Escolarizacao

das populacoes rurais

Minha participagio neste debate, que se propae discutir
a Polftica Nacional do Ensine Fundamental no contexto da
preparaciio da nova Lei Diretrizes e Bases da Educagiio
Nacional, deve-se ao fato de que ultimamente minhas
reflexdes tém-se pautado em pensar o processo de
escolarizagio das populacbes rurais como uma questio
polftica nio desvincnlada das questdes educacionais mais
amplas. Com isso quero dizer que, fruto de uma disputa
social, a educagfio se estrutura, se institui e se desenvolve
fundada na contradi¢iio. Acredito que é somente sob a dtica
das forgas sociais e das tendéncias antagdnicas, que
caracterizam a sociedade burguesa, que € possivel entender a
génese, 0 desenvolvimento, a reproduciio e as
transformactes das priticas pedagbgicas af realizadas; em
outras palavras, sua historicidade.
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Historicamente, no que tange s questdes tomadas como
especificas da educagfio no meio rural, a politica educacional
brasileira tem-se mantido, na forma ¢ no contetido, tradicional
e conservadora, melhor dizendo, desigual e excludente.

A preocupagio das elites brasileiras para com a educa-
¢do rural data da passagem da primeira para a segunda década
deste século, quando a migragdo rural para as zonas urbanas
passou a ser vista como uma ameaga 4 harmonia e & ordem das
grandes cidades € uma possivel baixa na produtividade do
campo. :
lmA necessidadede conter essa migracdo e a idéia de que
a educagio seria o mecanismo mais eficaz para realizar essa
contengdo se converteram em justificativas para todas as ini-
ciativas a favor da educagio rural, unindo até mesmo grupos
dominantes rivais, agririos e industriais.

Nesse sentido, sem divida, 0 Movimento Ruralista na
Histéria da Educagio Brasileira constifuiu um marco, pois
pela primeira vez colocou em discusso problemas concretos
da escola rural, mas a0 mesmo tempo imprimiu a esta discus-
sd0 uma postura politica conservadora que estaria presente em
todos os movimentos oficiais d¢ Educagio Rural daf por
diante. Para as elites, era fundamental a manutengio do “sta-
tus quo” (principalmente da estrutura agrdria), desde que
também nao faltassem bragos para a lavoura nem se reduzisse
a produtividade dos campos.

A perspectiva “ruralista” no tratamento da educagio
permaneceria inalterada até a década de 40, quando outras
propostas passaram a ser implementadas. Estas, entretanto,
nada traziam de novo em relagdo 4 postura conservadora do
movimente anterior, mudando-se apenas seus promotores (o
governo brasileiro passa a receber ajuda do governo america-
no e da ONU) ¢ as direcdes ¢ estratégias de aglo, cuja meta
era atingir nfio apenas a escola rural, mas também o homem do
campo adulto, através de campanhas comunitérias.

Na obra A Extensdo Rural no Brasil, um prejeto educa-
tivo para o capital, destaco que:

Em 1945, vdrias medidas foram tomadas. Criou-se a
‘Comissdo Brasileiro-Americana de Educacao das Po-
pulacdes Rurais (CBAR) e com o apoio da UNESCO
estabeleceram-se as condicées para a Campanha Na-
cional de Educacdo Rural que tinha na experiéncia de
ltaperuna o seu modelo. Esta experiéncia tinha como
superte bdsico a idéia de que o atraso das zonas rurais
decorria da escassa preparagio do homem do campo.
Assim sendo, o importante seria preparar melhor esse
homem, ou seja, levd-lo a wna vida mais digna, através
da difusao da idéia e do valor da auto-ajuda; e isso s6
seria alcancado mediante o aperfeicoamento de métodos
¢ técnicas de wma prdtica pedagdgica ndo-escolar, ou
seja, a educagdo comunitdria’’. (FONSECA, 1985, p.
57-58)

Na histéria da educagfio da classe trabalhadora rural os
anos 40 representam, pois, 0 enraizamento de dois problemas
contra 0s quais ela luta até hoje: a negagdo da escola para si
e seus filhos, ou seja, a impossibilidade real e concreta de
acesso ao saber unjversal sistematizado que estd na base da 16-
gica e das leis que regem a sociedade onde vive e a compulso-
riedade dos projetos educativos nio escolares ndo exigidos
pela reprodugio ampliada do capital.

