-estabelecer, de re-por equilibrios
sociais”. A ordem é, nessa perspectiva, um dos elementos fundamentais do
pensamento de Plinio Salgado perpassando boa parte de sua producao escrita
(CHASIN, 1999, p. 461).

Realizamos pela doutrina, pela propaganda, pelo voto, pela cultura,
pela disciplina moral que os integralistas aprendem na escola de
civismo das nossas milicias desarmadas: a revolucdo legal. /.../
Sentimo-nos, pois, a vontade, para usar do termo ‘revolugdo’, uma
vez que a nossa revolugdo ndo quer dizer mazorca, ‘complot’
subversivo, sedi¢do, golpe de Estado, mas reforma de costumes, de
atitudes, de mentalidades, de métodos educacionais, revolugéo
interior profunda, de carater espiritual tdo puro que sé podem
compreender aqueles que vém sofrer conosco o sacrificio, a pobreza,
as incompreensodes (SALGADO, Apud CHASIN, 1999, p. 461).

A distincdo da revolugdo subjetiva da objetiva se da afirmando-se,
conforme Chasin (1999, p. 464), que a revolucdo na ordem obijetiva limita-se a
um instrumento da primeira sendo a subjetiva de maior alcance e profundidade
ja que atinge a matéria prima da sociedade: a espiritualidade humana. Assim, o

que predomina é a ideia de uma revolucao interior.
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O momento da grande revolucéo é apresentado pelo integralismo como
uma sintese da harmonia cujo auge se d& justamente por meio do impedimento
do processo historico de carater transformador (CHASIN, 1999, p. 468).

Na concepcédo de educacdo do movimento integralista a énfase no que
diz respeito a formagao humana recai, de acordo com Coelho (2004, p. 7), “na
espiritualidade, no nacionalismo civico, na disciplina, ou seja, em fundamentos
politico-conservadores”.

O ideal educativo apontado pelo movimento integralista se propde a
educar o homem todo. Nessa perspectiva o homem todo significa “[...] o
conjunto do homem fisico, do homem intelectual, do homem civico e do homem
espiritual [...]. Ao homem espiritual ensinava os deveres para com Deus, para
consigo e para o proximo”. No tocante ao homem fisico, a educacéo integral
deveria oferecer “os meios adequados aos cuidados da saude, a conservacgao
da robustez, a higienizacdo, a valorizacdo nacional da forga muscular [...]”
(AIRES, Apud CAVALARI, 1999, p. 46-47).

Para Plinio Salgado, o povo é visto, segundo Cavalari (1999, p. 42),
como um monstro inconsciente e estupido considerando que a Acéo
Integralista o via como “o inapto, o despreparado, o imaturo, o incapaz, o
inconsciente, o mal-educado, o ingénuo”. O integralismo assumia, ainda
segundo Cavalari (1999, p. 42), como tarefa elevar culturalmente a massa
popular transformando o “monstro em cidadao para o Estado Integral”. Nesse
sentido, “A idéia de educagédo integral para o homem integral era uma
constante no discurso integralista” (CAVALARI, 1999, p. 46). A mesma autora
(1999, p. 65), alerta, no entanto, que a elevacado cultural das massas com
vistas a “promover a sua realizagdo plena enquanto homem integral” nao
ultrapassava o interesse imediato e pragmatico de qualificar os analfabetos
para a participacdo nas eleicdes por meio de uma rapida alfabetizacéo.

A concepcéo de educacao integral da Acéo Integralista voltava-se para a
acdo doutrinaria ja que entendia o processo formativo como conversao a uma
verdade pré-estabelecida. Segundo Cavaliere (2010, p. 250) eram ‘“a
concepcao doutrinaria e, dentro dela, a incorporagcdo da dimenséao religiosa a
educacdo escolar as caracteristicas especificas da educacdo integral”

presentes no movimento integralista.
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Outra caracteristica do discurso integralista apontada por Cavalari (1999,
p. 159) diz respeito ao moralismo inspirado no imaginario religioso
apresentando uma visdo maniqueista da historia e o sofrimento como forma de
redencao. A histdria é transformada numa “espécie de fabula moralizante” que
aponta para “a hipétese de que o arquétipo de tal discurso era o universo do
catolicismo tradicional. A identidade do movimento foi construida a partir desse
imaginario”. A partir desse entendimento, transformar a sociedade seria
consequéncia exclusiva da transformacdo do individuo e por isso “os
constantes apelos a recusa do sensualismo, do materialismo, da grosseria dos
instintos. Enfim, os apelos a necessidade de se promover a revolucdo do
espirito” (CAVALARI, 1999, p. 159).

Evidencia-se, assim, o0 idealismo de Plinio Salgado ao dar
exclusivamente ao espirito o carater dinamico constituindo-o como o principal
agente histérico em contraposicdo a realidade que diz respeito apenas ao
“produto degradado da idéia” (CHASIN, 1999, p. 455). A énfase no primado do
espirito esta em direta correspondéncia com o repudio ao marxismo.

A proposta educacional do movimento integralista estava em
consonancia com 0s aspectos conservadores e idealistas, na medida em que
preconizava a formacdo de um homem integral por meio de uma revolucao
espiritual voltada para a manutencao da ordem imposta por um Estado integral.
Nesse sentido, a concepcdo de educacdo integral é perpassada pelo
nacionalismo civico, pela religido e pela cultura em oposi¢cdo ao materialismo
visto por Plinio Salgado, principal lider e idebélogo do integralismo, como
limitado e causador de todos os problemas vividos pelo Brasil.

A perspectiva de educacdo integral no movimento integralista
corresponde a um ideal moralizante e espiritualista que objetiva formar para a
obediéncia cega ao Estado. Ao destacar conceitos como nacionalismo,
disciplina, espiritualidade, o movimento integralista propunha uma educacao
com pressupostos politicos e ideoldgicos fortemente marcados por um ideal
conservador e funcionalista, portanto, interessado em reproduzir o status quo

vigente.
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Posteriormente, outra proposta de educacao integral foi conduzida por
Darcy Ribeiro no Estado do Rio de Janeiro, no periodo de 1983 a 1994, com a
implantacéo dos Centros Integrados de Educagéo Publica (CIEPS).

Esta proposta trazia em sua concepc¢do, segundo Bomeny (2009), uma
perspectiva redentora para a sociedade brasileira por meio da educacdo. A
autora (2009, p. 114) comenta que Darcy Ribeiro defendeu publicamente a
educagao “[...] como chave para o desenvolvimento do Pais. De seu ponto de
vista, seria a estratégia de médio prazo mais eficaz para a redencao brasileira,
o que [...] se traduzia na incorporagao do povo aos beneficios restritos a elite”.
A proposta pedagogica dos CIEPs, segundo Cunha (2009, 142), era muito
confusa na medida em que varias correntes de pensamento, de diversas areas
do curriculo de 1° grau, sem articulacdo umas com as outras estavam
justapostas, ndo derivando, portanto, de uma concepcdo geral. Entre as
correntes que inspiravam os CIEPs, conforme Cunha (2009, p. 142), estavam o
populismo de Paulo Freire, o ativismo de Jean Piaget, o psicologismo de Carl
Rogers e até mesmo a diretividade de Antonio Gramsci. Nesse contexto de
tamanha confusado parecia que o uso do adjetivo integrado “pudesse valorizar o
designado, como se ele fosse chamado ‘novo’, ‘alternativo’, ‘comunitario’,
‘moderno’, termos que atraiam a simpatia geral, dispensando maiores
explicacdes” (CUNHA, 2009, p, 142). Portanto, ao termo integrado, na auséncia
de uma definicdo precisa, cada um atribuia o significado que melhor conviesse.

Nos dez primeiros principios do CIEPs estdo evidenciados os valores e
as praticas da pedagogia liberal com destaque para o individualismo e
psicologismo:

Incentivar a livre expressédo de sentimentos e emocdes; 2. Facilitar o
crescimento do grupo em direcdo a autonomia [...]; 3. Provocar a
reflexdo sobre fatos ocorridos na turma, na escola ou fora dela,
comparando diversas percepcdes sobre um mesmo fato [...]; 4.
Promover atividades grupais em que a cooperacdo se faca
necessaria; 5. Facilitar a livre expresséo das dificuldades, fraquezas e
caréncias individuais, envolvendo todo o grupo na resolucdo dos
problemas; 6. Procurar a conscientizacdo crescente de seus préprios
valores, padrbes e preconceitos, visando a compreensao e aceitacado
do outro; 7. Evitar o julgamento a partir de modelos e padrbes de
comportamentos estereotipados; 8. Deter-se em situacdes em que 0s
alunos reflitam sobre o gosto e o que acreditam; 9. Discutir com grupo
a distribuicdo de tarefas e a forma de execucdo de modo a que cada
um possa assumir responsabilidades perante o grupo; 10. Oferecer
atividades dentro do principio do pareamento (sic), isto &,
conhecimento do grupo, da psicologia da aprendizagem e do
desenvolvimento infantil etc (CUNHA, 2009, p. 143).
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Os CIEPs foram alvo de duras criticas em funcdo de sua dimensao
assistencialista. Segundo Cunha (2009, p. 149) nesse aspecto destaca-se a
propaganda realizada no sentido de utiliza-los como escolas-casa fornecendo
alimentacdo, dando banho e abrigando oOrfaos e abandonados. Além disso,
criticou-se a difusdo da ideia de que o tempo integral nas escolas salvaria as
criancas das influéncias negativas das ruas e de suas familias afastado-as da
criminalidade. Desse modo, a educagcdo em tempo integral teria como um de
seus objetivos evitar o surgimento de criminosos.

Nas duas ultimas décadas do século XX, sobretudo nos anos 1990 e nas
primeiras do século XXI a discussdo e as propostas de educacgdo integral,
assim como as experiéncias praticas sao intensificadas trazendo elementos
novos para o debate. O relativismo, o desprezo pela transmissdo dos
conhecimentos cientificos, uma visdo focalizadora e a negacdo do papel da
escola como espaco adequado para 0 ensino sdo caracteristicas marcantes
das propostas mais recentes.

Em S&o Paulo, no periodo de 1986 a 1993, buscou-se implantar o
Programa de Formacéao Integral da Crianca (PROFIC) nas redes municipais e
estadual de educacdo, embora o Programa fosse de iniciativa do governo
estadual. O PROFIC tinha como publico alvo criancas e pobres. Entre as
atividades desenvolvidas durante sua vigéncia, de acordo com Giovani e Souza
(1999, p. 83) estavam reforco escolar, atividades artisticas e esportivas. O
Programa era composto por quatro projetos: Formacéao integral da crianca nos
primeiros anos de vida, atendimento ao menor abandonado, formacao integral
do pré-escolar e formacao integral do escolar. Desses, conforme Giovani e
Souza (1999, p. 83), apenas os dois ultimos foram implantados.

Em 1991, com a implantagao do Programa “Minha Gente”, foram criados
os Centros Integrados de Atendimento a Crianca e ao Adolescente (CIACS).
Esse programa foi concebido pela Legido Brasileira de Assisténcia com a
coordenacado inicial do Ministério da Crianca e, em seguida, ficou sob a
responsabilidade da Secretaria de Projetos Especiais da Presidéncia da
Republica. Com a extingdo dessa secretaria, o Ministério da Educacao e do
Desporto criou a Secretaria de Projetos Educacionais Especiais em 1992 com
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0 objetivo de continuar o Programa, introduzindo, no entanto, algumas
modificacdes (SOBRINHO; PARENTE, 1995, p. 7).
Os anteriormente denominados CIACs passaram a se chamar Centros

de Atencéo Integral as Criancas (CAICs). Para Sobrinho e Parente (1995, p. 7)

a mudanca nas denominacfes reflete uma mudanca na concepcdo do

Programa:

A énfase conferida pelo MEC a pedagogia da atencao integral e as
formas de desenvolvé-la refletiu-se na alteracdo do nome dado as
unidades de servicos especialmente construidas ou adaptadas para
esse fim. Na denominacédo adotada pelo Projeto Minha Gente (CIAC),
destacava- se a caracteristica arquitetdnica do centro integrado. Com
0 nome Centro de Atencdo Integral a Crianca — CAIC, a tbnica
desloca-se para o atendimento integral, que ‘requer a adocdo de
pedagogia propria independente do espago fisico a ser utilizado’.

Em 31 de marco de 1993 foi instituido, por meio da Lei 8.642, o

Programa Nacional de Atencdo a Crianca e ao Adolescente (PRONAICA).

Nessa Lei estabeleceu-se como areas prioritarias de atuacdo do PRONAICA:

| - mobilizacdo para a participacdo comunitaria; Il - atencéo integral a
crianca de 0 a 6 anos; Il - ensino fundamental; IV - atengdo ao
adolescente e educacgdo para o trabalho; V - protecdo a saude e
seguranca a crianca e ao adolescente; VI - assisténcia a criangcas
portadoras de deficiéncia; VII - cultura, desporto e lazer para criancas
e adolescentes; VIII - formacdo de profissionais especializados em
atencao integral a criancas e adolescentes (art. 2°, BRASIL, 1993).

O PRONAICA se propunha a atingir os seguintes objetivos especificos:

a) a melhoria da situacdo educacional, especialmente em relacdo ao
ensino de 1° grau, com repercussdes sobre a formacdo da crianca e
do adolescente e a iniciagdo para o trabalho; b) a difusdo da
pedagogia da atencdo integral e sua assimilagdo pela rede de
servigos sociais basicos; ¢) a redugdo da taxa de mortalidade infantil
e a ampliagdo dos niveis de expectativa de vida; d) a melhoria das
condicdes de salde, mediante a atencdo especial a criancas e
adolescentes; e) a reducdo do nivel de violéncia contra criangas; e f)
a promogdo social das comunidades atendidas (SOBRINHO;
PARENTE, 1995, p. 7).

As diretrizes do PRONAICA foram definidas da seguinte maneira pelo

Ministério da Educacao e do Desporto:

a) a garantia do direito da crianca ao pleno desenvolvimento de suas
capacidades e potencialidades; b) a universalizacdo do atendimento
as necessidades basicas da crianca e do adolescente, embora
priorizando medidas voltadas a populagcdo mais pobre e sem
assisténcia; c) a oferta de servicos de qualidade para as criancas, em
oposicao a solugdes precérias e improvisadas, parciais, descontinuas
e meramente assistencialistas; d) a irradiacdo e a disseminacdo de
novas tecnologias, adequadas a atencdo integral; e) a
intersetorialidade, a intercomplementaridade, a articulacdo de acdes;
f) a descentralizacdo das acbes, pela acdo compartilhada entre
Unido, estados e municipios e entre os diversos setores sociais e a



120

comunidade, e o compartilhamento de responsabilidades; e g) a
flexibilidade em termos normativos, programaticos e gerenciais
(SOBRINHO; PARENTE, 1995, p. 7).

Como visto, os Programas “Minha Gente” e PRONAICA foram politicas
publicas voltadas para educagao que preconizavam o “compartilhamento de
responsabilidades”, isentando o Estado das garantias que pudessem efetivar
as politicas concebidas. Destaca-se nos programas o0 seu carater focalizador
em detrimento de politicas universais. Os objetivos do “Minha Gente” e do
PRONAICA estavam em sintonia com as doutrinas de seguranca do Banco
Mundial que advoga a utilizacdo da escola como forma de “aliviar a pobreza”,
ou seja, que a instituicdo escolar deve ser o locus de preparagao para o mundo
do trabalho explorado, a0 mesmo tempo em que isenta-se a dominagéo
imperialista, responsavel ultima pela pobreza.

O Programa Mais Educacéao, criado em 2007, € a mais recente iniciativa
para o ensino fundamental que traz em seus fundamentos a ideia de educacao
integral. A estratégia do Programa Mais Educacdo é ampliar “tempos, espacos,
oportunidades educativas e o compartilhamento da tarefa de educar entre os
profissionais da educacdo e de outras areas, as familias e diferentes atores
sociais, sob a coordenacdao da escola e dos professores” (BRASIL/MEC,
2011b, p. 6). De acordo com a proposta do Programa a educacao integral
“associada ao processo de escolarizagdo, pressupde a aprendizagem
conectada a vida e ao universo de interesse e de possibilidades das

criangas, adolescentes e jovens” (BRASIL/MEC, 2011b, p. 6, grifo nosso).

O ideal da Educacéo Integral traduz a compreenséo do direito de
aprender como inerente ao direito a vida, a saude, a liberdade, ao
respeito, a dignidade e a convivéncia familiar e comunitaria e como
condicdo para o préprio desenvolvimento de uma sociedade
republicana e democrética. Por meio da Educacdo Integral, se
reconhece as multiplas dimens@es do ser humano e a peculiaridade
do desenvolvimento de criangas, adolescentes e jovens (MEC/SEB,
2011, p. 6, grifo nosso).

O Programa Mais Educacdo explicita ndo somente sua concepcdo de
educacgdo integral pragmatica, como também a concepcdo de sociedade
burguesa, limitada ao ideal abstrato de democracia e republicanismo, ao
ocultar as bases concretas de organizacdo de uma suposta “sociedade
republicana e democratica”. No horizonte do Estado burgués de cunho

neoliberal o documento oficial apela para o que denomina mobilizacdo da
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escola e da comunidade buscando compartilhar com a familia e a sociedade
em geral a responsabilidade pela educacao.

No processo de implantagdo do Programa Mais Educacédo estdo sendo
publicados diversos trabalhos que procuram fundamentar sua concepc¢éao de
educacdo integral. Dentre esses, o MEC publicou, em 2009, a Série Mais
Educacdo contendo trés textos que tém como objetivo “contribuir para a
conceituacdo, a operacionalizacdo e a implementacdo do Programa Mais
Educacdo” (BRASIL/MEC, 2009b, p. 6). Trata-se dos trabalhos Gestao
intersetorial no territério (BRASIL/MEC, 2009a), Educacdo integral: texto
referéncia para o debate nacional (BRASIL/MEC, 2009b) e Rede de saberes
Mais Educacéao: pressupostos para projetos pedagoégicos de educacéo integral
(BRASIL/MEC, 2009c).

No trabalho intitulado Educacéo integral — texto referéncia para o debate
nacional argumenta-se que a construcdo de uma proposta de educacédo
integral requer que se analisem as desigualdades relacionadas a distribuicéo
de renda e que essa construgdo coincida “com os esfor¢cos do Estado para
ofertar politicas redistributivas de combate a pobreza” (BRASIL/MEC, 2009b, p.
10). Os novos desafios as politicas publicas educacionais “em paises
emergentes como o Brasil” sdo colocados, de acordo com o texto oficial, pela
“‘influéncia dos processos de globalizagdo, as mudang¢as no mundo do trabalho,
as transformacd@es técnico-cientificas e as mudancas sécio-ambientais globais”
(BRASIL/MEC, 2009b, p. 10).

As terminologias utilizadas pelo Banco Mundial séo repetidas ao longo
dessa publicacdo (2009b, p. 11) apresentando-se a “vulnerabilidade social”
como responsavel pelo “baixo rendimento escolar”, pela “defasagem
idade/série” e, como consequéncia direta, pela “reprovacdo e evasao
escolares”. As desigualdades sociais sdo apresentadas como resultado da
impossibilidade de acesso e permanéncia de criancas e adolescentes na
educacgédo publica (BRASIL/MEC, 2009b, p. 12). Em suma, o governo endossa
e reproduz a retoérica do Banco Mundial.

Os conhecimentos oriundos do senso comum inerentes a vida cotidiana
devem, de acordo com a proposta de educacado integral do governo federal,
estar incluidos no curriculo escolar contemplando “praticas, habilidades,

costumes, crengas e valores que estdo na base da vida cotidiana e que,
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articulados ao saber académico, constituem curriculo necesséario a vida em
sociedade” (BRASIL/MEC, 2009b, p. 27). H4, portanto, um claro esvaziamento
do papel propriamente dito da escola de transmitir os conhecimentos
produzidos historicamente. Eleva-se 0 senso comum ao status de
conhecimento a ser valorizado na medida em que se propugna sua inser¢cao no
curriculo escolar.

Na publicacdo intitulada Rede de saberes Mais Educacéo
(BRASIL/MEC, 2009c), a concepcao de educacao integral € explicitada com
maior clareza. Argumenta-se (BRASIL/MEC, 2009c, p. 15) que sdo muitas as
concepgOes de educacédo integral circulando no Brasil atualmente e que a
proposta do Programa Mais Educagdo nasce em meio a esse debate
apresentando uma visdo capaz de conduzir a escola atual para “uma
ampliacdo das necessidades formativas do sujeito, contemplando as

dimensdes afetiva, estética, social, cultural, politica e cognitiva”.

Esta concepcéo de educacéo integral ndo se limita ao aumento do
tempo e espacgo nos projetos de educacdo, mas parte da idéia de que
0s estudantes sdo seres portadores de uma complexa experiéncia
social e merecem atencdo diferenciada porque sdo fruto de
processos igualmente diferenciados. Compreende a educagdo como
um desafio para escolas e comunidades e pretende dialogar com a
complexidade de agentes sociais, territorios e saberes que envolvem
as experiéncias comunitarias, buscando construir-se para além do

espago escolar (BRASIL/MEC, 2009c, p. 14).

A perspectiva de educacdo integral implicita no Programa Mais
Educacéo pressupde um esvaziamento do papel precipuo da escola no que diz
respeito a transmissdo de conhecimentos cientificos. Questiona-se no
documento o fato de atribuir-se a escola “toda a responsabilidade formativa dos
cidadaos, especialmente das criangas e jovens” e argumenta-se que 0 Sucesso
do trabalho escolar sera enriquecido caso sejam ampliadas as trocas com
outras “instancias sociais” (BRASIL/MEC, 2009c, p. 15). Para romper com 0
pensamento que preconiza a responsabilizacdo da escola ha que se assumir
“‘uma disposic¢ao para o dialogo e para a construgao de um projeto pedagogico
gue contemple principios e a¢cdes compartilhadas na direcdo de uma educacao
integrada de responsabilidade tanto de escolas como de comunidades”
(BRASIL/MEC, 2009c, p. 15).

Na concepcao de escola do Programa Mais Educacao propde-se uma

‘reaproximacgao entre a escola e a vida”. Essa reaproximagao deveria se dar
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em virtude do risco representado por uma suposta “homogeneizacdo” na
medida em que a escola ndo esta imbricada na “estrutura societaria”. De
acordo com a publicaggo do MEC, a tensdo entre o processo de
homogeneizacéo e a escola proxima da vida permanece nos dias atuais sendo
necessaria a sua superacao. Para romper com essa logica argumenta-se que 0
papel da escola numa proposta de educacgao integral deve constituir-se a partir
de uma luta para tornar a “escola mais viva, de modo que se rompa [...] com a
ideia de sacrificio, atrelada ao ensino formal e, por outro lado, de prazer a tudo
que é proposto como alternativo ou informal em relacdo a esse sistema
escolar” (BRASIL/MEC, 2009b, p. 32).

Ao tratar especificamente da relagdo entre a escola e a comunidade a
proposta do MEC de Educacéao Integral recorre aos conceitos de comunidade
de aprendizagem e cidades educadoras para explicitar a nova configuracao e
concepcao de escola presentes no Programa Mais Educacéao.

A comunidade de aprendizagem é definida, para Torres (2003 Apud
BRASIL/MEC, 2009b, p. 31), como “[...] uma comunidade humana organizada
que constréi um projeto educativo préprio para educar a si propria, suas
criangas, seus jovens e adultos, gracas a um esfor¢co endégeno, cooperativo e
solidario [...]". A constituicdo da escola e demais instituicdbes sociais como
comunidades de aprendizagem possibilitaria, na visdo do MEC, “desenvolver
um projeto comum, onde cada um consiga dialogar, compartilhar
responsabilidades, inter-relacionar-se e transformar-se no encontro com o
outro” (BRASIL/MEC, 2009b, p. 30).

Como forma de estabelecer o “dialogo” entre escola e comunidade
existem, na perspectiva de Educacdo Integral do MEC (2009b, p. 34), duas
posi¢cdes que podem se complementar, embora a primeira vista apresentem-se
como dispares. A primeira diz respeito ao historico enraizamento das propostas
de educacdo integral na instituicAo escolar entendida como o espaco
privilegiado para esta formagéo. A segunda, representada pelo movimento das
cidades educadoras, preconiza a perda de centralidade da escola como sede
das agbdes e atividades que envolvem a educacgado integral. As “cidades
educadoras” e “comunidades de aprendizagem” pressupdem que “todos os

espacos sdo educadores — toda a comunidade e a cidade com seus museus,
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igrejas, monumentos, locais como ruas e pracas, lojas e diferentes locagcbes —
cabendo a escola articular projetos comuns” (BRASIL/MEC, 2009b, p. 35).

A ampliacdo de espacos escolares ndo é, portanto, prioridade na
proposta de educacéo integral do Programa Mais Educacdo. O aumento do
tempo escolar segue a mesma légica de esvaziamento do papel da escola no
que diz respeito a transmissdo dos conhecimentos cientificos. Ampliar a
jornada escolar na concepcdo de educagdo integral do Programa Mais
Educacao (BRASIL/MEC, 2009b, p. 36) significa auxiliar as escolas a rever “[...]
suas praticas e procedimentos, a construir novas organizacfes curriculares
voltadas para concepcdes de aprendizagens como um conjunto de préticas e
significados multirreferenciados, inter-relacionais e contextualizados [...]".
Dessa maneira, ndo se trata de possibilitar o acesso aos conhecimentos
sistematizados tendo em vista que o aumento do tempo escolar proposto ndo
tem como objetivo a transmissédo desses conhecimentos.

Nesse contexto, € importante ressaltar que o aumento do tempo
escolar necesséario a educacao integral que propomos ndo objetiva
dar conta apenas dos problemas que os alunos enfrentam devido ao
baixo desempenho nos diversos sistemas de avaliagdo, pois o que se
pode constatar, em alguns casos, é que o aumento da jornada de
trabalho escolar dos alunos em disciplinas especificas, como
matematica ou Lingua Portuguesa, tem gerado processos de
hiperescolarizacdo, que ndo apresentam os resultados desejados
(BRASIL/MEC, 2009b, p. 36, grifo nosso).

Além das “comunidades de aprendizagem” e “cidades educadoras”, o
documento oficial referente a educacao integral (BRASIL/MEC, 2009b, p. 45)
discute o “papel das redes socio-educativas”. As redes soécio-educativas
colocam-se “na perspectiva de criar uma outra cultura do educar/formar”
(BRASIL/MEC, 2009b, p. 45). Embora se afirme que a escola seja o local
catalisador das redes deve-se transcendé-la “para explorar e desenvolver os
potenciais educativos da comunidade”. O ambiente social é reconhecido e deve
ser considerado pelos sujeitos que se consideram aprendizes permanentes da
vida como espaco de aprendizagem.

A comunidade no entorno da escola também aprende a envolver-se
com esse processo educativo e a reconhecer, como espagos
educativos, uma praga, uma rua, um parque, uma biblioteca, um
clube, um teatro, um cinema, uma associacdo de bairro, um pétio,
entre multiplas experiéncias e possibilidades de convivéncias nos
territérios (BRASIL/MEC, 2009b, p. 45).
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Nesse contexto em que se busca romper, de acordo com o
BRASIL/MEC (2009c, p. 15), com a ideia que associa “educagdo a escola”, o
que implica uma “disposi¢céo para o dialogo e para a constru¢ao de um projeto
pedagogico que contemple principios e acbes compartilhadas na direcdo de
uma educacdo integrada de responsabilidade tato de escolas como de
comunidades”, a proposta de educacéao intercultural fundamenta a concepgéo
de educacéo integral defendida pelo Programa Mais Educacdo seguindo,
dessa maneira, a mesma légica de esvaziamento do papel da escola. Para o
BRASIL/MEC (2009c, p. 15) a educacéao intercultural surge:

No &mbito da luta contra os processos de exclusédo social por meio
dos diversos movimentos sociais que reconhecem o sentido e a
identidade cultural de cada grupo e, ao mesmo tempo, busca
constituir-se através do espaco de dialogo/conflito/negociacdo que
possuem como desafio. A educacgéo intercultural desenvolve-se na
busca por espacgos de interacéo de grupos diferenciados e enriquece-
Se nesse processo.

