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RESUMO

Esta dissertacdo de Mestrado tem por objetivo analisar o discurso produzido sobre o programa
intitulado “Escolas do Amanha”, desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educagdo do Rio
de Janeiro (SME/RJ), desde o ano de 2009. O programa se propde garantir o “futuro” para
criangas e jovens dos territdrios ditos “conflagrados”, isto €, espagos urbanos violentos, por
meio da educacdo. As politicas educacionais se associam, neste programa, com as acdes de
seguranca, salde e assisténcia, demonstrando o carater focalizado dessas politicas,
direcionadas aos locais “pobres e violentos”. Nossa analise visa identificar os processos
ideoldgicos presentes na elaboracdo e efetivacdo dessas politicas educacionais, a partir da
configuracdo atual da sociedade capitalista, buscando, assim, compreender suas contradicdes.
Como processos ideoldgicos que condicionam as politicas educacionais contemporaneas,
consideramos a “educac¢ao compensatoria”, a “medicalizacdo da educagdo”, a “patologizagdo
da pobreza e da lingua” e os “territorios conflagrados”. Para analisar o programa em foco,
foram considerados documentos oficiais, entrevistas e reportagens. A partir da analise,
concluimos que a no¢do de “futuro” nas politicas educacionais do capital busca legitimar as
relacfes sociais vigentes, reproduzindo os processos ideolégicos mencionados. Desse modo,
apontamos, por fim, que a educacgdo para um “futuro” de fato para estas criangas ¢ jovens, sO
existe se for direcionada para além da lI6gica da sociabilidade capitalista.

Palavras-Chave: Politicas Educacionais; Analise do discurso; Ideologia; Territorio; Violéncia,;

Futuro.



ABSTRACT

This Master's thesis aims to analyze the discourse produced on the program called "Schools of
Tomorrow," developed by the Municipal Education of Rio de Janeiro (SME / RJ), since 20009.
This program aims intends to ensure a "future™ for children and young people of the territories
known as “embattled"”, that is, urban violence, through education. Educational policies are
associated in this program with the actions of security, health care, demonstrating the narrow
focus of these policies, directed at local "poor and violent™ neighborhoods. Our analysis aims
to identify the ideological processes present in the formulation and effective implementation
of its educational policies, in the current context of capitalist society, trying to understand its
contradictions on the basis of determinations of capitalism. As ideological processes that
influence contemporary education policy, consider the "compensatory education”, the
"medicalization of education”, the "pathologizing of poverty and language” and “embattled
territories.” To analyze the program in focus, were considered official documents, interviews
and reports. From the analysis, we conclude that the notion of "future™ in the educational
policies of capital seeks to legitimize the current social relations. Thus, we point out, finally,
that education for a "future” for these children and young people, exists only if directed
beyond the logic of capitalist sociality.

Keywords: Educational Policy, Discourse analysis, ideology; Territory; Violence; Future.



AID
BIRD
BM
CIEDS
CcoC
ENEM
EPSIV
FMI
IBOPE
IDEB
IDE-RIO
INEP
MEC
OCDE
ONG
OSCIP
PAC
PDE
PNUD
PROALFA
SME
UERJ
UFRJ
UNESCO
UNICEF
UPP

LISTA DE SIGLAS

Associacdo Internacional de Desenvolvimento

Banco Internacional para a Reconstrucdo e o Desenvolvimento
Banco Mundial

Centro Integrado de Estudos e Programa de Desenvolvimento Sustentavel
Casa de Oswaldo Cruz

Exame Nacional do Ensino Médio

Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio

Fundo Monetério Internacional

Instituto Brasileiro de Opinido Pablica e Estatistica

indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica

indice de Desenvolvimento da Educagio do Rio de Janeiro
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

Ministério da Educacao

Organizacdo para a Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico
Organizagdo ndo Governamental

Organizagdo da Sociedade Civil de Interesse Publico

Programa de Aceleragéo do Crescimento

Plano de Desenvolvimento da Educacéo

Programa das NacGes Unidas para o Desenvolvimento
Programa de Alfabetizagdo, Documentacdo e Informacéo
Secretaria Municipal de Educacao

Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Universidade Federal do Rio de Janeiro

Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia

Unidade de Policia Pacificadora



SUMARIO

O L 2T0] 516107 IO 11
1.1 BREVE MEMORIAL DO TEMA ......oviiiieeeeeeseeeee s esessesseases s snsen s 11
1.2 OBJETO E ESTRUTURA DA DISSERTAGAO .......coovieieieeeeeeeseseeveeeeies oo 17
2 EDUCACAO E CAPITALISMO ...t 19
2.1 BREVE CARACTERIZACAO DA SOCIABILIDADE CAPITALISTA .....cocoevveenne. 19
2.2 0 CAPITAL HUMANO E O CAPITAL SOCIAL ....ooocvvveveieeeerseseeveneesenienienese s, 23
2.3 O NEOLIBERALISMO ..ottt 26
24 ATERCEIRA V1A ....ooioieoeeeeeeeetee ettt 30
3 0 “FUTURO” NAS POLITICAS DO CAPITAL: A “EXCECAO” COMO

] =TT @ 1 IO 37
3.1 “EDUCACAO COMPENSATORIA” .......oovviieieeseseseeeseeeeses s 37
3.2 “MEDICALIZACAO DA EDUCACAO” E “PATOLOGIZACAO DA POBREZA”..... 40
3.3 “PATOLOGIZACAO DA LINGUA” ......cooveeerseieeesieeeseeeeeseesssssssessen s 43
3.4 “TERRITORIOS CONFLAGRADOS” ......oviivireiesrsssieseissesiesessesissessssessssenssnsssesssssens 46
4 DELIMITACAO DO OBJETO E METODOLOGIA DE ANALISE DO DISCURSO
DO CORPUS DOCUMENTAL ...ttt 51
4.1 DELIMITACAO DO OBJETO DE ESTUDO — O PROGRAMA “ESCOLAS DO
AMANHA ..ottt sttt n et s sttt 51
4.2 PRINCIP10S TEORICO-METODOLOGICOS DE ANALISE DO DISCURSO DO
CORPUS DOCUMENTAL .....cooteteeeetee et ee ettt 58
5 ANALISE DO PROGRAMA “ESCOLAS DO AMANHA” .........coocooovvoiieeieeersenene. 66
5.1 TEMPO INTEGRAL ......ooieiieieeeteeeeteeee ettt senens 67
5.2 CAPACITACAO DE PROFESSORES .......ouiuiieisieisieteeierssesessessssessssensssenesneenen, 72
5.3 SALAS DE SAUDE .......ooiieieeeee ettt sttt n st anen s 75
5.4 CIENTISTAS DO AMANHA ..ot e 76
5.5 ESCOLA 3.0 E INFORMATICA COM INTERNET BANDA LARGA...........cccovvnnne. 78
5.6 SALAS DE LEITURA ......ooieieeeeteeee ettt se st 79
5.7 TERMO DE COMPROMISSO ESCOLAR ....cooviveeeeeeeeeeeee e, 80
5.8 RESULTADOS DO PROGRAMA .......coomiieeeieseeeeeeeee s 82

6 CONSIDERACOES FINAIS .....ooiiieieeeeeeeeeete ettt 85



REFERENCIAS ..o oo et ee et e et et e e st e s e e et e e et e e s et e e et e e es e e en e e erareeana, 90
ANEXO A - LISTA DAS “ESCOLAS DO AMANHAY ......coooooooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 94
ANEXO B - DECRETO DE CRIACAO DO PROGRAMA BAIRRO-EDUCADOR.... 98



11

1 INTRODUCAO

"Se, na verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a ele me
adaptar, mas para transforma-lo; se ndo é

possivel muda-lo sem um certo sonho ou projeto de mundo, devo usar
toda possibilidade que tenha para nao

apenas falar de minha utopia, mas participar de préaticas com ela
coerentes."

(Paulo Freire)

1.1 BREVE MEMORIAL DO TEMA

Caminhando pela rua que da acesso a estacdo de trem dentro da comunidade de
Manguinhos, no Rio de Janeiro, e olhando para a vida ao redor, é possivel conectar o
pensamento as “questdes sociais” ali explicitas. De um lado, as diversas e pequenas moradias,
criancas descalcas e sem camisa, brincando ao lado de um lixdo, onde urubus se alimentam de
restos e catadores de lixo tentam encontrar objetos que possam garantir algum trocado para
sua sobrevivéncia, ou quem sabe, para sustentar seus vicios. Perto dali, um “valdo” que exala
um cheiro bastante desagradavel. Cenas com as quais nos acostumamos. Mas ndo deviamos.
Como Marina Colasanti, escritora, certa vez escreveu: “a gente se acostuma, mas nao devia.”

Do outro lado da estacdo de trem, cercados por um longo muro, pesquisadores,
professores, estudantes, profissionais de saude, profissionais diversos, moradores locais e
pessoas de outras localidades, fazem parte do dia a dia da Fundag&o Oswaldo Cruz. Do alto da
passarela da estacédo, que divide os dois lados, vé-se obras do PAC (Programa de Aceleracéo
do Crescimento): casas sendo destruidas e moradores observando, sentados nas calcadas das
moradias que ainda permanecem de pé. Observam suas vidas passarem, enxergam através do
caos, uma ponta de esperanca. Ou talvez ndo. Cenas cotidianas, cenas cariocas, cenas
brasileiras.

Na mente de quem assiste essas cenas, ficam marcadas as diferencas entre um lado e o
outro da estacdo: realidades diferentes e tdo proximas mas ao mesmo tempo, tdo distantes...
Se pensarmos em um dos simbolos do capitalismo, uma moeda, lembramos que ela tem dois
lados. No capitalismo, também podemos observar as duas faces da mesma “moeda”: de um
lado, o que vemos é uma pequena parte da populacdo, os donos do dinheiro e seus
representantes. J4 do outro lado da “moeda”, temos uma populacdo excluida de seus direitos:
ao trabalho, a educacéo, a saude, a moradia, a vida. Essa € a populacéo brasileira, que vive
explorada, vendendo sua forga de trabalho.
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As dualidades aqui citadas, riqueza-pobreza, explorador-explorados, fazem parte da
realidade social do mundo capitalista. Por isso, pretendemos, neste estudo, partir da
compreensdo das caracteristicas principais desse modo de producdo da existéncia humana,
analisando como os interesses capitalistas determinam as politicas educacionais no Brasil.

Contudo, tdo importante quanto analisar tais politicas e compreendé-las no contexto
socio-politico-econdémico atual é vislumbrar as possibilidades de futuro - uma educacgdo
emancipatdria, que possa transformar a sociedade capitalista vigente. Paulo Freire, ao falar
dos limites da pratica educativa, afirmou: “falamos de seus limites precisamente porque, nao
sendo a alavanca da transformacéo profunda da sociedade, a educacdo pode algo no sentido
dessa transformacao.” (Freire, 2001, p.53)

Parto do cenario de Manguinhos porque minha trajetoria pessoal e profissional foi
decisiva na escolha do objeto de estudo desta dissertacio. E um desafio cada vez maior
trabalhar como professor na rede publica de educacdo no Brasil, em especial nas escolas
localizadas nas areas chamadas ‘“violentas”, onde os conflitos armados sdo constantes e
tornam-se parte do dia a dia da comunidade escolar. Entretanto, mesmo enfrentando
condicdes de trabalho muito complicadas, fator condicionante de adoecimento de professores,
funcionérios e de alunos, é necesséria a busca de meios de encarar essa realidade e tornar
possivel educar nessas localidades. E uma das formas que encontrei para esse desafio foi
buscar fundamentos tedricos para a minha pratica em sala de aula.

As angustias diarias transformaram-se em estimulo para que voltasse a estudar e
buscasse, se ndo respostas definitivas para a situacao, pelo menos explicacdes vidveis para
meus questionamentos e minhas indaga¢des. Compreender a sociedade € um caminho inicial a
ser percorrido pelo pesquisador, com vistas a entender os fenémenos ndo s6 em sua aparéncia,
mas na sua esséncia, com todas as contradicdes existentes e possiveis de serem apreendidas.
E, nessa relacdo pesquisador-objeto-teoria, possibilitar entender o que esta nas entrelinhas, o
que esta dito e 0 que ndo esta dito, e por que esta dito ou ndo dito.

Os fatos que observava na realidade do chéo da escola, agora a luz da teoria, tomam
outras perspectivas, abrem-se para as multiplas determinacdes do real, que vao tornando essa
realidade na forma em que se apresenta hoje: escola publica, comunidades carentes e
violentas, alunos que pouco aprendem, professores que adoecem, politicas educacionais que
pretendem nédo so garantir o direito de todos os brasileiros a educacdo, mas que revelam uma
gama de interesses diversos, principalmente econdmicos, estreitamente ligados ao modo de

producdo capitalista. Politicas que, lidas ao pé da letra, parecem eficazes, porém, lidas
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atentamente, a partir de uma fundamentacdo teérica, deixam transparecer as ideologias ali
existentes e revelam para quem essas politicas sdo realmente eficazes: para um nao-futuro.

Diante da influéncia direta da minha trajetdria pessoal e profissional na escolha do
objeto de estudo, considero de suma importancia descrevé-la brevemente, ainda na introducéo
deste trabalho. Os caminhos que trilhei até chegar ao curso de mestrado na Escola Politécnica
de Saude Joaquim Venancio (EPSJV), escola também situada em Manguinhos, e 0os caminhos
que ainda tenho a trilhar, trabalhando em busca de uma sociedade mais igualitaria.

Pode parecer muito facil escrever sobre a prépria vida, seja em termos pessoais ou
sobre a sua trajetoria profissional, mas na verdade é uma tarefa bastante dificil. Primeiro
porque nas nossas memorias tudo parece bem entrelacado, relacbes pessoais e profissionais se
misturam. Afinal, me humanizo por meio de meu trabalho, imersa em rela¢des sociais.

Quando era bem pequena, com mais ou menos 5 ou 6 anos de idade, lembro que
gostava muito de desenhar. No entanto, fui aos poucos sendo tomada pela curiosidade e pelo
encanto das historias guardadas nos livros, nos contos de fadas principalmente. Com 9 ou 10
anos, ja era uma leitora bastante voraz, ndo sé de literatura, mas de outros tipos de textos, pois
estava avida por conhecimentos e por me apropriar do mundo. Assim, através da leitura, fui
me apropriando do legado construido pela humanidade.

E curioso, e gostaria de destacar, que venho de uma familia humilde, com pais no
leitores, mas que sempre valorizaram a educagéo de seus filhos. N&o consigo me recordar de
onde partiu esse interesse pelas historias, mas me lembro muito bem de minhas idas e vindas
a casa de minha tia, onde ficava escolhendo os livros que levaria para casa para ler: literatura
ou enciclopédia, ora um, ora outro. Sentava em um cantinho da casa e viajava nessas leituras,
qgue me levavam a lugares desconhecidos e inexplorados. Ria, chorava e me indignava com
certas personagens dos textos lidos. Acredito que essa minha paixdo pela leitura e pelo
conhecimento foi a minha primeira experiéncia educativa, num abrir e fechar de livros.

Nunca sonhei em ser professora, a profissdo veio meio que por acaso. Terminei 0
entdo chamado “segundo grau cientifico” muito jovem, com 16 anos, em escola publica, e ndo
me sentia preparada para enfrentar o vestibular, apesar de sempre ter obtido boas notas.
Também ndo tinha condigdes financeiras para cursar um pré-vestibular. Entdo, minha mae me
aconselhou: vocé poderia fazer o curso Normal, porque assim vocé vai ter pelo menos uma
profissdo. Decidi seguir o conselho dela e me matriculei no curso Normal por mais dois anos.
No ultimo ano do Normal, prestei o vestibular para o curso de Letras na Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e passei. No primeiro ano de faculdade, trabalhava de dia

(como recepcionista) e estudava a noite, como muitos jovens faziam e fazem até hoje.
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No final de 1994, fiz o concurso para 0 magistério de 1° segmento da Rede Municipal
de Educacdo do Rio de Janeiro e fui aprovada. Comecei a trabalhar em uma escola na
comunidade de Manguinhos, em mar¢o de 1995, localizada em uma regido bem proxima da
minha moradia, escola em que trabalho até hoje. Tem inicio, entdo, minha trajetoria na
educacdo publica, e meu compromisso com as criangas e jovens dessa localidade.

A minha primeira turma nessa escola j& me mostrou um pouco da realidade que iria
enfrentar na rede publica: criancas com 7, 8 e 9 anos de idade que nunca tinham estudado, e
nao sabiam “nem pegar no lapis”, cursando a classe de alfabetiza¢dao. Terminado o ano, ndo
consegui alfabetizar toda a turma, e isso me angustiou demais. Varias colegas, professoras
mais antigas na escola e mais experientes, tentaram me tranquilizar, dizendo que com elas
acontecia 0 mesmo ha varios anos. Alfabetizei muitas criangas, trabalhei com alfabetizacédo
por algum tempo, mas o incdbmodo continuava guardado: por que ndo consigo bons resultados
com todos? Tal situacdo sempre me incomodou enormemente.

Todas as escolas municipais ttm um espaco de promogéo da leitura e de formagéo de
leitores, chamado Sala de Leitura. Como ja afirmei antes, sempre tive paixdo por leitura e
guando surgiu a oportunidade de trabalhar na sala de leitura da escola, aceitei e dinamizei este
espaco por cerca de 7 anos. Nesse periodo, pude compartilhar com as criangas, com 0s
professores e até com o0s responsaveis, leituras que me comovem e que também o0s
comoveram.

Algumas lembrancas desse trabalho fazem parte dos elementos que trago para a minha
reflexdo na pesquisa do mestrado. Uma professora da escola certa vez, em uma reunido
pedagogica, disse que um aluno dela comentou que o espago da escola preferido por ele era a
sala de leitura. Ela, entdo, indagou qual era o motivo dessa preferéncia e ele disse que durante
as leituras ele podia esquecer um pouco dos problemas do dia a dia e que entrava ho mundo
da imaginacdo e da fantasia. Um mundo paralelo e muito melhor que o real.

Lembro de uma atividade com os responsaveis em que realizei a leitura compartilhada
de um livro chamado “Jeremias aprende a ler”, de Jo Ellen Bogart, em que um idoso decide
aprender a ler e ndo mede esforcos para tal. No final da leitura, eu me emocionei por lembrar
de meu av0, que era analfabeto, e que se sentia triste por isso. Ouvi relatos de varias méaes e
avos presentes que falaram sobre alguém da familia que era analfabeto e também se
emocionaram muito. Educar é aprendermos uns com os outros, em diversas relagdes: “Onde
quer gque haja mulheres e homens, ha sempre o que fazer, ha sempre o que ensinar, ha sempre

o que aprender”. (Freire, 1996, p. 84)
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Em 1997, atuei no Programa de Alfabetizacdo, Documentacdo e Informacdo —
PROALFA - programa de extensdo da UERJ que desenvolve projetos na é&rea de
alfabetizacdo de jovens e adultos. Foi uma experiéncia muito importante e gratificante poder
trabalhar com idosos da comunidade da Mangueira, alguns ja alfabetizados e outros em
processo de alfabetizagdo. Esse trabalho permitiu o aprofundamento de reflexdes, discussdes
e praticas em alfabetizacéo e letramento, com o intuito de permitir o acesso de todos a leitura
e a escrita. Aprendi talvez muito mais que ensinei. Como afirmava Paulo Freire: “Ninguém
educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo
mundo”. (Freire, 1987, p.13)

Terminada a minha graduagéo em Letras, em 1998, fiz concurso para ingressar no
magistério estadual, e em marco de 2002 comecei a lecionar Lingua Portuguesa e Literatura
para o Ensino Médio. Tarefa bastante diferente ensinar e dialogar com jovens e adultos no
ensino noturno, a grande maioria ja inserida no mercado de trabalho. A forca de vontade tem
de ser maior que as dificuldades que esses alunos enfrentam para estudar: o cansaco, 0
desanimo, filhos pequenos, moradia em comunidades violentas, situacdo que muitas vezes
ndo permitia que saissem muito tarde do colégio.

Em minhas aulas nessas turmas, buscava sempre dialogar com os alunos sobre
questBes da sociedade, analisando a conjuntura politica, econémica e social brasileira.
Compreender os textos e debaté-los significava muito mais para esses jovens e adultos
trabalhadores, a maioria deles oriundos dos cursos supletivos, do que aprender o que € um
substantivo ou um objeto direto. Considero importante aprender a estrutura e o funcionamento
da lingua, porém é preciso primeiramente, ler e compreender bem um texto, tarefa que muitos
desses alunos ndo conseguiam realizar plenamente.

Com todas as dificuldades enfrentadas na rede estadual de educa¢do do Rio de Janeiro,
foram 8 anos de trabalho dedicados a busca de uma formacdo critica. Em 2010, passei em
concurso publico do Colégio Pedro Il para ser professora do 1° segmento do Ensino
Fundamental. Esse novo espaco de trabalho ocupou o lugar do magistério estadual. Nesta
instituicdo, os alunos tém aulas de Literatura desde o 1° ano desse segmento, e comecei a
trabalhar com essa disciplina no Colégio. Nesses dois anos de trabalho, pude constatar a
importancia que ndo so a Literatura, mas também as disciplinas de Artes e Educagdo Musical
tém na formacao dos estudantes. Sinto muita alegria em poder compartilhar com as criangas
minha paixdo pela leitura e pela literatura, proporcionando uma formacdo mais completa,

mais humana, desde a mais tenra idade.
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Na escola, temos a oportunidade de nos relacionarmos com pessoas e outras
instituicdes que buscam influenciar positivamente na aprendizagem dos alunos e enriquecer a
pratica docente. Pude participar de uma experiéncia extremamente positiva com a Fiocruz,
por meio do Museu da Vida. Fazer parte do “Projeto Tecendo Redes por um Planeta Terra
Saudavel” foi fundamental para o enriquecimento do meu trabalho pedagogico e,
principalmente, para a minha formacéo académica. Desde o término do curso de Letras, em
1998, ndo procurei mais 0 meio académico, curso de especializacdo ou mestrado, seja por
falta de tempo, seja por estar meio desmotivada para estudar. Entretanto esse projeto, do qual
comecei a participar em 2008, mexeu com a minha motivacdo e me fez voltar a estudar.
Ingressei, em 2010, no mestrado da Escola Politécnica de Satde Joaquim Venancio.

Faz parte do trabalho desenvolvido no “Projeto Tecendo Redes por um Planeta Terra
Saudavel” um grupo de estudos formado por educadores de museus, universitarios e
professores da escola publica, principalmente os da Rede Publica do Sistema Municipal de
Ensino do Rio de Janeiro que trabalham em escolas do entorno da Fiocruz. Esses educadores
desenvolvem acdes educativas, estudos e pesquisas que visam a construcdo de conhecimentos,
tendo como ponto de partida a reflexdo coletiva realizada no contexto do trabalho
colaborativo entre museus e escolas publicas de seu entorno (especialmente entre o Museu da
Vida/COC/Fiocruz e escolas municipais de seu entorno). O grupo é composto por educadores
que investem tempo, fora do seu horario de trabalho, em estudos coletivos sobre a relacéo
entre educacdo formal e educacdo ndo formal, promocdo e producdo social da salde em
territérios socialmente vulnerabilizados. Faco parte desse grupo de estudos desde seu inicio
em 2009 e para ele tenho levado os resultados de meus estudos no mestrado e participo da
construcdo coletiva de conhecimentos e de outros produtos voltado para a promogédo e
producdo social da saide em Manguinhos e de outros territdérios como este.

Dentro desse contexto de acdo e reflexdo, em dezembro de 2011, tomei posse no
Conselho Gestor Intersetorial de Saide em Manguinhos, no qual represento os trabalhadores
da educacdo da regido. Dentre as atribuicdes desse conselho, a mais importante é buscar a
efetivacdo de uma gestdo democratica de salde nesse territdrio que garanta 0 acesso e 0
acolhimento dos usuéarios do SUS, com qualidade. Como educadora desse local, estarei atenta
as necessidades e as demandas das escolas, que sao muitas.