Esta constatagdo permite entao inferir que a negacio da
escola traz embutida em s a negagao da cidadania, isto &, da
participagdo social ¢ politica, enquanto os projetos especiais
trazem a compulsoriedade de uma acdo politico-pedagbgica
que acomode ¢ adestre essa mio-de-obra de acordo com as
necessidades da divisdo social do trabalho e dentro dos es-
treitos limites de sua utilidade econdmica.

A meu ver, tem sido sobre esta trilha histérica, que ex~
plicita alguns dos aspectos de como a exclusdio politica, cultu-
ral e econdmica da classe trabalhadora rural vem sendo cons-
truida, que a politica de educacdo bdsica para esssa classe tem-
se mantido como uma politica de “ndo resolugdo de proble-
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O pressuposto bésicO que alimenta teérica e politica-
mente esta postura € o entendimento de que os problemas
educacionais rurais sio problemas culturalmente especificos,
regionalmente muito diferentes e que, por isso mesmo, nio
podem estar vinculados a uma gestao nacional, mas necessa-
riamente a uma gestdo municipal, local.

Diante disso, fago também minha wma questio ji colo-
cada por Miguel ARROYO (1982, p. 3):

“As propostas que defendem a especificidade da escola
rural € sua adequacdo cultural na verdade encobrem,
sob formulas culturalistos atraentes e aparentemente
inovadoras, problemas estruturais reais entre cidade-
campo e as préprias relagdes estruturais de exclusdo no
campo, Ndo seria nestes problemas estruturais que se
deverin buscar a explicacdo para o fracasso ou, mais
precisamente, para a nega¢do da escola para o homem
do campo?”’

Para responder a esta instigante questio admito como
pressuposto tebrico bisico ¢ entendimento de que as questoes
a serem aqui debatidas nfio sZo exclusivas da populagio rural e
de suas “escolas rurais”, mas inerentes & sociedade brasileira,
4 correlacdo das forgas existentes no interior do Estado ¢ da
sociedade, ou seja, aos divergentes interesses da burguesia e
dos trabalhadores do campo e da cidade, Como nos ensina
MARTINS (1989, p. 246). “a base do conhecimento deve es-
tar no processo do capital, que engendra condicoes miiltiplas a
partir de diferentes situacdes socials como as que sGo encon-
tradas nas diferentes regides brasileiras, ( .. .) nao & possivel
separar aquilo que o capital ji unificou — o rural € o urbang™.

preciso superar o entrave tedrico-politico de se “discutir a
classe operdria urbana como se nio houvesse nenhum elo en-
ire a sua situdacdo e a dos lavradores pobres do nordeste ou de
outras regides”,

Logo, falar na relagio cidade/campo hoje, no Brasil, ¢
do papel que a educagdo ocupa nesta relagio, € falar de um
problema politico que € de todos os segmentos da sociedade,
néo apenas de latifundisrios e de trabalhadores rurais. E neste
sentido, este € um problema crucial para nés educadores, cuja
postura tebrico-pratica depende de admitirmos que o equacio-
namento dessas questdes ndo poderd ser meramente técnico
nem parcial, mas necessariamente politice, nacional.

Na dindmica de suas relaces, o capital exige a subordi-
nacdo do capital agricola ac capital industrial e, a0 mesmo
tempo, engendra neste processo, além das contradigbes eco-
noémicas (capital x trabalho, terra x capital), contradigbes s6-
cio-politico-culturais que redimensionam 2 luta entre as clas-
ses (burguesia x proletariado), as rclagbes cidade/campo/Esta-
do e, por conseguinte, as condigdes e as formas de tr: 0 no
campo e nas periferias das cidades, como também o modo de
vida e a organizacio da cultura dessas populagbes marginais,

Como esclarece TANI (1984):

“Provavelmente, as pesquisas sobre as classes sociais
nro campo e a maneira pela qual as classes socigis do
campo se articulam com as da cidade, sejam a base da
explicacéio de por que o poder estatal no Brasil tem sido
principalmente oligdrquico, ou autoritirio. Eu diria que
um dos artificios das classes governantes para evitar a
democratizacdo, para evitar @ rearticulacéio das classes
subalternas, a redistribuigdo da renda etc., tem sido a
manipulacio dos excedentes de trabalhores: se hd exce-
dente populacional nos minifindios no Rio Grande do
Sul, estes sdo transferidos para a Amazénia; (... } Esta
Hexibilidade, esta imensa fronieira que o pais tem, e que
possibilita a movimentagéo de excedentes populacionais
de dreas de tenséo, tem sido wn dos segredos (ndo &
o dnico), um dos segredos de por gue & posstvel a per-
sisténcia de governos de cunho oligdrquico. (... ) E es-
sa flexibilidade, inegavelmente, ajuda as classes gover-
nantes & ndo-resolucdo do problema do Nordeste; &
ndo-resolucio do problema do Rio Grande do Sul’,
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E na esteira destas reflexdes que acredito existirern es-
pagos que ainda permitam incluir novas andlises para os pro-
blemas educacionais brasileiros € por consegiimte para 0s
chamados problemas educacionais rurais.