Paulo Freire é citado genericamente afirmando-se, com base nesse
autor, que a “educagao é um lugar de conflito, onde o dialogo precisa ser
conquistado” (BRASIL/MEC, 2009c, p. 15). Apostar na perspectiva freiriana do
dialogo para a educacéo integral significa construir “um instrumento capaz de
lidar com saberes oriundos de distintas experiéncias e avancar na direcao da
escuta mutua e das trocas capazes de construir um saber diferenciado”
(BRASIL/MEC, 2009c, p. 15).

O pensamento de Paulo Freire tem sido apontado como culturalista.
Paiva (1979, p. 46), ao discutir o existencialismo cristdo e o culturalismo
presentes na obra de Freire afirma que no livro Educacdo como prética da
liberdade, publicado em 1965, o autor se “preocupa com a analise da cultura,
subsumindo a ela a sociedade, numa posigéo tipicamente culturalista que se
entrelaca profundamente com a abordagem dos problemas numa perspectiva
existencialista”.

Paulo Freire aderiu as criticas do movimento escolanovista direcionadas
a escola tradicional. De acordo com Paiva (1986, p. 94), a mesma critica “a
educacdo verbalista, ao ensino ornamental e literario calcado sobre a
memorizacdo e a servico do bacharelismo, com carater académico e

propedéutico”, realizada por autores que participavam ativamente do
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movimento escolanovista, aparece em Freire, que cita autores destacados
nesse processo como Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira.

Assim, segundo Saviani (2007a, p. 68) Paulo Freire caracteriza a
pedagogia tradicional como educacdo bancaria onde predomina a
“passividade, transmissdo de conteudos, memorizagado, verbalismo” a qual
opde uma pedagogia cujo centro é a iniciativa dos alunos, portanto, uma
pedagogia ativa onde se estabelece uma relacdo dialégica e a troca de
conhecimentos e ndo mais a transmissao destes.

Sob o pretexto de respeitar a autonomia, identidade cultural e os
saberes dos educandos, Paulo Freire (2002, p. 2) afirma categoricamente que
“ensinar ndo é transferir conhecimento”, argumentando que € necessario
estabelecer uma relacdo intima entre os saberes curriculares e a experiéncia
social que os alunos possuem enquanto individuos. Freire (2002, p. 49) critica,
ainda, o que ele considera a exclusividade do “ensino de conteudos, ensino
lamentavelmente quase sempre entendido como transferéncia do saber” e
considera uma pena “que o carater socializante da escola, o que ha de informal
na experiéncia que se vive nela, de formacdo ou deformacdo, seja
negligenciado”.

Os fundamentos utilizados pelas politicas do Banco Mundial, da
UNESCO e outros organismos imperialistas que séo reproduzidos nas politicas
publicas de educacédo no Brasil sdo claramente encontrados em Paulo Freire. A
negacdo da escola como local privilegiado para a transmissdo dos
conhecimentos cientificos, presente no movimento das cidades educadoras,
nos chamados territorios educativos ou redes de saberes ou, ainda, redes de
aprendizagem, que sdo as bases de sustentacdo tedrica do Programa Mais
Educacdo, estd claramente delineada na pedagogia freireana ao destacar a

importancia da informalidade.

Se estivesse claro para nés que foi aprendendo que percebemos ser
possivel ensinar, teriamos entendido com facilidade a importancia
das experiéncias informais nas ruas, nas pracas, no trabalho, nas
salas de aulas das escolas, nos patios de recreios, em que variados
gestos de alunos, de pessoal administrativo, de pessoal docente se
cruzam cheios de significa¢do (FREIRE, 2002, p. 49).

E possivel constatar em Paulo Freire a inequivoca influéncia do
pragmatismo educacional. Em termos freireanos o lema “aprender a aprender”

se expressa da seguinte maneira: “saber que ensinar ndo € transferir
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conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producdo ou
construcédo” (FREIRE, 2002, p. 52).

Saviani (2007b, p. 67) destaca que, em Paulo Freire, é evidente a
influéncia da concepc¢ao humanista moderna de filosofia da educacao, ou seja,
do movimento escolanovista, por meio da corrente personalista do
existencialismo cristdo.

Os autores freireanos, no Brasil, estdo profundamente imbuidos do
ideario pés-moderno propagado pelas agéncias imperialistas. Henz (2012), em
um texto intitulado Paulo Freire e a educacéo integral: cinco dimensdes para
(re) humanizar a educacdo revela o idealismo e o desprezo pelos
conhecimentos cientificos, caracteristicos da obra freireana, ao afirmar que
“‘hoje a maioria das nossas escolas estda esvaziada de ‘genteidade’ e
entulhada de ‘contetdos’ (HENZ, 2012, p. 82, grifo n0sso).

O proprio Paulo Freire aderiu conscientemente a agenda pds-moderna
acreditando na “luta democratica contra a malvadez do capitalismo” (FREIRE,
1992, p. 96). Ao criticar os marxistas afirma que é necessario que “nos
tornemos pos-modernamente menos certos das certezas. Progressistamente
pés-modernos (FREIRE, 1992, p. 96).

Paulo Freire apesar de ser, na aparéncia, progressista e ser contra
formas autoritarias na educacédo, na realidade legitima o esvaziamento da
escola e contribui para promover um ajustamento da educacdo escolar as
demandas do modo de producao capitalista em sua fase imperialista.

Além de Paulo Freire, ha outros autores cujas “contribuigbes teodricas”
sdo aproveitadas e inspiram a construcdo das propostas de educacéao integral
na perspectiva da interculturalidade, entre eles estdo Nestor Canclini, Clifford
Geertz, Pierre Bourdieu, Michel Foucault, Boaventura de Souza Santos e
Humberto Eco (BRASIL/MEC, 2009c, p. 19). Nesta perspectiva, afirma-se no
documento (BRASIL/MEC, 2009c, p. 20), que somos ‘[...] convocados a
construir uma multivisdo, como no movimento cubista da arte moderna,
renunciando a visdo de um unico ponto de vista, como na arte classica”.

O culturalismo académico que fundamenta o Programa Mais Educacao
presente tanto em Paulo Freire quanto nos demais autores contribui
decisivamente para a desvalorizagdo do conhecimento cientifico e sua

transmissao no interior das escolas publicas. Além disso, em sua dimensao
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politica, torna secundario ou advoga-se a inexisténcia do problema da
dominacdo de classe e da espoliacdo imperialista sendo que “os padrdes
culturais, alternativamente, sdo afirmados como os de maior envergadura”
(LEHER, 2005b, p. 8).

Desse modo, o relativismo é levado ao extremo na medida em que se
argumenta que na atualidade “varios olhares e pontos de vista determinam
simultaneas imagens do real e nossa posi¢cdo € uma entre outras. Nosso ponto
de vista é intermediario” (BRASIL/MEC, 2009c, p. 20).

A énfase na necessidade de inclusdo dos “saberes cotidianos” €
aprofundada chegando-se ao ponto de afirmar que “saberes académicos e
cotidianos” possuem “possibilidades semelhantes” (BRASIL/MEC, 2009c, p.
27). Opera-se um esvaziamento da importancia de se transmitir o0s
conhecimentos cientificos e universais ja que estes “costumam ser cumulativos
e lineares [...] construidos na dire¢cdo do menor para o maior, nunca retornando
a experiéncias passadas, se ndo para revé-las” privilegiando ‘o como
funcionam as coisas e ndo o seu fim” em oposicdo aos saberes que estédo
diretamente relacionados com a vida tendo a experiéncia como fonte principal.
Estes privilegiam “qual o fim das coisas” e respondem “necessidades
humanas”. Seu processamento ocorre de forma circular retornando, de acordo
com o documento, para avancar (BRASIL/MEC, 2009c, p. 27, grifo do autor).
Como consequéncia direta dessa perspectiva, argumenta-se que € possivel
“fazer desaparecer a distincdo hierarquica entre o conhecimento cientifico e o
cotidiano, impulsionando-nos para uma pratica reflexiva ou para uma filosofia
da pratica”. Esse processo ocorreria na medida em que o dialogo entre escola
e comunidade avangasse na direcdo de “um pensamento sintese”
(BRASIL/MEC, 2009c, p. 28).

Opera-se, dessa maneira, uma profunda desvalorizacdo dos
conhecimentos cientificos buscando torna-los, do ponto de vista da sua
importancia, equivalentes aos conhecimentos oriundos da prética cotidiana. O
pragmatismo presente nessa concepcao desconsidera em sua totalidade a
divisdo da sociedade entre classes sociais distintas e obscurece as formas
concretas de transmissdo dos conhecimentos cientificos no interior dessas
classes. Tendo em vista que o Programa Mais Educagao volta-se,

essencialmente, para as classes trabalhadoras mais empobrecidas, em ultima
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instancia, pela dominacdo imperialista, advoga-se uma educacdo do senso
comum em detrimento das formas mais elaboradas de conhecimento
reservadas as classes dominantes.

Duarte (1999, p. 137), distingue, com base em Heller (1977), as
objetivacdes genéricas em-si das objetivacfes genéricas para-si. As primeiras
(utensilios, costumes e linguagem) sdo apropriadas por todos os individuos
para possibilitar a vida em sociedade. A partir das objetivacdes genéricas em-si

gue tem inicio o processo de formacao do individuo.

Trata-se, portanto, de um processo formativo em-si. Através dele
todos nds ‘ingressamos’ no género humano. Nao estou com isso
afirmando, porém, que a apropriacéo das objetivacdes genéricas em-
si ocorra de forma idéntica para todos os seres humanos,
independentemente do momento histérico e da posicao de cada ser
humano no interior das rela¢des sociais. Estou apenas afirmando que
ninguém pode viver em sociedade sem realizar um minimo de
apropriag8o dessas objetivagdes. Inclusive esse minimo é histérica e
socialmente determinado (DUARTE, 1999, p. 137)

A apropriacdo das objetivacdes genéricas em-si sdo, portanto, o primeiro
passo para a existéncia enquanto ser humano e ocorre no cotidiano de forma
ndo sistemética.

As objetivagbes genéricas para-si (ciéncia, moral, filosofia, arte, etc)
diferenciam-se das objetivacdes genéricas em-si, de acordo com Duarte (1999,
p. 140) porque ndo somente representam “objetivamente o desenvolvimento do
género humano”, mas também porque representam “a relacdo dos homens
para com a genericidade”.

Tendo em vista que a apropriacdo das objetivacdes genéricas para-si
exige que se supere a espontaneidade e o carater ndo-consciente da maneira
como sdo apropriadas as objetivacfes genéricas em-si, Duarte (1999, p. 140),
argumenta que “quanto menos alienada for a sociedade, mais constituirdo
ineliminavelmente parte da objetivagdo do individuo, as objetivacdes genéricas
para-si, ou seja, maior sera a apropriacdo dos conhecimentos com validade
universal pelos individuos”.

Ao analisarem a concepcdo de educacdo integral que perpassa o0
Programa Mais Educacao, Silva e Silva (2012, p. 98), concluem que esta se
aproxima fortemente do pragmatismo liberal escolanovista que tem influenciado
as experiéncias e préaticas de educacdo integral no Brasil ao longo do século

XX. Estes autores destacam ainda que o Programa ressignifica categorias do
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movimento escolanovista como proteger/educar, diferenca/diversidade,
pesquisa/ensino, aprender a aprender, escola/comunidade e procura enquadra-
las num modelo de gestéo intersetorial.

No contexto do movimento escolanovista, fundamentado no
pragmatismo liberal, a escola deveria se constituir enquanto uma miniatura da
sociedade com o objetivo de possibilitar experiéncias democraticas no seu
interior. O Programa Mais Educagéo, entretanto, amplia a definicdo de escola
ao incluir outros espacos que supostamente possuem praticas educativas
(SILVA; SILVA, 2012, p. 5). Essa ressignificacdo fundamentada na ideia de
interacdo entre saberes escolares e comunitarios e de interculturalidade é
considerada por Silva e Silva (2012, p. 5) como um movimento a mais que
isenta o Estado “[...] no que se refere a construgcdo e ampliagao fisica de
escolas, ja que a escola-comunidade nesta proposta, deve se dar através das
‘redes sociais’ constituidas por espacos né&o-institucionais [...]”. Esta
perspectiva contraria as propostas histéricas de educacéao integral que sempre
estiveram associadas a ideia de ampliacdo de espacos fisicos da escola,
demandando, dessa forma, investimentos financeiros de monta (SILVA; SILVA,
2012, p. 10).

O modelo de gestédo intersetorial supostamente seria descentralizado e
participativo, entretanto, de acordo com os autores (SILVA; SILVA, 2012, p.
99), esse processo ocorre “sob a égide juridico-administrativa herdada do
modelo neoliberal forjada na década de 1990, aos moldes do gerencialismo ou
toyotismo de Estado”. Ainda de acordo com os autores citados “o produto final
€ uma concepc¢ao ‘intercultural e intersetorial de educagdo integral’
sintonizada com o clima do movimento tedrico do p6s-modernismo”
(SILVA; SILVA, 2012, p. 99, grifo nosso).

Para operacionalizar as mudancas presentes na concepcao de
educacgdo integral na o6tica do MEC, faz-se necessaria uma reorganizagado
curricular “em que se priorize muito mais a flexibilizagdo do que a rigidez ou a
compartimentalizacdo (BRASIL/MEC, 2009b, p. 36). Assim, para levar a cabo o
projeto de educacéao integral e de tempo integral, ha que se superar “grande
parte dos modelos educacionais vigentes”, o que pressupde, ainda, “novos

conteudos relacionados a sustentabilidade ambiental, aos direitos humanos, ao
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respeito, a valorizacdo das diferencas e a complexidade das relacdes entre a
escola e a sociedade” (BRASIL/MEC, 2009b, p. 37).

A organizagdo curricular do Programa Mais Educacao foi definida pelo
MEC em diversos manuais: manuais de educacao integral (BRASIL/MEC,
2009d; 2010; 2011a), passo a passo (BRASIL/MEC, 2011b; 2013a) e manuais
operacionais de educacéao integral (BRASIL/MEC, 2012; 2013b; 2014a).

No passo a passo de 2011, a proposta curricular do Programa Mais
Educacdo organiza as atividades pedagdgicas em 10 macrocampos com O
objetivo de ampliar a oferta de possibilidades educativas no interior das escolas
ditas prioritarias. Os macrocampos estdo organizados da seguinte maneira: 1°
Acompanhamento Pedagdgico (obrigatério); 2° Educacdo Ambiental; 3°
Esporte e lazer; 4° Direitos humanos em Educacéo; 5° Cultura e Artes; 6°
Cultura Digital; 7° Promocdo da Saude; 8° Comunicacdo e Uso de Midias; 9°
Investigagcdo no Campo das Ciéncias da Natureza e, por fim, 10° Educacgéo
econOmica (BRASIL/MEC, 2011b, p. 8).

No macrocampo Acompanhamento Pedagdgico estdo previstas
atividades nas disciplinas de Ciéncias, Filosofia e Sociologia, Histéria e
Geografia, Letramento, Linguas Estrangeiras, Matematica e Tecnologias de
Apoio a Alfabetizacdo (BRASIL/MEC, 2011b, p. 9).

No ambito do macrocampo Educacdo Ambiental se prevé o cultivo de
horta escolar e/ou comunitaria e realizacao de atividades da Comissédo de Meio
Ambiente e Qualidade de Vida na Escola — Com-Vidas — que se propbe a
realizar a “Agenda 21 na Escola” educando para a “sustentabilidade”
(BRASIL/MEC, 2011b, p. 9).

No macrocampo Esporte e Lazer propdem-se a realizacdo de atividades
de Atletismo, Basquete, Basquete de Rua, Ciclismo, Corrida de Orientacéo,
Futebol, Futsal, Ginastica Ritmica, Handebol, loga, Judd, Karaté, Natacao,
Programa Segundo Tempo do Ministério dos Esportes (ME), Recreacao/Lazer,
Taekwondo, Ténis de Campo, Ténis de Mesa, Voleibol, Xadrez Tradicional e
Xadrez Virtual (BRASIL/MEC, 2011b, p. 9).

No macrocampo Direitos Humanos em Educacdo afirma-se que a
“Educagao em Direitos Humanos” compreende duas dimensdes. A primeira diz
respeito “ao acesso a informagao sobre os direitos humanos, pois saber que

eles existem e qual é o seu conteludo € decisivo para o respeito e promogao
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desses direitos” (BRASIL/MEC, 2011b, p. 10). A segunda dimenséo “refere-se
a vivéncia desses direitos de forma a possibilitar que os/as estudantes
signifiguem as informacdes e as transformem em um novo modo de conduzir
suas vidas” (BRASIL/MEC, 2011b, p. 10). Neste macrocampo as atividades
deverdo ser organizadas, sobretudo, por meio de oficinas que devem ocorrer
relacionando-se  permanentemente com 0s demais macrocampos
desenvolvendo ac¢les interdisciplinares, projetos articulados e passeios
tematicos “que proporcionem a vivéncia de outros saberes e culturas”
(BRASIL/MEC, 2011b, p. 10). Propde-se, ainda, a “estruturagdo do Caminho
dos Direitos Humanos na Cidade” para possibilitar aos estudantes o
conhecimento por meio de maqguetes ou visitas dos diversos centros ditos de
protecdo as criancas, adolescentes e jovens, da mulher e de minorias
(BRASIL/MEC, 2011b, p. 11).

O macrocampo Cultura e Artes prevé atividades de Banda Fanfarra,
Canto coral, Capoeira, Cineclube, Dancas, Desenho, Escultura, Flauta Doce,
Grafite, Hip hop, Leitura, Mosaico, Percusséo, Pintura, Pratica circense, Teatro
e Instrumentos de Corda (BRASIL/MEC, 2011b, p. 12).

No macrocampo Cultura Digital estédo previstas atividades de Software
educacional/Linux Educacional, informética e tecnologia da informac&o (Proinfo
e/ou laboratério de informatica) e Ambientes de Redes Sociais (BRASIL/MEC,
2011b, p. 12).

No macrocampo Promocdo da Saude sdo propostas atividades que
fomentem alimentacdo saudavel, saude bucal, prevencédo ao uso de drogas
licitas e ilicitas, prevencdo em saude considerando as condi¢cdes do escolar no
gue diz respeito a doencas como dengue, febre amarela, malaria, hanseniase,
doenca falciforme, HIN1, entre outras. Propfe-se, ainda, neste macrocampo,
ampliar e fortalecer a estratégia de participacéo juvenil que o Projeto Saude e
Prevencdo na Escola (SPE) desenvolve por meio do Programa Saude na
Escola (PSE) (BRASIL/MEC, 2011b, p. 13).

As atividades de jornal escolar, radio escolar, histérias em quadrinhos,
fotografia e video estdo previstas no macrocampo Comunicacdo e Uso de
Midias. Laboratério, feiras de ciéncias e projetos cientificos, assim como

robotica sédo atividades previstas no macrocampo Iniciagédo a Investigacdo Das
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Ciéncias da Natureza. No macrocampo Educacdo Econdmica propde-se
educacao fiscal e financeira (BRASIL/MEC, 2011b, p. 13).

Em 2012 alguns macrocampos tiveram sua nomenclatura alterada.
‘Educacao ambiental” passou a ser denominado “Educacdo ambiental e
desenvolvimento sustentavel”; “Educagdo em direitos humanos” substituiu
“‘Direitos humanos em educagido”; agregou-se “Educagédo patrimonial” ao
macrocampo “Cultura e artes” que passou a ser “Cultura, artes e educagao
patrimonial” e “Educacdo econémica/economia criativa” substituiu “Educacgao
econdmica” (BRASIL/MEC, 2012, p. 5-7).

Em 2013 houve a reducao de 10 (dez) para 5 (cinco) macrocampos por
meio da diluicdo do “conteudo” dos macrocampos “Educacdo em direitos
humanos” e “Promog¢ao da saude” que passaram a ser trabalhados como
temas nas atividades do macrocampo “comunicagéo, uso de midias e cultura
digital e tecnoldgica” que, por sua vez, resultou da fusdo dos macrocampos
‘comunicagdo e uso de midias” e “cultura digital” acrescido do topico
“tecnologica”. “Educacao econdmica/economia criativa® foi alterado para
“‘economia solidaria e criativa/leducacao econd6mica” e aglutinado ao
macrocampo “educacdo ambiental e desenvolvimento sustentavel”. Além
dessas alteracbes suprimiu-se o macrocampo ‘“investigacdo no campo das
ciéncias da natureza”. Como resultado dessas mudangas os macrocampos de
2013 ficaram organizados da seguinte maneira: acompanhamento pedagdgico
(obrigat6rio); comunicacdo, uso de midias e cultura digital e tecnolégica;
cultura, artes e educacao patrimonial; educacdo ambiental, desenvolvimento
sustentavel e economia solidaria e criativa/educacdo econdmica; esporte e
lazer (BRASIL/MEC, 2013b, p. 5-7).

Em 2014 foram retomados os marcrocampos “promocido da saude” e
“‘educagcdo em direitos humanos” e acrescentou-se entre parénteses a
expressao “educacao financeira e fiscal” no macrocampo “educagdo ambiental,
desenvolvimento sustentavel e economia solidaria e criativa/educacdo
econbmica”. Desse modo, a proposta curricular do Programa Mais Educacéao
em 2014 ficou composta por 7 macrocampos: acompanhamento pedagogico
(obrigatério); comunicacdo, uso de midias e cultura digital e tecnologica,
cultura, artes e educacdo patrimonial; educacdo ambiental, desenvolvimento

sustentavel e economia solidaria e criativa/educacdo econbémica (educacao
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financeira e fiscal); esporte e lazer; educacdo em direitos humanos; promocao
da saude (BRASIL/MEC, 2014a, p. 5-7).

E possivel afirmar, com base em Algebaile (2004, p. 15), que o
Programa Mais Educacdo constitui-se como mais uma tentativa do Estado
brasileiro de economizar sua presenca em outros espacos. A escola publica é
utilizada como um posto avancado nesse processo. Ocorre uma migracao de
tarefas que inicialmente ndo dizem respeito a escola. Os efeitos principais
desse processo sdo: “o deslocamento do ensino de sua posi¢do central na
escola e a dissimulacédo da auséncia e das omissf6es do Estado, de maneira a
parecer que problemas sociais, econdmicos e de saude, entre outros, decorrem
da caréncia educacional e cultural do povo” (ALGEBAILE, 2004. p. 15). A
autora esclarece, entretanto, que tais tarefas ndo se referem a acbes que
necessariamente sdo realizadas na pratica constituindo-se apenas como
arremedos.

Em sintese, as propostas de educacdo integral oriundas da visédo
burguesa que influenciaram a educacéo basica no Brasil, sobretudo a partir dos
anos 1930, ora reproduzem uma concepc¢ao espiritualista abertamente voltada
para o enfrentamento de uma visdo cientifica da realidade social e econémica
como no caso do movimento integralista, ora voltam-se para o pragmatismo em
nome de uma educacdo para a vida apresentada como panaceia para 0
enfrentamento aos problemas sociais e econdémicos, versdo presente nas
propostas de Anisio Teixeira, dos CIEPs e do Programa Mais Educacdo que
Sa0 0S casos mais representativos.

No sentido oposto as correntes burguesas, a concepcdo de educacéo
integral presente na perspectiva marxista propde uma formacéo que possibilite
ao individuo e ao coletivo intervir na realidade de forma revolucionéria levando

em conta as contradi¢cdes presentes na sociedade de classes.

4.2 Concepcéao de educacao integral na perspectiva marxista

N&o obstante o fato de que a educacao propriamente dita ndo tenha sido
objeto especifico de estudo de Marx e Engels, é com a obra destes autores que

se torna possivel estabelecer uma clara relacdo entre as condicbes materiais
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de uma dada sociedade, e suas principais classes, com a educacao oferecida a
estas mesmas classes.

As diversas correntes do ideario p6s-moderno tém atacado e acusado o
marxismo de realizar uma analise economicista e objetivista das sociedades.
As categorias centrais do marxismo como luta de classes, totalidade e
contradicdo sdo consideradas obsoletas. O marxismo também é acusado de
negar a individualidade diluindo-a na totalidade histérica e econémica. A
universalidade dos conhecimentos objetivos é considerada pelos pos-
modernos como uma ilusdo a ser combatida e em seu lugar enfatizam-se as
multiplas culturas e os conhecimentos do senso comum presentes nas
especificidades locais.

Duarte e Saviani (2010, p. 425), explicitam a contradicdo presente nas
ideias atualmente dominantes. O marxismo é situado pelos pds-modernos
como um pensamento cuja origem estd na modernidade, portanto, marcado
pela metafisica do sujeito e, simultaneamente, é criticado por supostamente
limitar-se a andlises totalizantes, objetivantes e sociologizantes excluindo,
dessa maneira, 0s sujeitos e 0s aspectos psicolégicos. Os autores citados
(2010, p. 425) afirmam que é necessario “[...] restabelecer o entendimento de
que o pensamento de Marx é caracteristicamente antimetafisico, manifestando-
se provavelmente como a forma mais acabada de um modo de filosofar que
unifica, na histéria, o conteudo e a forma da filosofia”. Nesse sentido, segundo
Duarte e Saviani (2010, p. 425) o marxismo constitui-se como “[...] uma filosofia
ao mesmo tempo histérica e historicizadora em que estdo em causa nao os
individuos ou sujeitos abstratos, mas os individuos reais, sujeitos histéricos que
se constituem como sintese de relagdes sociais”.

Nessa direcdo, de acordo com Saviani (2013, p. 26), ndo é possivel falar
em neutralidade da educacao escolar tendo em vista o0s interesses antagénicos
das classes que compdem a sociedade capitalista. Assim, se a educacao
escolar for posta a servigo do desenvolvimento do capital, e consequentemente
da classe dominante, terd um papel distinto caso se posicione favoravel aos
interesses da classe trabalhadora. No caso da sociedade brasileira, segundo
Saviani (2013, p. 27) “[...] a educagdo escolar move-se inevitavelmente no
ambito da luta de classes quer se tenha ou ndo consciéncia disso, quer se

queira ou ndo assumir essa condicao”. O autor (2013, p.27) destaca, ainda,
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que “[...] ignorar essa situagdo ou pretender manter-se neutro € uma forma
objetivamente eficiente de agir em consonancia com 0S interesses
dominantes”.

Lombardi (2010, p. 332), ao apresentar seu entendimento acerca dos
escritos de Suchodolski, Manacorda, Dangeville e Nogueira, afirma que, em
linhas gerais, os trabalhos que estes autores publicaram possibilitam “organizar
a contribuicdo marxiana a educagao” em trés grandes aspectos: critica a
educacdo, ao ensino e a qualificacdo profissional burguesa, relacdo do
proletariado com a ciéncia, a cultura e a educacdo e educacdo comunista e
formacdao integral do homem.