Enfim, minha trajetéria pessoal e profissional foi decisiva para a escolha do objeto
desta dissertacdo: analisar o discurso produzido tanto na elaboracéo das politicas educacionais

direcionadas aos “territorios conflagrados”, quanto em sua efetivagédo, visando identificar os
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processos ideoldgicos presentes nas referidas politicas, que pretendem, através da educacéo,

possibilitar o “futuro” para os estudantes dessas localidades.

1.2 OBJETO E ESTRUTURA DA DISSERTACAO

As politicas educacionais brasileiras tém sido analisadas do ponto de vista critico, por
diversos autores (Saviani, 2007; Frigotto, 2001; Neves, 2005 e 2010; Soares, 1986). Tais
estudos tém indicado a atual configuracdo dessas politicas, demonstrando o carater focalizado,
reprodutivo e compensatorio das mesmas. Apontam, também, a relagdo direta entre as
politicas nacionais e internacionais, como uma caracteristica do “capitalismo mundializado”,
em que o direcionamento politico-ideologico dos paises “centrais” aos paises “periféricos” é
verificado.

Em particular, as andlises das politicas brasileiras indicam, ainda, processos
ideologicos que poderiamos denominar ‘“patologizacdo da pobreza”, “patologizacdo da
lingua” e “medicalizagdo do espago escolar”. Esses processos se relacionam com a nogéo de
“futuro” e de “inclusdo” das chamadas criangas “carentes”. Hoje, esses processos ideoldgicos
se articulam com um discurso de seguranga publica, em que os locais ditos violentos, 0s
chamados “territorios conflagrados”, tornam-se objeto central de politicas educacionais,
sociais e assistenciais.

Acrticulando, desse modo, os processos ideoldgicos e o discurso de seguranca publica,
algumas politicas educacionais sdo implementadas nas escolas localizadas nesses territorios
“violentos”, visando um “amanha” para as criancas e jovens que neles vivem.

Assim, a presente dissertacdo busca analisar o discurso produzido sobre o Programa
intitulado Escolas do Amanhd, desenvolvido pela SME-RJ (Secretaria Municipal de Educacéo
do Rio de Janeiro). Tal programa tem como objetivo garantir um “futuro” para as criangas que
estudam nas escolas localizadas em regides consideradas violentas do municipio do Rio de
Janeiro, ou seja, nos territorios ditos “conflagrados”.

Tomamos como ponto de partida o seguinte problema: qual é o discurso produzido em
relacdo ao Programa “Escolas do Amanha”, desenvolvido pela Secretaria Municipal de
Educacdo do Rio de Janeiro? Esse problema se desdobra em questGes como: o que sdo as
“Escolas do Amanha”? Em que contexto socio/econdmico/politico/educacional essas escolas

estdo inseridas?
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Para empreender a analise, organizamos esta dissertacdo em seis capitulos.
Considerando que o primeiro € a introducédo deste trabalho, apresentamos, a seguir, 0s demais
capitulos.

O capitulo 2 tem como objetivo discutir as relacbes atuais entre educacdo e
capitalismo. Assim, as determinagdes do capital nas politicas educacionais desenvolvidas no
Brasil, efetivadas através da ac¢do do Estado brasileiro neoliberal, constituem nosso principal
objeto nesse capitulo.

O capitulo 3 desdobra o capitulo 2, abordando processos e nocdes especificos das
politicas de educacdo e salde sob o capital: educacdo compensatéria, medicalizacdo da
educacdo, patologiza¢do da pobreza, patologizacdo da lingua e “territorios conflagrados”.
Consideramos que tais processos e nocBes sdo indispensdveis para a compreensdo da
producdo ideoldgica das politicas educacionais e, em particular, do programa objeto desta
dissertacdo.

No Capitulo 4, realizamos a delimitacdo do objeto de estudo. Apresentamos,
brevemente, as atuais politicas educacionais da SME/RJ e o Programa Escolas do Amanha.
Neste capitulo, abordaremos também o referencial tedrico-metodolégico que embasa a
analise.

Analisar as acdes e os primeiros resultados do programa Escolas do Amanhd € o
objetivo do Capitulo 5, buscando compreender as mdltiplas determinacGes nas relacbes
sociais produzidas e reproduzidas pelo programa.

Por fim, nas consideracdes finais, discutiremos, a partir dos resultados de nossa
analise, os limites e as possibilidades de uma educacdo que possa, realmente, apontar um
futuro para nossas criancas e jovens, para além da légica da sociabilidade capitalista.
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2 EDUCACAO E CAPITALISMO

2.1 BREVE CARACTERIZACAO DA SOCIABILIDADE CAPITALISTA

Quais sdo as caracteristicas principais do capitalismo como modo de produgdo da
existéncia humana? Esta é uma questdo fundamental para compreender os sentidos das
politicas educacionais atuais.

Paul Singer (1996) define capitalismo como “sistema sdcio-econdmico em que 0S
meios de producdo sdo propriedade privada duma classe social em contraposicdo a outra
classe de trabalhadores ndo-proprietarios” (p.7). Apesar da definigdo aparentemente simples,
0 autor considera importante uma compreensdo mais efetiva do termo. Para Singer, no
capitalismo, existe uma “tendéncia de transformar tudo o que ¢ desejavel em objeto de
comércio” (p.8). Desse modo, tudo o que supostamente desejamos pode ser comprado, se
transforma, portanto, em mercadoria.

Ainda de acordo com Singer, “uma das caracteristicas do capitalismo ¢ o capital”
(p.8), valores que serdo investidos visando o lucro, e que pressupde um ‘mercado’ que se
encarrega de movimentar esse capital através da necessidade ‘virtual’ ou ‘real’ dessas
mercadorias. Na busca incessante pelo lucro, os capitalistas ndo se preocupam com valores,
sejam ambientais, sejam o0s ditos sociais, mercantilizando a vida.

Singer discorre ainda sobre outras caracteristicas do capitalismo: economia de
mercado; existéncia de uma classe trabalhadora desprovida dos meios necessarios para a
producdo em oposicdo a classe detentora desses meios; trabalho alienado pela troca de
trabalho por um salério; os riscos e as incertezas do mercado em funcdo da necessidade de
inovar para ser competitivo; e reducdo dos custos para obtencdo de maior lucro e desemprego

estrutural. Finalmente, Singer chega a “esséncia” do capitalismo:

“Visto tudo isso, qual é a esséncia do capitalismo? E a corrida generalizada atras do
dinheiro, é a competicdo cega das empresas no mercado, é a invengdo de novos
produtos, é a caga, pelos consumidores, do que “vai ser moda”, ¢ a incessante
mudanga de processos e o sucateamento de homens e maquinas. E o trabalho
alienado de muitos, subordinado as ordens do capital agindo as cegas e que, ao agir
assim, ora cria progresso, ora crise, ambos inadvertidamente.” (Singer, 1996, p.11)

De acordo com o autor, o capital age “as cegas”, visando o lucro maximo, ndo se
importando com as possiveis conseqliéncias desse comportamento e vivendo momentos de

desenvolvimento, expansdo e crise. Assim, o capitalismo € um modo de producdo social que
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tem como uma de suas caracteristicas 0 desenvolvimento econdmico ciclico marcado por
etapas ou fases: ascensdo, auge (boom), declinio (crise), depresséo e recuperagao.

Ou seja, a esséncia do capitalismo é a busca incessante pelo dinheiro, pelo lucro,
através de um mercado de livre concorréncia, que ignora o0s custos ecologicos, a dignidade
humana e o essencial para a sobrevivéncia da espécie. Aspectos essenciais da vida humana,
como educacdo e saude, sdo mercantilizados e as pessoas sdo manipuladas e dirigidas pelo
capital. A crise do sistema capitalista se agrava continuamente, situacdo que s6 pode ser
superada atraves de uma nova forma de sociabilidade que supere a desigualdade estrutural,

conforme aponta Mészaros:

“Como a desigualdade estruturalmente imposta é a caracteristica definidora mais
importante do sistema do capital, sem a qual ele ndo poderia funcionar nem um sé
dia, torna-se necesséria a instauracdo de uma mudanca estrutural fundamental para
produzir uma alternativa substantivamente igual como Gnica forma futura viével
para o controle sociometabélico da humanidade. Além disso, ndo pode estar em jogo
nenhum objetivo mais elevado para os seres humanos do que garantir e salvaguardar
a sobrevivéncia e o avanco positivo da humanidade, a possibilidade de instituir uma
ordem humanamente satisfatéria de igualdade social substantiva que, nas atuais
circunstancias, ndo é uma possibilidade abstrata, mas uma necessidade vital.”
(Mészaros, 2009, p. 112)

Uma das questdes centrais a reproducdo da sociabilidade capitalista é a ideologia. Para
Chaui (1980):

“Além de procurar fixar seu modo de sociabilidade através de instituigdes
determinadas, os homens produzem idéias ou representages pelas quais procuram
explicar e compreender sua prdpria vida individual, social, suas relagdes com a
natureza e com o sobrenatural. Essas idéias ou representacdes, no entanto, tenderdo a
esconder dos homens o modo real como suas relagdes sociais foram produzidas e a
origem das formas sociais de exploracdo econdmica e de dominacdo politica. Esse
ocultamento da realidade social chama-se ideologia.” (Chaui, 1980, p.8)

Assim, para a autora, os homens em suas relagdes sociais, instauram um modo de
sociabilidade, que nem sempre é o modo escolhido por eles, e procuram manté-lo através de
instituicGes determinadas como a familia, a escola, a igreja, a imprensa, etc., possibilitando a
reproducéo das relagdes sociais instauradas pela classe dominante.

Diante disso, a escola pode representar um dos papéis reservado a ela pela ideologia
dominante: permitir que algumas idéias, como a perspectiva de que a escola pode possibilitar
a superacgédo da desigualdade inerente ao capital, sejam realidade para a instituicdo e para a
sociedade. Na verdade, a educacdo pode contribuir para diminuir a desigualdade, mas nédo &
através dela que a mesma pode ser superada. 1sso ocorre porque a desigualdade ndo é
“superavel” no capitalismo, ¢ condi¢do para que o mesmo se reproduza. Em outras palavras, a

educacdo pode transformar vidas e possibilitar um futuro, porém, através da dominacéo
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ideoldgica, os capitalistas acabam dissimulando seus verdadeiros interesses: a permanéncia
das relacgdes sociais vigentes.

Contudo, se a ideologia pode interferir nas relacfes de poder, seja atraves de algumas
instituicGes ou de outras maneiras, existem modos de lutar contra essa dominacdo, visando
transformar tal situacdo. Cardoso (2007) tratou de estudar a dominagdo e o contraponto a
dominacdo, possibilitando encontrar algumas formas de resisténcia. Segundo ela, “as relagdes
sociais construidas pelo capital se estabelecem, se mantém e se reforcam por meio de
multiplos mecanismos de dominacéo: seja atraves de diferentes tecnologias de poder, ou da
ideologia (...) ou da repressdo.” (p. 17). De acordo com Cardoso, o capitalismo, nos nossos
dias, produz uma nova realidade social em que a dominagdo ideoldgica apresenta-se sobre
todo o real, tornando-se total. Mediante esse controle, a autora “qualifica essa Situacdo como
de dominacdo social totalitaria da ideologia, em que a ideologia se confunde com o real e
funda a dominacdo, que percorre todos 0s campos e todos 0s espagos sociais. Uma situagédo
como essa torna extremamente dificil se opor, participar da luta ideoldgica por oposicao e
construir resisténcias.” (Cardoso, 2007, p. 17)

Essa fala chega a carregar um certo tom de pessimismo em relacdo a total dominagéo
ideoldgica, porém, mais adiante, afirma que, mesmo com essa dominagdo cada vez mais forte,
a dominagdo produz resisténcia, e “essa possivel resisténcia sempre esta ligada a luta de
classes, porque a ideologia dominante é sempre incompleta, historica, contraditéria e é parte
das lutas de classe.” (Cardoso, 2007, p.24)

Essa perspectiva histérica que permite analisar as contradices que compdem a
realidade é fundamental para que se perceba a complexidade existente na sociedade e nas suas
instituicOes. Assim, pode parecer um paradoxo, mas a mesma escola que permite a
reproducdo da sociedade capitalista tem a possibilidade de combaté-la. Se, por um lado, pode
atuar como forca de conformacéo social, por outro lado, surge como forca de emancipacao
dos trabalhadores. Para tal, é necessario formar sujeitos comprometidos com a transformacéo
das relacGes sociais vigentes, visando uma sociedade mais justa e igualitaria, na luta pela
superacdo das relac@es sociais capitalistas.

E perfeitamente possivel afirmar, diante das questdes aqui apresentadas, que a
ideologia perpassa a sociedade capitalista e que € necessaria uma pratica social
transformadora dessa realidade. Em relacdo a escola, Severino (2007) afirma que, para
acontecer uma verdadeira transformagdo na educacado, ela precisa atuar contra a ideologia

dominante:
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“Educar contra-ideologicamente é utilizar, com a devida competéncia e criticidade,
as ferramentas do conhecimento, as Unicas que efetivamente o homem dispGe para
dar sentido as praticas mediadoras de sua existéncia real.” (...) “A escola caracteriza-
se, pois como a institucionalizacdo das mediacbes reais para que uma
intencionalidade possa se tornar efetiva, concreta, histérica, para que os objetivos
intencionalizados ndo fiquem apenas no plano ideal, mas ganhe forma real.”
(Severino, 2007, p.314)

Enfim, para que o professor possa educar contra-ideologicamente e colaborar para a
transformacédo da realidade, é necessario que ele compreenda o que € ideologia e também
outros conceitos essenciais para repensar a sua pratica e poder modifica-la. Ou seja, é preciso
que o educador assuma a condicgéo de intelectual, comprometido com a transformacéo social.
Desse modo, a producgdo tedrica so terd sentido se for realizada sobre a prética, visando
transforma-la.

A ideologia dominante propaga idéias ilusérias, que sdo tomadas como verdades.
Hoje, uma delas é a de que vivemos na “sociedade do conhecimento”. Entretanto, na
sociedade capitalista, 0 conhecimento ndo esta ao alcance de todos. Somente uma pequena
parcela da populacdo tem acesso ao conhecimento, caracteristica de uma sociedade em que 0
“capitalismo mundializado” (Chesnais, 2003) impera e dita as “regras do jogo social”. Além
disso, 0 conhecimento por si ndo supera a desigualdade, se as relagcBes sociais materiais a
mantém e a reproduzem.

Segundo Frigotto (2001, p. 37), “o capital desregulamentado e mundializado
concentra nas maos de um namero cada vez menor de grupos econdémicos o0 conhecimento, a
tecnologia, a riqueza e o poder sobre a vida humana.” Diante dessa afirmacao, fica evidente
que, nesta sociedade, o conhecimento estd nas mados de poucos, e mais que isso, ele é
controlado por essa pequena parcela da humanidade. “A producdo do conhecimento, a
producdo da ciéncia, qualquer producéo, é producdo humana e ela vem com a marca objetiva
e subjetiva da sua produgdo.” (Frigotto, 2007, p.141). Diante dessa afirmagdo, podemos
questionar a “neutralidade da ciéncia”, pois, ainda segundo ele, a producao da ciéncia nao ¢
neutra, porque é producdo humana, expressdo das relagdes sociais histdricas vivenciadas pela

humanidade.

“Por isso, pode existir o determinismo social, mas 0 que seria 0 determinismo
social? Seria uma analise abstrata da compreensdo da ciéncia e da tecnologia por um
poder sem andlise das forgas e das relagdes de classes, da relagdo de poder que esta
sendo excluida. Ai, sim, o determinismo social é o da viséo neoliberal do papel da
ciéncia e da tecnologia; o determinismo social é a expressdo da sociedade do
conhecimento. Isso, sim, é a forma do determinismo social na leitura da ciéncia. O
exercicio que estou fazendo aqui é exatamente ao contrario, tentando mostrar que
ndo existe um determinismo social, mas existe uma disputa tedrica, ideoldgica, o
tempo todo, na producdo e apropriacdo do conhecimento.” (Frigotto, 2007, p.141)
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Nessas poucas linhas, o autor discorre sobre o processo de produgéo da ciéncia em
uma sociedade capitalista e como este fazer esta impregnado de ideologias. Néo é interessante
para o capital que a populacdo se aproprie do conhecimento, principalmente o cientifico,
porque através dessa apropriacdo, essa classe pode se rebelar e colocar em risco a perpetuacéo
do poder burgués. O saber permitido ao trabalhador € apenas aquele que possa capacita-lo ao
trabalho, formando ma&o-de-obra produtiva, tdo importante para a reproducdo do capital.
Diante disso, diversas ideologias sdo propagadas neste inicio de seculo XXI, com a intencéo
de conformar a populacdo a essa nova sociabilidade instaurada pelo capitalismo, como ja
apontamos aqui.

Por fim, esvazia-se o carater de luta por uma nova sociedade, negando-se a
possibilidade de mudanca. Assim, na perspectiva da ideologia dominante, a Unica
possibilidade para os trabalhadores é a da reforma da sociedade capitalista, possivel através de

acOes politicas como o capital humano, o capital social, o neoliberalismo e a Terceira Via.
2.2 O CAPITAL HUMANO E O CAPITAL SOCIAL

Neste item, discutiremos a importancia das ideologias do “capital humano” e do
“capital social” na relagdo entre educacao e capitalismo. Essas teorias, principalmente apos os
anos 90, vém sendo atualizadas e¢ “rejuvenescidas” para atender as novas demandas da
sociedade capitalista. Passemos, entdo, a apresentar cada um desses conceitos, observando
suas modificacdes ao longo do tempo.

Gaudéncio Frigotto, em seu estudo classico sobre a teoria do capital humano,
intitulado A produtividade da escola improdutiva (Frigotto, 2001), destaca que, para a referida
teoria, “a educac@o potencializa trabalho e, enquanto tal, constitui-se num investimento social
ou individual igual ou superior ao capital fisico” (Frigotto, 2001, p. 136).

Frigotto (p. 135, 2007) afirma que existe uma formagéo profissional das massas de
trabalhadores, que ndo qualifica os jovens e muito menos os prepara para “os desafios do
mundo do trabalho e da producdo e, menos ainda, na sua formacao politica e cultural”, bem
diferente da formacao que é oferecida aos jovens que ndo pertencem a referida classe.

As politicas educacionais, elaboradas pelos intelectuais organicos’ da classe

dominante, sdo direcionadas para formar a classe trabalhadora de acordo com os interesses do

! De acordo com Gramsci, intelectual organico é aquele que possui um compromisso ético-politico com a classe
ou grupo ao qual pertence; desempenha um papel social especifico, papel de “construtor, organizador, educador
permanente”. (Gramsci, apud Semeraro, 2006, p.135)
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capital. A questdo da dualidade é percebivel aqui: para os filhos das classes dominantes, uma
educacdo que permite ampliar os horizontes intelectuais e culturais, formando os novos
dirigentes. Para os filhos dos trabalhadores, uma educagdo “rasa”, uma formagdo que permita
produzir bragos fortes e mentes ageis para o trabalho, perpetuando a relacdo de dominacao.
Porém, a forte presenca da ideologia dominante dissimula os verdadeiros interesses
burgueses.

A “teoria do capital humano” se inscreve nesse contexto. De acordo com essa teoria,
desenvolvida por Theodoro Schultz, entre as décadas de 60 e 70, se um individuo investe em
sua educacdo ou uma nacdo faz investimentos na educacdo de sua populagdo, certamente
obterd retornos futuramente. Desse modo, Schultz buscava explicar o aumento na producao
que vinha ocorrendo. Assim, capital humano definido pelo seu criador “busca traduzir o
montante de investimento que uma nacdo faz ou os individuos fazem, na expectativa de
retornos adicionais futuros.” (Frigotto, 2001, p. 41)

Através da teoria do capital humano, Schultz também buscava explicar os motivos do
atraso econémico de certos paises e a desigualdade cada vez maior entre nacdes e entre
grupos sociais e os individuos que deles fazem parte. Assim, Gaudéncio Frigotto destaca dois
pontos de vista importantes dessa teoria: o macroecondmico, em que “o investimento no
‘fator humano’ passa a significar um dos determinantes basicos para o aumento da
produtividade e elemento de superacdo do atraso econdmico”; € o microecondomico, que
“constitui-se no fator explicativo das diferengas individuais de produtividade e de renda e,
consequentemente, de mobilidade social.” (Frigotto, 2001, p. 41)

A desigualdade social, vista pela perspectiva da teoria do capital humano, ndo é uma
questdo estrutural do sistema capitalista, mas sim uma situacdo passivel de ser, se ndo
revertida, minimizada, a partir da qualificacdo dos trabalhadores, significando aumento na
producdo e garantia de maior renda para esses trabalhadores, possibilitando a ascensao social
dos mesmos, e diminuindo a desigualdade social e o atraso econémico do pais que investe em
educacéo.

Segundo Pereira, “A idéia do capital humano (...) — 0 homem como recurso e a
educacdo dos trabalhadores da saide como insumo da mao-de-obra — ganha roupagem nova
ao chegar aos anos 1990, e ja neste inicio de século XXI” (Pereira, 2008, p. 409). O

capitalismo se atualiza hoje através da “reestruturacao produtiva” e da “acumulagao flexivel”,
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propagando ideologias como sociedade do conhecimento, qualidade total e empregabilidade,
que dao consisténcia e ajudam na inser¢ao no “novo cendrio” do capital.

Assim, o trabalho produtivo pode ser potencializado através de uma formacgdo que
possa oferecer maior “competéncia” ao trabalhador, formando-o para a “empregabilidade”,
nocao que surge para conformar a classe trabalhadora no sentido de buscar as “competéncias”
exigidas pelo mercado, supostamente aumentando as chances na disputa por um emprego.

Na ressignificacdo do conceito de capital humano, destacamos a importancia da nogéao
de “empregabilidade” como “a capacidade de o individuo manter-se ou reinserir-se no
mercado de trabalho” (Pereira, 2008, p.409). Portanto, a educagdo, mais especificamente a
educacdo profissional, torna-se responsavel por qualificar esse trabalhador e torné-lo
competente e competitivo no mercado de trabalho: educa-lo para a empregabilidade,
adequando-o a dinamica capitalista atual.

Conforme afirmamos no inicio deste item, nos anos 90, os idedlogos do capital,
mediante 0 aumento da pobreza e da “exclusdo social”, conseqiiéncia direta das politicas
neoliberais implantadas nessa década, precisaram “rejuvenescer” a teoria do capital humano,
incorporando elementos da teoria do “capital social” (Motta, 2008, p.550).

Com o crescimento do contingente de pobres, em escala mundial, aumentou o risco de
desestabilizacdo econdmica e politica dos paises centrais. Diante dessa ameaca, foram
definidas politicas sociais capazes de gerar “capital social”, necessario ao “desenvolvimento
humano”, promovendo o “desenvolvimento social” (Motta, 2008).