A questdo que se apresenta para o educador, ante a
problemidtica das classes na sociedade burguesa e sua relacio
com a pritica educativa, € a seguinte: na sociedade capitalista
todo o saber ¢ necessariamente um saber que corresponde a
determinados interesses de classes. E sempre um saber social-
mente determinado. E por isso contém em sua interior uma
questiio de poder ¢ de dominagdio. Neste sentido, segundo
(GRZIBOWSKI, 1984) “para analisar a educagdo em prdti-
cas concreias, em situagdes definidas, é forcose pensar no sa-
ber social que af estd sendo elaborado e apropriado, isto 6, &
recessdrio ficar atento aos interesses representados na prdtica
educacional efetiva, pois nela nio se produz o saber em geral,
mas o saber adequado a tais interesses”.

A meu ver, uma das possibilidades tedrico-politicas de
analisar estas questdes € procurar compreender em profundi-
dade este quadro de “nio resolugio de problemas™ gistorica—
mente determinado por esta *“flexibilidade™ de que fala Ianni,
caracteristica da dinamica das relagbes sociedade politica e so-
ciedade civil no Brasil.

Diante disso levantamos a seguinte hipdtese: a nio re-
solucao dos problemas da escola bésica brasileira (desigualda-
de e exclusio), oficial ¢ legalmente de responsabilidade exclu-
siva do poder piiblico municipal, também pode ser pensada, de
um lado, como “wm dos segredos ( . . . ) da persisténcia de go-
vernos de cunho oligdrquica” e de outro, como um dos ele-
mentos de desagregagao polftica e cultural dos dominados.

A curto praze, as politicas de agio aleatdrias e jmedia-
tistas (projetos especiais, por exemplo) reforgam as especifici-
dades culturais ¢ as diferengas regionais, tratando-as a partir
nio do respeito as tradigdes pop s historicamente produ-
zidas, mas apenas nas suas superficialidades presentes e 3 me-
dida que possam responder convenientemente a interesses po-
litico- partiddrios.

A longo prazo, as conseqiiéncias politicas ainda sdo
mais trdgicas: quanto mais descentralizado continuar o sistema
de ensino bésico brasileiro, maiores serdo as dificuldades de se
quebrarem as chamadas especificidades regionais, rurais e ur-
banas; maiores serdo as dificuldades de construgio de uma
nova moral social ¢ de uma nova cultura nacional que &ge-
riam também ser germinadas no interior de um sistema bdsico
de ensino finico para “os futuros cidaddos trabalhadores da
cidade ou do campo”.

Acredito que € somente no interior deste contexto ted-
rico e histérico que a gravidade dos problemas educacionais

brasileiros, e entre eles os da escola rural, podem ser compre-

endidos.

Desconsiderar tal possibilidade, portanto, € ndo querer '

entender nossos préprios problemas € muito menos enfren-
td-los; € continuar tratando-os de forma estritamente técnica
¢ parcial, é ndo consider4-los como problemas historicamente
construidos, ¢ continuar favorecendo a desigualdade e a ex-
clusio no interior do nosso sistema de ensino.

Neste sentido, é imprescindfvel admitir que ndo & possi-
vel pensar as questdes educacionais brasileiras fora do dmbito
da relagio Estado e Sociedade, pois € no interior dessa relacéio
que se define a patureza das relacdes Estado e classes subor-
dinadas que, no Brasil, histdrica e tradicionaimente, vem-se
dando por via de exclusio polftica. As questdes da escolariza-
¢do da classe trabalhadora rural sfo pois questdes das classes
subordinadas, logo s6 podem ser entendidas como questbes
nerentes a este quadro.