No que diz respeito ao primeiro aspecto, Lombardi (2010, p. 332),
argumenta que da mesma forma que Marx e Engels apresentaram uma
profunda critica a economia politica burguesa, “também dirigiram ao ensino
burgués uma aguda e profunda critica, desnudando a relacéo entre a educacdo
e as condigdes de vida das classes fundamentais da sociedade burguesa”. No
tocante ao tratamento dado por Marx e Engels ao tema da relacdo do
proletariado com a cultura e a ciéncia, Lombardi (2010, p. 332) afirma que
estes deixam claro como “entendiam a ciéncia a servi¢co do capital, o processo
de alienacao resultante do processo de trabalho industrial e o aparelhamento
burgués da escola, bem como a importancia da educacédo para a formacao da
consciéncia”. Quanto ao terceiro aspecto, educacdo comunista e formacao
integral do homem, segundo Lombardi (2010, p. 332) a educacdo €
apresentada como “articuladora do fazer e do pensar — a superacdo da
monotecnia pela politecnia”.

A concepcao educacional de Marx e Engels, de acordo de Lombardi
(2010, p. 332), partia da critica a sociedade burguesa tendo como horizonte a
superacdo revolucionaria desta e instauracdo da sociedade comunista
constituindo-se o reino da liberdade, assim, somente com a “instauragdo do
comunismo a educagédo estard a servico do homem e, rearticulando o trabalho
manual e a atividade intelectual, deverd voltar-se plenamente a formacao
integral do homem?”.

Marx e Engels (1987, p. 126), no Manifesto Comunista de 1848, ao
apresentarem as medidas que o proletariado devera adotar na primeira etapa

da revolucdo proletaria, ou seja, no momento em que estiver exercendo a
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ditadura do proletariado em substituicdo a ditadura da burguesia, defendem, na
ultima medida proposta, “educagdo publica gratuita para todas as criancas;
abolicdo do trabalho infantil nas fabricas, tal como € feito atualmente;
combinagdo da educagdo com a producao material, etc’. Na sequéncia,
discutem o processo de transicdo de uma sociedade fundada em antagonismos
de classe para outra onde a dominacdo € extinta e com ela as classes em

geral.

Quando, no curso do desenvolvimento, desaparecerem as distingcées
de classe e toda a producao concentrar-se nas maos dos individuos
associados, o poder publico perdera seu carater politico. O poder
politico propriamente dito € o poder organizado de uma classe para
opressao de outra. Se o proletariado, em sua luta contra a burguesia,
é for¢ado pelas circunstancias a organizar-se como dominante, se se
torna, mediante uma revolucdo, a classe dominante e, como tal,
destréi violentamente as antigas rela¢des de producéo, entdo destroi
também, juntamente com estas relagfes, as condi¢bes de existéncia
dos antagonismos de classes, destri as classes em geral e, com
isso, extingue sua propria dominacdo de classe (MARX; ENGELS,
1987, p. 126).

Somente com o0 desaparecimento dos antagonismos de classe é
possivel surgir, de acordo com Marx e Elgels (1987, p. 126) “uma associagao
onde o livre desenvolvimento de cada um é a condicdo do livre

desenvolvimento de todos”.

Por instrug@o nds entendemos trés coisas: 1. Educacéo intelectual. 2.
Educacao corporal, tal como a que se consegue com 0s exercicios de
ginastica e militares. 3. Educacdo tecnoldgica, que recolhe os
principios gerais e de carater cientifico de todo o processo de
producdo e, a0 mesmo tempo, inicia as criancas e os adolescentes
no manejo de ferramentas elementares dos diversos ramos
industriais. A divisdo das criancas e adolescentes em trés categorias,
de nove a dezoito anos, deve corresponder um curso graduado e
progressivo para sua educacao intelectual, corporal e politécnica. Os
gastos com tais escolas politécnicas serdo parcialmente cobertos
com a venda de seus proprios produtos. Esta combinacédo de trabalho
produtivo pago com a educacao intelectual, os exercicios corporais e
a formacdo politécnica elevara a classe operaria acima das classes
burguesa e aristocratica (MARX; ENGELS, 2004, p. 68-69).

Assim, a sociedade capitalista n&o oferece as condi¢cdes concretas para
possibilitar educacao integral tendo em vista a unilateralidade presente nos
processos de formacdo. Enquanto vigorarem relacdes de producdo que
impossibilitem aos sujeitos relacionarem-se com o produto do trabalho humano
de forma nado alienada, para Duarte e Saviani (2010, p. 428), ndo sera
igualmente possivel a apropriacdo da atividade histérica humana por parte de

todos os individuos, ou seja, “a relacdo dos individuos com os produtos da
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atividade humana ndo pode transformar-se radicalmente se ndo ocorrer a
mesma transformacédo da relacdo entre o sujeito e sua prépria atividade”.
Segundo esses autores (2010, p. 428) a mudanca radical da relacdo do ser
humano com seu trabalho numa sociedade comunista ird ocorrer na medida
em “[..] que a atividade deixe de ser um meio para a satisfacdo de
necessidades externas a ela e passe a ser ela mesma um processo no qual o
sujeito se desenvolve e se realiza como um ser humano”.

No entanto, Marx (Apud DUARTE; SAVIANI, 2010, p. 430), ao destacar
0 processo contraditorio inerente ao capitalismo, assinala que todo o seu
desenvolvimento ocorre de modo antagénico produzindo as condigbes
concretas para que seja definitivamente abolido. Isso se da em fungéo da
permanente necessidade de elaborar as forcas produtivas, a ciéncia e a
rigueza universal. No interior do capitalismo esse desenvolvimento aliena o
trabalhador cuja riqueza por ele produzida nédo |he pertence e causa sua
pobreza.

Ao tratar da individualidade para-si, Duarte (1999, p. 175), propondo-se
a contribuir para uma teoria histérico-social da formacao do individuo, destaca
qgue a individualidade livre e universal desenvolve-se ainda durante o processo
de superacdo da sociedade capitalista. Para Duarte (1999, p. 15), ndo é
possivel ver a formacdo da individualidade para-si “[...] apenas como
consequéncia da instauracdo de novas estruturas politicas e econémicas, mas
sim uma condicdo fundamental para o proprio processo de transformacéo das
estruturas atuais e das relagdes sociais alienadas que as mantém”. A categoria
individualidade para-si, expressa, portanto, no que diz respeito a formacao do
individuo:

[...] a busca de superacdo do carater espontdneo e natural com que
sua individualidade resulta da ‘sintese das inumeras relagdes sociais’,
rumo a uma individualidade que seja a sintese da relagdo consciente
do individuo para com as condi¢des particulares de sua existéncia,
mediada pela relacdo consciente com as objetivacbes do género
humano (DUARTE, 1999, p. 15).

Duarte (1999, p. 175) assinala que o capitalismo ndo desenvolve apenas
a individualidade universal, de forma abstrata, por meio da inser¢cdo dos
homens no mercado mundial através da troca de mercadorias. Nesse processo

produz, contraditoriamente, “um certo grau de realizacdo da individualidade
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livre e universal’. Nessa perspectiva, cabe fazer avancar, ainda no ambito da
sociedade capitalista, essa individualidade.

Nesse processo o capital desenvolve o mercado mundial, universaliza as
comunicacdes criando, portanto, uma base que contem a potencialidade do
desenvolvimento universal das forcas produtivas e da riqueza. De acordo com
Marx (Apud DUARTE; SAVIANI, 2010, p. 430, grifo do autor) sobre esta base
estdo contidas as condicbes concretas para o desenvolvimento real dos
individuos tendo em vista que é a partir dela que “[...] cada barreira é
constantemente superada” proporcionando a consciéncia de que “[...] nenhum
limite pode ser considerado como sagrado. A universalidade do individuo ja
ndo se realiza no pensamento ou na imaginacgao; esta viva em suas relacdes
tedricas e praticas” (MARX apud DUARTE; SAVIANI, 2010, p. 430, grifo do
autor).

Essa afirmacdo estd em consonancia com o preconizado por Marx
(2007, p. 537), em sua terceira tese sobre Feuerbach, ao se contrapor ao
materialismo mecanicista para o qual “[..] os homens sdo produtos das
circunstancias e da educacdo, de que homens modificados séo, portanto,
produto de outras circunstancias e de uma educag¢ao modificada [...]°. Esta
concepgao, para Marx (2007, p. 537), “[...] esquece que as circunstancias sao
modificadas precisamente pelos homens e que o préprio educador tem de ser
educado”. Para superar o dualismo presente no materialismo mecanicista ja
que divide a sociedade em duas partes, uma das quais é colocada acima da
prépria sociedade, Marx (2007, 538, grifo do autor) assinala que “coincidéncia
entre a alteracdo das circunstancias e a atividade humana sé pode ser
apreendida e racionalmente entendida como pratica revolucionaria”. Desse
modo, a educacdo como parte da praxis social possui papel relevante no
processo revolucionario de superacao da sociedade de classes e ndo pode ser
vista como mero reflexo das estruturas econdémicas vigentes.

A constatacdo da impossibilidade de formagdo do homem inteiro na
sociedade dividida, por Marx, ndo o impede, de acordo com Manacorda (1991,
p. 76), de exaltar o “operario comunista como tipo de homem moral e
intelectualmente positivo ja na realidade da época”.

Portanto, a compreensao da natureza contraditdria da atividade humana

€ fundamental, segundo Manacorda (1991, p. 53), para compreensao do
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pensamento de Marx acerca da superacao da formacdo unilateral oriunda da
sociedade burguesa e das possibilidades de formacdo omnilateral a partir da
criacdo de uma totalidade de forcas produtivas. Para Manacorda (1991, p. 53),
nas condicbes determinadas historicamente e, nesse sentido, transitorias, a
atividade humana apresenta-se, por um lado, como miséria absoluta negando a
préopria humanidade, por outro, como “humanizagcdo da natureza, devir da
natureza por mediacdo do homem, o qual agindo de modo voluntario, universal
e consciente como ser genérico ou individuo social [...] cria uma totalidade de
forcas produtivas”. Nesse quadro de divisao da humanidade e formacéao
unilateral o autor (1991, p. 78) argumenta que “é a classe excluida que se deve
ver como aquela que podera libertar-se, e libertar consigo todas as demais, da
alienacao; na emancipacdo do operario esta implicita a emancipacdo humana
em geral’.

Duarte (2008, p. 48) argumenta que a dialética entre objetivacdo e
apropriacdo € a “dinamica essencial da producado e reproducido da realidade
humana”. De acordo com esse autor, a relagao entre objetivagao e apropriagao
se realiza invariavelmente com outros individuos no interior de relacdes
concretas. Para Duarte (1999, p. 48) esses individuos “[...] atuam como
mediadores entre ele e o0 mundo humano, o mundo da atividade humana
objetivada”. A formacdo humana difere essencialmente dos animais
precisamente porque estes ndo produzem historia. Nesse sentido, 0s
resultados da histéria social devem ser apropriados pelos individuos para que
estes se objetivem no interior do processo historico.

Marx (2011), ao abordar o desenvolvimento da individualidade humana

ao longo da historia, divide em trés momentos esse processo:

Relagcdes de dependéncia pessoal (de inicio inteiramente
espontaneas e naturais) sdo as primeiras formas sociais nas quais a
produtividade humana se desenvolve de maneira limitada e em
pontos isolados. Independéncia pessoal fundada sobre uma
dependéncia coisal é a segunda grande forma na qual se constitui
pela primeira vez um sistema de metabolismo social universal, de
relagBes universais, de necessidades multiplas e de capacidades
universais. A livre individualidade fundada sobre o desenvolvimento
universal dos individuos e a subordinacdo de sua produtividade
coletiva, social, como seu poder social, € o terceiro estagio. O
segundo estagio cria as condi¢des do terceiro (MARX, 2011, p. 106,
grifo do autor).
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No primeiro estagio, segundo Duarte (1999, p. 163), a individualidade se
realiza de forma limitada, particular, tendo em vista que a “producdo da
existéncia humana também se realiza enquanto produgdo particular’, cujo
objetivo € produzir valores de uso e néo de troca. Esse processo ocorre em
todas as sociedades pré-capitalistas. As relacbes de dependéncia
‘espontaneas e naturais” mencionadas por Marx dizem respeito aos lagos de
consanguinidade e de dominagdo entre servos e senhores onde as
possibilidades de desenvolvimento da individualidade séo praticamente nulas.
Nesse momento, segundo Marx (2011, p. 110), “o individuo singular aparece
mais completo precisamente porque néo elaborou ainda a plenitude de suas
relacbes e ndo as pbs diante de si como poderes e relagdes sociais
independentes dele”. Marx (2011, p. 105) argumenta que a reprodugcao
individual ocorre diretamente com a natureza ou “‘em que sua atividade
produtiva e sua participacdo na producdo sdo dependentes de uma
determinada forma de trabalho e do produto, e sua relacdo com 0s outros €
determinada da mesma forma”.

No segundo estadgio ha um salto qualitativo no desenvolvimento da
individualidade no interior de um sistema de metabolismo social de carater
universal: o modo de producdo capitalista. Entretanto, Duarte (1999, p. 78)
argumenta que a “independéncia pessoal’ mencionada por Marx € limitada
tendo em vista que se trata de um processo em que a universalizacdo se da
onde “as relagbes sociais universais aparecem aos individuos como
autébnomas, independentes da vontade coletiva dos homens”.

Marx (2011) esclarece que no modo de producao capitalista as relacdes
concretas, a conexdo social entre os individuos se da por meio do valor de
troca que se constitui numa universalidade que nega e apaga a individualidade

livre e universal.

A dependéncia reciproca e multilateral dos individuos mutuamente
indiferentes forma sua conexd@o social. Essa conexdo social é
expressa no valor de troca, e somente nele a atividade propria ou o
produto de cada individuo devém uma atividade ou produto para si; 0
individuo tem de produzir um produto universal — valor de troca, ou
este Ultimo por si isolado, individualizado, dinheiro. Seu poder social,
assim como seu nexo com a sociedade, [o individuo] traz consigo no
bolso. A atividade, qualquer que seja sua forma de manifestacédo
individual, e o produto da atividade, qualquer que seja sua qualidade
particular, € o valor de troca, i.e., um universal em que toda
individualidade, peculiaridade, é negada e apagada (MARX, 2011, p.
105, grifo do autor).
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Marx (2011, p. 9) se contrapde, entretanto, a uma visdo mecanicista que
concebe a conexdao coisificada como algo espontaneo e natural “inseparavel da
natureza da individualidade (em oposi¢cdo ao saber e ao querer reflexivos) e a
ela imanente”. Marx (2011, p. 9) afirma, ainda, que a conexéo coisificada € um
produto histérico dos individuos e, dessa maneira, corresponde a apenas uma
fase do seu desenvolvimento sendo “certamente preferivel a sua desconexéo,
Oou a uma conexao local baseada unicamente na estreiteza da consanguinidade
natural ou nas [relagdes] de dominagéo e servidao”.

No terceiro e ultimo estagio do desenvolvimento, apresentado por Marx,
a individualidade finalmente tem possibilidade concreta de se formar
livremente, haja vista a subordinagéo coletiva dos produtos sociais.

Os individuos universalmente desenvolvidos, cujas relagdes sociais,
como relagBes proprias e comunitarias, estdo igualmente submetidas
ao seu proprio controle comunitario, ndo sdo um produto da natureza,
mas da histéria. O grau e a universalidade do desenvolvimento das
capacidades em que essa individualidade se torna possivel
pressupdem justamente a producdo sobre a base dos valores de
troca, que, com a universalidade do estranhamento do individuo de si
e dos outros, primeiro produz a universalidade e multilateralidade de
suas relagdes e habilidades (MARX, 2011, p. 110).

O estranhamento e a autonomia das coisas frente aos individuos
demonstra, segundo Marx (2011, p.110), que ainda estdo em processo de
criacdo as condicdes da vida social, ao invés de terem iniciado a vida social a

partir dessas condicdes.

Em estagios anteriores de desenvolvimento, o individuo singular
aparece mais completo precisamente porque nao elaborou ainda a
plenitude de suas relacbes e ndo as pbs diante de si como poderes e
relacdes sociais independentes dele. E tdo ridiculo ter nostalgia
daquela plenitude original: da mesma forma, € ridicula a crenca de
gue é preciso permanecer naquele completo esvaziamento. O ponto
de vista burgués jamais foi além da oposicdo a tal visdo romantica e,
por isso, como legitima antitese, a visdo roméantica o acompanhara
até seu bem aventurado fim (MARX, 2011, p. 110).

No processo de apropriagdo dos resultados historicos com
caracteristicas universais produzidos pelo género humano, denominados por
Duarte (1999) de generecidade para-si, por parte dos individuos, a educacao
escolar publica deveria desempenhar papel central. No entanto, dada a divisdo
da sociedade entre classes antagbnicas no Brasil, esse processo de
transmissdo/apropriacdo estd sendo obstaculizado pelos interesses

dominantes.
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Numa perspectiva revolucionaria socialista ndo é possivel prescindir,
segundo Duarte et al, (2012, p. 94) “...] das formas mais avancadas do
conhecimento construido na histéria da humanidade, incluindo-se o
conhecimento construido no capitalismo”. Na mesma direcdo, Saviani (2012, p.
80), opondo-se ao relativismo e pragmatismo presentes nas concepcoes
pedagdgicas que fundamentam as politicas educacionais implantadas no
Brasil, afirma que, embora o conhecimento sistematizado n&o seja, a principio,
“do interesse do aluno empirico, ou seja, o aluno, em termos imediatos, pode
nao ter o interesse no dominio desse conhecimento; mas ele corresponde
diretamente aos interesses do aluno concreto”. Para esse autor (2012, p. 80)
cabe a escola como tarefa precipua tornar possivel o acesso ao conhecimento
cientifico ja que o aluno enquanto sintese das relagdes sociais “esta situado
numa sociedade que pde a exigéncia desse tipo de conhecimento”.

No que diz respeito a tarefa de construgcdo de uma pedagogia de
inspiracdo marxista, de acordo com Saviani (2012, p. 81), ha que se apreender
a concepcdo de fundo nos seus aspectos ontoldgicos, epistemoldgicos e
metodoldgicos presente no materialismo histérico. Na medida em que essa
concepcdo € apropriada, deve-se adentrar no interior dos processos
pedagdgicos com o objetivo de reorganizar o trabalho educativo por meio de
diretrizes pedagogicas fundamentadas no marxismo. As finalidades e objetivos
tanto da educacdo de uma maneira geral, quanto das instituicbes e agentes
formadores, assim como o0s conteudos curriculares e o0s procedimentos
pedagogicos-didaticos “gue movimentardo um novo éthos educativo voltado a
constru¢cdo de uma nova sociedade, uma nova cultura, um novo homem”
devem ser reconstruidos (SAVIANI, 2012, p. 81).

O papel do trabalho pedagdgico no processo de subversdo da ordem
social por meio de uma formagdo omnilateral & visto por Manacorda (1991)
como uma questao inquietante, ja que o trabalho na sociedade capitalista é
causa de serviddo e néo de libertacdo do homem. Na perspectiva marxista,
segundo Manacorda (1991, p. 55), somente uma resposta é possivel para esta
questao: o trabalho educativo constitui-se em apenas mais um elemento que
concorre para a transformacdo em funcdo dos vinculos e condicionamentos
reciprocos existentes entre escola e sociedade. Essa contribuicdo do trabalho

educativo as transformagfes sera mais efetivo quanto menos limitar-se a um
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mero recurso didatico, inserindo-se concretamente no mundo produtivo e social
vinculando as estruturas educativas e produtivas.

As experiéncias educacionais nos paises onde triunfaram revolucdes
socialistas deram provas contundentes de que é possivel educar integralmente
0 ser humano ja no processo de transicdo da sociedade de classes, que ainda
persistem no socialismo, para 0 comunismo, ou seja, para a sociedade sem
classes que se constitui, para 0s marxistas, na etapa mais avancada da histéria
humana na medida em que estariam abolidas todas as formas de exploracéo e
apropriacao privada da riqueza produzida coletivamente.

A URSS constitui-se como grande palco de experiéncias pedagdgicas
revoluciondrias apos o triunfo da revolucdo em 1917. Entre os educadores que
dirigiram e sistematizaram importantes experiéncias educacionais na URSS
destacam-se Moisey Pistrak (1888-1940) e Anton Makarenko (1888-1939).

A escola sempre foi utilizada pelas classes dominantes, de acordo com
Pistrak (2003, p. 30) como uma arma em suas maos. No entanto, apesar do
claro direcionamento da escola dado pela burguesia, esta ndo possui interesse
algum em caracterizar a escola como uma instituicAo comprometida com a
classe dominante. Esse mascaramento da natureza da escola na sociedade
capitalista, segundo Pistrak (2003, p. 30), se d4 em funcdo de que a minoria
burguesa tem clareza de que uma escola ndo subordinada aos seus interesses
colabora com a destruicdo de sua dominacao.

Diversamente da ocultacdo do carater da escola produzida pela
burguesia, a escola da classe trabalhadora, durante a ditadura do proletariado,
nao tem nenhum interesse em mascarar seus objetivos e interesses de classe.
Busca, ao contrario, explicita-los evidenciando o seu compromisso com a
superacdo do modo de producdo capitalista e a construgdo de uma nova
sociedade onde as classes sociais estariam suprimidas.

Entre os objetivos da nova escola, Pistrak (2003, p. 31) destaca “a
formacdo de um homem que se considere como membro da coletividade
internacional constituida pela classe operaria em luta contra o regime
agonizante e por uma vida nova, por um novo regime social em que as classes
sociais ndo existam mais”. Concretamente, Pistrak (2003, p. 31), argumenta
que € necessdria a compreensao pela nova geracdo da natureza da luta que a

humanidade enfrenta atualmente, assim como deve ter clareza de “[...] qual o
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espaco ocupado pela classe explorada nessa luta; [...] qual o espaco que deve
ser ocupado por cada adolescente; e [...] que cada um saiba [...] travar a luta
pela destruicdo das formas inuteis” com a consequente substituicdo por um
edificio novo.

Nessa direcdo, a escola deve esclarecer os objetivos da luta, quem séo
os inimigos de classe, os meios a serem utilizados no processo de luta, assim

como o que cada aluno deve criar e construir.

Se resumissemos agora as deducfes que formulamos a respeito do
ensino, diremos que o conteddo do ensino deve servir para armar a
crianga para a luta e para a criagdo da nova ordem, que os métodos
de trabalho devem permitir a utilizacéo pratica destas armas e que os
objetivos do ensino e da educacdo consistem numa transformacéo
dos conhecimentos em concepgdes ativas (PISTRAK, 2003, p. 37,
grifo do autor).

Pistrak (2009, p. 122), argumenta que a escola deve formar os alunos no
marxismo. Isso € possivel tendo em vista que o marxismo nao fornece apenas
um método de analise das relacbes sociais vigentes esclarecendo sua
esséncia, mas também oferece um método de transformacdo da realidade
atual a partir de sua analise. O autor (2009, p. 122) alerta, no entanto, que nao
€ possivel a escola “dar a fundamentagao filosofica e cientifica completa e
segura do marxismo, que ela podera sintetizar e generalizar num sistema
l6gico de visdo de mundo materialista”. Apesar dessa limitagdo, dado o nivel
dos estudantes, Pistrak (2009, p. 122) afirma que a visdo de mundo marxista e
[...] “0 acesso correto aos fendmenos sociais, por assim dizer, a escola pode e
deve desenvolver e formar no estudante, pela intuicdo marxista”.

Por essa perspectiva, € possivel tornar acessivel ao estudante uma
concepcdo materialista na perspectiva dialética considerando, entretanto, os
limites impostos pelo processo de desenvolvimento da coletividade e de cada
individuo em particular.

Numa perspectiva de educacdo omnilateral o professor deve possuir
uma sdlida formacdo que o capacite para enfrentar as questdes praticas.
Portanto, a educacédo do professor ndo deve se basear num amontoado de
prescricbes a serem reproduzidas em seu trabalho. Essa postura diverge
profundamente daquela imposta pelas politicas publicas de educacao
formuladas pelas agéncias do imperialismo na atualidade que transformam os

professores em executores de atividades prontas retirando-lhes os ultimos
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resquicios de autonomia que eventualmente possuam. Para Pistrak (2003, p.

25), no contexto da educacé&o socialista em construcao:

O objetivo fundamental da reeducagdo, ou simplesmente, da
educacdo, do professor, ndo é simplesmente fornecer-lhe um
conjunto de indicagdes praticas, mas arma-lo de modo que ele
proprio seja capaz de criar um bom método, baseando-se numa
teoria solida de pedagogia social; o objetivo € empurra-lo no caminho
dessa criagao.

Pistrak (2003, p. 26) adverte que é necessario 0 professor assumir 0s
valores de um militante social ativo para que uma teoria pedagdgica comunista
se torne ativa e eficaz. Para que isso fosse possivel, o programa de
reeducacdo dos professores ap0s a revolucado passou a dedicar metade do
tempo “a preparagao sociolégica dos professores” tendo em vista que o antigo
regime imp6s “nog¢des escolasticas inutilizaveis e ficamos esmagados com o
Seu peso, que nos puxa pra tras, impedindo-nos de criar livremente” (PISTRAK,
2003, p. 26). Dessa maneira, para Pistrak (2003, p. 27):

E preciso que cada educador se torne um militante social ativo; trata-
se de uma obrigacédo ndo sé do professor de 1° grau (ja convencido
desta necessidade), ndo s6 do professor responsavel pelo curso de
sociologia na escola de 2° grau (isto € ébvio), mas também de
gualguer especialista: matemético, fisico, quimico ou naturalista.

Anton Makarenko dirigiu uma importante experiéncia de educacéo
integral na Otica marxista, portanto omnilateral, ao desenvolver um heroico e
exitoso trabalho com jovens delinquentes apds a revolugéo russa de 1917. O
trabalho de Makarenko se deu num contexto de profundas transformagdes que
ocorriam em funcdo da primeira grande revolugdo proletaria em curso no
periodo. O avanco da revolucdo socialista na Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas (URSS) possibilitou o aprofundamento das experiéncias de
formacdo omnilateral e politécnica, assim como permitiu aos educadores o
avanco na elaboracao tedrica acerca da formacao integral.

O Estado soviético, segundo Capriles (1989, p. 30), tornou o estudo uma
obrigacao de todos e “[...] criou todas as condi¢cbes necessarias para que isso
acontecesse. Por exemplo, para todos os que estudavam, a jornada de
trabalho foi reduzida em duas horas diarias, com completa conservacdo do
salario”. Aléem disso, havia a necessidade de desenvolver outra metodologia

tendo em vista a educagdo do homem novo.

Com o triunfo da Revolugao de Outubro, o dever dos pedagogos era
criar uma nova metodologia da docéncia, dedicada a instruir o
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homem novo. Os soviéticos ndo somente tinham libertado a classe
operaria, mas também os sabios e os intelectuais, entre outras
camadas profissionais que até entdo trabalhavam nas condi¢cdes mais
sombrias imaginaveis. Particularmente, nas areas de linguistica e
pedagogia, o campo de atuacdo que se apresentava com a mudanca
era gigantesco: os educadores teriam que alfabetizar dezenas de
milhdes de pessoas e instruir todas elas de acordo com as exigéncias
politicas do socialismo (CAPRILES, 1989, p. 74).

A guerra civil desencadeada pela reacdo das nacbes imperialistas e das
classes dominantes no interior da Unido Soviética aumentou de forma
avassaladora o numero de jovens delinquentes. A pedido de Maximo Gorki? e
por ele presidida, Lénin criou uma comissao objetivando enfrentar por meio da
educacdo o problema da delinquéncia que até entdo se tratava apenas com

medidas policialescas e punitivas.

Na Russia pré-revolucionaria, todos os reformatérios infantis eram
considerados estabelecimentos de tipo correcional e dependiam da
administragdo judicial. Nestas verdadeiras prisées, 0s menores
delinquentes eram, simplesmente, isolados da sociedade. Este
tratamento sempre produzia um efeito contrdrio ao desejado,
gerando, na grande maioria dos casos, psicopatas incorrigiveis. Com
a mudancga dos valores sociais, a visdo de uma reclusé@o punitiva foi
rejeitada logo no inicio dos estudos dos programas de reabilitacéo.
Essa solucéo policialesca era incompativel com as novas diretrizes
formuladas pela comissao Goérki, as quais exigiam que fosse feito um
trabalho concreto de readaptacdo das criancas e dos jovens,
mediante a educacdo, com a finalidade de fazer deles cidadaos
perfeitamente integrados na producéo social (CAPRILES, 1989, p.
79).