Nesse contexto, ndo basta somente investir em capital humano, mas também em

capital social, conforme nos mostra Motta:

“Em meados da década de 1990, os intelectuais organicos do capital chegaram a
concluséo de que ndo basta ‘educar para o desemprego’, isto é, ndo basta atribuir a
escola a funcdo de atender as demandas do capital, qualificando e modernizando as
forcas produtivas para aumentar a capacidade competitiva; ndo basta atribuir a
escola a funcdo de atender a demanda do trabalhador de inser¢cdo no mercado de
trabalho — é preciso ‘educar para sobreviver’; é necessario atribuir outras fungdes a
escola. E opera-se uma outra etapa de ‘rejuvenescimento’ da ‘teoria do capital
humano’ introduzindo elementos da ‘teoria do capital social’ de Robert Putnam.”
(Motta, 2008, p. 555)

Desse modo, conforme demonstraremos com mais detalhes no capitulo a seguir, as
politicas sociais, a partir do ponto de vista do capital social, ttm como objetivos principais o
“alivio a pobreza” e o fortalecimento da “coesdo social”, associando-se, assim, capital
humano, que objetiva aumentar a produtividade dos individuos, e capital social, que
possibilita 0 acesso dos mais pobres aos bens sociais. O conceito de capital social, a partir

dessa formulacéao, pode ser assim definido:



26

“O ‘capital social’ é o conjunto de elementos da organizacdo social, encarnados em
normas e redes de compromisso civico, que constitui um pré-requisito para o
desenvolvimento econdémico assim como para um governo efetivo. Sdo elementos
basicos do ‘capital social’ a autoconfianca que gera a confianca social, as normas de
reciprocidade (associativismo) e as redes de compromisso civico (responsabilidade
social). Especificamente na América Latina, o conceito de ‘capital social’ é dirigido
as comunidades locais e as populagdes pobres. A nocdo de ‘capital social’ visa,
portanto, a conservar as relacBes sociais capitalistas, construindo uma nova
sociabilidade a partir da redefinicdo da relacdo entre Estado e sociedade civil,
apontando para uma ‘acdo integrada’, basecada na colaboracgdo, entre essas duas
esferas.” (Neves, Pronko e Mendonga, 2009, p.81)

Assim, uma nova sociabilidade vem sendo construida a partir das noc¢des de capital
humano e capital social, possivel através de uma nova relacédo entre Estado e sociedade civil,
em que a colaboragdo ¢ indispensavel para “devolver” a cidadania daqueles que se encontram
em situacdo de extrema pobreza. Por meio de redes de compromisso civico, todos se engajam
para promover a “justica social”, tendo por base acbes que sdo efetivadas através do
voluntariado e da colabora¢ao e visando um “futuro” para os pobres. Tais questdes sao

revisitadas nos dois proximos itens.

2.3 O NEOLIBERALISMO

O pensamento liberal fundamenta-se na premissa da “liberdade individual”, sendo que,
das origens do liberalismo até os dias de hoje, as idéias liberais vem se formando e se
reformulando, de acordo com os interesses do grupo hegeménico da sociedade vigente. A
conformacao atual se da sob o rotulo de neoliberalismo.

Se nos reportarmos as origens do pensamento liberal, com os apontamentos de John
Locke ainda no século XVII, podemos constatar que, para este tedrico e outros
contemporaneos a ele, havia a necessidade de um Estado que regulasse e organizasse as
relacBes entre os homens, de modo que os mesmos pudessem exercer a sua liberdade
individual. Melo (2004, p. 34) enfatiza “a questdo da relagdo entre o individuo e o Estado, e
de como este Estado pode garantir a expressdo juridica da liberdade individual.” Ou seja, de
acordo com o pensamento liberal, o Estado é necessario para garantir a liberdade de cada
individuo, organizando e regulando as relagcdes humanas.

Ainda de acordo com a premissa da liberdade individual, Adam Smith, ja no século
XVIII, momento da Revolucdo Industrial e de consolidagdo da burguesia como classe
dominante, reafirma a liberdade do individuo em prol de seus interesses, enquanto parte do
sistema social. Quanto a essa afirmacdo, Melo aponta que “os empreendimentos dos

individuos compde o sistema econdmico e social que Smith chama de mercado.” (Melo, 2004,
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p. 37). Segundo a autora, “esse mercado seria a expressdo mais eficiente da liberdade
natural”. Desse modo, o Estado, ao interferir no mercado, colocaria em risco o equilibrio ¢ a
harmonia do mesmo, produzindo injusticas e trazendo prejuizos para alguns individuos e
beneficios para outros.

Enquanto, para Locke, a intervengdo do Estado garantia a liberdade individual, para
Smith, a interferéncia estatal no mercado poderia prejudicar a harmonia e eficiéncia do
mesmo. Posteriormente, nos seculos XVIII e XIX, o pensamento liberal aponta para a
discussdo em torno da intervencdo do Estado sobre as atividades econémicas. A autora

aponta:

“assim, a grande inquietude dos liberais do fim do século XIX seria institucionalizar
a democracia de forma governdvel pois, ja que esta era inevitavel, que fosse ao
menos regulada, limitada, no sentido de proteger a liberdade individual com relagdo
a propriedade, contra a possibilidade de um Estado autoritario e, também, contra a
tirania das massas.” (Melo, 2004, p.41)

Ou seja, um Estado que pudesse interferir nas vicissitudes do mercado, porém uma
intervencdo limitada, que ndo facilitasse o fortalecimento da democracia. Um Estado que
pudesse garantir o direito a propriedade, visando proteger a liberdade individual e com o
poder de controlar a “massa” que luta por seus direitos.

Apesar da crise pela qual o capitalismo havia passado no final do século XIX, o
pensamento liberal era hegemonico nas primeiras décadas do século XX. Porém, apos a crise
de 1930 e a Segunda Guerra, o capitalismo principia a se modificar. Comeca a se desenhar
uma maior intervencgdo estatal, com vistas a evitar as crises, como a de 1930, e também novos
confrontos bélicos. Outra questdo importante desse momento histérico é o fortalecimento da
classe trabalhadora através de concessdes que, embora sejam fruto de lutas, ndo superam a
I6gica do capital. Ou seja, com o intuito de enfrentar a possibilidade de ascensdo do
socialismo, redefine-se a politica como forma de controlar a massa. Temos, entéo, o acordo de
Bretton Woods, em 1944 , e o surgimento do Estado do Bem-Estar Social, também chamado
pelos economistas de Estado Keynesiano, por conta da sua origem nas idéias de John
Maynard Keynes.

O neoliberalismo surge neste contexto, como uma 0posicdo ao keynesianismo que
adotava um “liberalismo com uma face protecionista, de planejamento regulado da economia
e de participacdo social pactuada” (Melo, 2004, p. 74), retomando, assim, a visdo do
liberalismo classico, “fundada numa visdo economicista, centrada nos interesses dos
individuos, na liberalizacdo do mercado, na restricdo das funcGes do Estado a uma

administracdo minima.” (Melo, 2004, p. 74) Para os neoliberais, o keynesianismo, a
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intervengdo do Estado e a criagdo do Bem-Estar Social estariam contra a liberdade dos
cidaddos e impediriam que a sociedade pudesse alcancar a prosperidade.

Desse modo, com a crise financeira que aconteceu em meados de 1970, segundo Melo
(2004, p. 75), “o neoliberalismo vai se consolidando como um projeto de conformacéo social
propicio para legitimar o crescimento intenso da esfera financeira, que apontava 0s rumos
para a acumulacdo capitalista mundial.” Os Estados Unidos e os outros paises capitalistas do
chamado Primeiro Mundo, com o apoio dos organismos internacionais, como o Banco
Mundial (BM) e o Fundo Monetéario Internacional (FMI), vao formalizando o novo projeto
neoliberal, construindo politicas para alcancar o consenso. “Os paises capitalistas
industrializados que formam o primeiro mundo, comegam a voltar seus interesses a
conformacdo de uma nova sociabilidade para os paises subdesenvolvidos e parcialmente
industrializados do terceiro mundo” (Melo, 2004, p. 77)

O novo projeto capitalista para os paises ‘dependentes’ se baseia na conformacéo as
diretrizes neoliberais para consolidar uma nova sociabilidade pautada nos interesses
mercantis, por meio da globalizacdo®. Nas Ultimas décadas do século XX, houve um grande
estimulo desenvolvimentista e também um crescimento e intensificacdo do mercado
financeiro mundial, impulsionados por diversos movimentos: “Enfim, nos anos 70, as
barreiras, os limites nacionais comegcam a se dissolver, em ritmos histéricos diferentes para os
diversos paises, em relacdo a sua posicdo na divisdo internacional do trabalho e do capital”
(Melo, 2004, p. 71). O mercado vai se tornando cada vez mais ‘globalizado’, possibilitando o
‘desenvolvimento’ dos paises do Terceiro Mundo, financiados pelo FMI e BM.

Entretanto, a divida externa desses paises comecgou a crescer e as interferéncias
externas dos financiadores se intensificaram: “assim, nos anos 70, os paises dependentes se
envolvem com um volume de empréstimos cada vez maior, com juros crescentes, a curto
prazo, e se submetendo a interferéncia externa das agéncias e bancos credores.” ( Melo, 2004,
p.72) A crescente financeirizacdo do capital e 0 aumento do nimero de operacdes financeiras
criou condigdes propicias para a liberalizacdo e desregulamentagdo do capital e do trabalho.

O interesse dos paises do primeiro mundo pelos paises latino-americanos esta baseado
ndo sé nas relagdes vantajosas para os primeiros com o fornecimento de matéria-prima, mas
também na preocupacdo de que surjam nesses paises governos democraticos que possam

perder terreno para os ideais socialistas. Para operacionalizar tais interesses, as politicas

2 (...) A globalizag&o néo é, propriamente falando, um conceito teérico. N&o passa de um construto ideolégico
destinado a legitimar, dissimular e unificar um mundo que, justamente por estar uniformizado sé pelo capital, é
profundamente desigual e contraditorio. (Castro, 2009, p. 240)
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neoliberais sdo de suma importancia para concretiza-los, e entdo esses paises dominantes se
juntam, “procurando formar uma nova estrutura global, um novo consenso mundial que
pudesse assegurar: a cooperacao entre os paises do primeiro mundo, uma estabilidade dos
mercados mundiais e que contivesse a disseminacdo do socialismo revolucionario” (Melo,
2004, p. 78).

Assim, o neoliberalismo é implantado nos paises latino-americanos baseado nessas

premissas e interesses, direcionando o seu projeto de uma nova sociabilidade:

“A direcdo neoliberal de seu projeto social inclui a implementagdo, pelos paises
devedores, de politicas estatais de desestatizacdo e privatizacdo, desregulamentacao
institucional politica e econémica, inclusive das relagdes de trabalho, da abertura das
politicas econdmicas e dos sistemas financeiros nacionais, a favor do capital
financeiro internacional.” (Melo, 2004, p. 80)

Considerando que 0s organismos internacionais sdo representantes relevantes dos
interesses capitalistas e responsaveis pela difusdo da nova sociabilidade proposta pelo capital,
entendemos que esses organismos utilizam recursos e estratégias para tal objetivo. Diante
disso, aprofundaremos um pouco mais essa questdo, situando os organismos internacionais e
suas agdes, assim como as principais formas de divulgar e defender os interesses dominantes.

Pereira (2010) apresenta 0 Banco Mundial como o organismo internacional de grande
influéncia no cenario mundial, composto por sete organizacGes, 0 denominado Grupo Banco
Mundial. Também esclarece que a expressao “Banco Mundial” designa apenas o Banco
Internacional para a Reconstrucdo e o Desenvolvimento (Bird) e a Associacdo Internacional
de Desenvolvimento (AID).

De acordo com Pereira (2010, p. 40) a funcdo béasica do Bird, considerado a maior e
mais importante organizagdo do Grupo Banco Mundial, definida no momento de sua
fundagdo, “(...) é prover empréstimos ¢ garantias financeiras aos paises-membros elegiveis
para tal, bem como servigos nao financeiros de anélise e assessoramento técnico.” Entretanto,
através do estudo de Pereira, podemos compreender que as a¢Ges do Bird e de outras
organizacGes vao muito além de sua funcdo basica inicial.

Primeiramente, se analisarmos as modalidades de empréstimo do Bird, podemos
verificar duas categorias: investimento e ajustamento. Para o autor, a primeira responde por
empréstimos para diversos fins, ja& a segunda categoria “ndo se materializa em inversoes
concretas e tem a finalidade de ajustar externa e internamente as economias domeésticas a
configuragdo internacional de poder surgida ao longo do ultimo quarto do século XX.”

(Pereira, 2010, p. 44). Essas politicas de ajustamento pretendem direcionar as contas dos
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paises de acordo com a orientagdo do Banco Mundial, ou seja, de acordo com seus interesses
politicos e econémicos.

Além do Bird, a AID também realiza esses emprestimos, sendo que esta ultima
empresta para 0S paises mais pobres e com prazos mais longos, seguindo critérios e

orientacOes pré-estabelecidas, segundo o autor:

“Entre os critérios formais de elegibilidade para créditos da AID figuram o nivel de
pobreza (calculado pela renda per capita) e a insolvabilidade do pais para obter
recursos nos mercados de capitais. Na pratica, porém, também é necessario que o
cliente implemente — ou se comprometa a fazé-lo — politicas econdmicas
consideradas “sélidas” e “responsaveis”. (Pereira, 2010, p. 53)

Assim, de mero fornecedor de recursos financeiros para os paises ‘“‘em
desenvolvimento”, o Banco Mundial passa a principal articulador de politicas
econbmicas/sociais para esses paises. Tudo isso com foco no lucro, na acumulacgéo de capital
e na expansdo do mercado consumidor, entre outros interesses.

Concordamos, entdo, com Pereira (2010), quando este defende que o Banco Mundial
é ator politico, intelectual e financeiro e que sua influéncia alcangou maior eficécia a partir do
momento em que este organismo internacional conseguiu articular esses trés eixos. O Banco
Mundial forma os intelectuais que atuam no proprio pais onde vivem ou para atuar nos paises
“clientes”; através da agdo desses profissionais ¢ que se torna possivel por em pratica as idéias
e politicas capitalistas que permitem a expansao do poder politico e financeiro exercido por
essas organizacfes em todo o mundo.

Dentro desse contexto capitalista neoliberal, qual o papel do Estado, atualmente, na
formacdo das politicas de educacdo e salde? Trataremos desta questdo no proximo item,
ainda considerando as novas formulacGes ideoldgicas do capital para o século XXI.

2.4 ATERCEIRA VIA

Conforme pode-se constatar a partir desta breve historicizacdo do neoliberalismo, a
partir do advento do capitalismo, da ascensdo e consolidacdo da burguesia como classe
hegeménica, até os dias atuais, o Estado foi se configurando e atuando de formas
diferenciadas, de acordo com as lutas de classes travadas e com os interesses da camada

dominante da sociedade.®

® Hegemonia aqui tem o sentido atribuido por Antonio Gramsci, da capacidade que determinada classe social
tem de exercer e manter a direcao/lideranca consentida sobre outra classe social, através de ideologias que atuam
intelectual e moralmente, sem necessariamente usar de forca ou de coercdo.
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Nos reportamos, entdo, aos estudos de Gramsci, que estudou o modo de organizagédo
dos homens na sociedade, em especial no modo capitalista de producdo da existéncia. De
acordo com o autor, poderiamos dizer que ha um espaco de disputa, organizado em sociedade
civil e sociedade politica ou Estado, propiciando uma relacdo de forcas realizada em planos

distintos:

“Por enquanto, podem-se fixar dois grandes “planos” superestruturais: o que pode
ser chamado de “sociedade civil” (isto ¢, o conjunto de organismos designados
vulgarmente como “privados”) e ao da “sociedade politica ou Estado”, planos que
correspondem, respectivamente, a fungdo de “hegemonia” que o grupo dominante
exerce em toda a sociedade e aquela de “dominio direto” ou de comando, que se
expressa no Estado e no governo “juridico”. Essas fungdes sdo precisamente
organizativas e conectivas.” (Gramsci, 2001, p.20)

Assim, a sociedade civil em Gramsci € um espaco historicamente construido, através
da politizacdo desse segmento social, tornando-se um espaco privilegiado das lutas de classes.
Portanto, um espaco de disputa de hegemonia, e também onde se realiza a contra-hegemonia.
No entanto, a sociedade civil vem se reconfigurando, mediante a intensa propagacdo do
ideario capitalista neoliberal, atualizado, para o século XXI, através do neoliberalismo da
Terceira Via.

De acordo com seu idealizador, o britanico Anthony Giddens, o projeto de “Terceira

Via” pode ser assim definido:

“A filosofia da "terceira via" preocupa-se em procurar o sentido das trés grandes
revolucBes: a globalizacdo, as transformacBes da intimidade e a mudanca do
relacionamento do homem com a natureza. (...) Ela é um movimento de centro-
esquerda, ou do que temos chamado de "centro radical”. Radical, porque néo
abandonou a politica de solidariedade que tradicionalmente foi defendida pela
esquerda. De centro, porque reconhece a necessidade de trabalhar aliancas que
proporcionem uma base para a¢des praticas. Da comparacao entre os diversos paises
que tém lidado com essa hipétese, percebe-se que estd emergindo uma agenda
comum. Seus principais objetivos sdo a reforma do Estado, a revitalizagdo da
sociedade civil, a criagdo de férmulas para o desenvolvimento sustentado, a
preocupagdo com uma nova politica internacional” (Giddens, 1998).

Desse modo, o Estado precisa ser reformado, para por em prética tal projeto, assim
como ¢ indispensavel a “revitalizacdo” da sociedade civil. As “grandes revolugdes” propostas
por Giddens sdo, na realidade, ideologias capitalistas, formuladas e difundidas para alcancar o
consenso da populagdo da necessidade dessas reformas: globalizagdo e desenvolvimento
sustentavel, dentro do contexto de um “capitalismo mundializado”.

Tendo como referéncia o estudo organizado por Neves (2010, p.70,71), em que a

autora e outros estudiosos discutem a emergéncia da “nova pedagogia da hegemonia” na
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conformacdo social para uma nova sociabilidade, buscamos aprofundar um pouco mais o

sentido da expressdo ‘Terceira Via’:

“Entendida como um projeto politico concebido em meados dos anos 1990, em
funcdo aos efeitos negativos do neoliberalismo e da social-democracia européia, a
Terceira Via, também chamada de ‘social-liberalismo’, “mantém as premissas
basicas do neoliberalismo em associacdo aos elementos centrais do reformismo
social-democrata” (...) Tal articulagdo exemplifica o sentido de uma confluéncia de
uma “direita para o social” e uma “esquerda para o capital”.” (Falleiros, Pronko e
Oliveira, 2010, p.70 e 71)

A Terceira Via surge como uma solucdo encontrada pelos governos capitalistas para
minimizar os efeitos devastadores das medidas de carater neoliberal, tomadas pelos governos
nacionais, que aumentaram a pobreza em todo o mundo. Assim, 0 projeto de Terceira Via
articula social-democracia e neoliberalismo, resultando em um projeto politico fundamentado
em “mercado associado a justi¢a social”, visando a melhoria das péssimas condicGes de vida

da maioria da populagdo mundial.

“De fato, a doutrina neoliberal e a Terceira Via, a despeito de concordarem no
diagndstico de que o culpado da crise é o Estado, defendem distintas estratégias para
sua superacdo. Nos dois casos, o Estado deixa de ser o responsavel direto pela
execucdo das politicas sociais, mas, enquanto o neoliberalismo defende a
privatizacdo e passa a responsabilidade para o mercado, a Terceira Via repassa a
responsabilidade para organizagdes da sociedade civil, criando o conceito de
‘publico ndo-estatal’, na passagem de um Estado de bem-estar social para uma
sociedade de bem-estar social.” (Falleiros, Pronko e Oliveira, 2010, p. 71)

J4

Assim, se o “culpado pela crise ¢ o Estado”, retira-se dele a responsabilidade de
executar as politicas sociais, passando-a para as organizac@es civis. O Estado gerencia e a
sociedade civil executa. Essa concepcdo de Estado neoliberal da Terceira Via difunde
amplamente a ideologia e os interesses capitalistas, através da acdo de um “Estado

Necessario™:

O “Estado Necessario” seria o regulador e coordenador de processos de
desenvolvimento econémico e social capitalista. As ferramentas para implementacéo
dessa estratégia sdo as parcerias entre a esfera publica e a esfera privada, tendo como
referéncia a criagdo da chamada “nova economia mista”. Nela, a aparelhagem de
Estado e os empresérios se juntariam para realizar projetos importantes demandados
pelo “interesse publico” e comprometidos com o desenvolvimento. (Martins et al,
2010, p. 144)

Enfim, ao Estado cabe realizar as intervengfes necessarias ao desenvolvimento
capitalista, em nome do interesse coletivo, porém beneficiando sempre que possivel a classe

dominante:

“Nessa estratégia de desenvolvimento capitalista, cabe ao Estado, atuando
supostamente em defesa do interesse de todos, indicar areas prioritarias, o formato
do projeto, o tipo de concessdo publica, o tempo de exploracdo e os incentivos
fiscais de estimulo ao investimento de capital privado. Ao empresariado, na busca
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“legitima” do lucro, cabe realizar as obras, oferecer empregos, explorar concessoes e
usufruir dos incentivos disponibilizados, alavancando o desenvolvimento.” (Martins
et al, 2010, p. 144)

Nem Estado Minimo, conforme defendiam os liberais, nem Estado Méximo, de acordo
com as premissas do Estado Keynesiano, mas um “Estado Necessario”. Ja a sociedade civil
organiza-se de modo a colaborar com o Estado para por em pratica as politicas estatais,
passando a ser chamada por muitos de Terceiro Setor.

Desse modo, no neoliberalismo da Terceira Via, a sociedade civil passa de espaco de
confronto a um espago de colaboracdo. As politicas sociais sdo financiadas, reguladas e
avaliadas pelo Estado, chamado de “Primeiro setor”, porém sdo executadas pelos “parceiros”
que sdo o Mercado, também denominado “Segundo setor”, e a Sociedade Civil, o chamado
“Terceiro setor”. Essas politicas acontecem de acordo com a ldégica do capital, garantindo,
assim, sua “liberdade” e fluidez.

Nessa nova configuragéo, o neoliberalismo de Terceira Via, a Sociedade Civil se torna
parceira e colaboradora do Mercado, fortalecendo as relagdes capitalistas que permitem que
uma parcela significativa da populacdo continue vivendo em condi¢Ges de vida bastante
precarias. No entanto, os intelectuais organicos do capital, percebendo o perigo que essa
situacdo pode trazer para a hegemonia do bloco no poder, articulam politicas de combate a
pobreza extrema, permitindo a “inclusdo” dessas pessoas no mercado.

A base dos programas de governo do neoliberalismo da Terceira Via seria “Economia
de Mercado + Justica Social”, resultando em um “capitalismo de face humanizada”. Essa
politica de Estado seria a continuidade do neoliberalismo para o século XXI, com uma
sociedade civil ativa e bastante engajada nessas politicas sociais que promoveriam, se nao a
igualdade de direitos nos campos da educacdo e da satde, uma “justica social” abstrata e
indefinida. Entram em cena as OrganizacGes ndo Governamentais (ONGs), as fundacdes,
parceiras nas politicas sociais. A harmonia da sociedade é responsabilidade da sociedade civil,
convocando cada individuo a “fazer a sua parte”.

Nos dias atuais, o Estado brasileiro vem atuando de acordo com as diretrizes
internacionais, possibilitando a manutencdo da hegemonia burguesa e assumindo o papel de
educador. Para compreendermos o que e Estado educador, citamos o estudo de Neves (2005),
que realiza uma analise do conceito gramsciano:

Gramsci (2002 a, p. 139) mais uma vez contribui para o entendimento da natureza

das relacfes capitalistas na atualidade quando observa que o Estado moderno, “por
substituir 0 bloco mecéanico dos grupos sociais por uma subordinagdo destes a
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hegemonia ativa do grupo dominante e dirigente”, redefine suas praticas, tornando-
se educador. (Neves, 2005, p.26)

Nesse sentido, entendemos que a partir do momento em que a burguesia se torna o
grupo dominante e dirigente da sociedade capitalista, o Estado redefine suas praticas,
permitindo que a hegemonia da classe no poder se perpetue. Assim, o Estado é educador
porque elabora préaticas educativas para educar o consenso, conforme afirma Neves
(2005, p. 27): “Na condi¢ao de educador, o Estado capitalista desenvolveu e desenvolve uma
pedagogia da hegemonia, com ag¢Oes concretas na aparelhagem estatal e na sociedade civil.”