O fracasso do ensino rural ndo se reduz i sala de aula.
No interior do Brasil, o que existe € um arremedo de escola &
nio uma escola propriamente dita. E preciso, porém, explicar
a génese e a reproducio desse arremedo que, evidentemente, &
histérico e tem muito a ver com o processo de negacfio da ci-
dadania 4 maioria da populagio brasileira,

Concretamente isso s¢ explicita na histdrica perpetua-
¢io da escola multisseriada de 1% a 42 séries como finica opcao
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de educagfo sistematizada para os fithos dos trabalhadores do
campo ¢ na impossibilidade de politicamente se problematizar
a questdo do professor leigo. A politica educacional de “baixo
custo”, associada A pratica politica clientelista, sustenta e
mantém esta situacio em todo o Brasil, ]

Est4 explicito nas pesquisas que trabalham o discurso
dos professores e da populago rural: as dificuldades da escola
multisseriada para atender de imediato &s necessidades educa-
cionais e culturais das criancas que a freqiientam; o repédio &
auséneia de condicdes materiais e pedagégicas para o bom
funcionamento da escola; o desejo de um professor qualifica-
do e de um curriculo bésico inico (zona urbana x zona rural).

No documento do Simp6sio do Ensino Rural, destaco
quer

“Por isso, quando, em suus reivindicacdes, considera-
das legais e publicamente explicitadas através da
CONTAG, os rrabalhadores e seus dependentes recla-
mam ndo 3& o acesse G matricula como também ao
material escolar, exigindo o direito a escola gratuita
em todos os nfveis e a democratizagdo de suas deci-
sées, o que eles estdo a reivindicar £ o direito a uma
escolaridade bdsica para si e seus filhos, entendido
como garantia de acesso ao conhecimenio sistematiza~
do, garantia de condi¢oes satisfaidrias para aprender a
ler, escrever, contar e calcular, no sentido concreto de
que o acesse ao saber sistematizado represenia wma
oportunidade de se submeter menos, ou em condicdes
mais privilegiadas, ao processo de exploragdo’.

(FONSECA, 1986)

E sob este mesmo prisma que leio, e nio vejo como
compreender de outra forma, as expectativas da populacdo
rural frente a sen processo de escolarizagio.

O recado que esta populacio nos passa € o de que ndo
s¢ pode mais aceitar este arremedo, que é a escola no meio
rural, Ou se tem uma situagdo criada, onde o ensino ¢ a apren-
dizagem de um tipo de saber podem concretamente se dar, ou
néo se tem escola,

Em dltima insténcia, para a classe trabalhadora rural a
escola representa uma es , s¢ja de melhoria material de
vida para seus filhos, seja de conquista da cidadania, com a
mesma €nfase e da mesma forma que esta questac se faz pre-
sente para a classe trabalhadora urbana.

Com isso, quero dizer que a situagiio do ensino rural €
apenas um dos exemplos possiveis da incapacidade do sistema
educacional brasileiro de atender is exi; ias do crescimento
da populagio escolar e cumprir suas bésicas ante as
reais necessidades e interesses escolares dessa mesma popula-
¢ao,

No conjunto desses fatos, pesquisas recentes tém de-
monstrado que “o sistema escolar brasileiro ndo consegue
abarcar a totalidade da populacdo escolarizével, produzindo o
excluldo da escola e, ae mesmo tempo, criando mecanismos de
reciclagem para minimizar a extensao da ineficiéncia”.

A irreversibilidade das estatfsticas desde a década de 40
denuncia a exagerada seletividade do sistema de ensino. Usan-
de ainda dados do censo educacional de 80, temos uma situa-
¢io onde apenas 50% dos alunos que ingressam na 12 série do
Primeiro Grau atingem a 2* série e menos de 20% conseguem
concluir integralmente o Primeiro Grau. O indice de evasioe
repeténcia ao longo do Primeiro Grau, mais grave na 12 fase
(4 primeiras séries), continua na casa dos 60%, enquanto os
indices de déficit de matricula colocam a nu a taxa de analfa-
betismo da populagio como um todo (25%) e o quantitativo de
8.000.000 de criancas em faixa etdria escolarizével (7 a 14
anos) sem acesso 4 escola.

Nesse conjunto de mazelas, a sitnagio do ensino rural
indica um fndice de evasdo e repeténcia que atinge os 75%, €
as condigdes escolares s80 as piores e mais alarmantes, ou seja,
inexisténcia fisica da escola, auséncia de material de ensino,
professor leigo (a majoria tem apenas as trés primeiras séries
m‘E grau), saldrios aviltados, cargos manjpulados pelo poder

etc.
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Diante disso, a concretizacdo dos principios liberais de
gratuidade, obrigatoriedade ¢ universalidade de ensino, neste
momento de virada do século, sfio, para a maioria da popula-
¢@o brasileira, direitos bésicos ainda ndo adquiridos, ou seja,
cofidigdo de cidadania ainda ndo conquistada. Logo, a questio
da democratizagao da sociedade continua sendo o grande tema
da sociedade brasileira, incluindo-se af a democratizagdo do
ensino €, por conseguinte, a educagdo como instrumento de
cidadania.