Os chamados delinquentes juvenis, produtos da divisdo classista da
sociedade, tornaram-se sujeitos da grande experiéncia dirigida por Makarenko
de formag&o omnilateral. Makarenko lutou de forma decidida contra o0s

principios individualistas e espontaneistas oriundos da pedagogia burguesa.

Eu me permiti externar a minha profunda convic¢do de que, enquanto
nao estiverem criados o coletivo e os 6rgdos do coletivo, enquanto
ndo existirem tradicbes e ndo forem criados habitos elementares de
trabalho e de vida, o educador tem o direito, e ndo deve renunciar a
ele, de usar a forca e de obrigar. Afirmei também que ndo era
possivel basear toda a instrucdo sobre o interesse, que a educacgao
do senso de responsabilidade e do dever muitas vezes entra em
conflito com o interesse da crian¢a, em especial da forma como esta
o entende. Eu exigia a educagcdo de um ser humano resistente e
forte, capaz de executar também trabalhos desagradaveis e trabalhos
tediosos, se eles sdo requeridos pelos interesses do coletivo
(MAKARENKO, 1989, p. 152).

2 Maximo Gorki, autor de memoraveis obras literarias, entre elas o romance “A mae”, é
pseuddnimo de Alexei Maximovitch Péshkov. Gorki, cujo significado € amargo, refere-se ao
apelido que adotou em fungéo das “duras experiéncias vividas pelo escritor em sua infancia”
(CAPRILES, 1989, p. 15).
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A proposta pedagogica de Makarenko baseava-se na formacdo do

coletivo onde a tradicional dicotomia entre individualidade e coletividade

desaparecia na forma como esta oposicdo € apresentada pelos idedlogos

burgueses.

Em dltima analise, eu defendia a criagdo de um coletivo vigoroso, e,
se necessario, severo e motivado, e s6 sobre o coletivo é que eu
apoiava todas as esperangas. Os meus oponentes me jogavam na
cara os axiomas da pedologia e ficavam girando somente em volta da
‘crianga’ (MAKARENKO, 1989, p. 153).

Ao analisar a coletividade e a personalidade na teoria pedagodgica de

Makarenko, Kumarim (1977, p. 5) argumenta que ndo € possivel formar uma

personalidade multifacética com alto nivel de consciéncia e qualidades morais

elevadas sendo por meio do coletivismo estimulado por meio do Estado

socialista.

Las interrelaciones entre la colectividad y el individuo constituyen el
principal problema de la educacion. Cuanto mas copiosas Yy
multifacéticas sean estas interrelaciones tanto mas integro sera el
processo educativo y mejor se resolvera la tarea primordial de la
pedagogia: el desarrollo multifacético del individuo. Fuera de la
colectividad no es possible formar uma personalidad con alto grado
de conciencia, sentido de responsabilidad ante la sociedad y
elevadas cualidades morales. En el Estado socialista todo el modo de
vida estimula el colectivismo, por cuanto solo em colectividad siente
el soviético su plenitud de derechos como miembro de la verdadera
sociedad democrética y se reconece coparticipe de las realizaciones
(KUMARIN, 1977, p. 5).

Makarenko (1977, p. 64) também destaca a importancia do Estado

socialista na formagéo de sujeito ativo, criador de valores sociais e membro da

sociedade socialista em oposicdo ao simples adestramento para o qual se

voltam as diversas correntes da pedagogia burguesa.

El sistema educacional soviético se distingue de otros por ser
socialista; por ello, nuestra organizacion educativa tiene forma de
colectividad. No concebamos a nuestro educando como material de
amaestramiento, sino como miembro de nuestra sociedad , elemento
activo, creador de valores sociales. La colectividad de nuestros
educandos no es una simple reunién de jovenes, sino, ante todo, una
célula de la sociedad socialista con todas las peculiaridades,
derechos y deberes de cualquiera otra colectividad del Pais soviético
(MAKARENKO, 1977, p. 64)

Em consonancia com a perspectiva de formacao integral presente em

Marx e Engels (2004, p. 68) que afirmam que, além da educacéo intelectual e

tecnologica, € necesséria a educacdo corporal “tal como a que se consegue

com os exercicios de ginasticas e militares”, Makarenko (1989, p. 217) lancou-
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se a instrugcado militar, segundo ele “talvez por algum instinto pedagdgico do

qual nem eu mesmo tinha conhecimento”.

Antes eu ja havia comegado, com os colonistas, exercicios fisicos e
treinamento militar. Nunca fui especialista em cultura fisica, e nds ndo
tinhamos recursos para contratar um tal especialista. Eu s6 conhecia
a ordem unida e ginastica militar, s6 sabia o que se relacionava com
a ordem de combate numa companhia. Sem qualquer reflexdo e sem
sombra de escripulo pedagégico, comecei a treinar os garotos em
todas essas coisas Uteis (MAKARENKO, 1989, 217).

O treinamento militar iniciado por Makarenko rapidamente apresentou

resultados positivos na formacao dos colonistas.

Em primeiro lugar, eu notei a influéncia positiva da postura militar
correta. O aspecto do colonista modificou-se inteiramente: ele ficou
mais esbelto e mais magro, conseguia manter de pé tranquila e
livremente, sem apoios. Ja o colonista novato comecou a distinguir-se
visivelmente do veterano. E o andar dos rapazes ficou mais firme e
elastico, a sua cabega mantinha-se aprumada, e eles esqueceram o
costume de andar com as maos metidas nos bolsos (MAKARENKO,
1989, p. 218).

Os jovens colonistas, dado o interesse pelas atividades militares,
também deram sua contribuicdo tendo em vista o limitado conhecimento de
Makarenko sobre essa questdo. Além disso, ocorreu significativa melhora no

que diz respeito a disciplina no interior da coldnia.

No seu entusiasmo pela ordem militar, 0s proprios colonistas fizeram
muitas contribuicdes e inventaram muita coisa, aproveitando suas
naturais simpatias juvenis pela vida militar e naval. Foi justamente
nessa época que se estabeleceu na colbnia uma regra: toda e
qgualguer ordem tinha de ser respondida, em sinal de confirmacéo e
aceitacdo, com a palavra iést — ‘entendido’ -, sublinhando esta
espléndida resposta com o floreio da saudacdo dos pioneiros. Nessa
época, surgiram na colbnia também as cornetas (MAKARENKO,
1989, p. 218).

Ainda na perspectiva de formag&o omnilateral, destinava-se nas colonias
o tempo livre ao teatro. Ao relatar a experiéncia com o teatro na segunda
colénia que dirigiu, Makarenko (1986, p. 47) afirma que a atividade teatral
“‘desenvolveu-se muito rapidamente e no decorrer de trés invernos, jamais
arrefecendo nem por um minuto em ritmo e impeto, e fervendo em propor¢cdes
tdo grandiosas [...]. Em uma unica temporada de inverno foram montadas
cerca de quarenta pegas encenando “[...] somente as peg¢as mais sérias e
maiores, em quatro, cinco atos, geralmente repetindo o repertério dos teatros
da capital. Era uma audacia incomparavel [...]” (MAKARENKO, 1986, p. 48).
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O trabalho com o teatro repercutiu rapidamente e despertou o interesse
dos camponeses surpreendendo o0s préprios organizadores. Segundo
Makarenko (1986, p. 49), a colbnia deparou-se com “[...] uma enorme avidez
dos camponeses pelo teatro. Por causa dos ingressos, aconteciam verdadeiras
brigas e mal-entendidos entre as diversas aldeias”.

Makarenko, como visto, dava especial destaque ao trabalho cultural.
Além do teatro e banda de mdusica, organizou na colénia Gérki, em Kuridj,
segundo Capriles (1989, p. 128), um clube de cinema que foi imediatamente
condenado pelo padre ortodoxo da comunidade. Capriles (1989, p. 128)
destaca que a biblioteca “era um centro nevralgico de conhecimentos e
comunicac¢ao” tornando o trabalho cultural ainda mais dinamico e diversificado.
A educacéo intelectual era assegurada por meio do tempo dedicado a leitura e
a apropriacdo dos conhecimentos sistematizados através das aulas oferecidas
na colbnia.

A unilateralidade, o individualismo e o dualismo préprios da educacao
burguesa foram superados na experiéncia makarenkiana por meio da unido
entre o trabalho produtivo, a formacdo intelectual, o trabalho cultural
desenvolvido intensamente nas coldnias, pelo preparo fisico e pelas atividades
militares que foram decisivas para o sucesso do trabalho desenvolvido por
Makarenko. Nesse sentido, Anton Makarenko foi responsavel por uma das
primeiras experiéncias que teve o meérito de possibilitar uma formacao integral
as criancas, jovens, homens e mulheres envolvidas no processo pedagdgico
por ele dirigido.

Este pedagogo revolucionario tornou efetiva a perspectiva de formacao
humana preconizada por Marx e Engels. O éxito de sua experiéncia ao
transformar jovens delinquentes em trabalhadores com soélida formacao
cientifica e cultural que deram sua contribuicéo para a edificacdo do socialismo
na URSS comprova a cientificidade da proposta educacional marxista.

Outra experiéncia pedagogica revolucionaria se deu na China socialista
que deu enorme contribuicdo para a humanidade no ambito da educacéo,
sobretudo no periodo da Grande Revolucédo Cultural Proletaria (GRCP), que
durante dez anos, de 1966 a 1976, sob a direcdo de Mao Tsetung, conseguiu

impedir a restauracdo capitalista na China.
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No periodo anterior ao triunfo da revolucdo na China a educacao era
privilégio de uma minoria que era preparada para assumir cargos publicos e
servir a classe dominante. O povo chinés, em sua maioria vivia em situacao de

miséria e excluida do acesso a escolarizacao.

El analfabetismo alcanzaba cifras de un cien por cien en extensas
zonas del pais habitadas por las cinquenta y cuatro minorias
nacionales existentes y superaba el ochenta por ciento en el territério
habitado por la mayoria Han. Las pocas escuelas y universidades
existentes eran bastiones del confucionismo o estaban en manos de
ordenes religiosas, actuando como eficaces instrumentos ideolégicos
del imperialismo (BORRAS; SENENT-JOSA, 1976, p. 10).

No periodo inicial da revolugdo chinesa vitoriosa em 1949 n&o
ocorreram, segundo Bhattacharyya (2016, p. 1), mudangas significativas na
educacdo na medida em que permaneceu o modelo burgués. As mudancas
nao foram possiveis inicialmente em funcdo da dificil realidade que o povo
chinés se confrontou apés a agressdo japonesa e a guerra civii com o
Kuomintang. Portanto, a prioridade era a reconstrucao do pais ndo apenas no
aspecto econdmico, mas também no ambito da superestrutura. A educacéo
precisava ser transformada de “semifeudal e colonial para uma educacao
socialista e de nova democracia” (BHATTACHARYYA, 2016, p. 1).

Nas escolas ainda predominavam os valores burgueses como o espirito
de competicdo e o individualismo. O modelo de admissdo permaneceu o
mesmo com as “notas no comando”. Liu Shao-chi® conservou o velho sistema
de aprovacao ou reprovacdo e defendeu na China pds-revolucionaria que o
sistema educacional deveria priorizar o desenvolvimento de especialistas em
areas diferentes confinando-os e isolando-os das massas.

Mao Tsetung reagiu a esse processo em 1958 no periodo do “Grande
Salto a Frente” implementando, conforme Bhattacharyya (2016, p. 2), uma
politica de fazer com que a educacdo estivesse a servico da causa proletaria
combinando-se com o trabalho produtivo. A retirada repentina da ajuda
soviética e grandes desastres naturais forneceram elementos para que Liu
Shao-chi e seus correligionarios atacassem novamente a politica de Mao
Tsetung defendendo um conjunto de medidas que conduziram a China ao
capitalismo desviando-a do socialismo. Segundo Bhattacharyya (2016, p. 2):

8 Liu Shao-chi foi o segundo em importancia depois de Mao Tsetung no Partido Comunista
Chinés (PCCh) e o principal expoente da linha revisionista. A Revoluc¢do Cultural se posicionou
contra a linha burguesa e ele e outros se opuseram a isto (BHATTACHARYYA, 2016, p. 12).
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Liu se opunha totalmente a politica de Mao de ligar a educacao aos
movimentos de massa e advogava a politica de Conflcio de estudar
para se tornar funcionario publico. Liu deu instruc8es para se criar
escolas onde os filhos de oficiais seniores e de funcionarios
gozassem de privilégios. Em funcdo disto, ‘colocando notas no
comando’ na admissao e na promogao escolar, ele passou a excluir
virtualmente os filhos dos operarios e camponeses das instituicbes de
alto nivel de aprendizagem.

Em 1963, Mao Tsetung liderou o Movimento de Educacdo Socialista
(MES) na tentativa de conter os meétodos capitalistas na educacao
impulsionados por Liu Shao-chi. Através do MES milhares de estudantes eram
enviados aos vilarejos onde se integravam com 0s camponeses. A luta por
implantar esse novo sistema de educacao estava conectado integralmente com
a luta por consolidar o socialismo e prevenir a restauracdo capitalista na China.
No entanto, como destaca Bhattacharyya (2016, p. 3), o MES “n&o foi suficiente
para produzir uma mudanga profunda e duradoura na educacgao para evitar a
restauracado capitalista”. Nesse contexto, uma Revolugdo Cultural tornou-se
imprescindivel para cumprir essa tarefa.

Dada a necessidade da Revolugcdo Cultural, Mao Tsetung e seus
seguidores, sobretudo os jovens, pensaram numa revolu¢do que consistiria “en
una campafa psicologica e politica capaz de estremecer masivamente a toda
la poblacién y hacerla participar en la estructuracion de una auténtica sociedad
socialista” (RIOS, 1973, p. 23). Com esse objetivo estabeleceram as seguintes

ideias para concretizar a Revolugdo Cultural:

Provocar la caida de las autoridades burguesas; estudiar a fondo la
realidad china para buscar solucién a sus problemas inmediatos,
desechando los modelos extranjeros; impulsar a los jovenes a que
participen en trabajo colectivo; tomar las universidades y escuelas
para sean dirigidas por los campesinos, obreros e soldados; restaurar
los lazos de unién entre el pueblo y el ejército, convirtiendo a China
en un ejército revolucionario con pensamiento ‘atrevido e
independiente’; dirigir la lucha por la razén y no por el terror ni la
fuerza; desafiar al imperialismo norteamericano y el revisionismo
soviético (RIOS, 1973, p. 23).

Com base nestas propostas irrompeu a GRCP. As escolas e
universidades foram tomadas por camponeses e operarios que passaram a
dirigi-las. A grande preocupacdo da GRCP era dar ao homem uma nova visao
de mundo composta por uma ideologia politica, racional e cientifica em
detrimento das superticbes e mitos alimentados pela ideologia burguesa,

portanto, uma educacdo comunista. Segundo Andrade (2016, p. 45) :



153

A Grande Revolucdo Cultural Proletaria se desenvolveu porque o
PCCh compreendia que apds a tomada do poder era preciso manté-
lo e, para isso, as acles desenvolvidas ndo poderiam ficar
meramente no plano econémico, tendo que transformar também a
politica e a cultura do pais. A GRCP foi um amplo movimento de
repudio a todo tipo de ideias e costumes burgueses. Desse modo, era
preciso fazer com que a superestrutura politica e ideoldgica estivesse
em consonancia com os principios socialistas.

Para a linha revolucionaria dirigida por Mao Tsetung do Partido
Comunista Chinés (PCCh) tratava-se de evitar a restauracdo capitalista e fazer
avancar o socialismo na direcdo do comunismo. A burguesia buscava
recuperar o poder corrompendo o povo por meio de sua ideologia. Em 8 de
agosto de 1966 o Comité Central do PCCh aprovou a Decisdo do Comité
Central do PCCh Sobre a Grande Revolucdo Cultural Proletaria ou Documento
de 16 pontos que dara o roteiro e o ordenamento da GRCP. De acordo com

esse documento:

A Grande Revolugéo Cultural Proletdria em curso é uma grande
revolucdo que toca o homem no que ele tem de mais profundo. Ela
representa uma nova etapa, marcada por uma maior profundidade e
uma maior amplitude de desenvolvimento da revolugéo socialista do
nosso pais. Embora derrubada, a burguesia tenta corromper as
massas e conquistar a sua confianca por meio do pensamento, da
cultura, dos usos e dos costumes antigos das classes exploradoras
com vistas a sua restauracao. O proletariado deve fazer o contrario:
opor uma resposta pronta e simultdnea a cada provocacgéo lancada
pela burguesia no dominio ideolégico e transformar a fisionomia
moral de toda a sociedade com o0 pensamento, a cultura e 0s usos e
costumes novos que séo préprios do proletariado. No momento atual,
temos por objetivo combater e destruir 0s responsaveis seguidores do
caminho capitalista, criticar as “autoridades” académicas reacionarias
da burguesia, criticar a ideologia da burguesia e de todas as outras
classes exploradoras, e reformar o sistema de ensino, a literatura, a
arte e todos os outros ramos da superestrutura que nao
correspondem a base econdmica socialista, a fim de contribuir para a
consolidacdo e desenvolvimento do sistema socialista (NUCLEO DE
ESTUDOS MARXISMO-LENINISMO-MAOQISMO, 2016 p. 20).

Em contraposicdo a perspectiva educacional burguesa que busca
despolitizar o processo educativo impedindo que os problemas concretos
sejam estudados e soluges sejam apresentadas, na China, durante a GRCP,
a educacdo em todos os niveis e modalidades deveria ser, segundo Rios
(1973, p. 33), politica onde todos deveriam possuir uma visao politica racional e
sistematica. Assim, diariamente o povo chinés dedica-se ao estudo de

guestdes politicas.

En las instituciones educativas, culturales e laborales, las primeras
horas del dia, las mejores, son dedicadas al estudio politico. Como lo
sefialamos, todo poblador chino, partiendo del pensamiento Mao Tse-
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tung debe llegar al desarrollo de sus ideas proprias. O, dicho en otros
términos: se quiere que la comunidad internalice el marxismo-
leninismo para que, posteriormente, de adentro hacia afuera, el
pueblo pueda crear, interpretar, aplicar y confrontar esos
conocimientos com la realidad (RIOS, 1973, p. 50).

Portanto, de forma oposta ao que ocorre no mundo capitalista, onde a
educacdo assume contornos pragmaticos para atender as demandas do modo
de producao capitalista, na Revolucdo Cultural, sob a direcdo de Mao Tsetung,
procurou-se, segundo Bhattacharyya (2016, p. 4) “dar uma educagao politica
ao povo; isto foi necessario principalmente para que a nova geracao que,
diferentemente de seus antepassados, ndo tivera nenhuma experiéncia de
exploracao feudal ou capitalista”.

Durante a Grande Revolucao Cultural Proletaria as notas foram abolidas
e predominava o interesse coletivo sobre o individual. Alunos e professores
realizavam reunides e discutiam o desempenho da classe como um todo e de
cada aluno em particular. Anotavam-se as dificuldades e pontos positivos,
assim como as sugestfes para que melhorassem o estudo e o ensino. Para
Bhattacharyya (2016, p. 4) foi, na verdade, a implantagdo do “principio
socialista de avanco coletivo para que ninguém ficasse para trds que acabou
com o sistema de ser aprovado ou reprovado”.

O individualismo era firmemente combatido desde os primeiros anos da

escolarizacdo e valorizava-se o altruismo e a coletividade.

Esta formacion se comienza a recibir desde los primeros afios de
escolaridad, en la guarderia infantil y en el jardin de infancia. En ellos
no se debe valorizar la accién individual (el dibujo bien hecho, la
magnifica voz, el nifio mas agil o la nifia més bonita, conceptos que
estimulan la competencia entre los nifios e y establecen pequefias
jerarquias) sino se debe suscitar, en el grupo, estados emocionales
idénticos para formar la conciencia de grupo, de sociedad y de
comunidad (RIOS, 1973, p. 54).

Diversas mudancas foram introduzidas tanto no conteldo como no

método de transmissdo dos conhecimentos:

Nas escolas primarias de Xangai as matérias ensinadas eram a
lingua chinesa, a aritmética, conhecimentos gerais, cancgdes
revolucionarias, desenho, treinamento fisico-militar e ‘Citagdes do
Presidente Mao’, popularmente conhecidas como o ‘Livro Vermelho’
(BHATTACHARYYA, 2016, p. 4).

Os alunos eram incentivados a combinar, tanto no campo como na
cidade, o trabalho manual com o intelectual. O material didatico produzido

durante a GRCP dava énfase a luta de classes, a luta pela producéo e por
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experiéncias cientificas. Assim, de acordo com Bhattacharyya (2016, p. 4) “no
estudo da aritmética nos niveis basicos, os estudantes deviam calcular a
quanto certos operarios ou camponeses médios eram explorados pelos
capitalistas e latifundiarios”.

A énfase na combinacdo do trabalho manual com o intelectual tinha
como objetivo principal evitar o aburguesamento dos estudantes. Os titulos
académicos, profundamente valorizados no mundo capitalista, durante a
Grande Revolucdo Cultural Proletaria ndo tinham nenhum prestigio, ao
contrario do que ocorria com o trabalho no campo e nas fabricas. O combate
ao academicismo se deu por meio do rompimento das barreiras entre o

trabalho manual e intelectual.

El trabajo académico tan apreciado fuera de las fronteras chinas, alla
esta desprestigiado a tal punto que los intelectuales y académicos,
para hacerse dignos del pueblo, se ven obligados a realizar, en forma
periddica, actividades manuales, consideradas también como medio
de purificacidn personal y practica preventiva de un posible
aburguesamiento (RIOS, 1973, p. 76).

A arte no contexto da GRCP foi profundamente incentivada e tinha
importante papel no processo de ensino. As obras de arte apresentavam temas
ideoldgicos e reafirmavam os principios socialistas e comunistas. De acordo
com Rios (1973, p. 51), os personagens do teatro, do ballet e do cinema
revolucionarios sdo operarios, camponeses e soldados e membros do partido
comunista e 0s personagens negativos sdo compostos por latifundiarios,
oficiais do exército invasor e por trabalhadores que trairam a revolucgéo.

A atividade artistica era intensamente realizada, de acordo com Borras e
Senent-Josa, (1976, p. 18), desde a pré-escola onde as criancas tinham
acesso a sessdes de teatro, cinema e marionetes que eram oferecidos em
consonancia com os conteudos ensinados no periodo, assim como programas
infantis de cunho educativo na televisdo. Organizavam-se grupos de canto,
musica e danca.

Em suma, no periodo da Grande Revolucdo Cultural Proletaria, dirigida
por Mao Tsetung, desenvolveu-se a maior experiéncia de formacao integral na
perspectiva elaborada inicialmente por Marx e Engels. Nesta experiéncia, a
educacdo, a ciéncia e arte estavam a servi¢co da revolugdo socialista rumo ao

comunismo.
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A iniciativa deste lider comunista e seus seguidores de impulsionar a
GRCP em 1966, e todo o movimento de educacdo do povo chinés, tornou
possivel impedir a restauracdo capitalista na China por aproximadamente 10
anos. Essa experiéncia demonstrou para a humanidade os meétodos pelos
quais 0 homem comunista devera ser formado combinando trabalho intelectual
e produtivo, atividade fisico-militar e elevada cultura politica.

A educacédo integral na experiéncia educacional dirigida por Anton
Makarenko na Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS)
demonstrou ser possivel educar integralmente por meio da combinacéo entre a
formacao intelectual e o trabalho produtivo, além das atividades fisico-militares
que tiveram papel importante no éxito do trabalho do pedagogo soviético. Na
China socialista, sobretudo no periodo da Grande Revolucéo Cultural Proletaria
(GRCP), ocorreu uma grandiosa experiéncia educacional que também colocou
em pratica a concep¢do educacional marxista. Assim, a proposicdo de
formacdo humana elaborada por Marx e Engels que preconiza a combinagéo
entre o trabalho intelectual e manual, além da educacéo fisica adquirida por
meio da ginastica e das atividades fisico-militares atingiu nas experiéncias
socialistas seu maior nivel de desenvolvimento e universalizac&o.

Diversamente das experiéncias revolucionarias no ambito da educagéo
ocorridas na URSS e na China socialista, as experiéncias tidas como de
educacao integral implantadas no Brasil ao longo do século XX e inicio do XXI
estavam fundamentadas numa perspectiva redentora da educacgao escolar. Na
atualidade o debate ressurgiu e as propostas de educacdo integral sao
apresentadas como meio para o desenvolvimento econémico, o alivio a
pobreza e reducéo das desigualdades sociais. Nesse sentido, nas propostas de
educacéo integral concebidas e implantadas no Brasil até o0 momento, entre as
quais o Programa Mais Educacdo, ndo esta presente uma analise no que diz
respeito as relacdes estabelecidas no ambito da producdo social e os
processos educativos, especificamente a educacdo escolar. Desse modo,
oculta-se que a sociedade capitalista n&o oferece as condi¢bes concretas para
possibilitar educacao integral tendo em vista a unilateralidade presente nos
processos de formacao.

Com o objetivo de demonstrar que o Programa Mais Educacgéo insere-se

dentro dos limites burgueses no que diz respeito a concepgcao de educacdo
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integral, configurando-se como mais uma politica publica de educacdo que
segue os ditames estabelecidos nas agéncias imperialistas, busca-se no
proximo capitulo analisar a implantagdo do Programa Mais Educagéo na Zona

da Mata rondoniense.
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5 O PROGRAMA MAIS EDUCACAO EM RONDONIA

Rondb6nia tem sua histéria marcada pela exploragdo das riquezas
naturais por parte de empresas imperialistas ou de grupos vinculados aos
interesses das nacfes que historicamente dominaram a regido. Inicialmente,
ainda no periodo colonial, a regido foi explorada em busca de especiarias que
deveriam ser destinadas ao comércio europeu. Atualmente se caracteriza pelo
atraso social e pela dominacéo imperialista.

No final do Século XIX tem inicio o processo de exploracdo do latex
para atender o crescente mercado internacional de borracha que se
desenvolveu a partir da descoberta da vulcanizacdo deste produto. Nesse
periodo, ja estavam em formacdo os monopdlios imperialistas, principalmente
europeus e estadunidenses. Com o fim do primeiro ciclo da borracha, em
funcdo do plantio comercial realizado pelos ingleses na Malésia, a partir de
sementes retiradas da AmazoOnia, Rondbnia voltou ao palco dos interesses
estratégicos do imperialismo na Segunda Guerra Mundial para novamente
fornecer borracha aos paises imperialistas, sobretudo os Estados Unidos
privados pelos japoneses de terem acesso a borracha produzida na Malasia.

Na segunda metade do Século XX, sobretudo a partir da década de
1960, acentuando-se nas décadas seguintes, Rondbnia € novamente palco de
intensa acdo imperialista que dirigiu 0 processo de ocupacdo por meio das
acdes do Banco Mundial. Segundo Oliveira (1993, p. 35), a acdo dos grandes
grupos internacionais da Amazonia tinha como prioridade a extragdo mineral
dado o potencial da regido nesse aspecto. Assim, principalmente os grupos
monopolicos norte-americanos buscaram apoderar-se das reservas existentes
para garantir os “suprimentos estratégicos para os Estados Unidos e demais
nagdes imperialistas desenvolvidas”, sendo que apds o golpe civil-militar de
1964 houve uma verdadeira corrida aos minérios na Amazonia (OLIVEIRA,
1993, p. 35).