Existem duas maneiras de manter a hegemonia, a coercdo e o consenso. Coergdo aqui
é entendida como o uso da forca para alcancar a hegemonia. JA& 0 consenso seria 0
consentimento, a adesdo as idéias e ideais hegemoénicos. No momento em que a burguesia
alcancou o poder, conseguiu a adesdo das classes subalternas ao seu projeto de sociedade de
forma “espontinea”, que podemos chamar de consenso. Cabe aqui dizer que ora um, ora
outro, é usado de forma mais intensa, entretanto em nenhum momento um dos dois
desaparece.

Na teoria gramsciana, o Estado educador, por intermédio dos aparelhos privados de
hegemonia®, alcanca o consenso, disseminando, em todo o espago social, suas ideias e ideais,
influenciando a populacédo através da atuacao politico-ideoldgica desses aparelhos, de acordo
com os interesses do capital.

O consenso, no neoliberalismo da Terceira Via, € construido a partir das acdes da
“Nova Pedagogia da Hegemonia” (Neves, 2005), ou seja, estratégias do capital para educar o
consenso. Essas estratégias se revelam de diversas formas, tais como manutencdo da massa
trabalhadora despolitizada, esvaziando o antagonismo de classes e intensificando o
individualismo; influéncia dos organismos internacionais nas politicas sociais, reforcando a
ideologia da globalizacdo e da mundializacdo do capital; e incentivo a participacao popular de
carater individualista nas questdes sociais, implementando politicas sociais privatistas e
fragmentadas.

Assim, através do Estado Educador, educa-se a sociedade para obter-se 0 consenso de
que cada individuo deve atuar com “responsabilidade social”’, formando um “homem

coletivo”, como aponta Neves:

“(...) na sociedade civil, os sujeitos politicos coletivos que tradicionalmente por
intermédio de seus aparelhos, direta ou indiretamente contribuiam na consolidagao

* Na defini¢do de Coutinho (1994), aparelhos privados de hegemonia "sdo organismos sociais ‘privados’, o que
significa que a adesdo aos mesmos € voluntéria e ndo coercitiva, tornando-os assim relativamente autbnomos em
face do Estado em sentido estrito (...)". (Coutinho, 1994, p. 54)
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da hegemonia burguesa nos anos de fordismo (empresarios, igrejas, escolas, midia,
etc.), redefinem suas fungdes no sentido de mais diretamente (com ou sem
financiamento do Estado stricto sensu) atuarem na assisténcia social, nos chamados
programas de responsabilidade social, com o intuito de obter o consenso passivo de
um contingente amplo da populacdo ao projeto de sociabilidade burguesa e
conformar mais diretamente segmentos macicos do proletariado urbano as ideias e
préticas de expropriagéo e de dominagdo burguesas.” (Neves, 2005, p. 37)

E necessario ressaltar a importancia de algumas ag@es para se alcancar o consenso. A
primeira diz respeito a escola, que adapta-se a nova sociabilidade em varias instancias: a
presenca de voluntarios no espago escolar, o “empreendedorismo” como conteudo desde o
ensino fundamental, as reformas educacionais e as politicas avaliativas e meritocraticas. A
segunda esta relacionada ao papel fundamental da midia, principalmente das OrganizacGes
Globo, que incentiva a participagdo do terceiro setor, por meio de parcerias, como “Amigos
da Escola”, “Acao Global”, “Crianga Esperanca”, “Parceiros do RJ”, entre outras. A terceira e
ultima acdo se efetiva através da focalizagdo das politicas sociais em grupos como
homossexuais, mulheres, negros, etc, criando novos sujeitos coletivos que ndo estdo
engajados na luta social de classe. Todas as a¢des aqui apontadas, assim como outras que ndo
consideramos, sdo de grande importancia para alcancar o consenso de que essas S0 as
politicas adequadas para o desenvolvimento social.

O discurso dos organismos internacionais vem sendo incorporado pela politica
educacional brasileira, produzindo acGes condizentes aos comandos do capital estrangeiro. As
politicas federais, estaduais e municipais sdo conduzidas de acordo com as orientacdes desses

organismos, tanto as politicas educacionais quanto as relacionadas a satde”.

> Embora n&o seja objeto deste capitulo, gostariamos de observar que a ofensiva neoliberal pode ser identificada
também no campo da salde, transformando-a, também, em um negécio bastante lucrativo. De acordo com Lima
(2010), a consolidag@o do neoliberalismo na saude s6 foi possivel a partir de algumas ag¢des diretivas: “atacar as
formas de organizagdo dos trabalhadores ou seu poder sindical”; construir o consentimento politico entre os
trabalhadores ¢ a classe média de uma ‘cultura populista neoliberal’; produzir a imagem de um Estado
ineficiente, incapaz de eliminar a pobreza; criar um clima de negdcios favoravel; usar os recursos publicos para a
criacdo de infraestruturas adequadas aos negécios, subsidios e incentivos fiscais para os empreendimentos
privados. O processo neoliberal na salde busca diagnosticar os problemas da saide no Brasil, tais como:
excessivo gasto social em salde; usuarios insatisfeitos com os servicos; alto custo da assisténcia médica;
“inflagdo médica” superior a inflagdo geral, conforme Lima (2010). Apds o “diagnostico” dos problemas, os
neoliberais em contrapartida, partem das seguintes premissas para buscar a resolu¢do dos mesmos: privatizagéo,
desregulacéo e flexibilizacdo para controlar o déficit piblico e o gasto sanitario. A salde passa de um direito
social a um bem de mercado. Segundo o autor, os eixos articuladores que efetivam essas propostas sao: restricao
da autonomia profissional do médico, reestruturacdo do mix publico-privado e descentralizacdo para o nivel
local e setor privado. Nesse contexto, surgem “o novo universalismo” e a “financeirizagdo da saude”,
promovidos por um Estado gestor dessas novas politicas de salde, comandadas pelos organismos internacionais.
Este processo, entretanto, ndo sera foco da presente dissertacdo, uma vez que nossa articulagdo entre educacéo e
salide no objeto analisado - as ideologias de futuro nas politicas educacionais do capital — se dard por outro
caminho: pela patologizacdo da questdo social, que busca exatamente transformar a educacdo numa questdo de
“doenca”.



36

O direcionamento do BM para a educagdo vem seguindo a premissa de que a educacéo
¢ 0 passaporte para uma sociedade menos desigual, defendendo que ndo existe
desenvolvimento sem educacdo de qualidade. Para tanto, estabelece metas para a educacao
brasileira, influenciando-a, também, com a implantacdo de medidas avaliativas, capazes de
indicar o nivel de qualidade da educacdo no Brasil. AvaliacGes externas sdo aplicadas com
esse intuito, como a Prova Brasil, a Provinha Brasil e 0 ENEM (Exame Nacional do Ensino
Médio), entre outras.

Outras medidas neoliberais para a educacdo sdo a introducdo de uma cultura de
“metas” para a educacdo (meritocracia), premiando as escolas que as alcancam; a
precarizacdo do trabalho docente, seja por meio de contratos de trabalho precérios, seja por
salarios baixos e defasados; e o estabelecimento de parcerias publico-privadas na execucao
das politicas educacionais.

Neste capitulo, realizamos uma breve caracterizacdo da sociabilidade capitalista para o
século XXI e abordamos as principais ideologias produzidas para conformar a sociedade a
essa nova sociabilidade. No capitulo seguinte, desdobramos estas ideologias em nogdes e
processos mais especificos, que colocam aquilo que é regra sob o capital — desigualdade,

pobreza, violéncia — como “excegdo”.
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3 O FUTURO NAS POLITICAS DO CAPITAL: A “EXCECAO” COMO IDEOLOGIA

“Descobri que esta nossa historia ndo esta isolada de um contexto histérico.
Percebi que somos parte de um todo, mesmo quando tratados de maneira
diferenciada por politicas publicas que ndo pensaram, e ainda nao pensam, nas
comunidades ou favelas como integrantes de uma mesma cidade”. (Depoimento de
uma moradora de Manguinhos no livro “Manguinhos — Historia de pessoas e de
lugares”) (Fernandes, 2009)

Neste capitulo, pretendemos empreender uma discusséo sobre dimensdes das politicas
educacionais atuais no Brasil. Diante do aumento do numero de pessoas em situacdo de vida
cada vez mais precaria, as politicas elaboradas e efetivadas no Brasil e no mundo sdo
direcionadas a minimizar os efeitos devastadores da sociedade capitalista, possibilitando um
suposto “futuro”. A educacdo e a saude constituem-se como locus fundamentais nessas
politicas de reducdo da pobreza e, ao mesmo tempo, contraditoriamente, sdo transformadas
em meras mercadorias, que proporcionam lucro aos capitalistas.

Em termos ideoldgicos, estas dimensdes das politicas educacionais apagam a regra da
violéncia, da pobreza e da desigualdade na sociedade capitalista. Por esta razdo, denominamos
tais processos de “ideologia da exce¢do”.

Como ideologias da excecdo, discutiremos a educacdo compensatoria; a medicalizacdo
da educacdo, a patologizacdo da pobreza e também da lingua e, por fim, a nocdo de

“territorios conflagrados™.

3.1 “EDUCACAO COMPENSATORIA”

“A educagdo ¢ direito de todos e dever do Estado”. A partir desse trecho, retirado da
Constituicdo Brasileira de 1988, temos explicitado pela lei que a educacdo € um direito de
todo brasileiro, sem excecdo, e que essa educacdo € um dever do Estado. No entanto, a
obrigatoriedade ndo designa qualidade e, portanto, igualdade. Também ndo garante que todos
tenham o mesmo tipo de educacéo.

Assim, buscaremos aqui analisar brevemente de que forma a Escola se desenvolveu
desde a sua criagdo até hoje. A educacdo publica que temos atualmente no Brasil é fruto de
determinacfes historicas, que foram construindo e estabelecendo, ao longo do tempo, as
politicas educacionais que hoje imperam na educacéo brasileira.

A palavra “escola” deriva do grego e significa, etimologicamente, “lugar do 6cio”, isto

é, era o local para onde iam aqueles que dispunham de algum tempo livre, com a finalidade de
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se desenvolverem na arte da palavra, nas atividades de carater intelectual e nos exercicios
fisicos com objetivos ludicos ou militares.

Na Antiguidade, tanto na grega quanto na romana, a sociedade estava dividida em
classes: de um lado, os donos das terras e, de outro, os escravos que nelas trabalhavam. A
escola do “tempo livre” era dirigida a classe proprietaria. Quanto ao outro grupo, destinava-se
a ele uma educagdo adquirida no processo de trabalho, ligada ao processo produtivo. A
origem da escola que herdamos esta explicitada: uma escola para os dominantes, outra para 0s
dominados.

Ao longo do tempo, a escola veio sofrendo transformagdes, assim como a sociedade.
Na Idade Média, por exemplo, as escolas eram fortemente influenciadas pela Igreja Catdlica.
Porém, com o advento do modo de producdo capitalista, ocorreram significativas mudancas,
destacando o papel do Estado como o responsavel pela educagdo para todos, propagando a
idéia de uma escola “publica, universal, gratuita, leiga e obrigatoria”, que, na verdade, muda
de acordo com os interesses da nova classe no poder, a burguesia.

Saviani (2007) trata exatamente das mutacGes na escola burguesa, entre as quais ele
inclui e problematiza a “educagdo compensatoria”. Discute as teorias educacionais, situando-
as historicamente e definindo a importancia de cada uma e o uso que se fez (se faz) delas em
prol dos interesses burgueses.

Segundo Saviani (2007, p.5), as teorias educacionais podem ser divididas, levando em
consideracdo a marginalizagdo, em dois grupos: “Num primeiro grupo, temos aquelas teorias
gue entendem ser a educacdo um instrumento de equalizacdo social, portanto, de superacdo da
marginalidade.” Ou seja, a educacdo ¢ compreendida como forma de ascensdo social,
possibilitando aquele que se encontra marginalizado, condi¢es de vida melhores por meio da
educacdo. No segundo grupo, “estdo as teorias que entendem ser a educagdo um instrumento
de discriminag¢do social, logo, um fator de marginalizacdo.” Assim, em uma sociedade
dividida em classes, a propria estrutura social baseada na desigualdade, favorece a
marginalizacdo. De um lado, os privilegiados, de outro os dominados, marginalizados por
conta de sua condicdo. A educacdo, nesse caso, é essencial para garantir a dominacédo,
discriminando e marginalizando os dominados.

Desse modo, 0 autor divide as teorias educacionais em ndo-criticas e criticas. As
primeiras “encaram a educa¢do como auténoma e buscam compreendé-las a partir dela
mesma.” (Saviani, 2007, p.5). Ja as segundas “se empenham em compreender a educagdo
remetendo-a sempre a seus condicionantes objetivos, a estrutura socio-econbémica que

condiciona a forma de manifestagdo do fendmeno educativo” (Saviani, 2007, p.5). De acordo
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com as teorias criticas, também chamadas de teorias critico-reprodutivistas, a funcdo basica
da educacéo é a reproducdo da sociedade vigente.

As teorias ndo-criticas sao a Pedagogia Tradicional, a Pedagogia Nova e a Pedagogia
Tecnicista. Ja as teorias criticas de maior repercussdo sdo a Teoria do sistema de ensino
enquanto violéncia simbdlica, Teoria da escola enquanto Aparelho Ideoldgico do Estado e a
Teoria Dualista. Saviani as analisa detalhadamente em seu trabalho, no entanto ndo é nosso
propdsito aqui realizar um estudo aprofundado das mesmas.

Por outro lado, consideramos importante para este estudo trazer o conceito de
educacdo compensatoria, também discutido por Saviani no livro Escola e Democracia (2007).
Para ele, a educacdo compensatdria ndo pode ser considerada uma teoria educacional, mas
deve ser entendida como uma resposta ndo-critica as dificuldades educacionais explicitadas
pelas teorias critico-reprodutivistas. Segundo o autor, a educacdo compensatoria se configura

como:

“Proposta educativa intimamente ligada a questdo da marginalidade (...) N&o é
exatamente a situagdo de marginalidade vivida pelas assim chamadas ‘criangas
carentes’ que constitui a razdo de ser da educacdo compensatoria? Esta ndo é a
estratégia acionada para superar o problema da marginalidade na medida em que se
propde nivelar as pré-condi¢des de aprendizagem pela via da compensacdo das
desvantagens das criangas carentes? ( Saviani, 2007, p. 32)

As criangas carentes, que se encontram marginalizadas, precisam de uma educacao
que compense as possiveis “faltas”, que ocorrem por conta da situacdo precaria em que
vivem. Sdo criangas que precisam de assisténcia em diversos niveis, pois 0 seu meio social
“pobre” ndo permite que tenham “condi¢des favoraveis ao aprendizado”. Assim, esses
programas de educagdo compensatdria pretendem, através da educacao, corrigir as caréncias e
suprir as supostas deficiéncias desses estudantes.

Sendo assim, questionamos: quais o0s resultados alcancados por esses programas? Sera
que a escola é capaz de compensar todas as caréncias que sdo conseqiiéncias da estrutura
social capitalista? Coloca-se para a escola uma grande responsabilidade: identificar e corrigir
tais caréncias e deficiéncias dos alunos, abarcando tarefas que vao além da sua alcada.

Dermeval Saviani também questiona o poder redentor da educacéo no trecho a seguir:

“(...) a educag@o compensatoria compreende um conjunto de programas destinados a
compensar deficiéncias de diferentes ordens: de salde e nutricdo, familiares,
emotivas, cognitivas, motoras, lingiisticas etc. Tais programas acabam colocando
sob a responsabilidade da educacdo uma série de problemas que ndo sdo
especificamente educacionais, o que significa, na verdade, a persisténcia da crenca
ingénua no poder redentor da educacdo em relacdo & sociedade. Assim, se a
educacdo se revelou incapaz de redimir a humanidade através da acdo pedagdgica
ndo se trata de reconhecer seus limites mas de alargé-los: atribui-se entdo a educacao
um conjunto de papéis que no limite abarcam as diferentes modalidades de politica
social. A conseqliéncia é a pulverizacdo de esforcos e de recursos com resultados
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praticamente nulos do ponto de vista propriamente educacional.(Saviani, 2007, p.36)

E atribuido a escola um poder redentor que n&o cabe a ela. Politicas educacionais s3o
elaboradas com a intencdo de retirar da marginalidade uma imensa quantidade de criancas e
jovens, que sdo “desnutridos”, “doentes”, “desequilibrados emocionalmente”, portadores de
“déficit lingiiistico”, “déficit de aprendizagem”, “bloqueio cognitivo” e de outras tantas
supostas deficiéncias. Culpa-se a crianca e seu meio social pelo seu fracasso na escola,

apagando-se a producéo social da desigualdade no capitalismo.

3.2 MEDICALIZACAO DA EDUCACAO E PATOLOGIZACAO DA POBREZA

A medicina, desde suas origens, apresenta carater normatizador da vida social, ditando
as regras do bem viver e da boa saide. Com o advento do capitalismo, passa, entdo, a
intensificar essa normatizacao, baseada no discurso cientifico de “verdade e neutralidade”, no
entanto, representando as ideologias e modos de vida da nova classe no poder (a burguesia). A
fase inicial capitalista exigiu profundas transformacdes politicas e econémicas para as quais
foram necessarias mudancas no modo de organizacdo de vida das pessoas e, principalmente,
uma consonancia com as novas idéias e pensamentos hegemonicos.

Disciplinar a classe operaria a essa nova ordem social e econdmica passou a ser
essencial para o capitalismo. Assim, a medicina cumpriu papel importante nesta tarefa, pois
relacionava as doencas a ignorancia da populacdo, tornando necessario ensinar aos
“ignorantes”, aqueles individuos e seus grupos sociais. De acordo com Donnangelo:

“(...) a redefinicdo da medicina como pratica social aparece ja marcadamente no
século XVIII, através de sua extensdo institucionalizada para o ambito de toda a
sociedade, permeando o processo politico e econdmico de forma peculiar. Ndo € o
cuidado médico que entdo se generaliza e sim 0 que se poderia considerar, de
maneira aproximada, uma extensdo do campo de normatividade da medicina através
da defini¢do de novos principios referentes ao significado da salde e da interferéncia

médica na organizagdo das populagdes ¢ de suas condigdes gerais de vida.”
(Donnangelo, 1976, p. 47)

Se as condi¢des de vida dos alunos da classe dominada sdo bastante precarias, a
ignorancia desses estudantes e de suas familias em relacdo as questdes de saude e higiene
produz as doengas para os mesmos, de acordo com as idéias higienistas. O trabalho de
“higiene escolar” associado a medicalizagdo do espago da escola pode assegurar uma
“aprendizagem eficiente”. A medicalizacdo da sociedade e da escola estaria baseada em

concepcdes que transformam questdes sociais em bioldgicas, conforme Moysés:
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“Na transi¢do entre os séculos 19 e 20, ja existem as condigdes historicas para que a
medicina tome para si, por seu objeto, a aprendizagem. O olhar clinico pode agora
se debrucar sobre o aprender e, principalmente, sobre o ndo-aprender. (...)
Afirmando a existéncia das doencas do ndo-aprender (aliadas as doencas do
comportamento), colocar-se-4 como capacitada a resolvé-las, apregoando a
necessidade de disseminacdo médica pelos ambientes escolares como garantia de
aprendizagem adequada, ou, da salvacdo;” (Moysés, 2008, p. 6)

Moysés (2008) resume a polémica aqui tratada: os mitos que envolvem 0 processo
satde/doenca e o fracasso escolar. Segundo ela, “existe, na verdade, um grande mito que se
ramifica e se dissemina em varias direcfes: a crenca de que questbes de salde séo
responsaveis, pelo menos em parte, pelo fracasso escolar.” (Moysés, 1992, p. 29) Ou seja,
mais uma vez, ocorre a patologizacdo da pobreza, pois se trata de uma crianga “pobre” e
“doente”, sem aptiddes para aprender. E a medicina pode cura-la. Se o individuo é
culpabilizado, o meio social e cultural em que ele vive também pode ser responsabilizado pelo
seu nao-aprender, ocorrendo, assim, a patologia social.

Segundo a pesquisadora, o fracasso escolar, seguindo o viés da patologizacdo da ndo-
aprendizagem, se da de duas formas principais: a primeira esta relacionada a questdo da
desnutricdo, que estaria associada, quase que exclusivamente, as criancas da classe subalterna;
e a segunda diz respeito a presenca de disfungdes neuroldgicas no corpo da crianga, como a
dislexia, a hiperatividade, os disturbios de aprendizagem e também a disfuncéo cerebral.

No entanto, todas essas “patologias” apresentadas por Moysés estdo presentes no dia a
dia escolar, no discurso do professor, e também na fala dos profissionais da saide que cuidam
dessas criancas. H4 uma dominacdo ideoldgica que associa o fracasso escolar e pobreza, que
escamoteia a questdo social implicita nessa questdo e que acaba influenciando os discursos
dos profissionais de educacéo e salde.

Da mesma autora, reproduzo uma longa reflexdo que considero bastante pertinente e

reveladora das ideologias presentes nas politicas educacionais capitalistas:

Os indices absurdos de evasédo e reprovagdo na primeira série do 1° grau, imutaveis
h& mais de quarenta anos, sdo realidade, assim como é real a precéria condi¢do de
salde da populagdo brasileira. Porém, a relagdo causal entre estes dois problemas,
facilmente feita em qualquer sentido, de acordo com os interesses, € um grande mito
que tem se mantido, e até mesmo sido reforcado, desde o século passado. Em
sintese, as causas médicas do fracasso escolar ndo existem! Dai, a contribui¢do que a
Medicina pode oferecer a area educacional é nenhuma! Estas coloca¢Bes podem
parecer exageradas, até radicais, porém, apenas revelam a realidade das relagdes
entre salde e aprendizagem. Realidade que tem sido escamoteada, deformada
através de varios mecanismos. O fato de serem as mesmas criangas que tém
problemas de salde e que vao mal na escola é conseqiiente a determinacdo comum
de ambos os problemas: a politica governamental para o setor social, reflexo do
modelo de desenvolvimento imposto ao Pais. E 6bvio que ndo se trata de afirmar,
levianamente, que ndo existem doencas que, ao interferirem nas atividades habituais
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de um individuo, interfiram também nas atividades intelectuais, incluida aqui a
aprendizagem. O que se esta afirmando é que antes de prejudicar a aprendizagem,
compromete-se a propria freqliéncia a escola. Embora com problemas de salde, a
crianca que esta na escola ndo é uma “crianca doente". E uma crianga que sofre as
consequéncias de condicdes agressivas, desumanas, sob qualquer angulo que se
analisa sua vida. E, logicamente, também em nivel de salde, como de escolarizacao.
(Moysés, 1992, p.30)

Quando Moysés afirma categoricamente que as causas médicas para o fracasso escolar
nédo existem, desvela realidades escamoteadas pela ideologia dominante. A medicalizagéo do
fracasso escolar esté tdo enraizada no dia a dia da escola, que é muito dificil se desvencilhar
desse processo.

Alguns problemas de saude podem realmente dificultar a aprendizagem, tais como
oftalmoldgicos, auditivos, fonoaudioldgicos, psicolégicos. Porém, estes problemas ndo podem
justificar o fracasso do aluno, pois a aprendizagem abrange um processo muito mais amplo.
Além disso, ndo justificam a evasdo, a reprovacao e a miséria. A doenca ndo estd meramente
no corpo do aluno, uma doenga bioldgica, centrada no individuo. Antes sim, estd no corpo
social, na estrutura da sociedade.