Contudo, isso s6 pode ser explicado tomando como base
as relagbes de forgas que historicamente t8m produzido a or-
ganizacio da sociedade brasileira ac longo dos tltimos anos,
naquele sentido anteriormente exposto.

Em termos de politica educacional algum tipo de res-
posta precisa ser dada pelo Estado a pressao exercida pelas
classes subalternas por mais e melhores escolas.

Portanto, a politica “de nfo resolugio dos problemas”,
vem demonstrar gue o8 reais obsticulos a democratizacdo do
ensino, associada 4 conquista da cidadania pelo povo brasilei-
10, localizam-se na natureza nfo democritica da organizacio
de nossa formagao social, ou seja, na desigualdade ccondmico-
social, fundamento do modo de produgdo capitalista que aqui
se desenvolve.

Como explica CURY (1986, p. 21). “Sabemos, contudo,
que o favor, a dependéncia, o clientelismo arcaico ou moderno
sdo estruturais na formacao brasileira. Sabemos que um pro-
Jeto de ‘cidadania regulada’ ou excludente sempre compds com
estes padrées de administracdo. Desconfiamos, & base desta
Jermagdo estrutural, da permanéncia do passado no presente”.

Privilegiar, pois, apenas questdes tecnoburacritico-pe-
dagdgicas, em detrimento de acbes politicas concretas que
apbiem as luas da maioria da populagio por uma escola pibli-
ca, gratuita e de qualidade, € tirar de foco a questdo central,
ou seja, o cardter desigual ¢ excludente de nosso sistema poli-
tico e, por conseguinte, do nosso sistema de ensino.

istoricamente a é;;rética nos tem demonstrado que o
direito 4 escolarizacio basica, garantido por lei 86 se tem efe-
tivado na proporgio em que as classes subalternas aumentam
sua capacidade de interven¢ao politica.

Diante disso, tenho como evidéncia teérico-politica que
as questdes educacionais brasilejras ¢ entre ¢las as das escolas
rurais estdo imbricadas a outras mais profundas e abrangentes,
vale dizer, sua andlisc exige considerd-las como expressdes
das contradigbes inerentes ao tipo de sociedade em que vive-
mos, onde a desigualdade e a exclusio politica de classe vem
sendo historicamente construida, seja no , §eja na cila-
de. Por conseguinte, o comportamento do sistema escolar €
uma das expressdes possfveis dessa construgio. Como afirma
WARDE (1984, p. 4): “a educagdo € wna das manifestacies,
em suas peculiaridades, do momento polftico-ideolégico € as-
sim deve ser explicada historicamente no que se refere acs siu-
Jeitos nela envolvidos, aos currfculos, 4s instituighes que a
realizam, & legislacdo gue nela incide e assim por diante™,

O reconhecimento da fertilidade desse raciocinio leva-
me entdo a considerar que pensar as questdes educacionais
“rurais” no contexto de ¢laboragio da nova LDB significa

d-las no seio da historicidade das questdes educacionais
icas das classes subalternas. Elas s6 podem ser entendidas
no interior da luta pelo ensino piblico, gratuito & de qualidade,
enfim, da luta pela democratizagio de todas as instdncias da
sociedade brasileira, Logo, ndo h4 por que tratd-las em sepa-
rado, diferenciando-as das chamadas questdes educacionais
“urbanas”.
Citando majs uma vez MARTINS (1979, p. 246):
. ..) ndo & possivel separar aquilo que o capital jd unificou
— o rural e o urbano” .

Diante disso, a meu ver, o que nés educadores precisa-
mos praduzir ndo sdc apenas subsidios que sustentem a for-
mulacio de mma nova le1 Diretrizes ¢ Bases da Educagio Na-
cional ¢ que nela a escola no meio rural seja, de forma inédita,
considerada com a intengfic de minimizar o seu fracasse; o que
temos de produzir € um projeto teérico e politicamente defini-
dor e comprometido com a inavguracio de uma nova organi-

£
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zagdo nacional de ensino, naquele sentido explicito do chama-
mentc de FERNANDES (1988) para que revolucionemos a
escola brasileira: “‘precisamos criar uma cultura clvica no povo
brasileiro, para garantir wn minime de comportamento demo-
crdtico”.
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