O Banco Mundial intervém em Ronddnia, segundo Oliveira (1993, p. 99),
desde os anos 1970 por meio do Programa Polonoroeste que destinou
recursos para pavimentar a rodovia BR 364 e implantar diversos projetos de

colonizagdo. Para esse autor, as nacdes indigenas foram impactadas
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diretamente pelas acbes do Banco Mundial, via governo brasileiro, tendo em
vista a invasdo de seus territorios e a consequente eliminacgéo fisica. Assim, o
processo de ocupacdo da Amazolnia, particularmente de Rondobnia, tem se
efetivado através da usurpacdo dos territorios indigenas e esse processo, de
acordo com Oliveira (1993, p. 103), foi realizado de forma intencional
consistindo numa “estratégia geopolitica do confisco sumario pela forca desses
territérios e o enquadramento e redefinicdo das terras indigenas, agora na
visdo e no conceito capitalistas das reservas e parques indigenas”.

Para Oliveira (1993, p. 105) a intervencdo do Banco Mundial em

Rondonia por meio do Polonoroeste tinha um alvo principal:

O acesso a provincia estanhifera de Rondbnia, uma das maiores do
mundo, sem duavida alguma, foi o mével principal da decisdo do
Banco Mundial de financiar o Polonoroeste, que, de forma
incrivelmente absurda, destina délares para protecdo a ecologia e
para demarcar as terras indigenas, tornando os povos livres da
América prisioneiros dos territérios cercados sob a forma de parques
ou reservas. E este projeto tem recebido délares em nome da
protecéo dos indigenas e da ecologia.

Em Rondbnia, nesse periodo, destacou-se, portanto, a extracdo de
cassiterita controlada por grupos europeus, estadunidenses, canadenses e
grandes grupos nacionais. Além do estanho, no Estado de Rondénia explorou-
se largamente a extracdo de ouro e uranio e, mais recentemente, grandes
reservas de diamante passaram a ser exploradas ilegalmente em terras
indigenas.

As consequéncias nefastas das acdes impulsionadas pelo imperialismo

via Banco Mundial ndo tardaram a aparecer e persistem até hoje.

A abertura da BR-364, na Amazodnia Oriental, entre Cuiab4 e Rio
Branco, foi catastréfica para o meio ambiente, para as populacdes
indigenas e para a maioria dos camponeses que chegavam. O
préprio Banco Mundial, financiador da estrada por intermédio do
Programa Integrado de Desenvolvimento do Noroeste -
POLONOROESTE - deve ser responsabilizado. Em 1985, o Banco
Mundial suspendeu os empréstimos concedidos por conta das muitas
pressfes e criticas feitas dentro e fora do Brasil. Os impactos
negativos, os conflitos entre populagdes tradicionais e grandes
empresas, a recessao econémica e o processo de reabertura politica
favoreceram a ‘“inseguranca” na garantia de investimentos que
visassem a exploracdo econdmica da regido. A prépria Constituicao
Federal de 1988 restringiu 0 acesso a exploragdo mineral. Mas,
posteriormente, a légica neoliberal dos governos “democraticos”
retalhou-a para outra vez atender aos interesses imperialistas, agora
sob o discurso de “desenvolvimento sustentavel”, firmado a partir da
Eco-92 (SOUZA, 2010, p. 104, grifos da autora).
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A acdo do Banco Mundial ao mesmo tempo em que abria para
exploragdo de grandes grupos econdmicos as riquezas naturais presentes no
Estado de Rondonia visava, ainda, diminuir as tensfes sociais que
aumentavam no sul e sudeste do pais tendo em vista 0 processo de
concentracdo de terras ocasionado pela mecanizacdo com a revolucdo verde
impulsionada pelos Estados Unidos.

Nesse longo processo de espoliagcdo da Amazonia, e de Rondbnia em
particular, centenas de etnias indigenas que ocupavam e ocupam o territorio
rondoniense foram gradativamente sendo dizimadas e seus remanescentes
sdo hoje recolhidos a reservas, quando estas sdo homologadas pelo poder
executivo federal, além da permanente perseguigéo por parte do latifndio.

Concomitante a esse processo de eliminacao fisica e cultural paulatina
das etnias indigenas, sobretudo pela expropriacdo de seus meios de vida,
Rondbnia tem sido palco de uma continua luta pela posse da terra entre o
grande latifundio vinculado aos interesses imperialistas, haja vista o papel
desempenhado pelo Brasil no fornecimento de matérias primas na divisdo
internacional do trabalho, e os camponeses sem terra que foram impedidos
pelo latifindio e pelo poder do Estado, a seu servigo, de terem acesso a terra
para nela produzir e desenvolver as forgas produtivas.

No que diz respeito a questdo agraria, o Estado de Rondbénia tem sido
palco de conflitos sangrentos pela posse da terra. O latifundio, protegido pelo
poder do Estado, tem expropriado terras indigenas, grilado terras publicas e
organizado-se, tanto na esfera estatal utilizando-se do aparato burocratico e
das forcas policiais quanto por meio da pistolagem, para reprimir as lutas que
se desenvolvem em torno da questao agraria.

O aumento dos conflitos agrarios ocorreu, segundo Martins (2009, p.
36), a partir da década de 1970 com o langcamento do Programa de Integracéo
Nacional (PIN) por meio do Decreto Lei 1.106 de 16/06/70. Entretanto, a
criacdo do POLAMAZONIA, em setembro de 1974, deu maior impulso a esse
processo. A propaganda do regime civil-militar disseminou a ideia de vazio
demografico ocultando a presenca de indigenas, seringueiros, ribeirinhos e
comunidades quilombolas que ja habitavam a regiéo.

As terras que, em tese, deveriam ser destinadas para a reforma agréaria

foram sendo destinadas a grileiros do agronegdcio favorecidos pela “banda
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podre dos funcionarios do INCRA” que ofereciam e reservavam “as terras
publicas para os grileiros, indicando o caminho ‘legal’ para obté-las”
(OLIVEIRA, 2009, p. 3). Esse mesmo autor apresenta dados reveladores da
acado do Estado em favor do latifundio e a impunidade no que diz respeito a
grilagem de terras na Amazonia. No caso de Rondonia, a partir dos governos
militares 4,9 milhdes de hectares foram arrecadados e/ou discriminados pelo
INCRA e hoje “todas essas terras estdo ‘cercadas e apropriadas privadamente’
por grileiros madeireiros, pecuaristas, sojeiros etc” (OLIVEIRA, 2009, p. 3).
Portanto, o que se chama de reforma agraria constitui, essencialmente, uma
forma de “transferir milhdes de hectares de terras publicas para o
agrobanditismo” (OLIVEIRA, 2009, p. 2).

Nos anos 1990 buscando ampliar seu controle sobre a Amazbnia o
imperialismo elaborou o discurso do desenvolvimento sustentavel, sobretudo a
partir de 1992. Esse discurso foi utilizado, segundo Souza (2010, p. 366), para
justificar o financiamento de novos projetos de organismos internacionais na
Amazobnia, entre os quais as Organizacdes Nao Governamentais (ONGs) “que
interferem no planejamento regional a servigo do capital monopolista, possuem
informagdes precisas sobre o territdério, por meio de fotos de satélites” e
“‘espalham seus tentaculos por todas as atividades, respaldadas por bancos e
agéncias do capital financeiro internacional” (SOUZA, 2010, p. 366).

O imperialismo, sobretudo o estadunidense, promoveu, por meio de
suas agéncias internacionais, uma divisdo da Amazbnia “em a&reas de
producdo intensiva de produtos agricolas onde a inversdo de capitais [...] e
espacos destinados a protecdo ambiental, grandes areas de florestas,
geralmente controladas por organizacdes norte-americanas” (CAMELY, 2006,

p. 6).

O imperialismo na Amaz6nia, ndo apenas brasileira, combina sua
estratégia militar de espionagem e ocupacédo futura com interesses
mediatos dos capitais monopolistas, insumos para a indUstria
biotecnolégica. Combinando intervengcdo econémica com elementos
da guerra de baixa intensidade tendo por base o ecologismo, tenta
cimentar ideologicamente interesses diversos como de pequenos
produtores e latifundiarios através de uma politica de planejamento
estatal, como o Zoneamento Econdmico e Ecoldgico financiado e
dirigido por quadros de agéncias do imperialismo como o Banco
Mundial (CAMELY, 2006, p. 1).

Assim, a Amazobnia, e o Estado de Rondbnia em particular, foram e

continuam sendo alvo da cobica e da acdo de paises e grupos econémicos que



162

dominam sua economia. Na segunda metade do Século XX destaca-se a
interferéncia dos organismos internacionais, com destaque para o Banco
Mundial, no processo de ocupacdo do Estado de Rondonia definindo os
projetos prioritarios para o Estado visando a garantia de lucros para 0s grupos
econdbmicos que aqui se instalaram, bem como na organizacdo territorial do
Estado que historicamente possibilitou a concentracdo de terras, o
aniquilamento das populagbes indigenas e as profundas desigualdades
resultantes desse processo.

Os dados mais recentes publicados pelo IBGE referentes a Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) - Seguranca Alimentar 2013
(BRASIL/IBGE, 2013) apontam que no Estado de Rondoénia 21,6% dos
domicilios encontram-se em situacao de inseguranca alimentar.

No que diz respeito ao acesso a escolarizacdo a PNAD de 2014 aponta

profundas desigualdades.

Quadro 1 — Acesso a escolarizacdo em Rondbnia

10,6%

Pessoas de 10 anos ou mais de idade - Grupos de anos de estudo —
Sem instrucdo e menos de 1 ano

Pessoas de 10 anos ou mais de idade - Grupos de anos de estudo — | 11,2%
1 a3 anos

Pessoas de 10 anos ou mais de idade - Grupos de anos de estudo — | 26,8%
4 a7 anos

Pessoas de 10 anos ou mais de idade - Grupos de anos de estudo — | 17,7%
8 a 10 anos

Pessoas de 10 anos ou mais de idade - Grupos de anos de estudo — | 26,1%
11 a 14 anos

Pessoas de 10 anos ou mais de idade - Grupos de anos de estudo — | 7,7%
15 anos ou mais

Fonte: BRASIL/IBGE, 2014.

Nesse contexto de pobreza produzida, sobretudo, pela concentracdo da
terra que impede o desenvolvimento das for¢gas produtivas no campo, por meio
da democratiza¢do do acesso a terra, e obriga a maioria da populacéo a viver
nas cidades em regibes periféricas, o Estado de Rondbnia tem sido alvo
frequente das imposicdes do Banco Mundial no a&mbito da Educacgao

apresentadas como politicas que tem como objetivo o “alivio a pobreza”.
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O Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA), elaborado,
financiado e dirigido pelo Banco Mundial, desenvolveu diversas agdes tanto no
campo da gestao, como no ambito da formagé&o de professores. Entre as a¢goes
do FUNDESCOLA destacam-se o Planejamento Estratégico da Secretaria
(PES), Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE Escola), Projeto de Melhoria
da Escola (PME), Escola Ativa, Programa de gestédo e aprendizagem escolar
(GESTAR), Programa de apoio a leitura e a escrita (PRALER), Padrdes
Minimos de Funcionamento das Escolas (PMFE), Microplanejamento
Educacional, Levantamento da Situacdo Escolar (LSE), Projeto de Adequacéao
do Prédio Escolar (PAPE), Espaco Educativo - Construcdo de Escolas,
Programa de Melhoria da Qualidade do Mobilidrio e Equipamento Escolar
(PMQE) (SILVA, 2011, p. 64). Além destes, outras acdes que seguem as
mesmas orientacbes do Banco Mundial, a exemplo do Programa de Formacao
de Professores Alfabetizadores (PROFA), PRO-INFANTIL, PRO-
LETRAMENTO e atualmente o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC) foram impostos as escolas rondonienses obrigando os
professores a reproduzirem em sala de aula receitas prontas transformando-os
em simples cumpridores de tarefas.

O Programa Mais Educacdo em Rondonia diz respeito a mais uma
politica que segue a légica das politicas educacionais do Banco Mundial na
medida em que focaliza os pobres e busca como objetivo central a mera
elevacao dos indices que supostamente aferem a qualidade da educacao nos
niveis nacional e internacional a exemplo do Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB) e Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
(PISA).

5.1 O Programa Mais Educacdo em Ronddnia: esvaziamento do papel da

escola e negacdo do conhecimento cientifico

Em 2014 estavam matriculados, de acordo com o Censo Escolar
(BRASIL/INEP, 2014), 23.446.790 (vinte e trés milhGes, quatrocentos e
guarenta e seis mil e setecentos e noventa) estudantes no Ensino Fundamental
incluindo escolas urbanas e rurais das redes municipais e estaduais em todo o

Brasil, desconsiderando, entretanto, a modalidade de Jovens e Adultos (EJA).
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Desse total de matriculas, 4.273.510 (quatro milhdes, duzentos e setenta e trés
mil e quinhentos e dez) estavam matriculados em periodo integral, sendo
2.607.499 (dois milhdes, seiscentos e sete mil e quatrocentos e noventa e nove
mil) nos anos iniciais e 1.666.011 (um milhdo, seiscentos e sessenta e seis mil
e onze) nos anos finais do ensino fundamental (BRASIL/INEP, 2014). Em
termos percentuais a matricula em periodo integral no ensino fundamental no
pais correspondia a aproximadamente 18,2 % do total.

No Estado de Ronddbnia, em 2014, as matriculas em periodo integral
das redes municipais e estadual, incluindo escolas urbanas e rurais, somaram
48.243 (quarenta e oito mil e duzentos e quarenta trés) alunos no Ensino
Fundamental de um total de 256.559 (duzentos e cinquenta e seis mil e
quinhentos e cinquenta e nove), correspondendo, portanto, a aproximadamente
18,8 % das matriculas (BRASIL/INEP, 2014).

Nos cinco Municipios pesquisados, que compdem a Zona da Mata de
Rondbnia, as matriculas no ensino fundamental totalizaram 17. 970 (dezessete
mil, novecentos e setenta) das quais 2.176 (duas mil, cento e setenta e seis)
sdo em periodo integral distribuidas da seguinte forma: 909 (novecentos e
nove) em Alta Floresta D’Oeste, 293 (duzentos e noventa e trés) em Nova
Brasilandia D’Oeste, 369 (trezentos e sessenta e nove) em Novo Horizonte
D’Oeste, 516 (quinhentos e dezesseis) no Municipio de Rolim de Moura e 89
(oitenta e nove) em Santa Luzia D’Oeste (BRASIL/INEP, 2014). As matriculas
em periodo integral correspondem a aproximadamente 12,1 % do total. Cabe
ressaltar que esses numeros dizem respeito ao total de matriculas no ensino
fundamental tanto na rede estadual quanto nas municipais, nas zonas urbana e
rural.

No ensino fundamental restrito a rede estadual urbana chega-se ao
namero de 27.274 (vinte e sete mil e duzentos e setenta e quatro) matriculas
em tempo integral, perfazendo 23,45% do total de 116.263 (cento e dezesseis
mil e duzentos e sessenta e trés) matriculas nessa etapa da educacgéo basica
em todo o Estado de Rondbnia. Na Zona da Mata rondoniense as matriculas
em todo o ensino fundamental da rede estadual urbana somaram 10.210 (dez
mil e duzentos e dez). Em periodo integral foram matriculados 1.403 (mil e
guatrocentos e trés) alunos, dos quais: 335 (trezentos e trinta e cinco) em Alta

Floresta D’Oeste, 293 (duzentos e noventa e trés) em Nova Brasilandia
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D’Oeste, 369 (trezentos e sessenta e nove) em Novo Horizonte D’Oeste, 396
(trezentos e noventa e seis) em Rolim de Moura e 0 (zero) em Santa Luzia
D’Oeste (BRASIL/INEP, 2014). Em temos percentuais, as matriculas em tempo
integral no ensino fundamental da rede estadual na Zona da Mata de Rondbnia
correspondem a 13,74% em 2014.

Embora néo significativas, em 2015, no Brasil, esses numeros sofreram
variagbes. O total de matriculas no ensino fundamental, incluindo as redes
estaduais e municipais, zona rural e urbana, caiu para 22.756.164 (vinte e dois
milhdes, setecentos e cinquenta e seis mil e cento e sessenta e quatro). Desse
total, 4.412.860 (quatro milhdes, quatrocentos e doze mil e oitocentos e
sessenta) estdo matriculados em periodo integral, sendo 2.721.094 (dois
milhdes, setecentos e vinte e um e noventa e quatro) nos anos iniciais do
ensino fundamental e 1.691.860 (um milhdo, seiscentos e noventa e um e
oitocentos e sessenta) nos anos finais (BRASIL/INEP, 2015). Percentualmente,
as matriculas em periodo integral equivalem 19.39 % do total no pais. Houve,
portanto, um ligeiro aumento das matriculas em tempo integral, apesar da
diminuicdo em todo o ensino fundamental.

No Estado de Rondbnia, em 2015, as matriculas em tempo integral
chegaram a 60.126 (sessenta mil e cento e vinte e seis), portanto, um aumento
de 11. 843 (onze mil e oitocentos e quarenta e trés) em relacdo a 2014 quando
as matriculas somavam 48.243 (quarenta e oito mil e duzentos e quarenta e
trés). Esse numero corresponde a 24,09% do total de 249.503 (duzentos e
quarenta e nove mil e quinhentos e trés) matriculas no ensino fundamental
incluindo as redes estadual e municipais, escolas urbanas e rurais
(BRASIL/INEP, 2015).

Nos municipios pesquisados as matriculas no ensino fundamental das
redes estadual e municipais, escolas urbanas e rurais, totalizaram, em 2015,
17.430 (dezessete mil e quatrocentos e trinta). Desse total, 1.892 (mil
oitocentos e noventa e dois) sdo em periodo integral, assim distribuidas: 297
(duzentos e noventa e sete) em Alta Floresta D’Oeste, 384 (trezentos e oitenta
e quatro) em Nova Brasilandia D’Oeste, 209 em Novo Horizonte D’Oeste, 910
em Rolim de Moura e 92 em Santa Luzia D’Oeste (BRASIL/INEP, 2015).

As matriculas em periodo integral no ensino fundamental das escolas

urbanas da rede estadual, em 2015, chegaram a 34.375 (trinta e quatro mil e
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trezentos e setenta e cinco) de um total de 111.975 (cento e onze mil e
novecentos e setenta e cinco) (BRASIL/INEP, 2015). Em termos percentuais
atingiu-se em 2015 30,69% de matriculas em periodo integral no ensino
fundamental urbano da rede estadual. Na Zona da Mata de Rondbnia, que
corresponde ao campo de pesquisa, portanto com adesdo ao Programa Mais
Educacdo, as matriculas em periodo integral estdo distribuidas da seguinte
maneira: 297 (duzentos e noventa e sete) em Alta Floresta D’'Oeste, 299
(duzentos e noventa e nove) em Nova Brasilandia D’Oeste, 101 (cento e uma)
em Novo Horizonte D’Oeste, 850 (oitocentos e cinquenta) em Rolim de Moura
e 92 (noventa e duas) em Santa Luzia D’Oeste, totalizando 1.639 (mil e
seiscentos e trinta e nove) matriculas em tempo integral em 2015
(BRASIL/INEP, 2015). Esse numero corresponde a 17,11% de um total de
9.575 matriculas em tempo integral no ensino fundamental da rede estadual
urbana na Zona da Mata de Rondbnia. Na comparacdo com 2014, quando
estavam matriculados na Zona da Mata rondoniense 1.403 (mil e quatrocentos
e trés) em tempo integral, houve um acréscimo de 233 (duzentos e trinta e trés)
matriculas. Percentualmente, houve um aumento de 3.37% saindo de 13.74%
em 2014 para 17,11% em 2015.

A implantacdo do Programa Mais Educagdo no Estado de Rondonia
iniciou-se no ano de 2008 em 11 escolas na cidade de Porto Velho. No ano de
2009 o Programa chegou em Ariquemes, Cacoal e Ji-Parana, atingindo 63
escolas. Em 2010 o numero de escolas contempladas ampliou-se para 69. Em
2011 chegava a 119 o numero de escolas atendidas em Alta Floresta D’oeste,
Buritis, Espigdo D’oeste, Guajara-Mirim, Jaru, Machadinho D’oeste, Nova
Mamoré, Ouro Preto D’oeste, Pimenta Bueno, Presidente Médici, Rolim de
Moura, Sdo Miguel do Guaporé e Vilhena, além dos Municipios ja
mencionados. Em 2012, o Programa Mais Educacédo estava presente em 181
escolas da rede publica estadual de Rondénia distribuidas em 25 municipios.
No ano de 2013 foram atendidas 234 escolas com o Programa Mais Educacgao
atingindo a totalidade dos Municipios do Estado de Rondbnia que atualmente
somam 52. Em 2014 o Programa Mais Educacdo chegou a 271 escolas da
rede estadual (RONDONIA, 2008; 2009; 2010; 2011; 2012; 2013; 2014a).
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Grafico 2 — Expansao do Programa Mais Educacdo em Ronddnia (2008-2014)

PROGRAMA MAIS EDUCACAO EXPANSAO
B N2 ESCOLAS ® N2 ALUNOS E N2 MUNICIPiOS
50.305 50.308
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Fonte: Secretaria Estadual de Educacéo de Ronddnia (SEDUC-RO)?.

A implantagdo do Programa Mais Educagdo na Zona da Mata de
Rondo6nia, no ambito da SEDUC, iniciou-se, portanto, a partir de 2011 com o
cadastramento das escolas. A execucdo e o desenvolvimento das atividades,
no entanto, se iniciaram no ano de 2012.

A andlise do processo de implantacdo do Programa Mais Educac¢éo na
Zona da Mata rondoniense se deu a partir de cinco escolas identificadas como
“Escola A”, “Escola B”, “Escola C”, “Escola D” e “Escola E”, sendo uma em
cada municipio. Os sujeitos da pesquisa estdo caracterizados e identificados

no quadro que segue.

1 O gréfico 2 e os relatorios fornecidos pela SEDUC-RO, que se referem a expansao do
Programa Mais Educacéo no Estado de Rondénia entre 2008 e 2014, possuem divergéncias
relativas aos anos de 2012 e 2013. Enquanto no relatério constam 181 escolas em 25
municipios no ano 2012, no grafico 2 sdo 180 escolas em 35 municipios. No ano de 2013 o
relatorio aponta 52 municipios e o gréafico 49.
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Quadro 2 — Caracterizacao e identificacdo dos sujeitos da pesquisa

Caracterizacao dos Quantidade Identificacéo
sujeitos
Coordenacédo estadual do 01 CE

Programa Mais Educacao

Coordenacéo regional do 01 CR

Programa Mais Educacéao

Direcao de escola 05 D1 aD5
Coordenacédo pedagogica do 05 CP1aCP5
Programa Mais Educacao

Professores 10 P1aP10
Monitores 05 M1 a M5

Fonte: Elaboracéo do autor

A “Escola A” foi pioneira na implantagdo do Programa Mais Educacéo.
Em 2012 essa escola passou a oferecer 7 horas seguidas de atividades com a
permanéncia dos alunos durante os turnos matutino e vespertino. O Programa
Mais Educacgao atendia na “Escola A”, em dezembro de 2014, 150 estudantes.
No entanto, a escola atendia em tempo integral 216 alunos do primeiro ao
quinto ano por ter aderido, além do Programa Mais Educacéo, aos programas
Escola Aberta, Escola Sustentavel e Mais Cultura nas escolas?. Para realizar
as atividades do Programa no contraturno a escola contava com 7 monitores e
2 estagiarios. As atividades e 0s respectivos macrocampos e periodos

trabalhados na “Escola A” estdo descritos nos quadros 3, 4 e 5, a seguir.

2 O programa Escola Aberta é fruto de um acordo entre 0 MEC e a UNESCO e foi criado pela
Resolucao/CD/FNDE/N° 052, de 25 de outubro de 2004 considerando, dentre outras questdes,
“a necessidade de redugéo da violéncia e da vulnerabilidade socioeconémica nas comunidades
escolares” (BRASIL/MEC/FNDE, 2004, p. 1). Escolas sustentaveis “sao definidas como aquelas
que mantém relacdo equilibrada com o meio ambiente e compensam seus impactos com o
desenvolvimento de tecnologias apropriadas, de modo a garantir qualidade de vida as
presentes e futuras geragbes” (BRASIL/MEC, 2013c, p. 2). O Programa Mais Cultura nas
Escolas trata-se de uma “iniciativa conjunta dos Ministérios da Cultura e da Educacéo, tem por
finalidade fomentar acdes que promovam 0 encontro entre experiéncias culturais e artisticas
em curso na comunidade local e o projeto pedagdgico de escolas publicas”
(BRASIL/MEC/FNDE, 2014).
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Quadro 3 — Atividades e macrocampos “Escola A”

ESCOLA “A” (CADASTRO DE 2011)

ATIVIDADES

MACROCAMPOS

Informética e tecnologia da

informacéao

Cultura digital

Ténis de mesa

Esporte e lazer

Recreacao/lazer

Esporte e lazer

Horta escolar e/ou comunitaria

Educacao ambiental

Matematica Acompanhamento pedagdgico
(obrigatdrio)
Letramento Acompanhamento pedagogico

(obrigatorio)

Fonte: Coordenadoria Regional de Educacédo — CRE/SEDUC-RO

Quadro 4 — Atividades e macrocampos “Escola A”

ESCOLA “A” (CADASTRO DE 2013)

ATIVIDADES MACROCAMPOS
Iniciacdo musical de instrumentos de | Cultura, artes e educacéo patrimonial
cordas
Capoeira Cultura, artes e educacéo patrimonial

Horta escolar

Educacgdo ambiental e sociedade

sustentavel

Orientacéo de estudos

Acompanhamento pedagogico

(obrigat6rio)

Fonte: Coordenadoria Regional de Educacéo — CRE/SEDUC-RO
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Quadro 5 — Atividades e macrocampos “Escola A”
ESCOLA “A” (CADASTRO DE 2014)

Atividades Macrocampos

Iniciacdo musical de instrumentos de | Cultura, artes e educacéo patrimonial

cordas
Capoeira Cultura, artes e educacao patrimonial

Horta/jardinagem escolar (canteiros Educacdo ambiental,
sustentaveis) desenvolvimento sustentavel e

economia solidaria e
criativa/educacao econdmica
(educacéo financeira e fiscal)

Esporte da Escola/Atletismo e Esporte e lazer

Multiplas Vivéncias Esportivas
(basquete, futebol, futsal, handebol,

voleibol e xadrez)

Orientacéo de estudos e leitura Acompanhamento pedagdgico
(obrigatoria)
Fonte: Coordenadoria Regional de Educacdo — CRE/SEDUC-RO

Entre as dificuldades encontradas para a realizacdo das atividades do
Programa Mais Educacdo nessa escola destaca-se a inexisténcia de espaco
fisico adequado tendo em vista que a escola ainda ndo possuia, em 2014,
quadra poliesportiva cuja construcdo estava em processo. Essa dificuldade é
contornada parcialmente por meio de parcerias com instituicbes, sobretudo
religiosas (Igrejas Catolica e Batista). Além da quadra estavam sendo
construidas 6 (seis) salas de aula, banheiros e refeitério.

Embora a “Escola A’ tenha realizado o cadastro de atividades no
Programa Mais Educacdo em 2014, descritas no quadro 5, ndo houve repasse
de recursos por parte Programa e as atividades somente foram executadas em

funcdo da adeséo pela escola do Projeto Guaporé de Educacéo Integral®.