Moysés, numa perspectiva critica, afirma que a medicina pode contribuir substituindo

0s mitos pelo real, de modo a enfrentar as verdadeiras causas do fracasso escolar:

Ao invés de discutir, por exemplo, a desnutricdo como causa de mau rendimento
escolar, em andlises que banalizam e minimizam a prépria desnutricdo, tentemos
analisa-la como problema social da maior gravidade e conseqiiéncia do desrespeito a
um direito fundamental do ser humano - o de ndo passar fome. Se é mito a relacdo
entre problemas de comportamento e fracasso escolar, é real o comportamento
reativo das criancas a situacBes agressivas, cruéis, como as que ocorrem na escola de
periferia. Se os distlrbios de aprendizagem sdo mito, os distdrbios do processo
ensino-aprendizagem sao reais. (Moysés, 1992, p.30)

Concordamos com a autora quando diz que os direitos fundamentais dessas criancas
ndo sdo respeitados. Ao consultarmos a Declaracdo Universal dos Direitos das Criancas
(UNICEF, 1989), destacamos alguns desses direitos: “direito a especial protecdo para o seu
desenvolvimento fisico, mental e social” (Principio II) ¢ “direito a alimentacdo, moradia e
assisténcia meédica adequadas para a crianca € a mae” (Principio IV). Convivemos,
diariamente, com a violagcdo desses direitos, pois as criangas que estudam nos “territorios
conflagrados™ a eles ndo tém acesso, ou tém de forma bastante restrita, uma consequéncia
direta do modo de desenvolvimento capitalista.

E se tais criangas fracassam na escola, sao consideradas “doentes” e¢ “anormais”, e
cabe a escola adapta-las a sociedade, que ¢ perfeita ¢ “saudavel”, assim como a escola
também é. A crianca ¢ pobre e seu espaco social ¢ carente de uma cultura “apropriada”. E a

medicina, em nome da Ciéncia, tem a tarefa de trata-los, colaborando com a escola.
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Cabe ressaltar que quando Moyses atribui como papel da Medicina a desmitificagdo de
certas questdes relacionadas ao bindmio “fracasso escolar X pobreza”, se mostra contraria a
medicalizacdo do espaco escolar e, consequentemente, contra a patologizacdo da pobreza.
Antes, defende que o fato de as criancas que apresentam problemas de saude serem as
mesmas criangas que fracassam na escola deriva da mesma determinagdo historica: “a politica
governamental para o setor social, reflexo do modo de desenvolvimento capitalista no pais”
(Moysés, 1992, p.30).

Transformar a pobreza em “doenga” (patologizacdo da pobreza) e medicalizar o
espaco escolar (medicalizacdo da educacéo) séo ideologias do capital que pretendem justificar
e reforgar a ideia que relaciona pobreza e doenga. Na concepgdo burguesa, o “fendmeno” ¢é
analisado, mas as condicdes que o produzem ndo sdo consideradas. As criancas sdo pobres e
ndo conseguem aprender e, por isso, devem ser tratadas e “curadas”. No entanto, as
determinaces historicas que tornam a pobreza uma realidade no dia a dia dessas criancas nao
séo postas em discussao.

Por isso, é necessario discutir a real contribuicdo da medicina para a aprendizagem
dessas criangas e jovens, visto que o problema ndo é individual nem institucional, mas sim,
estrutural, caracteristico do sistema capitalista. Na verdade, a patologizacdo da pobreza e a
medicalizacdo da educacdo, como abordagens acriticas, podem funcionar na reproducédo desse

sistema.

3.3 PATOLOGIZACAO DA LINGUA

No item anterior, tratamos da patologizacdo da pobreza, que esta estreitamente ligada
a questdo da deficiéncia linguistica. Assim, como ocorre a patologizacdo da lingua? Diferenca
linguistica € deficiéncia?

Para responder a essas questdes, nos reportamos ao trabalho ja classico de Magda
Soares (1986), no livro Linguagem e Escola, em que a autora realiza um aprofundado estudo
sobre muitas questdes importantes para compreendermos o sentido do ensino de Lingua na
escola. No entanto, nos limitamos a uma andlise mais detalhada do capitulo 3 do referido
livro, que tem por titulo: “Deficiéncia lingiiistica?”

Como indica o titulo, a autora coloca em questao essa possivel deficiéncia linguistica,
passa pela discussdo cientifica travada em torno da “patologizacdo da pobreza”, e questiona a

hipotese do déficit linguistico e os programas de educacdo compensatoria, além de analisar a
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ideologia da deficiéncia cultural, fundamental para a compreenséo da patologizagdo da lingua,
nosso principal objeto de discusséo neste item.

De acordo com Soares, a ideologia da deficiéncia cultural surgiu nos Estados Unidos,
por volta do inicio dos anos sessenta, em um momento politico de muita luta contra a
desigualdade econémica gerada pelo sistema capitalista. As denominadas minorias étnicas —
porto-riquenhos, negros e chicanos - se tornavam cada vez mais marginalizadas social e
economicamente. Se, por um lado, ndo havia empregos para os adultos, de outro, as criangas
dessas familias fracassavam na escola, com altos indices de repeténcia e evasdao. Comecou,
entdo, um movimento pela ‘igualdade de oportunidades’, tdo pregada pelos “ideais da

democracia liberal”. Nas palavras da autora:

“A ameaga desses movimentos reinvindicatérios a estabilidade social e a ordem
econdmica, levou o governo a medidas de integracdo social, na tentativa de controlar
as minorias e adapta-las as exigéncias de uma sociedade capitalista. Assim, as
medidas ndo se voltaram para a verdadeira razdo da discriminacdo social e
econdmica — a desigual distribuicdo da riqueza numa sociedade dividida em classes.
Sem colocar em discussdo a estrutura capitalista da sociedade, buscaram-se fora
dela causas que explicassem a marginalizacdo dos pobres, motor das insatisfagdes, e
tentaram-se solugdes que atacassem as causas apontadas.” (Soares, 1986, p. 19)

Assim, foi elaborada a seguinte explicacdo para a marginalizacdo: a crianca pobre
apresenta dificuldade de aprendizagem porque ¢ portadora de ‘caréncias’ e ‘deficiéncias’,
dando origem a “Teoria da deficiéncia cultural”, totalmente baseada em “anélises cientificas”
apoiadas, principalmente, pela Psicologia. As verdadeiras razdes socio-politico-econémicas
das desigualdades séo escamoteadas, encontrando-se os “culpados” pelo fracasso escolar: a
crianca e seu contexto cultural. Temos, entdo, a “patologizacdo da pobreza”, uma ideologia

ainda muito forte no universo escolar, como afirma Soares:

“Essa ideologia continua presente entre nds, ndo apenas no discurso oficial e
pedagogico: esta também amplamente difundida na pratica das escolas e dos
professores, que, em nome dela, oferecem, sem constrangimentos, educacdo em
niveis qualitativa e quantitativamente inferiores para as camadas populares, e usam
correntemente, para caracterizar os alunos integrantes dessas camadas, expressdes
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como “caréncia afetiva”, “falta de desenvolvimento psicomotor”, “incapacidade de
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discriminagdo visual e auditiva”, “vocabulario pobre”, “erros de linguagem”, “baixo
nivel intelectual”, “comportamento social inadequado”. (Soares, 1986, p.20)

Dentre tantas deficiéncias, o “déficit lingiiistico” ¢ apontado pela autora como o
aspecto mais importante na teoria da deficiéncia cultural. Segundo a hipo6tese do déficit
linglistico, as criangas pobres apresentam caréncias em relagdo a linguagem, como
consequéncia da “privacdo lingiiistica” devida ao contexto cultural a que pertencem,;

convivem, diariamente, com sua familia e com sua comunidade, estabelecendo contato
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somente com essa cultura “pobre, esvaziada e deficiente”. Esse contexto social ndo ¢ capaz,
de acordo com tal hipétese, de estimular a aprendizagem da crianca que nele vive.

Como resultado deste “déficit lingiiistico”, as criancas também apresentam um “déficit
cognitivo”, considerado o principal responsavel pelas dificuldades de aprendizagem dessas
criangas na escola. A partir, entdo, dos déficits apontados, sdo organizados programas de
educacao compensatoria para corrigir e suprir as provaveis deficiéncias desses estudantes.

Ainda de acordo com Soares, o trabalho de Basil Bernstein, sociologo inglés, foi
decisivo para os defensores da hipdtese do déficit linglistico, pois a fundamentava
cientificamente (embora o autor tenha modificado seu pensamento ao longo do tempo). Para o
Bernstein da década de 60, defensor do déficit lingiiistico, “¢ a estrutura social que determina
o comportamento lingiiistico” (Soares, 1986, p. 23). Assim, em uma sociedade dividida em

classes:

“pode-se identificar a existéncia de duas variedades lingiiisticas; dois ‘codigos’,
determinados pela forma de relacdo social: o ‘cddigo elaborado’ e o ‘cddigo
restrito’. Esses diferentes codigos resultariam da diferenca entre os processos de
socializagdo que ocorrem nas varias classes sociais”. (Soares, 1986, p.25)

Temos entdo, de acordo com Bernstein, para a classe trabalhadora, o cddigo restrito e
para a classe média, o cddigo elaborado. Para o autor, € muito importante para a area de
educacdo considerar essas diferengas pois, segundo ele, a escola “usa e quer ver usado o
codigo elaborado.” Portanto, “pressupde nos alunos, a vivéncia das formas de socializagdo
que conduzem a esse codigo e as formas de pensamento a que ele dd acesso” (Soares, 1986,
p.29).

Assim, o fracasso escolar das criancas da classe trabalhadora €, de acordo com o que
foi explicitado, produzido culturalmente. Essas criancas convivem, em suas relacdes sociais
diarias com o cddigo restrito, e quando chega a escola, precisa usar o cédigo elaborado, que
ndo domina: “para a crian¢a ‘limitada’ a um codigo restrito, a experiéncia escolar significa
uma tentativa de transformacdo simbolica e social” (Soares, 1986, p. 30). Transformar a
crianga e adapta-la as convengdes “universais”. Ja a crianga da classe média domina o cddigo
elaborado, por isso ndo enfrenta tais problemas, a escola vai possibilitar apenas o

desenvolvimento da cultura simbdlica e social que faz ja parte de sua vida. Assim,

“as dificuldades de aprendizagem da crianga da classe trabalhadora se devem nao a
‘deficiéncia’ de sua linguagem, mas ao confronto entre cddigos no contexto da
instituicao escolar”. (Soares, 1986, p. 30)

A utilizacdo de certas palavras para caracterizar a lingua falada pela classe

trabalhadora, um “codigo restrito, pobre e limitado”, contribuiu para fortalecer os argumentos
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dos defensores da deficiéncia lingiiistica: “este co6digo ndo permitiria o uso de formas de
pensamento universalistas, mais complexas e abstratas” (Soares, 1986, p.30). Para superar o
fracasso escolar é necessario dominar o cédigo elaborado, adaptando-se a ele, a escola e a
sociedade.

Para se libertar dessa deficiéncia lingiiistica e sair da condi¢do de “marginalidade
lingliistica”, o aluno precisa se apropriar da linguagem “correta” ¢ a escola tem um papel
crucial para tal tarefa, permitindo ao aluno que se aproprie da linguagem dominante. Temos,
assim, a escola “redentora”, capaz de substituir o codigo restrito desses estudantes pelo

elaborado, o da classe dominante, adaptando-o0s ao sistema:

“(...) a escola tem um “papel redentor” a desempenhar, isto €, o papel de “libertar” o
aluno de sua “marginalidade” lingiiistica. (...) ela pode e deve promover a
erradicacdo das “deficiéncias” lingiiisticas, através de programas de educacido
compensatoria ou de uma metodologia de ensino da lingua em que o aluno é
corrigido, para que substitua sua linguagem “deficiente” pela linguagem “correta” e
assim se integre a sociedade tal como ela é.” (Soares, 1986, p.69)

Desse modo, configura-se a patologizacdo da lingua, visto que o cddigo utilizado pela
classe trabalhadora ¢ “deficiente” e “inferior” em relacdo ao codigo da classe média. Essa
linguagem deficiente desencadearia um déficit cognitivo, que prejudicaria a aprendizagem. A
crianga precisa ser “tratada” porque sua linguagem ¢ “limitada”, tem “pouca cultura” e um
“nivel muito baixo de conhecimento”.

Diante desse panorama de deficiéncias e auséncias, sdo organizados programas de
educacdo compensatdria, que supostamente dariam conta de todas as questdes apontadas,
além da medicalizacdo do espacgo escolar, conforme ja vimos, quando a medicina entra na
escola para tratar as criangas que apresentam patologias que as impediriam de aprender. Mais
uma vez, verificamos que a ndo-aprendizagem é decorrente da inadequacao da crianca pobre e

do meio em que vive, e de sua linguagem “inferior” e “ineficiente”.

3.4 “TERRITORIOS CONFLAGRADOS®

Uma dimens&o que ndo poderia ser esquecida € a questao do territdrio, nas politicas de
educacdo e saude atuais. O territorio, conforme a definigdo de Milton Santos (2007, p.13), “é
0 lugar em que desembocam todas as agOes, todas as paixdes, todos os poderes, todas as

forgas, todas as fraquezas, isto é, onde a historia do homem plenamente se realiza a partir das

® “Territorios conflagrados” é uma citagdo direta da expressio empregada nos documentos do Programa Escola
do Amanha. Cabe explicitar que a expressao é um dos focos de nossa critica, 0 que explica o uso das aspas ao
longo da presente dissertacéo.



47

manifesta¢des da sua existéncia.” Assim, € o lugar onde a histéria do homem se realiza a
partir da sua existéncia como ser humano e suas rela¢cbes com a sociedade. Um territorio é
organizado a partir das relacbes de producdo da existéncia humana, no nosso caso, das
relacGes capitalistas.

O sistema capitalista, conforme abordamos na primeira parte deste capitulo, ndo poupa
esforgos para alcangar o seu objetivo principal: o lucro. Como também ja sabemos que séo
poucos os que “lucram” com esse sistema, visto que a maior parte da populagdo vive em
situacdo precéria. O capitalismo, nessa busca infinita pelo lucro, produz bolsdes de pobreza
em todo mundo, territdrios que, em sua grande maioria, além de sofrerem com a miséria,
sofrem com a violéncia que impera nesses territorios.

Bueno (2010), em livro que trata do territorio de Manguinhos, aponta questées comuns
aos diversos territorios ditos “conflagrados” da cidade do Rio de Janeiro. De acordo com o

referido texto:

“O cotidiano nos territorios de favelas de Manguinhos se caracteriza por violento
controle social exercido sobre a maioria de seus moradores; violagdo de direitos
civis e politicos por aparelhos de coer¢do publicos e privados; pouco acesso a
direitos sociais (acesso & educacgdo, salude/ambiente, habitacao, etc); alto desemprego
e precarizagdo acentuada do trabalho; baixa escolaridade e acesso restrito a saude
plblica; condigBes ambientais deterioradas; populacdo empobrecida, desprovida
também de capital cultural e social; politicas publicas assistencialistas e
paternalistas; cultura de massa incentivando acéo individualista e fragmentada; cri-
minalizago do territorio.” (Bueno, 2010, p. 14)

Desse modo, temos um lugar, assim como outros na cidade do Rio de Janeiro e em
todo Brasil, marcado pelo descaso social, um territério que se desenvolveu, desde suas
origens, a partir da desigualdade, da falta de oportunidades: a favela. O gueto daqueles
‘desocupados’ do inicio do século XX, considerados marginais, um risco para a populacao ‘de
bem’ (Bueno, 2010, p.26). Hoje, mao de obra barata para o capital, submetendo-se a baixos
salarios, condicdes de trabalho precéarias, objeto de politicas sociais focalizadas e de
programas que buscam livra-los, apenas, de ficar abaixo da linha da miséria.

Conforme j& apontamos, as politicas educacionais e sociais ndo colocam em questéo o
porqué da situacao de violéncia e de tanta desigualdade e pobreza. J& esta naturalizado que, no
mundo atual, os ricos sao ricos e 0s pobres sdo pobres, a sociedade funciona deste modo, sem
outras possibilidades: condi¢Bes de vida precéarias para muitos, abundancia e riqueza para
outros. Os problemas sociais sé@o apontados de uma forma distorcida pela ideologia, mas a
estrutura da sociedade capitalista ndo é questionada, pelo contrario, o discurso neoliberal
confirma a busca de um “futuro”, como se as oportunidades fossem realmente iguais para

todos.
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O Rio de Janeiro é uma cidade de favelas, em grande parte, locais onde predomina a
violéncia. A questdo da desigualdade social € bem marcada e esse fato contribui para tornar a
populacdo favelada a grande vitima da violéncia urbana. No entanto, as favelas sédo
consideradas por muitos como o “epicentro” da violéncia que se espalha por todo o
municipio, conforme Bueno (2010) aponta:

A “criminalidade violenta” certamente ndo se manifesta de maneira homogénea no
territério da cidade do Rio de Janeiro. Como explicam estudiosos do tema (Souza,
2008; Campos, 2005; Torres Ribeiro, 2000; Cano, 1997), as parcelas mais pobres da
populacdo residentes em favelas sdo efetivamente mais vulnerdveis a niveis
extremos de violéncia - homicidios e torturas, destacadamente- do que pessoas de
classe média e elites residentes nos espacos mais abastados e providos de uma
quantidade/qualidade maior de servicos publicos da cidade. Além disso, a repressao
violenta em favelas por parte de forgas coercitivas oficiais do Estado- policiais e
militares - tende a ser legitimada por representagfes sociais que atribuem a estes
espacos o epicentro de todas as formas de violéncia da cidade, limitando

significativamente nosso olhar para as multiplas escalas geogréficas que envolvem a
questdo. (Bueno, 2010, p.41)

O autor destaca a vulnerabilidade da favela em diversos sentidos: os casos extremos de
violéncia sdo mais comuns nas favelas que em outros pontos mais nobres da cidade; a
constante repressdo violenta nessas localidades, pelas incursdes realizadas por policiais e
militares; e o consenso social de que a violéncia deve ser combatida nesses territorios, pois,
sendo o “epicentro”, sdo perigosos para toda a cidade.

Assistir as cenas violentas que acontecem no combate armado ao trafico dentro das
favelas, muitas vezes culminando com a morte de inocentes, produz reflexdes e indagacdes
como: qual é o lugar da favela no espaco da cidade? Qual a perspectiva de futuro de seus
moradores?

As chamadas politicas de seguranca publica partem do principio que estes territorios
estdo em situacdo de guerra, como € o caso das politicas do Governo do Estado do Rio de
Janeiro, por meio das Unidades de Policia Pacificadora (UPP)’. De acordo com Secretaria de
Seguranca do Governo do Estado, as UPPs seguem o seguinte conceito:

“A Unidade de Policia Pacificadora ¢ um novo modelo de Seguranga Publica e de
policiamento que promove a aproximagao entre a populagdo e a policia, aliada ao
fortalecimento de politicas sociais nas comunidades. Ao recuperar territrios
ocupados ha décadas por traficantes e, recentemente, por milicianos, as UPPs levam
a paz as comunidades (...) As UPPs representam uma importante ‘arma’ do Governo
do Estado do Rio e da Secretaria de Seguranga para recuperar territorios perdidos

para o trafico e levar a inclusdo social a parcela mais carente da populacéo. (Rio de
Janeiro, UPP, 2012)

" N&o é objeto da presente dissertacdo analisar todos os condicionantes e impactos da politica de seguranca no
Rio de Janeiro. Nosso proposito aqui é apontar a confluéncia entre distintas politicas, que, em Ultima instancia,
contribuem para a produgdo ideoldgica da “excegdo”.
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Esse novo modelo de seguranca publica estd estritamente relacionado a implantagédo
simultanea de politicas sociais nesses territdrios, como forma de recupera-los e favorecer a
uma suposta inclusio social de seus moradores. “Ocupar e recuperar” o territorio, de acordo
com essas politicas, significa levar para o mesmo, além do policiamento ostensivo, mais
“capital social” para esses lugares, investindo em politicas de seguranca, conjuntamente com
as politicas educacionais e assistenciais.

Nesses locais, 0s direitos essenciais para a sobrevivéncia digna ndo séo respeitados, o
que pode ser considerado um tipo de violéncia. A favela é um espaco marcado pela auséncia

de direitos, caracterizando-a como um “territorio de exce¢do”:

“Nessa dificil dindmica, cada vez mais acirrada em suas iniquidades e desigual-
dades, a favela configura o espaco - historico e desigual — destacado da combinacédo
das mais distintas formas de violéncia da cidade, apresentando caracteristicas que
nos permitem representa-lo enquanto territorio de excecdo, onde efetivamente existe
a exclusdo de direitos civis e sociais para a maioria de seus moradores. Nos
momentos de conflitos mais intensos entre facgdes criminosas, e destas com 0s
aparatos policiais e militares oficiais do Estado, essa auséncia de direitos aparece de
modo parcial para o restante da cidade, normalmente através da midia e sua
tendéncia sensacionalista, elitista e apologética de agdes policiais violentas. No
entanto, essas representacGes escondem ou deixam de analisar prioritariamente a
origem e situagcdo da violéncia social territorializada que marca diretamente o
cotidiano da grande maioria de moradores sem relagdo com nenhuma forma de
criminalidade nestes espacos.” (Bueno, 2010, p.42)

O territério da favela, lugar em que o direito a cidadania ndo é respeitado, onde 0s
direitos basicos dos moradores ndo sdo garantidos pelo poder publico. Nem mesmo os direitos
civis e politicos sdo exercidos plenamente pelos cidaddos desses lugares, considerando a
situacdo diaria enfrentada por eles: miséria, auséncia de servi¢os publicos de qualidade,
moradia inadequada, agravados pela situacéo de violéncia.

“As favelas da cidade do Rio de Janeiro vivem um estado de excecéo, ndo declarado
legalmente, mas territorializado no cotidiano de seus moradores e trabalhadores.
Além do historico desrespeito aos direitos essenciais para a sobrevivéncia e
reproducdo social — via degradacdo do ambiente e privacdo de servicos publicos
béasicos -, as favelas da cidade sofrem explicitamente formas cotidianas de supressdo
de direitos civis e politicos.” (Bueno, 2010, p.43)

Essas agdes violentas afetam, como bem colocou a autora, a todos os moradores, néo
importando se 0s mesmos tém relagdo ou ndo com o crime. Seus lares sdo invadidos e sua
privacidade também. Sem que exista nenhum tipo de puni¢do para esses “invasores”, oS
poucos casos noticiados pela midia sdo rapidamente justificados, desmentidos ou abafados,

acoes que violam os direitos civis desses moradores, desrespeitando a Constituicdo Federal:
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“A Constitui¢do vigente do pais, em seu artigo8 5°, que trata dos direitos civis dos
cidaddos, torna-se praticamente letra morta nos territérios de excecdo das favelas.
Ignora-se diariamente a garantia juridica a todos de tratamento igual perante a lei,
sem distingBes. O cotidiano nesses territorios também nega, sistematicamente, a
fundacdo das bases de um Estado de Direito que incluiria a inviolabilidade do lar e
garantia de um julgamento justo.” (Bueno, 2010, p.43)

Como foi colocado por Bueno, no trecho acima destacado, o artigo 5° € esquecido no
territorio de excecdo da favela: o direito a vida digna ndo € respeitado nesses territdrios; a
liberdade de ir e vir ndo existe, diante do medo do confronto; e ndo héd “seguranga” para os
moradores dessas localidades, pois seus lares sdo invadidos e violados, por bandidos e
policiais, em diversas situagdes. Com isso, a afirmagdo “Todos sdo iguais perante a lei”,
parece, realmente, ndo fazer sentido no territério da favela.

Assim, os territorios ditos “conflagrados” seriam territérios de excec¢do, um lugar que
ndo faria parte da “cidade”, assim como seus moradores ndo s&o iguais aos outros perante a lei
e ndo tém os mesmos direitos civis e politicos dos demais cidadaos.

Diante das discussfes apresentadas neste capitulo, podemos constatar que as politicas
do capital prometem um “futuro” para aqueles que vivem nesses territorios, conformando a
sociedade mediante a propagacdo da ideologia da “excecdo”. Educagdo compensatdria é
“excecao” na dinamica da escola publica; medicalizar o espago escolar ¢ “excecdo”, assim
como também o sdo a “patologizacdo da pobreza e da lingua”. “Regras” sdo apresentadas
como “excecdo”’, que, portanto, funcionam na logica do capital, atuam na sua reproducao e
legitimam ideologicamente a desigualdade.