3 O Projeto Guaporé de Educacao Integral € uma iniciativa do governo de Rond6nia que amplia
para 8 (oito) horas diarias a jornada escolar distribuidas da seguinte forma: 4 (quatro) horas
para o curriculo basico, 2 (duas) horas de atividades para 3 (trés) eixos tematicos
(acompanhamento pedagogico, educacdo ambiental, e um de escolha da escola) e 2 (duas)
horas para alimentac&o e higiene (RONDONIA, 2014b).
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No que diz respeito aos critérios adotados para a selecdo dos alunos, a
escola da énfase aos beneficiarios do Programa Bolsa Familia, ao baixo
rendimento escolar, aos alunos que possuem maiores dificuldades de
aprendizagem e sao “socialmente vulneraveis”.

Na “Escola B” a execugao das atividades do Programa Mais Educacao
cadastradas em 2011 se inicia no ano de 2012. Nos quadros 6, 7 e 8 estédo
descritas as atividades desenvolvidas e 0s respectivos macrocampos.

Quadro 6 — Atividades e macrocampos “Escola B”

ESCOLA “B” (CADASTRO DE 2011)

ATIVIDADES MACROCAMPOS
Teatro Cultura e artes
Dancas Cultura e artes
Natacao Esporte e lazer

Matematica Acompanhamento pedagogico
(obrigatario)

Letramento Acompanhamento pedagdgico
(obrigatdrio)

Fonte: Coordenadoria Regional de Educacdo — CRE/SEDUC-RO

Quadro 7 — Atividades e macrocampos “Escola B”

ESCOLA “B” (CADASTRO DE 2013)
ATIVIDADES MACROCAMPOS
Capoeira Cultura, artes e educacao patrimonial.
Judd Esporte e lazer
Teatro Cultura, artes e educacao patrimonial.
Orientacéo de estudos e leitura Acompanhamento pedagdgico
(obrigataria)

Fonte: Coordenadoria Regional de Educacédo — CRE/SEDUC-RO
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Quadro 8 — Atividades e macrocampos “Escola B”

ESCOLA “B” (CADASTRO DE 2014)
ATIVIDADES MACROCAMPOS
Capoeira Cultura, artes e educacgéao patrimonial
Judd Esporte e lazer
Teatro Cultura, artes e educacéao patrimonial
Orientacéo de estudos e leitura Acompanhamento pedagogico
(obrigatoria)

Fonte: Coordenadoria Regional de Educacédo — CRE/SEDUC-RO

A inexisténcia de piscina na “Escola B” inviabilizou a execucdo da
atividade Natacdo, macrocampo Esporte e lazer, descrita no quadro 6. O
cadastramento desta atividade ocorreu em funcao da auséncia de informagdes
no processo de implantacdo dada a forma antidemocratica como o Programa
foi implantado. A escola foi induzida a acreditar que optando pela atividade
Natacdo seria contemplada com a construgdo de uma piscina. Como iSso nao
ocorreu o recurso correspondente foi devolvido (CR).

A distorcdo idade/série, a defasagem escolar e o fato de estarem
inseridos no Programa bolsa familia séo critérios utilizados para a matricula no
Programa Mais Educagéo na “Escola B”. No entanto, em algumas situagdes 0s
alunos que se enquadram nos critérios ndo participam e as vagas foram
preenchidas por outros que, apesar de nao corresponderem a estes mesmos
critérios, demonstram interesse em participar das atividades do Programa Mais
Educacéo.

Na “Escola C” as atividades cadastradas em 2013 foram executadas a
partir de junho de 2014. A seguir, nos quadros 9 e 10, estdo descritas as

atividades e os respectivos macrocampos escolhidos pela “Escola C”.
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Quadro 9 — Atividades e macrocampos “Escola C”

ESCOLA “C” (CADASTRO DE 2013)

ATIVIDADES

MACROCAMPOS

Xadrez tradicional

Esporte e lazer

Voleibol

Esporte e lazer

Horta escolar e/ou comunitaria

Educacdo ambiental,
desenvolvimento sustentavel e
economia solidaria e

criativa/educacdo econémica

Teatro

Cultura, artes e educacgao patrimonial

Matematica

Acompanhamento pedagogico

(obrigatorio)

Fonte: Coordenadoria Regional de Educacédo — CRE/SEDUC-RO

Quadro 10 — Atividades e macrocampos “Escola C”

ESCOLA “C” (CADASTRO DE 2014)

ATIVIDADES

MACROCAMPOS

Capoeira

Cultura, artes e educacgéao patrimonial

Orientacéo de estudos e leitura

Acompanhamento pedagdgico

(obrigat6rio)

Economia Solidaria e Criativa
/Educacao Econdmica

Educacdo ambiental,
desenvolvimento sustentavel e
economia solidaria e
criativa/educacao econdmica

(Educacao financeira e fiscal)

Horta escolar

Educacdo ambiental,
desenvolvimento sustentavel e
economia solidaria e
criativa/educagédo econdémica

(Educacao financeira e fiscal)

Iniciagdo musical de

instrumento de cordas

Cultura, artes e educacéao patrimonial

Fonte: Coordenadoria Regional de Educacédo — CRE/SEDUC-RO
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A partir de julho de 2015, em virtude da interrupcdo dos repasses de
recursos ndo foi possivel dar continuidade ao Programa na “Escola C”. Dessa
maneira, as atividades cadastradas em 2014 foram apenas iniciadas.

A “Escola C” possui quadra poliesportiva, mas nédo estava disponivel
para o Programa Mais Educacéo tendo em vista que todos os horérios estavam
ocupados pelas atividades da disciplina de educacéo fisica. Além disso, os
profissionais de apoio sao insuficientes para atender a demanda de trabalho
extra na cozinha. Em funcdo disso, a coordenadora do Programa trabalhava
diariamente na cozinha no preparo da alimentagéo.

A coordenadora destaca a “inexperiéncia dos monitores que repercute
diretamente no trabalho pedagdégico, jA que ndo possuem dominio de sala”
(C1). Como consequéncia disso, a distracdo dos alunos é constante com a
movimentagcdo de outras pessoas e criangas considerando que a maioria das
atividades ocorre ao ar livre em fungéo da falta de espaco fisico. Nas atividades
desenvolvidas em sala de aula o trabalho também era prejudicado haja vista
que todos os condicionadores de ar da escola estavam avariados e
necessitavam ser substituidos (C1).

Na “Escola D” o Programa Mais Educacdo teve inicio em 2013
executando-se as atividades cadastradas em 2012. No final de 2014 estavam
sendo atendidos 220 (duzentos e vinte) alunos pelo Programa de um universo
de 507 (quinhentos e sete) matriculados na escola. Nesta escola atuaram 8
(oito) monitores para desenvolver as atividades descritas nos quadros 11 e 12

a sequir.
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Quadro 11 — Atividades e macrocampos “Escola D”

ESCOLA “D” (CADASTRO DE 2012)

ATIVIDADES

MACROCAMPOS

Educacao ambiental e

desenvolvimento sustentavel

Educacdo ambiental e

desenvolvimento sustentavel

Voleibol

Esporte e lazer

Cineclube

Cultura, artes e educacéao patrimonial

Recreacéo e lazer/brinquedoteca

Esporte e lazer

Matematica Acompanhamento pedagdgico
(obrigatdrio)
Letramento Acompanhamento pedagogico

(obrigatorio)

Fonte: Coordenadoria Regional de Educacédo — CRE/SEDUC-RO

Quadro 12 — Atividades e macrocampos “Escola D”

ESCOLA “D” (CADASTRO DE 2013)

ATIVIDADES

MACROCAMPOS

Briguedoteca

Esporte e lazer

Leitura: organizagao de clubes de

leitura

Cultura, artes e educacgéao patrimonial

Conservacao do solo e composteira:
canteiros sustentaveis (horta) e ou

jardinagem escolar

Educacao ambiental e sociedade

sustentavel

Orientacéo de estudos e leitura

Acompanhamento pedagogico

(obrigatdrio)

Fonte: Coordenadoria Regional de Educacédo — CRE/SEDUC-RO

Entre as dificuldades enfrentadas para a realizagcdo das atividades do

Programa Mais Educagcdo a coordenacdo do Programa na escola destaca a

auséncia de espaco fisico. As atividades de acompanhamento pedagogico

voltadas para o ensino da matematica foram desenvolvidas em pequenas

coberturas de palha com um pilar central e bancos ao redor denominadas pela

escola de “cabanas da matematica”. A sala de depdsito também foi utilizada
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para atividades pedagdgicas. Ja as atividades relacionadas ao macrocampo
Esporte e lazer foram desenvolvidas em parceria com o Clube do Sindicato dos
Trabalhadores em Educacédo do Estado de Rondodnia (SINTERO).

A diretora e a coordenadora do Programa Mais Educacao da “Escola D”
informaram, ainda, que ha resisténcia dos pais em matricular ou enviar os filhos
para as atividades do Programa Mais Educacdo em fungcdo da distancia e
indisponibilidade de transporte escolar. Na eventualidade da frequéncia dos
alunos superar 50% dos matriculados no Programa, ndo ha possibilidade da
escola comportar e realizar as atividades. Desta forma, ndo ocorre, por parte
da gestdo, um esforco em reverter a baixa frequéncia que se limita a
aproximadamente 50% dos matriculados nas atividades do Programa Mais
Educacdo.

A “Escola E” aderiu ao Programa Mais Educagcao em 2013 e iniciou a
execucao das atividades somente em 2015 em funcédo do atraso no repasse
dos recursos. A escola trabalhou com 100 alunos matriculados no Programa

Mais Educacao desenvolvendo as atividades descritas nos quadros 13 e 14.

Quadro 13 — Atividades e macrocampos “Escola E”
ESCOLA “E” (CADASTRO DE 2013)
ATIVIDADES MACROCAMPOS

Horta escolar e/ou comunitaria Educacdo ambiental,
desenvolvimento sustentavel e
economia solidaria e

criativa/educacao econdémica

Radio escolar Comunicacéao, uso de midias e cultura

digital e tecnoldgica

Dancas Cultura, artes e educacéao patrimonial
Matematica Acompanhamento pedagogico
(obrigatario)
Lingua portuguesa: énfase em leitura Acompanhamento pedagogico
e produgéao de texto (obrigatdrio)

Fonte: Coordenadoria Regional de Educacédo — CRE/SEDUC-RO
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Quadro 14 — Atividades e macrocampos “Escola E”
ESCOLA “E” (CADASTRO DE 2014)

ATIVIDADES MACROCAMPOS
Capoeira Cultura, artes e educacgéao patrimonial
Horta escolar e/ou comunitaria Educagéo ambiental,

desenvolvimento sustentavel e
economia solidaria e
criativa/educacao econdémica

(educacéo financeira e fiscal)

Ambiente de redes sociais Comunicacédo, uso de midias e cultura

digital e tecnoldgica

Orientacéo de estudos e leitura Acompanhamento pedagdgico
(obrigatorio)
Fonte: Coordenadoria Regional de Educacdo — CRE/SEDUC-RO

Os macrocampos que compdem o Programa Mais Educacdo
fundamentam-se numa perspectiva relativista que se reflete nas atividades do
Programa desenvolvidas nas escolas da Zona da Mata rondoniense.

As questbes tidas como atuais e aquelas exigidas pelo modo de
producdo capitalista em sua fase imperialista constiituem o foco dos
macrocampos do Programa Mais Educacdo em Rondobnia. Dessa maneira, nos
‘conteudos” trabalhados e nas atividades desenvolvidas nas escolas
pesquisadas a prioridade recai sobre elementos do cotidiano dos alunos nao
ultrapassando os limites do senso comum a exemplo das atividades do
macrocampo “Educacdo Ambiental”’, selecionado pelas escolas “A”, “C”, “D” e
“E”, que se resumem ao cultivo de horta escolar, visitas a viveiros de mudas e
orgdos ambientais existentes na cidade. Essa concep¢do da educacdo
ambiental resulta de uma visao idealista e romantica acerca da destruicédo
ambiental. A preservacdo ambiental nessa perspectiva romantizada diz
respeito a iniciativas de cunho individual como evitar jogar lixo no chdo ou
plantar uma arvore. A légica predatéria do modo de producdo capitalista,
verdadeira responsavel pela destruicdo ambiental, poluicdo da terra, agua e ar,

desmatamento, etc. ndo recebe nenhuma atencéo.
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Ha, ainda, uma forte apologia a utilizacdo de tecnologias digitais como
salienta um dos professores da “Escola A” que desenvolveu a atividade

Informatica e tecnologia da informacdo do macrocampo Cultura digital.

As criancas desse bairro ndo tinham acesso a isso. Por exemplo,
informatica [...] Vocé vé hoje o avanco que tem as criancas. Quando
vocé faz uma pergunta a respeito de meios tecnolégicos, eles
respondem rapidinho. Entdo foi muito bom, essas parcerias
contribuem muito (P9).

Os professores afirmam que ndo houve melhora em termos de
apropriacdo do conhecimento por parte dos alunos que participam das
atividades do Programa Mais Educacdo. Ao ser indagada acerca de uma
eventual melhora, no que diz respeito a aprendizagem dos alunos, uma
professora argumenta que, “em termos de conteudo” (P4), ndo constatou esse
avanco. Outra professora faz observacdo semelhante: “vi também, por parte
dos meus colegas essa questdo: o Programa Mais Educacdo nao esti
colaborando, ndo esta ajudando, ndo vejo resultado nos meus alunos” (P5).
Uma diretora, que atuava como professora no inicio da implantacdo do
Programa Mais Educacao relata algo semelhante: “Para ser sincera, eu estava
em sala de aula, ndo vi diferengca nenhuma. Os monitores trabalhavam de
forma aleatdria, eu via muita atividade fraquinha. Quanto ao aprendizado, ndo”
(D1).

Embora os sujeitos da pesquisa ndo tenham identificado avancos no que
diz respeito a apropriacdo de conteldos escolares, ao serem indagados acerca
do que consideram aspectos importantes no Programa Mais Educacao
mencionaram uma significativa melhora na desenvoltura dos alunos no que diz
respeito a comunicacdo verbal e expressdo corporal, conforme relato dos

professores.

Na desenvoltura, na questdo de se apresentar, na dic¢ao,
poderiamos dizer, na expressdo corporal desenvolveu bastante,
como eu disse, na parte de portugués funcionava como reforco
ajudava, mas assim, o que enfatizou mais foi na questdo na
expressdo deles. O melhor avanco que percebi, foi na questdo na
expresséao (P1).

Olha, eu acho que um dos pontos positivos que foi visivel, facil de
perceber, € a desenvoltura, muitos alunos as vezes eram retraidos,
muito timidos, a gente percebeu que ao longo da participacéo deles
no projeto eles foram se soltando um pouco mais em sala de aula. Eu
trabalho com geografia, dizer que eu notei que houve um aprendizado
maior por parte desse aluno, na minha disciplina, até ndo diria que
em termos de conteldo ndo, mas eu percebi sim que muitos alunos
gue eram muito inibidos, tinham muita dificuldade as vezes de se
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expressar e que melhoraram com o projeto. Inclusive algumas
programacdes que o projeto realizava apresentando para o publico
alunos que em sala a gente observava que ele ndo falava nada, ele
estava ali apresentando. Entdo, o que mais vi, que chamou minha
atencao foi essa questéo (P4).

As prioridades das politicas publicas de educacdo impostas pelo Banco
Mundial, invariavelmente, elegem as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica como foco de atuacdo. O Programa Mais Educacdo obedeceu a
mesma logica. A fala de uma das coordenadoras escolares do Programa Mais
Educacdo exemplifica com clareza como 0s macrocampos voltam-se para
formar o perfil de trabalhador claramente requerido pelo modo de producéo

capitalista em sua fase imperialista ao priorizar 0s aspectos comunicativos.

Em 2015 foram executados em 10 meses 5 macrocampos, no caso 5
oficinas: a horta escolar, as dancas culturais, orientacdo pedagdgica
voltada a lingua portuguesa com énfase em leitura e producdo de
texto, matematica, orientacdo pedagodgica voltada a matematica e
com a radio escolar (C2).

O material pedagogico que orienta as atividades a serem desenvolvidas
no Programa Mais Educacdo também revela o desprezo pelos conhecimentos

cientificos.

O material de apoio que veio é pedagogicamente muito fraco. Nao o
embasamento tedrico, a explanacdo de como isso € eficiente, eu me
refiro propriamente ao conteddo a ser trabalhado. Por qué?
Normalmente nds estdvamos acostumados a receber feito, ou seja,
vocé vai trabalhar tais e tais conteddos, de tal e tal forma, com uma
pequena abertura. S6 que com o Mais Educacdo veio muito aberto,
um leque muito aberto, o que possibilitou muitos acertos como muitos
erros. Alguns macrocampos a grande maioria de nés esperava algo a
mais nos componentes pedagdgicos, por exemplo, histéria e
geografia, que era acompanhamento pedagdgico, transcreve em
duas linhas e meia 0 que é para ser trabalhado: “Estudo da relagéo
dos seres humanos com tempos e espagcos ha coproducdo e
transformagéo cultural, politica e histérica”, em letramento e
alfabetizacdo, “Desenvolvimento da fungdo social da Lingua
Portuguesa, comunicagdo verbal’. Isso é o que tinha que ser
trabalhado (CR).

A fala revela o modus operandi das politicas educacionais formuladas
pelo Banco Mundial que prescreve as receitas a serem postas em pratica nas
salas de aula, as quais 0s sujeitos ja estdo acostumados. Revela, ainda, que 0s
reais fundamentos teoéricos do Programa Mais Educacéo ndo foram objeto de
discussdo durante sua implantagdo. O que cabe destacar é, no entanto,
justamente a ndo especificacdo quando se trata dos conteudos. O que, na
aparéncia, demonstraria certa liberdade para os monitores prepararem as

atividades a serem desenvolvidas no Programa Mais Educacao, na verdade,
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reforca o esvaziamento na medida em que a auséncia da prescricdo dos
contelidos associa-se a inexisténcia de espacos e momentos formativos tendo
em vista a falta de qualificacdo profissional dos responséveis diretos pelo
desenvolvimento das atividades.

O relativismo e a negacdo do conhecimento cientifico dizem respeito a
propria esséncia do Programa Mais Educacdo que € explicito quanto a
desconsiderar a escola como local privilegiado para a transmissdo do

conhecimento sistematizado.

Pensar na elaboracdo de uma proposta de Educacédo Integral como
politica publica das escolas brasileiras € refletir sobre a
transformacéo do curriculo escolar ainda tédo impregnado das préticas
disciplinares da modernidade. O processo educativo, que se dinamiza
na vida social contemporédnea, ndo pode continuar sustentando a
certeza de que a educacao é uma tarefa restrita ao espaco fisico, ao
tempo escolar e aos saberes sistematizados do conhecimento

universal (BRASIL/MEC, 2014b, p. 5).

Como visto, o Programa Mais Educagcdo nédo se limita apenas a
questionar a escola enquanto local privilegiado de transmissao dos
conhecimentos cientificos, mas, simultaneamente, ao fazer a opcéo teodrica
pelo pés-modernismo, ideologia imperialista dedicada a justificar as politicas
publicas de educacdo formuladas pelos organismos internacionais para 0S
paises de capitalismo burocratico, procura desqualificar os proprios
conhecimentos de validade universal.

O Programa Mais Educacdo também torna explicito seu pragmatismo,
culturalismo relativista colocando como tarefa principal do Programa
justamente o rompimento do que é considerado como limite: o espaco fisico da
escola e o conhecimento cientifico. Além disso, exalta a desresponsabilizacdo
do Estado no dever de garantir o direito universal a educacéo publica ao apelar

para a importancia da familia e da sociedade na garantia do direito a educacéao.

Também n&o é mais possivel acreditar que o sucesso da educacgéo
esta em uma proposta curricular homogénea e descontextualizada da
vida do estudante. Romper esses limites politico-pedagoégicos que
enclausuram o processo educacional na perspectiva da escolarizagéo
restrita é tarefa fundamental do Programa Mais Educacéo. Este
Programa, ao assumir o compromisso de induzir a agenda de uma
jornada escolar ampliada, como proposta de Educacdo Integral,
reafirma a importancia que assumem a familia e a sociedade no
dever de também garantir o direito a educagédo (BRASIL/MEC, 2014b,

p. 5).
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Os pos-modernistas, segundo Wood (1999, p. 12), habitualmente,
costumam confundir os objetos com suas formas de conhecimento como se
afirmassem, por exemplo, que n&o somente “a ciéncia da fisica € um
constructo historico, que variou no tempo e em contextos sociais diferentes,
mas que as proprias leis da natureza sdo ‘socialmente construidas’ e
historicamente variaveis”. Para essa autora (1999, p. 12) o pds-modernismo
também rejeita categoricamente conhecimentos tidos como totalizantes e
valores universalistas. Nestes estdo incluidas as concepcdes de racionalidade
e ideias gerais como igualdade tanto liberais como socialistas, assim como a
concepgao marxista de emancipacdo humana geral. Em oposi¢ao a tudo isso,
os pés-modernos dao énfase na diferenca: “identidades particulares, tais como
sexo, raca, etnia, sexualidade, suas opressoes e lutas distintas, particulares e
variadas; e ‘conhecimentos’ particulares, incluindo mesmo ciéncias especificas
de alguns grupos étnicos” (WOOD, 1999, p. 12).

Dessa maneira, o0 conhecimento humano € constituido por uma
infinidade de fragmentos dispersos no cotidiano e por isso ha tamanha énfase
na dindmica “da vida social contemporanea” em detrimento dos “saberes
sistematizados do conhecimento universal” (BRASIL/MEC, 2014b, p. 5). O
mesmo ocorre em relagdo ao mundo social e historico. Para Wood (1999, p.

13), as implicacBes politicas do pés-modernismo sdo bem claras:

O self humano ¢ tao fluido e fragmentado (o sujeito ‘descentrado’) e
nossas identidades tdo variaveis, incertas e frageis que ndo pode
haver base para solidariedade e acéo coletiva fundamentadas em
uma ‘identidade’ social comum (uma classe), em uma experiéncia
comum, em interesses comuns.

A negacdo da universalidade da cultura, para Duarte (2006, p. 609),
resulta da conhecida tese de um suposto fim das metanarrativas preconizada
pelo p6s-modernismo. Para esse movimento ideoldgico imperialista, de acordo
esse autor (2006, p. 609) “ndo se trata apenas do fato de que a cultura humana
ainda nao tenha alcangcado um estagio de verdadeira universalidade” ou
“‘mesmo se trata do fato de que a classe dominante tenha até hoje submetido a
cultura humana a seus interesses particulares de classe e, para tanto, tenha
sufocado e destruido muito da riqueza contida nas culturas locais”. Assim, para
0S pos-modernos, “o problema nao reside na visdo burguesa de cultura

humana, mas sim na propria idéia de que possa haver uma cultura universal” e
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toda proposta educacional que esteja pautada na defesa de uma cultura
universal é imediatamente classificada como conservadora, autoritaria e
etnocéntrica restando apenas o relativismo cultural “como um dos pilares da
educacdo em geral, incluida nesta a educagao escolar’ (DUARTE, 2006, p.
609).

Essa postura dos pds-modernos revela, segundo Duarte (2006, p. 615),
um profundo preconceito em relacéo a classe trabalhadora que nédo seria capaz
de dar novo significado aos conhecimentos apropriados na escola. O autor
destaca, no entanto, as contradicdes presentes nesse tipo de discurso. Em
primeiro lugar, aqueles que utilizam esse tipo de argumento s&o “os primeiros a
louvarem a criatividade da cultura popular e o potencial que tem de
‘ressignificar’ ideias, praticas, crencas, rituais etc” (DUARTE, 2006, p. 615). Os
pos-modernos idealizam a cultura popular de forma romantizada e
desconsideram como a propria classe dominante dissemina valores e crencas
que contribuem para o controle ideoldgico das classes trabalhadoras. Duarte
(2006, p. 615) afirma ser curioso como relativistas culturais contrarios a
distincdo entre alta cultura e cultura de massas valorizem incansavelmente os
fendmenos da cultura popular a0 mesmo tempo em que nao consideram um
problema a forte influéncia exercida pelos meios de comunicacdo de massa
sobre essa cultura, dada a capacidade popular de ressignificacdo, no entanto,
guando trata-se da escola transmitir os conhecimentos universais os relativistas
nao demonstram confianca semelhante na possibilidade do povo atribuir novo

significado e aplica-lo nas condi¢cdes concretas em que vive.

E como se a transmissdo do conhecimento cientifico pela escola
pudesse contaminar a subjetividade de criancas, adolescentes e
jovens da classe dominada com uma espécie de virus propagador de
paradigmas supostamente superados pela assim chamada ‘pés-
modernidade’, matando nas novas geragdes qualquer espirito de
curiosidade, criatividade, valorizacdo da diversidade, espirito critico e
autonomia intelectual. Nao é por acaso que as pedagogias mais
difundidas atualmente valorizem tanto a subordinacdo das atividades
escolares a interesses e necessidades surgidos espontaneamente na
cotidianidade dos alunos (DUARTE, 2006, p. 615).

O pensamento dialético € considerado pelo pés-modernismo, segundo
Eagleton (1999, p. 31), como um monte de lixo metafisico. Nesse aspecto
reside a principal diferenca entre o pos-modernismo e 0 marxismo. Enquanto

0S marxistas, embora sejam considerados pelos pds-modernistas como
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doutrinarios, reconhecem que o socialismo nao pode prescindir da heranca do
liberalismo burgués esclarecido, os p6s-modernistas, por outro lado, apesar de
se autoproclamarem partidarios da pluralidade, da abertura e da mutabilidade
condenam frequentemente o humanismo, o iluminismo etc. Para Eagleton
(1999, p. 31) o iluminismo burgués, na perspectiva dos pds-modernos,
assemelha-se a questao da classe social: para livrar-se dele h& que se elimina-
la primeiro.

O relativismo cultural que aparece nos fundamentos do Programa Mais
Educacao concretiza-se no processo de implantacdo. Na medida em que nao
sdo asseguradas as minimas condicdes e as escolas sdo abandonadas a
propria sorte apela-se para um suposto respeito a cultura local, de cada escola,
num discurso aparentemente democratico, mas que revela, na sua esséncia, a
natureza profundamente autoritaria das politicas publicas de educacéao que, ao
serem impostas, responsabilizam os individuos pelo seu fracasso e isentam o
Estado da sua responsabilidade. Isso pode ser constatado nas falas dos
responsaveis pela execucdo do Programa Mais Educacdo nas escolas

estaduais da Zona da Mata de Rondonia.

Entdo a gente tem que perceber que em cada local vocé tem que
respeitar a cultura [...]. Hoje eu percebo que a educacéo integral néo
pode ser Unica, ndo pode ter um formato, uma forma quadradinha,
nao existe isso, porque nés vivemos num pais com cultura latina, que
tem uma visdo diferenciada. As vezes o compromisso do individuo
com o Programa e eu falo da pessoa que trabalha com ele é
absolutamente variavel, entdo ndo tem como vocé fazer uma caixinha
guadrada e dizer é deste jeito que vai acontecer (CR).

O relativismo cultural, proprio das pedagogias contemporaneas, advém,
segundo Duarte (2010, p. 35), da negacdo da perspectiva de totalidade. O
mundo humano, no relativismo cultural, “seria constituido por uma infinidade de
culturas, cada qual com seus valores, suas praticas, suas crencas e
concepgcdes sobre a natureza e a sociedade”, assim, “nenhum conhecimento
poderia ser considerado certo ou errado em si mesmo, estando seu julgamento
sempre dependente da analise de suas func¢des e seus significados no interior
de uma determinada cultura” (DUARTE, 2010, p. 36).

Em sintonia com o relativismo cultural esta o relativismo epistemoldgico.
Nesse, de acordo com Duarte (2010, p. 35), “0 conhecimento seria sempre
dependente do ponto de referéncia espacial e temporal a partir do qual o

sujeito procura compreender os fendmenos naturais e sociais”. Dessa maneira,
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a universalidade e objetividade do conhecimento estariam comprometidos
tendo em vista a impossibilidade do sujeito cognoscente distanciar-se das
particularidades e considerando que o “ato de conhecer depende das
particularidades do ponto de referéncia no qual se situa o sujeito” (DUARTE,
2010, p. 35).

Como resultado dessa postura epistemoldgica relativista ocorre uma
equiparacao dos conhecimentos da prética cotidiana e aqueles sistematizados
a partir da comprovacao cientifica. Para Duarte (2008, p. 15), essa visdo diz
respeito a uma das ilusées presentes na chamada sociedade do conhecimento
que pressupde que “os conhecimentos tém todos o mesmo valor, ndo havendo
entre eles hierarquia quanto a sua qualidade ou quanto ao seu poder
explicativo da realidade natural e social’. O autor (2008, p. 14) ainda argumenta
que as ilusbes da assim chamada sociedade do conhecimento buscam
desqualificar as criticas radicais ao capitalismo e enfraquecer a luta
revoluciondria que leve a superacdo desse modo de producdo. Além disso,
produz a crenca de que essa luta foi supostamente superada por questbes
tidas como mais atuais, “tais como a questdo da ética na politica e na vida
cotidiana pela defesa dos direitos do cidaddo e do consumidor, pela
consciéncia ecoldgica, pelo respeito as diferencas sexuais, étnicas ou de
qualquer outra natureza” (DUARTE, 2008, p. 14).

A fragilidade do material pedagégico do Programa Mais Educacao
associado a auséncia de formacdo dos monitores, o foco nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica, o desprezo pelos conhecimentos cientificos,
o relativismo cultural e epistemoldgico, o esvaziamento do papel da escola,
assim como os resultados concretos identificados pelos sujeitos demonstram a
estreita relacdo entre os resultados préaticos do que é trabalhado no Programa
Mais Educacéo e o perfil de trabalhador para essa nova fase do capitalismo
que exige maior capacidade de comunicacéo, flexibilidade e capacidade para
resolver problemas préaticos que atendam aos interesses capitalistas. O
desenvolvimento dessas habilidades e competéncias prescinde de uma
formacao cultural sdlida com base nos conhecimentos cientificos acumulados
pela humanidade. Estes sdo considerados desnecessarios para 0S

trabalhadores nos contornos que assume o imperialismo na atualidade.
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5.2 A falacia da educacéo integral: ampliacdo da jornada escolar como

protecdo e seguranga no capitalismo burocratico

O Programa Mais Educacao aprofunda as proprias diretrizes do Banco
Mundial que preconizam a focalizacdo ao instituir o foco dentro do foco. Ou
seja, o Programa destina-se as escolas com baixo rendimento nas avaliacbes
nacionais e, no interior destas escolas, sdo selecionados os alunos que
deverdo participar das atividades desenvolvidas no ambito do Programa Mais
Educacdo.

Nesse contexto, a boa escola para os pobres seria, de acordo com
Algebaile (2004, p. 109), aquela que “desse conta de outras fungdes: as
mudancas no tempo e no espagco escolar ndo deveriam resultar
necessariamente, em mais educacdo escolar, mas apenas em mais coisas
através da escola”.

Os diretores e coordenadores do Programa Mais Educacéo, em funcéo
da completa auséncia de espaco fisico, improvisam e buscam solucdes
paliativas para a realizacdo das atividades do Programa. Entre as solucfes
encontradas estdo a construgdo de “puxadinhos”, “parcerias” com igrejas,
associagoes, clubes, utilizacdo do patio, refeitério e “cabanas”.

Eu vi aulas do Programa Mais Educacéo sendo realizadas embaixo
de arvores, isso na época das aguas, entdo a aula comecava e de
repente os moleques tinham que correr para o péatio porque era o
Unico lugar coberto disponivel. Aulas aconteceram em refeitérios,
aulas aconteceram & sombra de muro. Poucos gestores tinham
dinheiro para adaptar determinados espacgos, quando tinham
determinados espacgos. Alguns gestores aproveitaram 0 muro e
fizeram literalmente um puxadinho. Outros gestores aproveitaram o
barracdo que alguma empresa que fez obra na escola usava para
guardar cimento e materiais. Aproveitaram aquelas paredes
levantadas e colocavam dois ventiladores de coluna para trinta alunos
por vez. Um teto baixo, vocé imagina o calor que é. Outras unidades
conseguiram que determinadas entidades e comunidades catdlicas,
especificamente, cedessem seus barracdes. [...] Nenhuma das
unidades escolares tinha infraestrutura e muito menos nocao do que
trabalhar (CR).

Uma barraquinha foi feita para acolhé-los na escola. As cabaninhas,
uma foi feita debaixo do pé de manga, o vento veio e levou tudo,
guebrou rapidinho e ndo tinha como consertar. Tem o SINTERO que
emprestava, € assim, tem que ir improvisando (D1).

NO6s ndo tinhamos espaco fisico e tivemos que trabalhar nos
refeitorios e quiosques (C1).
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A dificuldade que eu vejo é a questdo da estrutura porque precisa de
mais espaco, quadro, banheiro para cuidar da higiene, existem
algumas oficinas que trabalham higiene pessoal. Como nds temos
essa dificuldade procuramos parcerias com o campo de futebol em
funcdo de nao termos quadra, fazemos parceria com a Universidade,
com a biblioteca, também temos parceria com o viveiro cidaddo onde
se trabalhava a oficina de horta, parceria com o grupo de capoeira
qgue tanto vinha aqui como nés iamos para as pragas e também
parceria com a Igreja Catolica préxima daqui. Entdo, para solucionar
o problema da estrutura nds procuramos parcerias (C4).

A “Coordenadora 5” também relatou entre os desafios e as dificuldades
a auséncia de espaco fisico incluindo a inexisténcia de refeitério. Para suprir a
auséncia de espaco destinado as atividades do Programa Mais Educacédo
foram estabelecidas parcerias com as igrejas presbiteriana e Catélica, com o
teatro e biblioteca municipais. Utilizou-se ainda a sombra das arvores de uma
das pracas do Municipio localizada nas proximidades da escola. Como
consequéncia direta da auséncia de espaco fisico, as zeladoras foram
obrigadas a trabalhar em ambientes fora da escola e o transporte do lanche
para os locais onde ocorriam as atividades era realizado com a motocicleta
particular da coordenadora escolar do Programa Mais Educac¢do. Além disso,
os recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola e Programa Nacional de
Alimentacdo Escolar chegavam em datas diferentes dificultando o
desenvolvimento das atividades (C5).

A auséncia de espaco fisico e de estrutura adequada para o
desenvolvimento das atividades do Programa Mais Educacgéao na Zona da Mata
rondoniense ndo € consequéncia apenas de limitacbes orcamentarias pontuais
ou deficiéncias no ambito da gestdo dos recursos superaveis a curto e médio
prazo. Trata-se de uma opcéao deliberada por uma concepc¢ao de ampliacdo da
jornada escolar.

Cavaliere (2009, p. 52) afirma que € possivel sintetizar em duas
vertentes os modelos de organizacdo da ampliacdo da jornada escolar no
Brasil. A primeira vertente “tende a investir em mudangas no interior das
unidades escolares, de forma que possam oferecer condigcbes compativeis com
a presenca de alunos e professores em turno integral” e a segunda busca
“articular instituicbes e projetos da sociedade que oferecam atividades aos
alunos no turno alternativo as aulas, ndo necessariamente no espaco escolar,
mas preferencialmente, fora dele” (CAVALIERE, 2009, p. 52).
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Na primeira tendéncia destacam-se, segundo Cavaliere (2009, p. 52), os
CIEPs no Rio de Janeiro onde as criangas permaneciam durante todo o dia na
escola de tempo integral “participando de atividades variadas e recebendo
alimentacdo e cuidados basicos. Era um modelo que previa a abertura da
escola a comunidade, mas o0 movimento era centripeto em relacdo a unidade
escolar’. O PROFIC, por outro lado, “praticava a ideia de que a extensdo do
tempo poderia ser feita em diferentes espacgos, sob a coordenacéo das
prefeituras, caracterizando um movimento centrifugo em relacdo a unidade
escolar” (CAVALIERE, 2009, p. 52).

O Programa Mais Educacéo aprofundou, por um lado, o que significava
retrocesso no movimento escolanovista, o aprender a aprender, o relativismo
cultural e o pragmatismo e, por outro, abandonou o que havia de avancado nas
propostas de ampliacdo da jornada escolar de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro a
exemplo dos projetos arquitetdnicos, assim como manteve o ingénuo otimismo
pedagdgico de que € possivel modificar as estruturas desiguais da sociedade
por meio da educacdo como asseguram os articuladores em ambito federal do
Programa Mais Educacéo.

O otimismo pedagdgico esta presente na afirmacdo de Jaqueline Moll
(2012b, p. 130), diretora de curriculos e educacgéo integral da secretaria de
educacao basica do ministério da educacao, responsavel pela implantacdo do
Programa Mais Educacdo em nivel nacional, de que o atual debate acerca da
ampliacédo da jornada escolar, a legislacao e a¢des que induzem esse processo
de “ampliacao, qualificacado e reorganizagao da jornada escolar diaria, compde
um conjunto de possibilidades que, a médio prazo, pode contribuir para a
modificacdo de nossa estrutura societaria”.

Os escolanovistas, no Manifesto dos Pioneiros da Educagcédo Nova de
1932, embora criticassem o0 exclusivismo escolar, defendiam uma escola

moderna e aparelhada.

A escola antiga, presumida da importancia do seu papel e fechada no
seu exclusivismo acanhado e estéril, sem o indispenséavel
complemento e concurso de todas as outras instituicbes sociais, se
sucederd a escola moderna aparelhada de todos os recursos para
estender e fecundar a sua acdo na solidariedade com o meio social,
em que entdo, e sO entdo, se tornard capaz de influir, transformando-
se num centro poderoso de criacao, atracao e irradiacdo de todas as
forcas e atividades educativas (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA
EDUCAGCAO NOVA (1932), 2006, p. 202).
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Distante dessa logica, Jaqueline Moll (2012a, p. 28), ao comparar as
experiéncias histéricas como as Escolas-Parque de Anisio Teixeira e os CIEPs
de Darcy Ribeiro com a implantacdo do Programa Mais Educacéo afirma que
“o foco do trabalho desencadeado pelo Governo Federal para a implementagao
da ampliacdo da jornada escolar na perspectiva de uma educacéo integral ndo
esteve nas expressdes arquitetdnicas”.

A auséncia de espaco fisico e de profissionais habilitados, com sélida
formacdo cientifica em suas areas de atuacéo, €, portanto, um processo que
resulta de uma opcéo politica que se fundamenta em movimentos que
preconizam o esvaziamento do papel da escola no tocante a transmisséo dos
conhecimentos cientificos.

O Programa Mais Educacédo fortalece a logica do esvaziamento na
medida em induz os responsaveis pelo Programa a buscarem em espacos nao
escolares o desenvolvimento de suas atividades. Para tanto, fundamenta-se no
movimento das cidades educadoras e no conceito de comunidades de
aprendizagem com vistas a construir territérios educativos.

O movimento das cidades educadoras foi lancado no ano de 1990 em
Barcelona, quando realizou-se o | Congresso Internacional de Cidades
Educadoras. Esse movimento preconiza, segundo Barbosa (2013, p. 2), que
‘os espacos de aprendizagem devem extrapolar os muros da escola,
permitindo a construcdo de ‘territérios de aprendizagens’, contando com
entidades publicas, privadas e com a prépria comunidade, pais, etc.”. Segundo
esse autor (2013, p. 2), o movimento das cidades educadoras argumenta que o
didlogo entre os saberes curriculares e os diferentes saberes comunitarios
possibilitaria “uma educacao de qualidade, democratica e congruente com os
interesses, a cultura e a vida comunitaria. Acredita-se que assim seria possivel
suplantar a ideia de uma ‘hiperescolarizacado’ e da escola como uma ‘instituicao

total”. No entanto, esses conceitos, no contexto em que sao utilizados
representam apenas ideias “que tentam mascarar a recusa do governo em
investir na infraestrutura das escolas, adequando-as as necessidades da
Educacgao Integral em Tempo Integral” (BARBOSA, 2013, p. 2).

O movimento das cidades educadoras que fundamenta o Programa Mais

Educacdo estd na contramao e representa um retrocesso em relagdo ao que
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havia de mais avancado nas propostas e experiéncias de ampliacdo da jornada

escolar elaboradas por Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro.

Tanto as Escolas-Parque quanto os CIEPs ganham destaque pela
ousadia de seus projetos arquitetbnicos, mas também pela ampliagao
das fungcbes da escola. A configuracdo de seus espagos que
compreendiam a construcdo de escolas altamente equipadas com
parques, ambientes esportivos e artisticos, centros médicos, espagos
domiciliares, privilegiando a construcdo de novos espacos para a
realizacdo das atividades na jornada ampliada, traduz uma postura de
educacéo integrada, ja que articula recursos de diversos setores [...]
(BARBOSA, 2013, p. 4).

No caso do Programa Mais Educacdo, o conceito de territorios
educativos, que se fundamenta no ideario do Movimento das Cidades
Educadoras, no contexto de um pais atrasado e controlado pelo imperialismo
representa, na verdade, de acordo com Barbosa (2013, p. 6) “‘uma estratégia
gue pretende mascarar a economia de investimentos do Estado na ampliacdo
da infraestrutura das escolas publicas”. Para efetivar e justificar esse processo
a educacéao integral intercultural proposta na Programa Mais Educacédo que
defende a construcao de territorios educativos busca sustentar-se “no principio
do didlogo entre a escola e a comunidade, a iniciativa privada, pais, etc., com o
objetivo de ampliar o espaco escolar para além dos muros da escola”
(BARBOSA, 2013, p. 6).

A economia de investimentos e o desprezo do Estado em relacédo as
necessidades da escola na conducdo das atividades do Programa Mais
Educacdo foram demonstrados pela pesquisa, conforme declaracdo de uma

coordenadora escolar da Zona da Mata rondoniense.

A partir do momento em que ele fala em trabalhar em parcerias ele ja
ndo esta se garantindo [...] a partir do momento que ele fala em
buscar parcerias, levar os alunos, trabalhar em outros espacos, poxa!
Mas que educacdo vocé quer, se vocé estd me mandando sair da
escola para trabalhar em outros espacos, que educagdo que vocé
esta proporcionando para mim enquanto profissional da educacao.
No meu caso, eu andava o tempo inteiro da igreja para ca [...] (C4).

A ideia de territérios educativos no Programa Mais Educacdo €
justificada, segundo Barbosa (2013, p. 10) pela premissa foucaultiana “que &
da superacdo de qualquer perspectiva de ‘hiperescolarizacdo’ e da escola
como ‘instituigdo total”. No entanto, esse autor (2013, p. 10) destaca que, no
que diz respeito ao Programa Mais Educacéo, a Unido € responsavel por
estabelecer metas que os Estados e municipios devem cumprir condicionando-

as a liberacéo de recursos.
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Assim as unidades descentralizadas (estados e municipios) cabem a
execucao das metas firmadas através da assinatura de documento de
adesdo e a Unido o monitoramento e a avaliacdo de tais metas
previamente estabelecidas, impondo um processo de gestdo por
resultado, que configura a légica do “vigiar’ (avaliagdo e controle dos
processos) e “punir’ (ranqueamento seguido de bonificagdo ou
constrangimento publico). Assim, esta mesma logica que foi
denunciada por Foucault em relacdo a escola moderna, continua
mais viva do que nunca, expressada no atual modelo de gestdo da
politica educacional. Com isto, os mecanismos de controle proprios
das instituicdes totais ndo sdo perdidos, quando o Mais Educacao
propde ampliar a concepcdo de espaco escolar. No nosso
entendimento os mecanismos de controle do Estado Gerencial
revigoram a nocao de instituicdo total e as amplia para dentro e fora
da escola, na extenséao do territério (BARBOSA, 2013, p. 10).

Este autor evidencia, portanto, que a ideia de territorios educativos, a
adesdo ao movimento das cidades educadoras e a apropriacdo das ideias de
Foucault nada mais sdo do que justificativas para isentar o Estado da
responsabilidade dos imprescindiveis investimentos na edificacdo de espacos
adequados tendo em vista as necessidades que surgem a partir da ampliacdo
da jornada escolar. Como consequéncia, resta as escolas a “tarefa de construir
‘territorios educativos’, fazendo com que gestores escolares e professores
passem a garimpar espacos que possam ser utilizados, com o auxilio da
comunidade, das entidades de bairro, instituicdes privadas” (BARBOSA, 2013,
p. 10).

Quanto a ideia de “hiperescolarizacao”, diriamos que se constitui
outra farsa, na medida em que o que vem sendo denunciado pela
literatura € que as avaliacbes periodicas, principalmente dos indices
de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB), ja que se resumem
a mensurar os contetdos dos componentes Portugués e Matematica,
acabam por limitar o papel da escola [..]. Assim ao invés de
“hiperescolarizacéo”, poderiamos dizer que o Mais Educacdo pode
estar levando a uma “hipoescolarizagdo” e, nao seria demasiado
dizer, até a uma “desescolarizagdo”, quando aprofundamos nossa
andlise da concepcéo de Educacao Integral Intercultural (BARBOSA,
2013, p. 11, grifos do autor).

O Programa Mais Educacdo mescla as imposi¢cées do Banco Mundial,
que preconizam a focalizacdo das politicas publicas em educacdo, com o
esvaziamento da escola como local privilegiado para a transmissdo do
conhecimento preconizado pelo movimento das cidades educadoras que se
materializa nos chamados territorios educativos ou comunidades de
aprendizagem. Bernardo e Christévao (2016, p. 1119) afirmam que ‘o modelo

empregado no Programa Mais Educacdo encontra suas bases na proposta
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compensatoria ou prioritaria”, assim como é influenciado por novos movimentos
a exemplo das cidades educadoras.

Além disso, coordenadores e diretores da Zona da Mata rondoniense
apontam dificuldades no deslocamento dos alunos para os locais de realizacao
das atividades em virtude da falta de transporte escolar para essa finalidade,
dificuldades no transporte de alimentos pelo mesmo motivo, sobrecarga de
trabalho para os trabalhadores que atuam na limpeza e cozinha tendo em vista
a nao contratacdo de novos profissionais dessas areas, apesar do expressivo

aumento na demanda de trabalho.

Outro problema que pesou muito foi a questdo da alimentacao, visto
gue as senhoras que trabalham na cozinha, nossos técnicos em
alimentagcédo sdo senhoras, sempre tem uma ou outra de laudo, ndo
tem pessoal de apoio para ficar no lugar e como nés estavamos fora
do espaco escolar, ou essas criangas vinham depois das oficinas aqui
para comer ou eu tinha que pegar essa alimentacdo, arrumar o
automovel e levar até onde eles estavam, isso era o que eu fazia. Por
gqué? Porque, assim, a gente vé que, a gente tem que desenvolver o
trabalho, a gente cobra, ndo tem suporte, para fortalecer o Programa
a gente tem que se virar em trinta. Muitas vezes ifamos até de
motocicleta, pega um aluno maior e vamos buscar a merenda, coloca
um capacete ai, eu pilotando e o aluno carregando os baldes, porque
ndo tem pessoal para levar e sozinha ndo tinha como também, a
gente utilizava dessas estratégias (C4).

A gente ndo p6de contratar uma merendeira a mais, a gente nao
pdéde pagar uma hora extra, isso ai influenciou. [..] Como eles
ficavam periodo integral, estudavam pela manha, onze horas era o
almoco deles. [...] Gerava mais servico para elas. No almogo, no
lanche, na merenda aumentava a quantidade de alunos que
merendavam, aumentava a quantidade de pratos de copos que
tinham que lavar (D2).

[...] tinha coordenadoras que todos os dias limpavam o ambiente dos
alunos, limpavam banheiros, faziam merenda, isso esta4 contemplado
dentro da fun¢&o do coordenador? Nao, isto ndo esta [...] (CR).

A maneira como o Programa Mais Educacdo foi implantado na rede
estadual de ensino de Rondbnia € considerada autoritaria por diversos
segmentos das escolas tendo em vista que ndo ocorreu um processo de

discusséo prévia com a comunidade escolar.

Como néo foi um processo do inicio democratico, a grande maioria da
escola entendia como se fossem alunos a parte, mesmo que fosse
aluno meu era a parte. Entdo quando um aluno dava um problema ou
corria pelo pétio era o aluno do Programa Mais Educacéo, ndo era o
aluno fulano de tal. Essas frases: o aluno do Programa Mais
Educacdo ou o aluno do sem educacdo ou o aluno do mais
alimentacéo virou piada (CR).
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Como ndo foi um processo democratico, ndo foi um processo
conversado, ndo houve deliberacées, nao houve diadlogos e debates,
a gente chegou somente a embates a maior parte do tempo (CR).

E tipo assim, toma aqui, se vira. Montou um projeto a mais e quem
esta la que se vire. Na educacédo funciona mais ou menos assim,
toma e se vira (D1).

Na verdade o Programa Mais Educacdo foi enfiado goela abaixo.
Jogado e vocés acolham, vocés fagcam, se virem, se danem. Uma
Unica vez nds fomos para Porto Velho para explicar o que seria o
Programa Mais Educacdo. Nao deram nenhuma qualificacdo, para
ninguém, nunca fizeram sequer uma reunido com NOsSsS0S monitores
(C1).

Acho que uma coisa que vem da forma que veio, os professores ja
criam uma rechaca. Por que ndo passou agui ho 0SSO meio, por que
ndo se pensou junto? Acredito que para ser educacéo integral tem
gue comecar da base. Nao houve um processo democratico (P5).

O autoritarismo presente no processo de implantacdo do Programa Mais
Educacao na rede estadual de educacao de Rondonia resultou numa completa
improvisacdo por parte dos diretores, coordenadores e até mesmo dos
monitores para realizar de forma muito precaria as atividades do Programa. De
acordo com uma das professoras entrevistadas, que se encontrava na direcao
de uma das escolas no inicio do processo de implantacdo, a SEDUC-RO,
diante das dificuldades apresentadas, apenas argumentava que primeiro

deveria-se implantar e depois ver o que fazer.

Agui, quando nos iniciamos o Programa Mais Educacgdo eu lembro
gue era uma correria terrivel, o pessoal fazia no barracdo [...], tinha
outra sala que nés conseguimos aqui numa igreja que ndo recordo o
nome agora, entdo tinha dia que era meio complicado, estava
chovendo e essas criangas para irem para la [...]. No inicio foi tudo
assim conturbado, corrido, meio tumultuado. [...] O lema do governo é
esse, ocupar espacgos da sociedade, mas as vezes quem implanta
ndo pensa, porque tem uma série de complicacdes ai por tras. [...] A
gente ndo tinha um estrutura para acolher toda essa meninada que a
gente, a nosso ver, seria adequado, [...] mas a gente ouvia muito:
vamos implantar e aos poucos as coisas vao se adequando, ouvi
muito isso. Na verdade foi isso que aconteceu, mas a gente pagou
um preco muito alto nessa implantacéo para fazer a coisa acontecer
(P4).

A forma antidemocratica de implantagdo das politicas publicas de
educacdo é caracteristica das relacdes coronelicias proprias dos paises de
capitalismo burocratico cujas relagcdes semifeudais estdo na base de sua
constituigao.

Os sujeitos também abordaram a forma de organizacdo das atividades

pedagdgicas no espaco e no tempo de permanéncia dos alunos nas escolas. O
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Programa Mais Educacdo, pela sua natureza focalizadora, induziu a
dicotomizagédo das atividades mantendo em um turno aquelas consideradas
tipicamente escolares voltadas para atender o curriculo obrigatério e, no outro,

as atividades tidas como complementares, 0s macrocampos.

Eu acho que, assim, ndo pode ter divisdes. Eu ainda acho que a
educacéo integral teria que ser o dia todo, as oito horas, mas tipo
assim: o aluno ficaria na escola o dia todo, agora ele tem aula de
artes, daqui a pouco ele vai ter a matematica. O espaco teria que ser
adequado para que ele tivesse essas oito horas realmente na escola
e tendo assim, todos os dias disciplinas diferenciadas onde eles
poderiam, por exemplo, um dia eles tivessem artes e a matematica
qgue ndés sabemos que tem raciocinio l6gico, vai ter que forcar um
pouquinho ali e ai ele teria uma aula, digamos assim, mais light [...]
poderia, assim, variar. Hoje ele teria o portugués e depois ele teria o
futebol, tudo ali dentro destas oito horas. Mas nés sabemos que a
dificuldade na questdo do espaco fisico ndo possibilita isso. Entao,
hoje, se faz muito assim, o aluno tem um periodo aula normal, as
guatro horas em sala de aula e no outro periodo ele tem as oficinas.
Entdo, eu acho que o integral ele teria que ser realmente as oito
horas, o aluno chegou na escola ele estaria ali tendo todos os
macrocampos, mas tudo ali, nas oito horas, porque essa divisao
muitas vezes dificulta ter a sua participacéo (P9)

Um dos diretores, ao preconizar o direcionamento das atividades
levando em conta uma ou outra aptiddo dos alunos com o objetivo de identificar
talentos, também apresenta criticas em relacdo aos limites impostos pela

organizacao das atividades dos macrocampos.

No contraturno, tinha que ter varias atividades diferentes. Se vocé
gosta de mdusica, tem um monitor que vai orientar, se vocé gosta de
determinado instrumento, quer aprender, tem aptiddo para isso, vocé
vai fazer, se 0 seu negécio é desenho vocé vai desenhar, se o0 seu
negoécio é esporte, vocé vai, ou seja, tinha que oferecer, diversificar.
Essa questdo de macrocampos ficou limitado ali. Uma educacédo
integral deveria descobrir talentos. Quem sabe amanha ou depois
vamos ter um campedo olimpico (D2).

As experiéncias de ampliacdo da jornada escolar anteriores ja
demonstraram o0s equivocos e as limitagbes dessa maneira de organizar as
atividades pedagogicas. Para Cavaliere (2002, p. 101), ao analisar as
concepcgdes de horarios de atividades que orientaram os CIEPs, o tempo, o
espaco e 0s recursos da escola devem ser organizados no sentido de garantir
“‘um equilibrio entre diferentes tipos de atividades, deslocamentos e tempos
livres que propiciem um clima de bem-estar e colaboragcédo e que favoreca o
bom aproveitamento escolar’. Na primeira concepg¢ado experimentada nos

CIEPs, segundo Cavaliere (2002, p. 102), concentravam-se em uma parte do
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dia as atividades do nucleo comum em sala sob a responsabilidade da

professora da turma.

A férmula, apesar de pratica para a organizacdo dos horarios e
deslocamentos, trouxe o problema da reafirmagdo de uma hierarquia
entre as atividades, ou seja, as da sala de aula como sendo as
realmente importantes. Toda uma concep¢do de atividade
‘extracurricular’, muito arraigada na cultura escolar, acabou se
reafirmando, quando a proposta pedagdgica concebia
integradamente o conjunto das atividades, no formato ‘sala de aula’
ou ndo (CAVALIERE, 2002, p. 102).

A outra concepcdo experimentada nos CIEPs ndo promoveu uma

hierarquizacao das atividades valorizando-as igualmente.

A segunda forma experimentada consistiu no intercalamento durante
todo o dia dos diversos tipos de atividades, favorecendo uma mesma
valorizagdo de todas. Apesar desta formula também trazer
problemas, tais como a maior dificuldade na montagem dos horarios
e a maior quantidade de deslocamentos, mostrou-se mais adequada
a criacdo, dentro da escola, de um processo de valorizagdo e
ressignificacdo, para a vida escolar, das atividades artisticas,
esportivas e culturais em geral (CAVALIERE, 2002, p. 102).