Observamos, por fim, que as ideologias da excecdo se relacionam, muito
frequentemente, ao que poderiamos chamar de “ideologia da novidade”. Esta se resume ao
seguinte pressuposto: hoje, ha “exclusao”, porque as politicas (educacionais), até o momento
em questdo, mostraram-se inadequadas ou simplesmente inexistiam. Tal ideologia, em
funcionamento conjunto com a de exce¢do, conflui para a criagdo de uma perspectiva de
“futuro” — um futuro que jamais chegara sob a logica hoje hegemdnica, conforme

analisaremos ao longo do capitulo 5.

8 Art. 5° “Todos sdo iguais perante a lei, sem distingio de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos
estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a
propriedade”. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7a0.htm>
Acesso em: 20 mar.2012
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4 DELIMITACAO DO OBJETO E METODOLOGIA DE ANALISE DO DISCURSO
DO CORPUS DOCUMENTAL

Neste capitulo, pretendemos delimitar nosso objeto de estudo, as politicas
educacionais consubstanciadas no programa Escolas do Amanhd, uma das politicas da
Secretaria Municipal de Educacao do Rio de Janeiro (SME/RJ), criadas pela atual gestdo para
“melhorar a qualidade do ensino” nas escolas municipais. E nosso propésito, também neste

capitulo, discorrer sobre o referencial tedrico-metodoldgico que embasa a analise.

4.1 DELIMITACAO DO OBJETO DE ESTUDO — O PROGRAMA “ESCOLAS DO
AMANHA”

As politicas de excecdo no campo da educacdo vém se concretizando, no caso do
municipio do Rio de Janeiro, em varios programas, conforme apresentaremos no decorrer
deste item. Se limitarmos nossa analise aos Ultimos trés anos, ou seja, a assuncao do atual
governo municipal® (2009-2012), podemos identificar os problemas apontados e as “solucdes”
que se materializam em novos programas e agoes.

A secretaria de educacgdo do municipio do Rio de Janeiro, Claudia Costin, ao assumir o
comando da SME, apresentou um breve diagnostico e um balanco da situacdo, caracterizada
como “heranca” da gestao anterior:

“A implantagio da “aprovagdo automatica” provocou uma queda significativa no
rendimento dos alunos do ensino fundamental; 28.000 analfabetos funcionais; 40%
de déeficit de aprendizagem em Matematica; 22,06% de defasagem idade-série no 6°
ano; rede sofria pela auséncia de uma politica educacional clara; professores
encontravam-se desmotivados; histérica falta de professores, de pessoal
administrativo e de apoio; baixissimo envolvimento dos pais no processo
educacional; &reas conflagradas apresentam aprendizado mais baixo e evasao escolar
maior.” (Costin, 2010)

Quando coloca a questdo da aprovacdo automatica, a secretaria afirma ser esse tipo de
sistema o principal “culpado” pela queda do rendimento dos alunos das escolas municipais do

Rio de Janeiro. Além de promover muitas criticas e listar algumas questdes problematicas

% “Gestdo do prefeito Eduardo Paes, tendo, como Secretaria de Educagdo, Claudia Maria Costin, graduada em
Administracdo Publica, mestre em Economia e doutora em Gestdo. Referéncia em gestdo de politicas publicas no
Brasil e no exterior, Claudia foi ministra da Administragdo, vice-presidente executiva da Fundacao Victor Civita,
secretéria de Previdéncia Complementar do Ministério de Previdéncia Social e secretaria da Cultura do Estado
de Séo Paulo. Tem experiéncia internacional como professora convidada da Universidade de Québec, gerente do
Banco Mundial para a América Latina na area de Setor Publico e Combate a Pobreza e consultora para o0s
governos de Angola, Cabo Verde, Guiné Bissau, Mogambique e Sdo Tomé e Principe.” (Fonte: SME, 2012)
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encontradas, constatou que a rede ndo tinha uma “politica educacional clara”, portanto caberia
a nova gestdo, desenvolver essa politica e implanta-la. Para tornar tal politica mais “clara”, a
SME criou novos projetos e programas, preparou orientacGes curriculares e desenvolveu
materiais pedagdgicos (como os Cadernos Pedagogicos), configurando, assim, uma politica
baseada na ideologia do “novo”, que chega para garantir o “sucesso” dos estudantes. Assim,
essas “novidades” surgem para marcar claramente o inicio da nova gestdo, o fim da

“aprova¢do automatica” ¢ de outras questdes relacionadas a antiga gestao.

Ao apontar os principais problemas da rede, a secretaria tratou de implementar
politicas publicas para o enfrentamento dessas questfes. Assim, a maioria dos projetos e
programas da SME tem o mesmo proposito: dar conta do grande numero de alunos
considerados analfabetos funcionais, assim como das questdes da defasagem entre idade e

série e evasdo escolar.

Para alcancar resultados e dar um “Salto na Qualidade da Educacao”, a SME baseou-
se na estratégia do “Refor¢o Escolar”, como forma de recuperar a aprendizagem dessas
criancgas, aqui entendido como projetos e programas que objetivam acabar com a defasagem
de aprendizagem e com a distorcdo entre idade e série. Dentre outros, destacamos trés:
“Realfabetizacao”; “Acelera” e “Nenhuma Crianca a menos”. Para as escolas localizadas em
“territorios conflagrados”, desenvolveu o programa Escolas do Amanha, que também conta
com o reforgo escolar, entre outras acdes. Antes de passarmos a este Programa, objeto de

nossa dissertacao, apresentaremos brevemente o0s outros projetos.

O projeto Realfabetizacdo se desdobra, por sua vez, em dois, 0 projeto Realfabetizacdo
1, também chamado de “Se Liga”, e o Realfabetizagdo 2, denominado “Formula da Vitoria”,
realizados em parceria com o Instituto Ayrton Senna. Em ambos, os alunos sdo reenturmados
e acompanhados sistematicamente. O Realfabetizacdo 1 é direcionado aos alunos do 3°, 4° e
5° anos, analfabetos funcionais. De acordo com a SME, foram realfabetizados 12.100 alunos
no ano de 2009 e, no ano de 2010, 3856 alunos entraram no projeto. O Realfabetizacdo 2
atende os alunos de 6° ano, também considerados analfabetos funcionais. Esse segundo
projeto atendeu uma média de 8.000 alunos, no ano de 2009, e cerca de 5.000 alunos, em
2010.

Para dar conta da defasagem entre idade e série, o projeto “Acelera” merece destaque,

que, assim como o anterior, também se divide em dois. O Aceleragdo 1- “Acelera Brasil” ¢
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realizado em parceria com o Instituto Ayrton Senna, para alunos oriundos do projeto
Realfabetizacdo 1 no ano de 2009, tendo se iniciado na Rede em 2010, com aproximadamente
10.042 alunos. Ja& o Aceleracdo 2 - “Autonomia Carioca”, fruto de uma parceria entre a
Secretaria Municipal de Educacdo e a Fundacdo Roberto Marinho, utiliza a metodologia
Telessala e esta presente em 276 escolas e 350 comunidades do municipio do Rio de Janeiro.
E desenvolvido para alunos do 7° e 8° anos, com grande defasagem entre idade e série.

Iniciou-se em 2010, quando participaram do projeto cerca de 8.000 alunos.

Por fim, o ultimo projeto que gostariamos de destacar denomina-se “Nenhuma crianga
a menos”, destinado “as criangas com maiores problemas, independente da escola onde
estudam, mas que apresentam desempenho mais fraco em portugués e matematica no 3° e 7°
anos.” (SME, 2012). Os alunos tém atendimento intensivo para recuperacdo da aprendizagem
com provas mensais e atividades no contraturno, trés vezes por semana, além de leitura
obrigatoria com livros indicados. Os Coordenadores Pedagdgicos das escolas envolvidas
foram capacitados por consultores da UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro) e da
UERJ (Universidade do Estado do Rio de Janeiro) e ficaram responsaveis pela capacitacdo

posterior dos professores nos Centros de Estudos de suas escolas.

Apds enumerar e descrever alguns dos projetos implementados pela SME na atual
gestdo, podemos afirmar que os mesmos visam melhorar a qualidade do ensino nas escolas.
Diante de tantos projetos voltados para a alfabetizacdo e o letramento, entendemos também
que um dos objetivos centrais das politicas atuais, na educacdo carioca, € garantir a
aprendizagem eficiente da leitura e da escrita dos alunos da rede, a partir de politicas focadas
e com forte insercdo da iniciativa privada. Como um dos problemas que afetam a
aprendizagem dos alunos da rede municipal, a SME aponta a violéncia como um fator que
“inibe a aprendizagem”. Uma realidade presente na rotina dos chamados “territorios

conflagrados”.

Nesta direcdo, a SME, na gestdo que se inicia exatamente em 2009, produziu uma
politica para 151 escolas localizadas em “territorios conflagrados”. Trata-se do Programa da
SME denominado “Escolas do Amanha”, definido pela secretaria como um “programa criado
pela Secretaria Municipal de Educagdo para mudar a realidade de alunos que estudam em
areas conflagradas da cidade” (SME, 2012). Sdo considerados territorios conflagrados as

regides mais violentas do municipio do Rio de Janeiro, as favelas ou seu entorno, e as areas
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“recém-pacificadas” da cidade, segundo o tratamento proposto pela SME. O programa ¢

apresentado pelo quadro abaixo:

Quadro 1 — Relagdo violéncia x aprendizagem, segundo o Programa “Escolas do Amanhi”

Contexto geral Dados: rede X areas violentas
Evasdo (%)
;Apren dizagem 6.0
epende,
também,de 40 26
fatoresligados a 20 .
escola
+ Estudos Rede Areas
mostram que a violentas
violéncia & uma Anos iniciai
realidade na vida Ideb 2007 B s iciare
de muitos jovens
doRJ 5 4543 41 37
4 e
+ A violéncia inibe 3
a aprendizagem 2
1
0
Rede Areas
violentas
Prefeitura do Rio de Janeiro- Secretaria Municipal de Educacho
Fonte: Costin, 2010.

De acordo com este quadro, alguns estudos apontariam que a violéncia presente na
vida de muitos jovens e criancas do Rio de Janeiro pode inibir a aprendizagem. Os graficos
indicam que as escolas localizadas em &reas violentas, no ano de 2007, possuem um IDEB*®
bem mais baixo que o das demais escolas da rede, assim como os indices de evasdo escolar
sdo bem mais altos, quase o dobro, em relagdo as outras escolas do municipio. O quadro
demonstra, portanto, a relacdo entre violéncia e aprendizagem, consequentemente destacando

a desigualdade entre as escolas da mesma rede.

Assim, tendo em vista esse panorama, nossa analise se centrou no Programa “Escolas
do Amanha”, pois 0 mesmo objetiva dar conta de uma questdo que consideramos fundamental

para a compreensdo das atuais politicas educacionais do municipio do Rio de Janeiro: o

90 Ideb ¢ calculado a partir de dois componentes: taxa de rendimento escolar (aprovacdo) e médias de
desempenho nos exames padronizados aplicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep). Os indices de aprovacédo sao obtidos a partir do Censo Escolar, realizado anualmente pelo
Inep. As médias de desempenho utilizadas sdo as da Prova Brasil (para Idebs de escolas e municipios) e do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), (no caso dos Idebs dos estados e nacional). Fonte:
<http://portalideb.inep.gov.br>, Acesso em 22/03/2012.
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fracasso escolar das criancas e jovens que vivem em locais de “exce¢do”, marcados pela
“pobreza e violéncia”. Tais politicas estdo em consonancia com as demais politicas
brasileiras, porque séo focalizadas para esses territdrios e visam modificar suas condicGes de
vida. Por sua vez, conforme indicaremos, as tais politicas nacionais estdo em coeréncia com
as politicas internacionais, focalizadas na “erradicagdo da pobreza”, e direcionadas,
especialmente, aos paises mais pobres, demonstrando que as relagdes de poder estabelecidas
pelo capital estdo consolidadas em nivel mundial, caracterizando o “capitalismo

mundializado”.

O programa, que atende aos alunos do Ensino Fundamental (1° ao 9° ano de
escolaridade), teve inicio em maio de 2009, com a capacitacdo de professores, coordenadores
pedagdgicos e diretores. Em agosto do mesmo ano, as atividades do programa comecaram
efetivamente. A secretaria de educacdo do municipio do Rio de Janeiro, Claudia Costin,
declarou em diversas entrevistas em jornais de grande circulagdo que “as criancas destas areas
ja sofreram muito. Elas tém direito a sonhos, elas tém direito a um amanha.” (SME, 2011)

Para a SME, segundo o documento que orienta a proposta das “Escolas do Amanha”,
disponivel na pégina da secretaria, a qualidade da educacdo esta diretamente ligada as
condigdes de vida de seus alunos:

“Ao elaborar um plano para dar um salto na qualidade da Educacdo no Rio de
Janeiro, tinhamos consciéncia de que a aprendizagem depende tanto de fatores
relativos a escola quanto de fatores estranhos a ela. N&o basta colocar bons
professores e manter prédios escolares em estado adequado, nem sequer ter um bom
curriculo e se assegurar que ele sera utilizado. Alguns fatores, como a situagéo do
entorno da escola e a escolaridade dos pais, tém, igualmente, um papel mais do que
relevante.” (SME, 2011)

No documento analisado, declara que é preciso que a Secretaria tenha um olhar
diferenciado em relacéo as 151 Escolas do Amanha', para que os alunos alcancem o éxito
escolar:

“Um olhar mais especifico para realidades particularmente desafiadoras, a
consciéncia de que a violéncia pode estar inviabilizando a aprendizagem, algo que
mantenha estas criancas mais tempo longe de ambientes agressivos ao direito de ser
crianca, a certeza de que estes alunos também terdo possibilidades de futuro.”
(SME, 2011- grifo nosso)

O programa Escolas do Amanha atende cerca de 105.000 alunos e, de acordo com a
SME, muitos deles apresentam ‘bloqueios cognitivos’ desencadeados pela situagdo de

violéncia que impera em muitos territorios dentro do municipio do Rio de Janeiro. Dentre

1 A lista com as Escolas do Amanha encontra-se no anexo A da presente dissertacéo.
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estas 151 escolas, a maior parte delas fica situada dentro de comunidades (137 escolas) ou se
encontram localizadas no entorno das mesmas (14 escolas).

Se pensarmos no namero de alunos inseridos no programa (105.000), este é bastante
consideravel: por volta de 15% do numero total de alunos atendidos pela rede municipal do
Rio de Janeiro, a maior rede da América Latina, com 671.702 alunos, distribuidos em 1065
escolas e atendidos por 40.149 professores, de acordo com dados colhidos no site da SME, em
12 de fevereiro de 2012 (SME, 2012).*?

Para efetivar o programa, a SME conta com diversas “parcerias”: com o governo
Federal e Estadual, através de secretarias, como a Secretaria Municipal de Salde e a
Secretaria de Estado de Seguranga Publica; e com a sociedade civil, comunidades, ONGs e
empresas privadas. Sdo “parceiros” do Programa Escolas do Amanha, dentre outros: o
Sangari Brasil; a Universidade Estacio de Sa; o Projeto Ueré e a Positivo Informética. Para
desenvolver as acdes foram necessarios cerca de 52 milhdes de reais para o primeiro ano do
projeto, destinados a capacitacdo dos professores e a compra de materiais educativos e
tecnologias.

O problema da evasdo escolar nas escolas dos “territdrios conflagrados” ¢ bastante
visivel. Segundo a SME, o indice de evasdo nessas unidades escolares estad em torno de 5,1%,
chegando a quase o dobro das demais escolas da rede. Esse alto indice estaria relacionado ao
problema social nessas localidades, e essa politica pretende retirar as criancas desses
“ambientes agressivos”, mantendo-as nas escolas por um periodo integral.

Segundo Lucas (2011)*, apesar de todos os esforcos da SME e dos discursos aqui
apresentados, afirmando que as Escolas do Amanhé& oferecem educagdo em tempo integral,
ndo é bem o que acontece efetivamente nas escolas, pelo menos na escola observada em sua

pesquisa de campo. De acordo com a autora:

“O que chamou a atengdo nos primeiros dias de observa¢do foram os cartazes
fixados nos murais, que avisavam dos horéarios dos turnos oferecidos, manha e tarde.
O turno da manhd inicia suas atividades as 07h15min, e vai até 11h45min; e o turno
da tarde, del2h45min até 17h15min. Ou seja, nessa escola ndo existe o horério
integral prenunciado em um dos pilares do projeto. A proposta de tempo integral é
apontada pelo proprio gestor das Escolas do Amanhd, na entrevista que nos
concedeu, como um diferencial importante das Escolas do Amanha.” (Lucas, 2011,
p.106)

12 salientamos que muitas escolas, apesar de localizadas em é&reas violentas, ndo foram contempladas pelo
programa. N&o cabera aqui, entretanto, a analise dos critérios de sele¢do para inclusdo no programa.

30 programa ja foi analisado por Sénia Lucas, em sua Dissertagdo de Mestrado, que tem como titulo “Projeto
Escolas do Amanhé: possibilidades multiculturais?”, defendida em agosto de 2011. No entanto, Lucas apresenta
uma abordagem diferente da nossa, visto que se centrou nas “possibilidades multiculturais” do programa.
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Lucas aponta também que somente era oferecido o horario integral aos alunos que
necessitam de reforco escolar, ou seja, educacdo integral para todos, conforme o discurso
oficial do programa promete, ainda nao € realidade nas Escolas do Amanha.

Em relacdo a capacitacdo dos professores na metodologia Ueré-Mello, uma das agdes

do Programa, Lucas (2011) assinala:

“No que diz respeito a formagdo continuada de professores/as desse projeto, no ano
vigente de 2011, ndo aconteceu a capacitagdo prometida pela SME-RJ do método
Ueré-Mello de ensino (...), um dos pilares desse projeto (..) S6 houve uma
capacitacdo oferecida pela SME-RJ para os/as professores/as dessas escolas no ano
de 2010, logo apds o lancamento das Escolas do Amanha.” (Lucas, 2011, p. 108)

Desse modo, podemos observar que a capacitacdo dos professores no referido método
ndo foi plenamente realizada, assim como também ndo se efetivou a educagdo em tempo
integral. Verificamos que as politicas sdo formuladas, mas ndo chegam a ser efetivamente
postas em pratica, ou melhor, sdo realizadas de forma bastante precaria.

Por fim, Lucas (2011) aponta ainda, a partir de entrevistas com o gestor do programa
Escolas do Amanha, que as escolas localizadas nas areas conflagradas ndo possuem as
mesmas condicGes de aprendizagem que as demais escolas da rede.

As criancas que estudam nas Escolas do Amanha continuam a encontrar mais barreiras
e dificuldades que aguelas que estudam nas demais escolas da rede. A qualidade do ensino
permanece prejudicada por conta das questdes que envolvem o “entorno da escola”.

Promover a “qualidade” do ensino nessas escolas ¢ prioridade para as politicas
educacionais brasileiras, estimuladas pelos organismos internacionais, conforme o trecho
abaixo, retirado do sitio da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE):

“QOs sistemas de ensino refletem as sociedades nacionais, culturas e economias e
molda-los, também. OCDE trabalha para compreender a educacao nestes contextos
mais vastos, incluindo o seu impacto sobre a prosperidade individual e crescimento
nacional, e seu papel no combate a pobreza e a exclusdo social em todas as fases da
vida.” (OCDE, 2012)

E recorrente o discurso do impacto que a educacdo pode ter na vida dos estudantes
mais pobres, e consequentemente, na vida da cidade e do pais, possibilitando a “inclusdo
social” desses estudantes e o desenvolvimento social. A educagdo representaria, assim, a
solucéo para grande parte dos problemas sociais decorrentes do sistema capitalista. Educar os

“pobres” traria beneficios para o individuo e para a sociedade, tanto no ponto de vista
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econémico, quanto no social, retomando, assim, as ideologias do capital humano e do capital
social.*

Os problemas enfrentados pela educacéo no pais sdo tema frequente de debate, em que
as escolas publicas sdo desvalorizadas e o ensino considerado de péssima qualidade. Tais
discussbes fortalecem a ideologia que propaga a necessidade de reformas na educacdo e

justificam as agdes e medidas que sdo tomadas para “reverter” esse quadro cadtico.

4.2 — PRINCIPIOS TEORICO-EPISTEMOLOGICOS DE ANALISE DO DISCURSO DO
CORPUS DOCUMENTAL

O trabalho de analise das politicas educacionais requer do pesquisador a articulacdo de
elementos da teoria que embasa o estudo com a metodologia utilizada. Este estudo se baseia
no referencial tedrico-metodoldgico que se fundamenta no materialismo histérico-dialético e
adotamos essa postura em nossa pesquisa por concordarmos com Marx e Engels quando

afirmam que

“A questdo de saber se cabe ao pensar humano uma verdade objetiva — ndo é uma

questdo da teoria, mas sim uma questdo da prética. E na praxis que o ser humano
tem de provar a verdade, isto é, a realidade e o poder, o carater terreno de seu
pensar. [...] Os filésofos apenas interpretam o mundo diferentemente, cabe
transforma-lo”. (Marx; Engels, 2007, p. 27-29)

Assim, se a histdria é construida por meio de relagbes sociais concretas, a analise da
concretude dessas relacBes deverd ser considerada em uma pesquisa social, principalmente
aquelas que confrontam interesses antagdnicos, projetos societarios diferentes. Analisar
politicas educacionais é buscar compreendé-las ndo somente como orientacdes para 0
desenvolvimento do trabalho educacional na escola, mas também como expressdo do projeto
de sociedade vigente. Produzir conhecimento é, dentro da concepcao marxista, compreender o

mundo de modo objetivo, possibilitando uma préatica consciente e transformadora.

A metodologia utilizada neste estudo é de matriz marxista, enfocando a analise do
discurso dos documentos produzidos pela SME que justificam e orientam as politicas

educacionais do municipio do Rio de Janeiro direcionadas aos “territérios conflagrados™ da

14 De acordo com o prefeito Eduardo Paes, em entrevista na ocasido da abertura oficial do programa “Escolas do
Amanha”, na Cidade de Deus, afirmou que apostar na educagdo ¢ o Unico caminho para garantir o futuro das
criangas e da cidade: “- SO vamos conseguir dar futuro as criancas se apostarmos na educacéo delas. Somente
desta maneira elas poderdo esperar por um futuro melhor.” Outra declaragdo do prefeito da cidade do Rio de
Janeiro, na mesma ocasido, ilustra nossa afirmagdo: “olhar para as criangas que mais precisam € nossa obrigagao.
Por isso, vamos apostar no "amanha" dessa cidade com investimentos em Educacdo. (PCRJ, 2009)
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9

cidade, concretizadas no Programa “Escolas do Amanha”. Contudo, consideraremos também
0s textos que circulam sobre o programa, sejam eles estudos e pesquisas sobre o mesmo, ou

reportagens, entrevistas e depoimentos que tratam deste Programa.

O corpus pode ser definido como um conjunto de dados lingisticos que serve de base
para a descrigdo e analise de um fendmeno (Charaudeau e Maingueneau, 2004). Assim, na
dissertagdo, seguindo o0s pressupostos da analise do discurso, ampliamos a nogéo,
ultrapassando a concepgdo de corpus como “amostra” de fenomenos definidos a priori. Nas
palavras de Orlandi (20014, p. 62-63), “a delimitagdo do corpus ndo segue critérios empiricos
(positivistas), mas tedricos (...). Sua construcdo e analise estdo intimamente ligadas: decidir o
que faz parte (...) ja ¢ decidir acerca de propriedades discursivas (...).” E também central a esta
no¢do na andlise do discurso — e na dissertacdo — a sua caracteristica “aberta”, pois o COrpus
pode ser ampliado ou reconfigurado, a partir das diferentes relagdes estabelecidas na analise
da discursividade em foco.