O Programa Mais Educacédo, ao induzir a primeira concepgcao que
dicotomiza e hierarquiza as atividades, demonstrou uma incapacidade real de
tirar licdes das experiéncias anteriores, embora estas sejam citadas em seus
documentos.

A improvisagdo também estava presente no processo de
desenvolvimento das atividades do Programa Mais Educacdo nas escolas da
Zona da Mata de Ronddnia no que diz respeito ao preparo dos monitores e na
auséncia de espacos e situacdes para formacgéo e troca de informacdes entre
coordenadores, professores e monitores. Os monitores destacaram que em
nenhum momento ocorreram cursos de formacdo ou espacos de discussao,
estudo e planejamento coletivo por parte do Programa Mais Educacdo. A
maioria dos professores e monitores afirmou que inexistiam momentos para o
planejamento das atividades. Quando ocorria alguma articulagdo, esta se dava
informalmente no cotidiano, a partir da iniciativa individual do monitor, do

professor ou do coordenador do Programa na escola.

Os monitores, nés, no caso, nao tivemos nenhuma formacao [...] eu
acredito que precisaria do monitor ter uma formacdo melhor para
trabalhar com os alunos. Nenhuma habilitagdo para trabalhar, entdo
fazia o que podia. [...] A escola teve que contratar uma pessoa, mas
ndo tinha nenhum conhecimento. [...] Entdo esses alunos, teriam uma
educacéo integral? Nao, de maneira nenhuma. [...]. Eu acho que o
projeto em si, na forma como ele foi desenvolvido aqui na escola, ndo
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traria resultado como deveria [...]. Entdo precisa de uma melhora
muito grande (M1).

Dizer assim... o seu aluno estd com dificuldade nisso e nisso,
professora, a senhora ja diagnosticou isso? Que estratégia a gente
pode ter para trabalhar com esse aluno? Nao teve. Eu nédo vi isso
(P5).

Formacé@o e mais apoio eles que estdo iniciando os trabalhos. [...]
Formacao direta mesmo, o Programa é isso, vai ser trabalhado isso,
uma formacao assim mais consistente (P2).

Diversos professores também destacaram aspectos relativos ao trabalho
e as condicbes de contratacdo dos monitores. Tendo em vista que o trabalho
desenvolvido se dava de forma voluntaria por meio de assinatura de um
contrato com base na lei do voluntariado, havia grande rotatividade na medida
em gue a ajuda de custo paga tinha a finalidade de custear apenas despesas
pessoais realizadas para participar do Programa Mais Educacdo. Em funcao
destas condi¢des havia alta rotatividade e pouca continuidade no trabalho com

os alunos matriculados no Programa.

O problema que nés tivemos, por exemplo, é porque quem trabalhava
no Programa Mais Educacgdo, os monitores, quando acaba aquele
contrato, de repente, como eles sdo alunos que estdo em processo
de formagdo na Universidade, eles terminavam, por exemplo,
passavam num concurso e saem. Entdo, quebra um pouco (P9).

No Programa Mais Educagdo, embora se mencione em seus
documentos as experiéncias de educacdo integral ocorridas no Brasil,
sobretudo ao longo do século XX, é possivel constatar uma clara improvisagcao
em absolutamente todos os aspectos no processo de implantacdo, desde as
questdes relacionadas as condigbes de infraestrutura, o voluntariado dos
monitores e até mesmo no tocante a organizacao do espaco e do tempo.

Em sua maioria, coordenadores, diretores, professores e monitores nao
consideram o Programa Mais Educacdo uma proposta de educacgao integral.
Aqueles que o consideram realizam diversas ressalvas argumentando que nas
condicbes em que esta sendo implantado torna-se inviavel uma proposta de
educacgdo integral dadas as limitacbes no que diz respeito a auséncia de

infraestrutura e profissionais habilitados.

Nadaao, de forma nenhuma. A Educagéo Integral vai muito além, a
crianca fica quase o dia inteiro na escola e ndo retorna para casa
nesse periodo. No Programa Mais Educacdo ndo, tem um periodo
gue ele vem de manha, contraturno, dia sim, dia ndo. Eu entendi que
0 governo fez um programa de aparéncias, mas ndo um programa
gue acontece. Para Educacédo Integral falta muita coisa [...]. Para ter
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uma Educacao Integral a escola precisa ter no minimo um laboratério,
a escola ndo tem um microscépio (P1).

N&o, da forma como ele foi implantado eu diria que néo (P4).

Educacao integral vai muito além [...]. Ele ndo é educacéo integral. Eu
acredito, dadas as condigGes e as perspectivas, nao é. Porque para
ser uma educacao integral nds teriamos que ter um apoio muito
grande (C5).

N&o, do meu ponto de vista ndo. Ou seja, se for para falar se
conseguiu implantar educacao integral nessa escola, eu falo que nao,
nao [...] O Mais Educacéo tem que melhorar muito, mas muito mesmo
(D2).

Outros sujeitos da pesquisa destacam a auséncia de condi¢cbes para que

o Programa Mais Educacédo seja considerado uma proposta com uma pratica

de educacgéo integral.

Integral ndo. Integral ndo porque até poderiam ficar aqui na escola,
mas e as condi¢cdes para desenvolvimento desse aluno. Eu penso
gue ndo é suficiente. Eu acho assim, a escola integral ainda precisa
melhorar muito, na verdade precisa de muito investimento, para que
realmente nés possamos dizer assim temos uma escola integral. [...]
Parece algo meio flexivel, hoje tem, amanhd ndo tem porque
acontece qualquer probleminha. N&o, eu acho que se a proposta é
escola integral ela tem que iniciar e terminar o ano com aquela
proposta oferecendo tudo o que é proposto ali (P9).

Além disso, a natureza seletiva e focalizadora do Programa Mais

Educacédo o impede de universalizar o atendimento. A universalizac@o é vista

pelos sujeitos como imprescindivel para caracteriza-lo como uma proposta de

educacao integral.

Na proposta atual ele ndo esta enquadrado. N&o esta enquadrado até
porque, como eu posso dizer, se eu fosse colocar uma proposta de
educacéo integral eu teria que abrir o leque para que todos fossem
beneficiados, eu acho que dai seria uma educacao que vai atender
todos. O Programa Mais Educacéo delimitou, ndo atendeu a todos
(D3).

A focalizacdo que caracteriza o Programa Mais Educacéao deu origem a

diversos preconceitos e esteredtipos. Dado o perfil dos estudantes a serem

selecionados pelo Programa que deveriam prioritariamente estar com

defasagem idade/série, dificuldades de aprendizagem e serem beneficiarios de

programas a exemplo do Bolsa Familia, alguns sujeitos apontaram que houve

um processo de rotulacdo dos estudantes. Entre os rétulos estavam “os alunos

do sem educacgao”, “os alunos do mais alimentacdo”. De acordo com uma

monitora entrevistada esse comportamento ocorria principalmente por parte

dos profissionais da escola.



197

Da parte profissional da escola porque eles ja conhecem como é a
selecdo. As pessoas de fora ndo compreendem como é a selecao
dos alunos participantes do Programa Mais Educacdo, mas eu vejo
gue dentro da escola por saberem como que é essa fase de selecéo.
No inicio muitos sofreram com essa questdo porque criava tipo uma
barreira, vocé entendeu? A culpa dos problemas que ocorriam recaia
sobre os alunos do Programa Mais Educacdo em funcdo do seu
perfil. Ndo se via como uma crianga, para tentar ajuda-la enquanto
tal. Passei por muitas situacdes que até acho chato falar, mas assim,
varias vezes eu ouvi a expressao “tinha que ser os alunos do Mais
Educacédo” (M4).

O mesmo problema foi apontado pela coordenadora regional,
responsavel pelo Programa Mais Educacdo nas escolas da Zona da Mata

rondoniense.

Além do estigma, muitas vezes citava-se na reunido: olha, quem é da
Bolsa Familia tem que participar, entendeu? A reunido era nesse tom.
Entdo, além disso, tinha esse estigma da comida. E patético, por
qué? Vocé ja viu uma crianca com fome? Por que estigmatizar? E
patético, eu considero patético (CR).

O Programa Mais Educacgéao busca, concretamente, manter ocupados o0s
alunos provenientes das classes trabalhadoras, sobretudo aquelas cujas
possibilidades de acesso a condi¢des basicas de sobrevivéncia sdo negadas
ou estdo seriamente ameacadas tem em vista 0 empobrecimento gerado pela
histérica desigualdade produzida pela espoliagdo imperialista que mantém
intacta a alta concentracdo de terras no pais como um dos seus pilares de
sustentacdo. Essa realidade impde a necessidade de adesdo as politicas
compensatérias e de cunho assistencialista postas em préatica pelo Estado
brasileiro sob a orientagédo do Banco Mundial.

Ciente desse processo e buscando refutar as criticas, sem, no entanto,
apresentar argumentos fundamentados, o Programa Mais Educacéo afirma,
sem maiores explicacbes, que a simples ocupacdo dos estudantes né&o
corresponde as intengdes e objetivos do Programa, sendo que desde o inicio
da implantacdo buscou-se superar a perspectiva de que seria um “programa
para ocupar os estudantes no periodo contrario ao das aulas regulares
nas quais sao oferecidas oficinas e atividades recreativas para evitar que
as criangas nao fiquem soltas pelas ruas e desocupadas” (BRASIL/MEC,
2014b, p. 8, grifo do autor).

Ironicamente, a ocupacdo dos alunos € apresentada pela maioria dos
sujeitos da pesquisa como o grande feito do Programa Mais Educacéo. Esta

afirmacdo aparece no momento em que sao indagados acerca do que
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consideram mais importante no Programa. Argumenta-se que manter os alunos
ocupados na escola distantes, portanto, dos perigos que as ruas supostamente
representam constitui o mérito principal do Programa Mais Educacéo.

Mais importante? Oh, o mais importante € que a crianca sempre
estava ocupada, né? Sempre tinha ocupacado, tem muitas criancas
gue nao vinham para a escola, eles ficavam em casa. Com o
Programa Mais Educacgédo eles vinham para escola, ou seja, o tempo
gue eles poderiam estar fazendo outras coisas que ndo convinham,
eles estavam aqui na escola. Entdo muitas vezes os pais nédo tinham
condi¢des de cuidar, porque trabalham e os filhos em casa sem fazer
nada, ou ficavam na rua brincando (M1).

Deles estarem se ocupando. Teve momento que teve a questdo da
capoeira, uma coisa que eles gostavam muito, a danca, isso ajudou
muito (P1).

Tirar 0 aluno da rua acho um ponto muito importante. O que
acontece? As vezes a mée ta no trabalho, ela ndo tem aquele tempo
ali com a crianca, entdo eu vejo como um ponto positivo ajudar
aquela crianca sair da rua, porque ficando na rua de repente serdo
futuros marginais. Isso contribui muito, mesmo ela n&o levando muito
a sério, mas estava tendo aquela oportunidade (P2).

Com o Programa Mais Educacéo eles estdo aqui ocupados com algo
gue a gente sabe que é benéfico para vida deles. Eu vejo assim, que
ta evitando uma série de outros problemas quando essa crianca esta
participando desse Programa. Entdo eu vejo que é algo benéfico, é
algo bom, nédo sé para a crianga, ndo s6 para a escola, mas para a
sociedade em si. Nesse lado ai eu vejo que foi muito bom (P4).

Um ponto importante que eu achei é que ao invés de estarem na rua
os alunos estavam dentro da escola (D1).

Para nossa regido tem varios pontos importantes. A integragéo deles.
Quando essas criancas saem aqui da escola a maioria deles vai ficar
na rua. Nao tem nada para fazer [...]. Aqui na escola estaria sendo
feita a integracao deles (D3).

Essa questéo da crianga ficar em casa, ndo tem onde ficar porque os
pais trabalham o dia todo, no nosso caso, nés temos muitos que
trabalham no frigorifico, saem de madrugada e voltam a tarde. O
Programa Mais Educag¢do da um sossego para 0s pais que sabem
gue o filho est4 aqui e vai aprender alguma coisa que seja Util. Ndo
vou dizer que a crianga vai sair daqui lendo tudo, mas como falei, nés
nos preocupamos muito com o lado social, acho que o grande
favorecimento do Programa é esse mesmo, os pais ficam sossegados
e a crianca recebe muito em troca. S6 o fato de sairmos para ir ao
campo ou ao Vviveiro sdo conhecimentos, fazemos muitas
apresentacfes, a maioria dos alunos vocé pode dar um microfone na
mao que eles falam, uma boa parte ndo tem dificuldade de falar
porque trabalhamos isso no dia a dia (C4).

A alimentacdo também é mencionada por diretores e professores como

um dos aspectos positivos do Programa Mais Educacéo.
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Aqui, por ser uma parte da cidade mais carente [...] a questdo da
alimentacdo. Entdo é uma alimentacdo mais diferenciada. [...] Entao,
nesse periodo, o Programa Mais Educacéo ajudou muito (P1).

Bom, assim um ponto importante que eu achei é que alguns ficavam
muito na rua, de trazer eles estavam dentro da escola, ao invés de
estar na rua. E a questéo, assim, tinha muito aluno desnutrido. No
caso da desnutricdo... que o acompanhamento da merenda € muito
bom. Foi uma parte assim que eu achei muito importante (D1).

Tem alunos, ja comprovado em nossa escola, que tem uma qualidade
muito baixa na questdo da alimentacdo. A escola oferecia mais
alimentacdo do que tem na sua casa. A gente percebe na reacéo
deles (D3).

A questdo do alimento. N6s temos criancas aqui que nés falamos
vocés ficardo para o almoco. Porque nos sabemos que na casa
dessas criancas a dificuldade € muito grande. N6s fazemos questéo
gue elas fiqguem aqui na escola pela condi¢cfes sociais (P9).

Outra parte que achei importante foi 0 acompanhamento da merenda.
A gente tinha muito aluno desnutrido (D1).

Além da ocupacdo do tempo no interior do espaco escolar e da
alimentacdo, os sujeitos da pesquisa destacam a seguranca e 0 carater
protetor como aspectos importantes do Programa Mais Educagdo. Assim,
permanecer mais tempo na escola ndo significa maior apropriacdo de
conhecimentos sistematizados e sim a garantia de que o aluno estara sendo
alimentado, seguro e protegido dos perigos representados pelo mundo externo
a escola.

Esse aluno que iria passar o dia, a tarde brincando de bola, sei la
fazendo o que na rua, ndo ele estava no Programa Mais Educacéo.
Entdo, essa protecdo achei legal e o desempenho de alguns alunos,
o esporte foi algo bem positivo. Eu acho que o mais importante no
Programa Mais Educacdo € a questdo da protecdo da crianca
mesmo, do aluno estar aqui, eu acredito que é a questdo da protecéo,
essa crianga ndo t4 & margem, ta na escola, ta sendo alimentada,
esti sendo cuidada. Acho que isso foi, em minha opinido, o que mais
teve éxito, foi a questéo da protecéo (P5).

A prioridade é para aqueles alunos que correm risco de ficarem na
rua, de serem atingidos por ndo estarem em um espaco seguro. No
momento que ele ndo esteja na sala de aula corre o risco de ficar
sem orientacdo em casa, entdo seria essa a intencdo de ficar na
escola (D4).

Como visto, o Programa Mais Educacéo corresponde precisamente ao
que o Banco Mundial preconiza para a educacdo dos paises de capitalismo
burocratico: aliviar o impacto da exploracdo imperialista por meio de politicas
publicas de educacédo focalizadas direcionadas aos estudantes oriundos das

classes populares. O Programa Mais Educacdo amplia o tempo de
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permanéncia desses estudantes no interior das escolas publicas sem
infraestrutura adequada ou profissionais preparados com solida formacgéo
cientifica nas areas especificas de conhecimento. Os relatos explicitam a
falacia da educacédo integral no Programa Mais Educacdo que corresponde
apenas a uma mera ampliacdo da jornada escolar que, em hipétese alguma,

pode ser considerado uma proposta com uma pratica de educacao integral.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese buscou analisar se o Programa Mais Educacao corresponde a
uma proposta de educacédo integral ou limita-se a uma mera ampliacdo da
jornada escolar objetivando atender as demandas do modo de producdo
capitalista em sua ultima e superior fase: o imperialismo.

Adotou-se como método de analise o materialismo histérico-dialético
formulado originariamente por Marx e Engels e desenvolvido posteriormente,
sobretudo pelos aportes de Lénin e Mao Tsetung. Este método permitiu
analisar o particular, nesse caso o Programa Mais Educacao implantado nas
escolas estaduais na Zona da Mata rondoniense, em sua relacédo dialética com
0 universal que diz respeito ao imperialismo, Ultima e superior fase do
capitalismo. Utilizou-se como categorias de analise totalidade, contradicao,
ideologia e praxis e categorias historicas o imperialismo e capitalismo
burocratico.

O conceito de imperialismo permite compreender a atual fase do
capitalismo e a educacdo exigida para essa conjuntura em que a educacao
basica segue as imposicdes dos organismos internacionais a servico do
imperialismo.

O conceito de capitalismo burocratico, desenvolvido inicialmente por
Mao Tsetung e aplicado posteriormente por Abimael Guzman para explicar a
realidade peruana que também o generalizou como categoria capaz de explicar
a realidade de todos os paises que nao realizaram revolucbes burguesas
classicas e tiveram um capitalismo impulsionado pelas nacdes imperialistas e
sob o controle delas, possibilita o entendimento da forma especifica de
capitalismo engendrada nos paises dominados na época do imperialismo. Esse
tipo de capitalismo mantém relagbes atrasadas no campo e na cidade néo
permitindo o desenvolvimento das forcas produtivas e impedindo o
desenvolvimento da ciéncia a niveis avanc¢ados.

Na tese marxista do capitalismo burocratico ndo se trata de argumentar
que as relacdes de producgéo no Brasil remontam ao modo de producao feudal,
mas que o capitalismo aqui impulsionado nédo permitiu a superagcao de formas

atrasadas no campo das relagdes de trabalho denominadas de semisservidao,
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assim como néo desenvolveu as forgcas produtivas destruindo o monopdlio da
terra, 0o que constitui a semifeudalidade. Nesse contexto, as instituicdes
politicas que comp8em o aparato estatal sdo controladas por forcas que estao
a servico das nacOes imperialistas. Essas, por sua vez, mantém relacbes
estreitas com as fragcbes da burguesia que se revezam no poder do Estado.
Essas caracteristicas inviabilizam a criacdo de condi¢des, na educagéo publica,
para a transmisséo das formas mais elaboradas do conhecimento desenvolvido
pela humanidade, assim como as possibilidades de producéo de conhecimento
nos niveis superiores sdo extremamente limitadas.

As nagOes imperialistas possuidoras de maior poderio econdmico e
militar criaram ao longo do século XX, sob a lideranca dos Estados Unidos,
diversas instituicdes para funcionar como instrumentos de imposi¢cdo dos seus
interesses. Entre essas instituicbes, o Banco Mundial possui papel central,
tendo em vista que suas acOes nao estdo restritas ao campo financeiro
atuando fortemente nos campos politico e ideoldgico.

O Estado brasileiro durante sua histdria ndo disp6s de autonomia tendo
em vista sua condicao subalterna. A submisséo as determinacdes demonstra a
incapacidade do Estado brasileiro de tomar decisfes autbnomas, devido a
composicdo de classes que o dirige. Essas possuem vinculos estreitos com o
imperialismo e ao se apoderarem do aparelho estatal tem suas a¢fes pautadas
pelos organismos internacionais controlados pelas nacées hegemonicas.

O Banco Mundial direciona as politicas educacionais no sentido de
aliviar os impactos devastadores, dos pontos de vista econdmico e social, da
espoliacdo imperialista. Para tanto, as prioridades recaem sobre a educacao
basica que além do “alivio a pobreza” deve produzir nos individuos as
competéncias e habilidades exigidas pelo mercado. Conceitos ideoldgicos
como “capital humano” e “paises em desenvolvimento” sao utilizados pelo
Banco para justificar as politicas induzidas no ambito da educacdo escolar
publica.

O Programa Mais Educacgéo diz respeito a mais uma politica que segue
a cartilha ideologica do Banco Mundial. O Programa reproduz em seus
documentos 0 mesmo discurso oriundo dos documentos desse organismo
imperialista. Ao orientar o processo de implantacdo desta politica, 0 Ministério

da Educacao, evidenciando auséncia de autonomia, apela para o voluntariado,
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solucbes paliativas no que diz respeito a infraestrutura necessaria e
precarizacao do trabalho docente e dos profissionais da educagao.

Na analise do Programa Mais Educacdo em Ronddnia ndo foi possivel
estabelecer uma relacdo entre as notas do IDEB recebidas pelas escolas
pesquisadas e a implantacdo do Programa Mais Educacdo na Zona da Mata
rondoniense. Essa questdo requer uma andlise especifica que leve em
consideracdo as caracteristicas das avaliagbes que fornecem os dados
relativos ao desempenho dos alunos, assim como o peso do rendimento que
diz respeito as aprovacoes e reprovacdes, portanto, ao fluxo escolar, tendo em
vista a utilizagéo de diversos mecanismos para facilitar e acelerar a progresséo
dos alunos a exemplo de programas de correcdo de fluxo como o “Se Liga”
(Instituto Ayrton Sena), “Acelera” (Instituto Ayrton Senna) e “Salto” (Fundacéo
Roberto Marinho) em vigéncia nas escolas de Rondbénia. Além disso, o
ranqueamento da educacdo pode estar induzindo as escolas a adotar
estratégias que ndo necessariamente incluem maior apropriacdo de
conhecimentos cientificos com a finalidade de maximizar suas notas.

Cabe destacar a necessidade de aprofundamento dos estudos das
categorias analiticas oriundas do referencial marxista. Tais categorias
possibilitam contrapor-se ao ideéario pés-moderno que tem dado novo félego ao
idealismo na medida em que enfatiza as subjetividades descoladas da
realidade concreta e promove uma falsa dicotomia entre materialidade e
objetividade e os processos subjetivos, assim como identifica totalidade com
totalitarismo e universalidade com etnocentrismo. Do mesmo modo, deve ser
objeto de andlise e maior aprofundamento a questdo da educacao
inter/multicultural como justificativa ideoldgica para o esvaziamento da escola
do seu papel central de transmitir os conhecimentos cientificos e da negacao
da importancia da transmisséo de conhecimentos universais.

O estudo das concepcdes de educacdo integral que permearam
movimentos politicos e experiéncias educacionais também deve ser objeto de
maior aprofundamento. O movimento integralista e sua concepgcao de
educacdo integral abertamente fascista, idealista e, portanto, antimarxista,
despertou interesse particular tendo em vista a necessidade de compreender
ndo apenas o0s seus desdobramentos concretos enquanto perdurou

oficialmente a AIB, mas, sobretudo, a maneira pela qual ainda influencia a
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elaboracdo de politicas publicas no ambito da educacdo dado o autoritarismo
no processo de implantagéo e o idealismo e anticientificidade subjacentes a
essas politicas.

O mesmo pode ser dito a respeito das divergéncias entre a tese do
capitalismo burocratico e a revisionista teoria da dependéncia, sobretudo a
tendéncia equivocamente considerada marxista.

Tendo em vista a andlise realizada da implantagdo do Programa Mais
Educacao nas escolas da rede estadual na Zona da Mata de Rondonia pode-se
afirmar que se confirma a tese de que nos paises de capitalismo burocratico,
dominados pelo imperialismo, uma educacdo que possa ser considerada
integral é inviabilizada pelas condi¢Bes de atraso e controle econémico, politico
e cultural impostas pelo imperialismo por meio de seus agentes locais e de
alcance global a exemplo do Banco Mundial. Nesse contexto, tornam-se viaveis
apenas, e com inumeras limitacdes, programas focalizados, como manda o
receituario do Banco Mundial, de ampliacdo da jornada destinada a populacéo
escolar oriunda das classes sociais que sofrem diretamente os impactos da
brutal exploracéo imposta pela dominacgéo imperialista.

N&o estd presente na proposta do Programa Mais Educacdo uma
analise no que diz respeito as relacdes estabelecidas no ambito da producédo
social e os processos educativos, especificamente a educacdo escolar. Desta
forma, oculta-se que a sociedade capitalista ndo oferece as condicbes
concretas para possibilitar educagédo integral tendo em vista a unilateralidade
presente nos processos de formacdo. Compreende-se, a partir das
contribuicbes de Marx e Engels e de autores fundamentados nessa
perspectiva, que a educacdo escolar destinada as classes trabalhadoras no
Brasil ndo tem como objetivo formar os individuos desenvolvendo-os
integralmente no sentido da superacdo da unilateralidade da educacao
burguesa, dada a divisdo entre classes sociais antagdnicas que compdem a
sociedade brasileira e a dominacao imperialista a que esta submetida.

O Programa Mais Educacéo busca, na verdade, em consonancia com
os ditames dos paises imperialistas operacionalizados por suas agéncias,
utilizar a educacao escolar publica para as camadas mais pobres da sociedade
como medida de seguranca, controle social e ideoldgico tornando-a parte de

uma estratégia que busca neutralizar movimentos contestadores da ordem
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capitalista. Simultaneamente, garante a formacdo de competéncias e
habilidades requeridas para essa nova fase do capitalismo. Essa formacéo diz
respeito a elementos superficiais, sobretudo na esfera da comunicagcao. Por
esses motivos constatou-se na pesquisa a énfase nas disciplinas de lingua
portuguesa, matematica e atividades culturais e esportivas trabalhadas de
forma superficial. Esta tese é confirmada por coordenadores, diretores,
professores e monitores ao afirmarem que n&o constataram avangos em
termos de apropriacdo do conhecimento cientifico ao mesmo tempo em
exaltam como principal mérito do Programa Mais Educacdo manter os alunos
protegidos, ocupados e alimentados e seguros no interior da escola
supostamente distantes dos perigos que a sociedade oferece no ambiente
externo, entre os quais a marginalidade.

Assim, a educacdo integral num pais de capitalismo burocratico,
portanto semifeudal e semicolonial dominado pelo imperialismo ndo passa de
uma falacia ndo ultrapassando os limites de uma ampliacdo da jornada que em
nada acrescenta em termos de apropriacdo do conhecimento cientifico,
limitando-se a atender as imposi¢cdes dos organismos do imperialismo que
elaboram as politicas publicas de educacdo objetivando garantir o controle
ideologico e cultural das classes exploradas.
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N PODER EXECUTIVO _
UFAM MINISTERIO DA EDUCAGAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP/UFAM
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O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Amazonas aprovou, em
reunidao ordinaria realizada nesta data, por unanimidade de votos, o Projeto de Pesquisa
protocolado no CEP/UFAM com CAAE n° 50061715.8.0000.5020, intitulado: “pOLITICAS
PUBLICAS E O PROGRAMA MAIS EDUCAGAO EM RONDONIA”, tendo como Pesquisador
Responsavel Paulo Aparecido Dias Da Silva.

Sala de Reunido da Escola de Enfermagem de Manaus — EEM da Universidade Federal do

Amazonas, em Manaus/Amazonas, 02 de dezembro de 2015.
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APENDICE A

Roteiro para entrevista semiestruturada

1. O que vocé entende por educacao integral?

2. O Programa Mais Educacédo pode ser considerado de educacgéao integral?
Explique.

3. A escola possui estrutura (salas de aula, laboratorios, teatros, profissionais
habilitados) para atender a demanda do Programa Mais Educacéo?

4. Como a escola encaminha solu¢des no caso de inexisténcia das condi¢cdes
para realizacdo das atividades do Programa Mais Educag&o?

5. Vocé pode elencar os pontos importantes e as principais dificuldades no
desenvolvimento do Programa Mais Educacéo?

6. Como vocé avalia o processo de implantacdo do Programa Mais Educacao?