Neste ponto, € relevante reportar-nos também a noc¢do de discursividade para buscar
captar o discurso como um processo social dindmico, e ndo como arquivos delimitados e
fechados. Ainda em Orlandi (2001b), compreende-se a discursividade como 0s processos
simbolicos de producdo de sentidos a partir das relagdes ndo s entre distintos textos, mas,

sobretudo, entre discursos produzidos na materialidade do social.

Por esta razéo, nao restringimos nossa abordagem aos documentos oficiais produzidos
pela SME. A pesquisa busca reunir, no corpus, material textual diversificado, partindo do
principio que todo tipo de texto ¢ historico, ou seja, é a “cristalizagdo” de um processo
simbdlico dindmico e, portanto, ndo ha texto desvinculado das condi¢des de producdo do
discurso, dos textos e dos sujeitos (Orlandi, 2001b). Além disso, considera-se que o “discurso
da midia” e o “discurso oficial” ganham sentido exatamente a partir de sua relagdo no todo

social, e ndo como objetos fechados em si ou circunscritos em textos delimitados.

Em coeréncia com a metodologia proposta aqui, ao falar sobre os ‘“documentos
oficiais e oficiosos publicados em suporte de papel ou eletronico”, Evangelista (2008) destaca

a importancia dos elementos tedrico-metodologicos na analise desses documentos:

“Trabalho com a idéia de que tais materiais- oriundos dos aparelhos do Estado, de
organizacfes multilaterais e de agencias intelectuais que gravitam em sua Orbita-
expressam ndo apenas diretrizes para a educacdo, mas articulam interesses, projetam
politicas, produzem intervengdes sociais.” (Evangelista, 2008, p.1)
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A autora ressalta que os documentos produzidos para a educacdo, em geral, revelam
interesses antagénicos e defendem, explicita ou implicitamente, um determinado projeto
societario. Além de produzir justificativas para essas acdes, buscando o consenso de sua
necessidade. Citando Mc Nally (1999, apud Evangelista, 2008), relata que as relacdes sociais,
entre interesses antagonicos, entre hegemonia e contra-hegemonia, resultam de “movimentos
nos quais a resisténcia econdmica e o combate ideoldégico andam de maos dadas”

(Evangelista, 2008, p.3).

Evangelista destaca a importancia da lingua nesse contexto, e explica, dentro da
concepcdo de Mc Nally (1999, apud Evangelista, 2008), que a mesma “configura-se como
arena de conflito social”, arena de luta. E através da lingua que o homem expressa sua
consciéncia, sua forma de estar no mundo, de relacionar-se com ele. A lingua, portanto, “é o
proprio material de que é constituida a consciéncia humana. A lingua é a forma de
consciéncia especificamente humana, a consciéncia de seres singularmente sociais” (1999,

apud Evangelista, 2008).

Se a lingua configura-se como arena de luta, os discursos se constroem nessa luta e
estdo diretamente ligados a mesma. Defendem o seu “lado” na luta, os seus propositos e
interesses. De acordo com Orlandi (1993, p.23) “Trata-se de pensar como os diferentes
processos discursivos se relacionam. Como uns vao se constituindo em relagdo aos outros.”

(Orlandi apud Evangelista, 2008, p.3).

Nessa direcdo, podemos afirmar, de acordo com Mc Nally (1999, apud Evangelista,
2008), que os discursos nao sdo “aleatorios e arbitrarios”, antes revelam sentidos. A partir
dessa reflexao, Evangelista aponta para a “deflagracdo das primeiras perguntas por parte do
pesquisador: Se os documentos trazem discursos que ndo séo aleatérios, nem arbitrarios, qual

0 seu sentido™?” (Evangelista, 2008, p.5).

5 Aprofundando esse questionamento, a autora traz a contribuicdo de Thompson (1981) que afirma que esses
documentos ajudam “a conhecer quem somos, porque estamos aqui, que possibilidades humanas se
manifestaram, e tudo quanto podemos saber sobre a logica e as formas de processo social”. A autora resgata os
escritos de Gramsci (1966, p.12) lembrando que, para o referido autor, compreender os discursos, neste caso
aqueles presentes nos documentos das politicas educacionais, “pode significar avancar na direcao da apropriacéo
da consciéncia daquilo que somos realmente, consciéncia concebida como produto do processo histérico até hoje
desenvolvido, do qual é preciso fazer o inventario.” (Evangelista, 2008, p.5)
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O sentido dos discursos esta escamoteado pelos processos ideoldgicos formulados e
produzidos historicamente, através das relagdes sociais instauradas ou em formacgdo. Cabe ao
pesquisador analisar a totalidade para, a partir dela, construir o sentido dos discursos,

desvelando as ideologias que o embasam.

Desse modo, a humanidade é hoje o produto do que foi ontem, e essa construcao é
historica, determinada pelas relacGes estabelecidas entre os homens, da convergéncia e
divergéncia de interesses, dos conflitos instaurados na luta pelo poder e pela manutencdo do
mesmo. O discurso estd mergulhado nesse emaranhado de relagdes, assim como o

pesquisador, a teoria que embasa seus estudos e os documentos também estao.

Mas como o pesquisador deve se posicionar diante dos documentos que serdo por ele
analisados? Ainda segundo Evangelista, “se o documento existe fora do pesquisador, para que
possa extrair dele dados da realidade é preciso que assuma uma posi¢do ativa na producdo de
conhecimento: localiza, seleciona, 1€, rel€, sistematiza, analisa as evidéncias que apresenta.”
(Evangelista, 2008, p. 5) Assim, 0 processo de producdo da pesquisa deve ser objetivo e
rigoroso, tanto na escolha e na anélise dos documentos, quanto na teoria que embasa o estudo

e também na metodologia utilizada.

Cabe ao pesquisador definir o “corpus documental”, analisa-lo e compreendé-lo.
Compreender, ndo somente as fontes em si, mas elucidar os sentidos que emergem dessa
analise, os projetos historicos de sociedade ali inscritos, as ideologias presentes nos discursos
nelas proferidos. “Podemos afirmar que trabalhar com documentos significa aceder a historia,

a consciéncia do homem e as suas possibilidades de transformagdo.” (Evangelista, 2008, p. 7)

Se a posicdo do pesquisador é muito importante em um trabalho de pesquisa, o papel
da fonte assume igual importancia. Evangelista cita Kosik quando destaca que a analise
documental deve capturar ndo somente a aparéncia daquele documento, ou seja, o0 que ele
expressa superficialmente em seu discurso, mas a esséncia do mesmo. Para chegar a esséncia,
é necessario empreender uma analise mais apurada, ir além do que esta escrito naquela fonte.
Segundo Kosik, “o conhecimento se realiza como separagdo de fendmeno e esséncia, do que €
secundario e do que é essencial, ja que sO atraves dessa separacdo se pode mostrar a sua

coeréncia interna e, com isso, o carater especifico da coisa.” (Kosik, apud Evangelista, 2008,

p.7)
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Uma primeira leitura de um documento de uma dada politica educacional, sem
considerar as determinacdes histdricas de sua elaboracdo, pode levar o leitor a uma “leitura
ingénua”, sem reflexdes conscientes do que realmente tratam. E tarefa do pesquisador
desvelar as verdadeiras intengdes de um documento e sua importancia dentro do contexto

historico, conforme Evangelista:

“Captar as pistas que oferecem para a compreensdo da racionalidade da politica, das
raizes do movimento historico, das idéias mestras das diretrizes educacionais em um
dado tempo suple investigar suas origens, tendéncias que expressa, rede de
influéncias que o produziu, metamorfoses e ressignificacbes que opera na
apropriagdo de projetos de poder.” (Evangelista, 2008, p. 9)

Assim, a analise documental de politicas educacionais precisa considerar a totalidade,
as determinac@es historicas, os projetos societarios, as relagdes de poder e os interesses de
classes. Nao existe politica “neutra”, necessariamente ela vai defender um “lado” em
detrimento do outro, mesmo que o discurso possa afirmar exatamente o contrario. Escrever
em um documento que defende, por exemplo, a “inclusdo social” de um determinado grupo
social, pode ocultar a verdadeira intencdo dessa politica, continuar “excluindo” esse grupo.
Por isso, é tdo importante uma leitura atenta e consciente dessas politicas, que busca capturar
as contradicbes na relacdo realidade e discurso. E nessa direcio que aponta Evangelista,
quando defende que ndo € somente ler essas politicas “nas entrelinhas”, a tarefa vai bem além
disso, vale compreender o0 que essas politicas verdadeiramente escondem e por que escondem:

“ler nas entrelinhas parece recomendagdo supérflua, entretanto deve-se perguntar-lhe o que

oculta e por que oculta: fazer sangrar a fonte.” (Evangelista, 2008, p.10)

Para que a fonte “sangre”, ¢ preciso explora-la, minuciosamente, analisar o discurso
ali produzido, mesmo que seja necessario pensar em cada palavra ali utilizada, cada expressao
escolhida, contextualizando-as. N&o é uma tarefa simples, muito menos facil, se quisermos
realmente compreender a realidade além da aparéncia. E para tal, o sujeito e o objeto precisam
da mediacdo da teoria, procurando abarcar a totalidade no processo de producdo do

conhecimento. Segundo Evangelista:

“Partilhamos da perspectiva de Thompson (1981, p.56-57): a teoria é uma
expectativa de “explicagdo” da realidade, de sua apreensdo e compreensio e suas
categorias de pensamento sdo histéricas(Thompson, 1981, p. 56). Por seu intermédio
é possivel conhecer a realidade existente fora do sujeito e ele prdprio — tendo sempre
em vista a totalidade, sabendo-se que a totalidade tal e qual ndo pode ser apanhada.
Para que o documento exista para o sujeito, é preciso que ele o pense, entre em
relacio de reflexdo, de didlogo, com a fonte. Esse procedimento sera
necessariamente mediado por sua forma particular de pensar, por sua teoria, mesmo
rude. Trata-se entdo de admitir, com Gramsci, que todos os homens sdo filésofos,
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isto €, capazes de pensar, de teorizar. Entretanto, teorizar no campo da pesquisa nao
pode consistir em lidar com os elementos do senso comum. E preciso um aporte
tedrico que favoreca analises objetivas do real objetivo.” (Evangelista, 2008, p.11)

Nesse trecho, a autora destaca a importancia da teoria e de suas categorias para a
compreensdo do real, buscando apreendé-lo na totalidade, mesmo que esta seja uma tarefa
impossivel, segundo Thompson. Concordamos com o0 autor porque acreditamos que a
totalidade abarca iniUmeras mediacdes, tornando, realmente, impossivel concentra-las todas
em uma pesquisa. Entendemos, assim, que a relacdo entre sujeito e o documento por ele
estudado deve estar baseada na reflexdo e no permanente dialogo com a fonte, fundamentada

pelo aporte tedrico, superando 0s pressupostos do senso comum.

Por fim, destacamos a relagéo entre a linguagem, que oculta realidades, e a ideologia
dominante, que dissimula suas intencdes e objetivos. Shiroma, Campos e Garcia (2005) nos

remetem a “ndo-transparéncia da linguagem” dos documentos, afirmando que

“Nosso interesse ao trabalhar com documentos ndo esta no texto em si como objeto
final de explicacdo, mas como unidade de andlise que nos permite ter acesso ao
discurso para compreender a politica. Nao tomamos o texto como ponto de partida
absoluto, mas, sim, como objeto de interpretacdo.” (Shiroma, Campos, Garcia, 2005,
p.13)

Assim, interpretar os sentidos presentes no texto das politicas da SME a partir da
analise do discurso dos documentos “oficiais e oficiosos” € nosso principal objetivo. Tornar a
linguagem reveladora, fazendo a critica da ideologia que, ao mesmo tempo, dissimula e

reproduz interesses e intengdes € o desafio.

O discurso das atuais politicas de educacdo brasileiras, ou seja, 0S pProcessos
ideoldgicos em curso, incorporam o direcionamento econémico e politico da burguesia
mundial, ainda que dissimulados em processos ideoldgicos. Segundo Neves (2004, p.3), as
politicas educacionais ‘“buscam adaptar a escola aos objetivos econOmicos e politico-
ideoldgicos do projeto da burguesia mundial para a periferia do capitalismo nesta nova etapa
do capitalismo monopolista.” Para tal, desde os anos 90 até o inicio do século XXI, reformas
educacionais sdo feitas no Brasil com esse objetivo. O direcionamento dessas politicas é
comandado pelos organismos multilaterais e as orientacdes chegam aos paises dependentes
por meio de documentos de “Ag¢do Global” que prometem ‘“acabar com a pobreza, com a
fome e a desigualdade” em todo o mundo, sendo a educacdo citada nesses discursos como

principal solugéo para alcangar estas metas mundiais.
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Shiroma, Campos, Garcia (2005) vao na mesma direcdo, apontando que 0s organismos
multilaterais influenciam essas politicas de reforma, como o BM, a UNESCO (Organizacdo
das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura), a OCDE e o PNUD (Programa
das Nac¢Oes Unidas para o Desenvolvimento), “que por meio de seus documentos ndo apenas
prescreviam as orientacbes a serem adotadas, mas também produziam o discurso
“justificador” das reformas que, preparadas em outros contextos, necessitavam erigir

consensos locais para sua implementagdo.” (Shiroma, Campos, Garcia, 2005, p.3)

Ainda em relacdo a esse estudo, é importante ressaltar que, para implementar as
politicas de reforma, houve o cuidado de introduzir termos e expressdes, chamados de
“vocabulario de mudancga”, capazes de dar sentido as mesmas. As autoras também assinalam
que “palavras importam” e explicam a sugestdo de alguns termos no relatorio da ‘Comission
on Wealth Creation and Social Cohesion’ da Unido Europeia presidida por Dahrendorf
(1995), em que h& um capitulo destinado ao “vocabulario de mudanga”: "riqueza (wealth),
desenvolvimento  sustentdvel, inclusdo, flexibilidade, seguranca e liberdade,
comprometimento, beneficiarios, cidadania, dominio publico, redes de cooperacdo e

voluntarismo”. (Shiroma, Campos, Garcia, 2008, p.4)

Se nos documentos dessas politicas de reforma na educacdo, capitaneada pelos
organismos internacionais, as palavras revelam novos sentidos dentro do contexto analisado,
nas politicas nacionais 0 mesmo acontece, até mesmo porque as atuais politicas educacionais
brasileiras seguem, em grande parte, as propostas mundiais para a educagdo. Assim,
encontramos também esse ‘‘vocabuldrio de mudanga” j& incorporado no discurso de

reformulacdo da educacdo brasileira.

E importante indicar a dificuldade de localizar documentos escritos que direcionam as
acOes politicas das Escolas do Amanhd, tanto em suporte digital quanto em material impresso.
Reitero que esta dificuldade ndo foi s6 nossa: Lucas (2011) também aponta 0 mesmo

problema: falta de material escrito sobre o programa:

“Vale salientar a nossa estranheza com relacdo a inexisténcia de documentacdo
oficial de tal projeto, j& que faz parte de acBes politicas de uma secretaria de
educacdo, nesse caso a SME-RJ; o que nos levou a anteceder a fragilidade de tal
empreitada investigativa, no que diz respeito a analise documental aqui pretendida.”
(Lucas, 2011, p.45)

Também consideramos como corpus documental a entrevista realizada pela autora

com o gestor do programa, disponibilizada no trabalho mencionado. No entanto, encontramos,
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ao contrario de Lucas, o atual texto oficial sobre o programa, que mudou a apresentagéo, no
inicio de 2012, divulgando dados mais recentes e resultados obtidos. Informamos que o texto
que circulava no sitio da SME desde 2009 até o inicio deste ano ndo esta mais disponivel,
entretanto também foi incorporado ao corpus deste trabalho, uma vez que constitui um
documento, embora ndo mais acessivel pela internet. Reiteramos, ainda a respeito do corpus,
nossa utilizacdo de diversas reportagens e entrevistas concedidas pelas autoridades
responsaveis pelas politicas educacionais do municipio do Rio de Janeiro, disponiveis tanto
na midia impressa quanto na internet. Por fim, observamos que nossa analise coloca em
didlogo outros programas no &mbito federal, configurando, assim um corpus diversificado, de
forma a captar os movimentos da producdo ideoldgica das politicas educacionais para 0s

“territorios conflagrados™.
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5 ANALISE DO PROGRAMA “ESCOLAS DO AMANHA”

O Programa Escolas do Amanha organiza suas aces de acordo com cinco pilares,

conforme o disposto no quadro a seguir:

Quadro 2 — Principais pilares do Programa “Escolas do Amanh3”

PRINCIPAIS PILARES DO PROJETO “ESCOLAS DO AMANHA"

Tempo integral
Manter alunos na escola e em centros culturais e
esportivos das 7h as 17h para oferecer um ambiente

mais estimulador e seguro Participacao da

comunidade

Saude Escolar Abrir a escolapara a

Trabalhar com comunidade para que o
jovens e familias processo de
temas diversos aprendizagem se torne
ligados a saude parte do dia a dia

Programa de
Ciéncias
Capacitagaode
professores e
instalacdo de
laboratérios de
Ciéncias em cada
sala de aula
Curso inovador de
Ciéncias

Forma dinamica de Escolas ©*
aprendizagem ~
%esperta?a dO Amanha
curiosidade dos jovens
atraves de
metodologias mais
criativas e inovadoras

Fonte: SME, 2012

Assim, o0 projeto se desenvolve a partir desses pilares, considerados fundamentais para
reduzir a evasao escolar e melhorar o desempenho desses estudantes. O programa objetiva,
através de uma educacdo integral e com a participacdo da comunidade e da sociedade civil,
possibilitar um aprendizado mais dindmico, por meio de metodologias inovadoras em todas as
disciplinas (principalmente no ensino de Ciéncias), além da preocupacdo com a saude dos
alunos e de suas familias, através da Saude Escolar.

No capitulo anterior, apresentamos o programa “Escolas do Amanha” a partir de seus
objetivos centrais. Mostramos, também, que o programa organiza suas acles a partir dos
cinco pilares, ja mencionados anteriormente. No entanto, optamos por empreender nossa
andlise a partir das agdes do programa, visto que algumas ndo estdo diretamente relacionadas
com os referidos pilares. Enfim, analisar as acOes permite uma compreensdo mais consistente
e mais aprofundada do programa.

Em outras palavras, os pilares do programa se desdobram em ac¢des que possibilitam a

sua implantacdo e efetivagdo. Portanto, serd a partir das agcdes do programa que realizaremos
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nossa analise, buscando compreendé-las como estruturantes do mesmo e discutindo suas

contradicGes, visando um futuro melhor para os jovens e criangas dessas escolas.

5.1 TEMPO INTEGRAL

O tempo integral, mostrado no quadro 2 como um dos pilares do programa, mas
apontado como uma acdo no documento eletronico que analisamos (SME, 2012), € central
para este programa, mantendo os alunos, durante todo o dia, em atividades na propria escola
ou em centros culturais e/ou esportivos, no horario de 7h as 17h. Segundo a SME, com essa
medida, 0s estudantes permanecem mais tempo em um ambiente mais estimulante para a
aprendizagem, enriquecendo o aprendizado e, a0 mesmo tempo, afastando-os das “agruras”
do dia a dia dentro de uma comunidade ou no entorno dela.

Essas escolas de horario integral oferecem, em um turno, as aulas que estdo previstas
no curriculo escolar comum a todas as escolas municipais. J& no chamado contraturno, os
alunos participam de atividades de artes, educacdo fisica, reforco escolar, entre outras,
desenvolvidas pelos chamados ‘oficineiros’, pessoas da comunidade contratadas e
supostamente capacitadas para tal trabalho. Os oficineiros, assim como o coordenador dessas

atividades, recebem um salario mensal*®

para realizar seu trabalho. A verba para este trabalho
vem do Programa Mais Educacgdo, do governo federal, que engloba ndo sé as Escolas do
Amanhd, mas também outras escolas que possuem baixo IDEB. O Programa Mais Educacéo é
direcionado a essas escolas, que estdo localizadas em areas mais vulneraveis e pobres das

grandes cidades:

“O Programa Mais Educag@o atende, prioritariamente, escolas de baixo IDEB,
situadas em capitais, regides metropolitanas e grandes cidades em territdrios
marcados por situacGes de vulnerabilidade social que requerem a convergéncia
prioritaria de politicas publicas e educacionais.” (MEC, 2011, p.8)

Assim, a prioridade deste programa é dada as escolas com baixo IDEB, localizadas em
territorios marcados pela pobreza e pela “vulnerabilidade social”. Ainda de acordo com o

MEC (Ministério da Educacédo), o Programa Mais Educacdo é um:

“Programa criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007. Este programa visa
oferecer educagdo em tempo integral para os estudantes, por meio de atividades
optativas que foram agrupadas em macrocampos, tais como: acompanhamento

16 Cada oficineiro receberd, a titulo de ressarcimento, R$60,00 por cada turma que ele atenda, por més. No
entanto, cada oficineiro podera atender a, no maximo, 5 turmas (recebendo assim, R$300,00, cerca de meio
salario do minimo nacional vigente, R$622,00). A atuacdo do oficineiro tem por base a lei do voluntariado e ele
assina termo de compromisso e recibo pelo ressarcimento. (Fonte: MEC, 2012) Configura, assim, no nosso
entendimento, um contrato de trabalho precarizado.
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pedagdgico, meio ambiente, esporte e lazer, direitos humanos, cultura e artes,
cultura digital, prevencdo e promogdo da salde, educomunicacdo, educagdo
cientifica e educacdo econdmica. Também visa fomentar atividades para melhorar o
ambiente escolar, tendo como base estudos desenvolvidos pelo Fundo das Nacgoes
Unidas para a Infancia (UNICEF), utilizando os resultados da Prova Brasil de 2005.
Nesses estudos destacou-se o uso do “Indice de Efeito Escola — IEE”, indicador do
impacto que a escola pode ter na vida e no aprendizado do estudante, cruzando-se

informagdes socioecondmicas do municipio no qual a escola esta localizada.”
(MEC, 2012)

Outro ponto muito importante em nossa anélise é a relacéo entre o programa Escolas
do Amanha e o programa Mais Educacdo, do governo federal, pois constatamos uma grande
semelhanca na estrutura desses programas. De acordo com o documento eletrdnico
consultado, chamado “Programa Mais Educacdo — passo a passo” (MEC, 2011), que explica
detalhadamente suas diretrizes educacionais, assim como expde também o seu objetivo
central: “Trata-se da construcdo de uma acdo intersetorial entre as politicas publicas
educacionais e sociais, contribuindo, desse modo, tanto para a diminuicdo das desigualdades
educacionais, quanto para a valoriza¢do da diversidade cultural brasileira.” (MEC, 2011, p.7)
Ou seja, o programa Escolas do Amanha apresenta caracteristicas que também sédo
encontradas no programa Mais Educacdo, fato que demonstra a convergéncia das politicas
federais e municipais, que caminham paralelamente, utilizando as mesmas estratégias e
produzindo efeitos ideoldgicos semelhantes.

Enquanto que o programa Escolas do Amanhd denominam as &reas violentas
“territorios conflagrados”, no Programa “Mais Educagdo”, esses locais sdo chamados de
“territorios marcados por situagdes de vulnerabilidade social” (MEC, 2011, p.8), ou seja, sdo
aqueles que apresentam grandes indices de violéncia e de pobreza extrema. Por isso,
“requerem a convergéncia prioritaria de politicas publicas e educacionais” (MEC, 2011, p.8).
As familias dos alunos dessas localidades recebem auxilio do governo, como o Bolsa-Familia,
e outros programas da area social. Por esta razdo, as escolas recebem mais uma funcéo:
controlar e enviar dados relacionados a freqiiéncia dos alunos assistidos pelos programas
sociais. Mas 0 que mais gostaria de destacar € o fato de esse programa ser direcionado a
populagdo mais carente, “demonstrando como é possivel promover a qualidade social da
escola de tempo integral nas escolas brasileiras” (MEC, 2011, p.8). Uma escola de tempo
integral, de “qualidade”, assim como as Escolas do Amanha.

Para implantar a educagdo em tempo integral, um dos pilares das Escolas do Amanhg,
a SME criou o programa “Bairro-Educador”, conforme descrito abaixo:

“No programa, a Secretaria Municipal de Educacdo aplica um novo modelo de

gestdo de parcerias, visando a transformar a comunidade em extensdo do espago
escolar, de forma que o processo ensino-aprendizagem se integre a vida cotidiana.
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Ha um educador comunitario, que estd preparado para desenvolver agfes de
integragdo entre os interesses da escola e do bairro. Estdo sendo firmados convénios
e parcerias com a sociedade civil (instituicdes de ensino, liderangcas comunitarias,
organizacdes sociais, empresariado). Com isso, se da mais um passo para formar
individuos auténomos, solidarios e corresponsaveis por sua transformacédo e de sua
comunidade.” (SME, 2012)

Para implementar esta ac&o, o prefeito da cidade do Rio de Janeiro, Eduardo Paes'’,
assinou o Decreto n°30934, de 31 de julho de 2009 (anexo 1) , que definiu as
responsabilidades do Estado e da sociedade civil, na implantacdo do programa Bairro-
Educador, oficializando o modelo de gestéo de parcerias.

No “Bairro-Educador”, dois pontos importantes podem ser destacados: a aplicagdo de
um novo modelo de gestdo de parcerias e a celebracdo de convénios e parcerias com a
sociedade civil. De acordo com o programa, estes dois pontos colaboram para “formar
individuos autébnomos, solidarios e corresponsaveis por sua transformacdo e de sua
comunidade.” (SME, 2012)

O primeiro ponto, a aplicagdo de um novo modelo de gestdo de parcerias, é chave
deste programa, que se desdobra no segundo. Esse novo modelo esta amplamente de acordo
com as politicas neoliberais da Terceira Via, pois a SME fica responsavel pela gestdo do
projeto, porém a execucao fica por conta das Organiza¢des ndo governamentais (ONGS).

Conforme o Art. 3° do referido Decreto: “Art. 3.° Para a implementagdo e
desenvolvimento do Programa Bairro-Educador, fica a Secretaria Municipal de Educacdo
autorizada a celebrar convénios com organizagdes da sociedade civil, sem fins lucrativos.”

Sendo assim, a SME assume as seguintes responsabilidades:

“Art. 5° Compete a Secretaria Municipal de Educagéo:

| - selecionar as organiza¢des da sociedade civil para atuarem no Programa Bairro-
Educador;

Il - aprovar os projetos apresentados pelas entidades conveniadas;

I11 - celebrar convénios com as entidades selecionadas;

IV - viabilizar aporte financeiro necessério ao desenvolvimento dos projetos
aprovados;

V - acompanhar a execug¢do dos projetos junto a entidade conveniada;

VI - aprovar as prestagdes de contas apresentadas pela conveniada.”

Fonte: Diario Oficial do Municipio do Rio de Janeiro, 31/07/2009

Por outro lado, as ONGs recebem outras atribui¢fes, conforme apresentado no Art. 4°

do mesmo Decreto:

“Art. 4.° Compete as organizagdes da sociedade civil mencionadas no artigo3°:

| - identificar e mobilizar potenciais parceiros na comunidade;

Il - elaborar projetos que atendam as necessidades das unidades escolares,
utilizando, para tanto, as potencialidades comunitarias identificadas;

17 Gestdo 2009-2012.
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I11 - apresentar projetos a Secretaria Municipal de Educagdo com vista a aprovacéo;
IV - articular a integracdo entre os parceiros locais e a escola, com vista a atuagéo
conjunta;

V - viabilizar os recursos necessarios ao desenvolvimento dos projetos, inclusive no
que tange aos programas suplementares de assisténcia a salde, conforme previsto no
inciso VII, do artigo 208 da Constituicdo Federal;

VI - coordenar e acompanhar a execucao das agdes propostas;

VIl - apresentar a Secretaria Municipal de Educacdo, periodicamente, relat6rios
acerca da execucdo das a¢des, com vista a avaliagdo do Programa Bairro-Educador;
VIl - apresentar a Secretaria Municipal de Educacdo prestacdo de contas dos
recursos recebidos por conta do Programa Bairro-Educador.”

Fonte: Diario Oficial do Municipio do Rio de Janeiro, 31/07/2009

Analisando este Art.4° com mais atencdo, podemos verificar que toda a elaboracao do
trabalho a ser desenvolvido pelas ONGs, do inicio ao fim, fica, realmente, na responsabilidade
dessas organizagdes. A SME, que deveria ser a responsavel por qualquer trabalho a ser
desenvolvido nas unidades escolares, transfere essa tarefa as ONGs, pagando por essa
prestacdo de servicos.

Reiteramos que, no neoliberalismo da Terceira Via, a sociedade civil passa de espaco
de confronto a um espago de “colaborac¢do”. As politicas sociais séo financiadas, reguladas e
avaliadas pelo Estado (Primeiro setor), porém sido executadas pelos “parceiros”, que sao o
Mercado (Segundo setor) e a Sociedade Civil (Terceiro setor). Devemos ainda lembrar essa
“colaborag¢do” ocorre de acordo com a légica do capital, que, através dessas politicas
consegue garantir sua “liberdade” e fluidez.

Através desse modelo neoliberal de Terceira Via, temos a efetiva presenca da
sociedade civil, composta pelos empresarios, colaboradores, ONGs, entre outros, que
executam as politicas custeadas, reguladas e avaliadas pelo Estado, mercantilizando a
educacdo. Reproduzimos o Art. 2°, paragrafo Il do referido Decreto, que confirma esse

modelo:

Il — estabelecer parcerias com diferentes setores da comunidade — empresariado,
familias, organizagfes sociais, institui¢des de ensino, liderangas comunitérias e
demais pessoas fisicas — estimulando-os a desenvolver um olhar educativo, voltado
para o aprendizado permanente. Fonte: Diario Oficial do Municipio do Rio de
Janeiro, 31/07/2009.

As parcerias publico-privadas, na educacdo, costumam movimentar milhdes de reais,
adaptando a educacdo ao mercado. Assim, confirmamos o carater mercantil dessa politica
municipal, em consonancia com as politicas do Governo Federal e com as politicas
internacionais, patrocinadas pelos organismos multilaterais. Entram em cena as parcerias
publico-privadas, retirando do Estado a responsabilidade por uma educacdo publica de
qualidade, reforcando a tendéncia para uma privatizacéo da educa¢do no municipio do Rio de

Janeiro.
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O Centro Integrado de Estudos e Programas de Desenvolvimento Sustentavel (CIEDS)
é a instituicdo responsavel pela execucdo do projeto Bairro-Educador. Conta com o apoio da
Cidade Aprendiz*®, promovendo e incentivando a participag&o de individuos e instituicdes nos
processos educativos da comunidade escolar. Convoca “cada um a fazer a sua parte” para
melhorar a educacdo nos territérios “mais necessitados”.

Como o slogan do CIEDS ¢ “Criar oportunidades para quem mais precisa”’, conta-se
com o apoio de parceiros internacionais importantes, como o BM, a UNESCO, o UNICEF e a
Fundacdo Interamericana; Bradesco Seguros, Light, Oi, Unimed, Fundacdo Ital Social,
Instituto Paulo Montenegro, entre outros; e Governo Federal, Governo do Rio de Janeiro,
Governo de S&o Paulo e Prefeitura do Rio de Janeiro™®.

O projeto Bairro-Educador, nas palavras do CIEDS, materializa o que foi dito sobre o

neoliberalismo da Terceira Via:

O Bairro Educador, Projeto da Secretaria de Educacdo do municipio do Rio,
executado pelo CIEDS com apoio da Cidade Aprendiz, promove a articulagdo de
redes de comunicacdo local, com foco no aumento da participacdo de individuos e
instituicGes nos processos educativos da comunidade escolar. O Projeto convoca
toda a comunidade para interagir com a escola e para somar forcas para ampliar o
capital humano e social nos territdrios. E essas aliangcas provocam mudancas
profundas e de longa duracdo. (CIEDS, 2012)

A escola, na concepgéo do projeto Bairro-Educador, precisa da comunidade local para
ampliar o capital humano e social desses territorios. Lembramos que a teoria do capital
humano pressupde uma formacdo individual voltada para o mercado de trabalho. Ja a teoria
do capital social pretende estimular a organizacdo social, através da cooperacdo e da
solidariedade, por intermédio de redes locais, visando o desenvolvimento econémico do
territério. Reiteramos que esse tipo de educacdo ndo tem como objetivo uma formacdo
politica que possibilite a consciéncia critica, pelo contrario, objetiva a manutencdo da ordem

estabelecida.

18 «Associagdo Cidade Escola Aprendiz é uma Organizacdo da Sociedade Civil de Interesse Piblico (OSCIP)
‘referéncia’ no desenvolvimento do Bairro Escola como tecnologia social na area de educacdo”. Fonte: Cidade
Aprendiz, 2012.

19 Bradesco Seguros: Companhia seguradora do Banco Bradesco; Light: Empresa responsavel pela distribuicdo
de energia em 31 municipios do estado do Rio de Janeiro; Oi: Empresa provedora de servigos de
telecomunicagdes no Brasil; Unimed: Empresa corporativista na area da saide e uma das redes de assisténcia
medica do Brasil; Fundacdo Itad Social: Fundagdo do Banco Ital que promove o desenvolvimento de agdes
sociais; Instituto Paulo Montenegro: ONG vinculada ao Instituto Brasileiro de Opinido Publica e Estatistica
(IBOPE), que desenvolve e executa projetos na area de Educacéo.
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5.2 CAPACITACAO DE PROFESSORES

A segunda acdo a destacar é a capacitacdo dos profissionais de educacdo envolvidos
no programa sob responsabilidade do Projeto Ueré. Tal projeto € desenvolvido pela fildloga e
educadora Yvonne Bezerra de Mello, que afirma:

“O trabalho do Ueré é direcionado para Inclusdo social; aumentar o nivel de
escolaridade com énfase na futura vida de trabalho; estimular a confianca e a auto-
estima; ajuda-las a compreender a injustica social de que sdo vitimas; orienta-las a
se tornarem cidaddos responsaveis; prepara-las para competir num mercado de
trabalho cada vez mais dificil.” (Projeto Ueré, 2011)

Os educadores da rede municipal foram entdo capacitados de acordo com essa
pedagogia que foi considerada um ‘grande sucesso’ com as criangas da regido da Maré:
“Nossa missao ¢ quebrar o circulo vicioso da miséria pela educacao e provar as criangas ¢
jovens que frequentam a nossa escola de que a pobreza ¢ um estado temporario”. (Projeto
Ueré, 2011).

Possibilitar a inclusdo social desses estudantes através da educacdo é o grande
propdsito da pedagogia do Projeto Ueré, que se iniciou ho Complexo da Maré e cuja préatica
educativa é, atualmente, utilizada nas Escolas do Amanha, objetivando retirar, da margem do

processo educativo, 0s estudantes que ndo conseguem aprender:

Os 151 coordenadores pedagdgicos do programa Escolas do Amanha, que trabalham
com criangas e jovens que apresentam problemas de aprendizagem em fun¢do da
convivéncia diaria com situacdes de violéncia, foram capacitados na metodologia
Ueré-Mello de desbloqueio cognitivo. Durante o curso, com 60 horas de duracdo, 0s
coordenadores aprenderam a identificar as vulnerabilidades dessas criangas e 0
porqué de ndo absorverem os conteldos ensinados. Além disso, aprenderam
exercicios, que deverdo ser feitos em sala de aula, para facilitar o aprendizado. Os
professores estdo sendo capacitados na mesma metodologia. (SME, 2012)

Assim, os coordenadores pedagdgicos foram capacitados na metodologia do Projeto
Ueré e depois, por sua vez, capacitaram seus professores para lidar com o “bloqueio
cognitivo” apresentado por muitos alunos da rede, de acordo com a especialista. Esse
bloqueio estaria diretamente relacionado com a violéncia que impera nos territdrios
“conflagrados”, locais onde estdo inseridas as Escolas do Amanhd. Essa metodologia
supostamente daria conta dessas questdes cognitivas, possibilitando uma aprendizagem mais
efetiva.

Identifica-se, portanto, nesta acdo do programa Escolas do Amanha, aluséo a proposta
educativa chamada ‘educa¢do compensatoria’, que surge para superar o problema da
marginalidade atraves da minimizagdo das possiveis deficiéncias que muitos alunos carentes

carregariam. Lembramos que, de acordo com Saviani, essa proposta educativa:
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“Configura, sim, uma resposta ndo-critica as dificuldades educacionais postas em
evidéncia pelas teorias critico-reprodutivistas. Assim, uma vez que se acumulavam
as evidéncias de que o fracasso escolar, incidindo predominantemente sobre os
alunos socio-economicamente desfavorecidos, se devia a fatores externos ao
funcionamento da escola, tratava-se entdo de agir sobre esses fatores.” (Saviani,
2007, p.31)

No caso deste programa, quais seriam, entdo, esses fatores? Violéncia, pobreza,
exclusdo social que “causam” bloqueios cognitivos, patologias, deficiéncias, distirbios de
diversas ordens, dificuldade de aprendizagem. Nesses programas, o culpado pela situacédo de
desigualdade ¢ o proprio individuo e ndo o capitalismo, que “incluiu” este individuo no lugar
a ele destinado, a margem da sociedade, na verdade, 0 ndo acesso a riqueza produzida. No
entanto, a educagdo ¢ apresentada como a “tabua de salvagdo”: uma perspectiva de “futuro”
que busca apagar o “presente”.

A educacdo, no programa Escolas do Amanha, realiza-se com intencdes bem
definidas. Primeiro, “aumentar o nivel de escolaridade com énfase na futura vida de trabalho”
(Projeto Ueré, 2011), a escola prepara para o trabalho e ndo para a vida, priorizando uma
perspectiva de educacdo para o mercado de trabalho, em detrimento a uma formacéo integral.
Segundo, “prepara-las para competir em um mercado de trabalho cada vez mais dificil”
(Projeto Ueré, 2011): competir é a palavra de ordem, os interesses individuais sdo priorizados,
em detrimento dos interesses de uma coletividade, apagando a luta de classes. Como “a
pobreza ¢ um estado temporario”, se a miséria de uma parte da populagdo mundial é condi¢do
necessaria para a sobrevivéncia do capitalismo?

De acordo com o projeto Ueré, as criancas moradoras das comunidades possuem
‘pouco conhecimento’ e ‘déficits de aprendizagem’ que podem comprometer o seu

desenvolvimento escolar:

“A maioria das criangas que chegam ao Projeto Ueré tém uma grande deficiéncia
linguistica e muito pouco conhecimento. Como esse pré-conhecimento é
indispensavel para o aprendizado, essas criangas ndo conseguem acompanhar um
curriculo escolar.” (Projeto Ueré, 2011)

Ou seja, se observa aqui a reproducdo do discurso da deficiéncia linguistica ou da
patologizacdo da lingua. Entendemos que, para o referido projeto, € necessario compensar as
possiveis deficiéncias apresentadas pelas criancas de modo que, supridas essas necessidades,
elas possam aprender adequadamente, de modo eficiente. E preciso “tratar” esses alunos, que
trazem “pouco conhecimento”, déficits de diversas ordens e que ndo conseguem aprender por
apresentarem esse perfil, suposta dificuldade agravada pela violéncia a que estdo submetidos

diariamente.
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Por este discurso, se a linguagem dessas criancas € deficiente, é necessario apresentar
as mesmas a linguagem “eficiente”. Mas qual ¢é a linguagem considerada “eficiente”? A
lingua padrdo, dominante, que ndo faz parte do dia a dia desses alunos. Conforme a analise
que realizamos no capitulo 3 em relacdo a patologizacdo da lingua, podemos afirmar que a
politica das Escolas do Amanhd, por meio da metodologia Ueré, acaba considerando como
legitimas a lingua padrdo, desconsiderando a linguagem e a cultura dos alunos. De acordo
com a citagdo acima, as criangas nao trazem um “‘pré-conhecimento”, indispensavel para o
aprendizado efetivo, e assim, ndo conseguem acompanhar o curriculo escolar. Neste discurso,
para saber é preciso ja saber, gerando um paradoxo insuperavel.

Serd que esta é a saida para o ensino da lingua nas escolas municipais? Somente
ensinar a lingua padréo, desconsiderando a linguagem do aluno? Pelo contrario, consideramos
tal utilizacdo um sério problema ideol6gico, conforme nos mostra Soares:

“uma pratica pedagodgica que julga a linguagem do aluno como errada, pobre,
porque a avalia segundo a distancia que a separa do dialeto de prestigio, considerado
como a norma, o0 padrdo; que desconhece a legitimidade de todas as demais
variedades linglisticas, que censura e estigmatiza; que, por isso, se propfe a
substituir o dialeto que o aluno domina, em decorréncia de sua socializagdo em
determinado grupo social, pelo dialeto-padréo, e tenta fazé-lo sem levar em conta as
diferenca ndo sO linguisticas, mas também culturais, sociais e econémicas que
separam os falantes do dialeto-padrdo dos falantes de dialetos ndo-padréo; enfim,
uma prética pedagdgica que ignora as mdltiplas determinacGes — econdmicas,
sociais, culturais, politicas, ideolégicas — de que a escola e as variedades linguisticas
sdo produto. Certamente, cabe a essa pratica pedagdgica grande parte da

responsabilidade pelo fracasso das camadas populares na escola.” (Soares, 1986,
p.77)

Se a autora afirma que a escola e as variedades linguisticas sdo produto de tais
determinacGes, sejam elas sociais, culturais, politicas ou de carater ideoldgico, a pratica
pedagdgica ndo pode ignora-las. Entretanto, conforme observamos nas andlises realizadas
neste item, o trabalho pedagogico embasado na metodologia Ueré ignora os referidos aspectos
no ensino da lingua materna. Assim, quando verifica-se a ocorréncia da “linguagem pobre €
deficiente” dos estudantes, desenvolve-se programas de educacdo compensatdria para reverter
a deficiéncia linguistica, ocorrendo um processo ideoldgico de legitimacdo da desigualdade.

E qual seria, entdo, a melhor forma de ensinar a lingua na escola? Se pensarmos na
discussdo que Magda Soares (1986) traz quando coloca a questdo do “bidialetalismo para a
transformagao”, podemos verificar que esta ¢ a proposta mais viavel, pois considera todas as
determinacOes apontadas pela autora como fundamentais. De acordo com essa proposta, 0

aluno precisa aprender o dialeto-padrdo e domina-lo, ndo para adapta-lo ao modelo de
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sociedade existente, mas como forma de instrumentaliza-lo para a luta politica em prol da

transformacéo da sociedade atual em uma sociedade mais justa.

“Um ensino da lingua materna comprometido com a luta contra as desigualdades
sociais e econdmicas reconhece, no quadro dessas relacfes entre a escola e a
sociedade, o direito que tém as camadas populares de apropriar-se do dialeto de
prestigio, e fixa-se como objetivo levar os alunos pertencentes a essas camadas a
domina-lo, ndo para que se adaptem as exigéncias de uma sociedade que divide e
discrimina, mas para que adquiram um instrumento fundamental para a participacéo
politica e a luta contra as desigualdades sociais (Soares, 1986, p.88)

Enfim, instrumentalizar o aluno para uma participacdo efetiva na sociedade, em uma
luta por uma educacdo emancipatoria, capaz de transformar a sociedade em que vivemos em

uma sociedade realmente “de todos e para todos”.

5.3 SALAS DE SAUDE

A terceira acdo que destacamos é a instalacdo de Salas de Salde nas unidades
escolares pertencentes ao programa “Escolas do Amanha™:
Cada uma das 151 Escolas do Amanhd ter4 uma sala para primeiros
atendimentos, com o programa Salde nas Escolas, em parceria com a Secretaria
Municipal de Saude e Defesa Civil. As equipes que atuam nas escolas também
trabalham com agdes preventivas em salde, orientando, por exemplo, alunos e
responsaveis sobre no¢des basicas de higiene. Também encaminham para a rede

publica de salde os casos que forem necessarios. As 151 escolas serdo equipadas
com esta sala ao longo de 2010. (SME, 2012)

A iniciativa do programa em instalar essas salas nas escolas € contraditdria. Seria
interessante se pudesse contribuir com o processo de aprendizagem dos alunos, se visto a
partir de uma perspectiva que ndo considere a dificuldade de aprendizagem como uma doenca
a ser tratada.

No capitulo trés, ao tratarmos da medicalizacdo do espaco escolar, afirmamos que esta
ideologia é muito presente no ambiente escolar. Ao trazer as salas de saude para as escolas, a
SME retoma a perspectiva de que algumas criangas ndao aprendem e precisam de avaliacdo
médica e de um possivel tratamento, que possa “cura-las”, possibilitando, assim, a efetiva
aprendizagem.

Observamos que essas salas de saide foram implantadas justamente nas “Escolas do
Amanha”, localizadas em lugares “conflagrados”, violentos, marcados pela pobreza e
“vulnerabilidade social”. Por que escolher exatamente essas escolas? A relagdo entre pobreza
e fracasso escolar esta explicitada nessa escolha. Os alunos ndo aprendem porque séo pobres e

precisam de ajuda médica. Ou seja, por este discurso, apresentam algum tipo de patologia que
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ndo permite que aprendam como deveriam aprender, confirmando a perspectiva da
patologizacdo da pobreza e da patologizacdo social.

Assim, o aluno e seu meio social devem ser tratados pela medicina, seja por meio de
tratamento individual, do corpo da crianga, seja por meio de tratamento social, através de
préticas higienistas.

Entdo, tais salas de salde s6 podem ser pertinentes se puderem acrescentar novas
possibilidades ao processo educativo: suscitar discusses sobre o direito de todos a saude de
qualidade e efetivamente contribuir para o processo de aprendizagem dos alunos, nos casos de

real necessidade médica. Ou seja, superar a medicalizacdo do espaco escolar.

5.4 CIENTISTAS DO AMANHA

A quarta a¢do do programa “Escolas do Amanha” ¢ o projeto chamado “Cientistas do
Amanha”. Primeiramente, destacamos que essa iniciativa ¢ realizada com a parceria da
Sangari Brasil, empresa responsavel por todas as etapas do referido projeto, criado para
estimular o aprendizado de Ciéncias no Ensino Fundamental. “A Sangari & uma empresa que
cria, desenvolve, produz e implementa metodologias e materiais educacionais para 0
aprendizado de Ciéncias no Ensino Fundamental” (Sangari Brasil, 2012). De acordo com
informacdes apresentadas no sitio da empresa, a metodologia Sangari ja foi desenvolvida em
mais de duzentas escolas particulares em quase todo o Brasil, além de ter sido utilizada em
redes publicas de vérias cidades brasileiras, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Parana, Salvador,
Distrito Federal e Belo Horizonte. (Sangari Brasil, 2012)

Essa parceria entre o Instituto Sangari Brasil e a Secretaria indica a presenca do
mercado e da sociedade civil na execucdo das politicas educacionais do municipio do RJ,

conforme o texto retirado do endereco eletronico da SME, que caracteriza a acao:

“Método inovador do ensino de ciéncias realizado em parceria com a Sangari Brasil.
Cada uma das 1.555 salas de aula das Escolas do Amanhd é um verdadeiro
laboratério de ciéncias, possibilitando experimentos diversos. Nesse novo método,
que é adotado em escolas tradicionais do Rio, como a Escola Parque, o aluno é
motivado a desenvolver seu senso critico, autoconfianga, raciocinio l6gico, além de
capacidades diversas, como observacdo, analise, investigacdo, comunicacdo,
resolucdo de problemas, tomada de decisdes, entre outras. O programa esta
articulado em trés eixos centrais: formacdo de professores, material de apoio
pedagdgico para professores e estudantes e materiais de investigacdo. Além de
livros, inclui videos, jogos, imagens, reagentes e seres vivos. Um armario especial,
para guardar todo esse material, também faz parte do projeto.” (SME, 2012)
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A partir da leitura desse texto, podemos destacar que o Sangari Brasil tem participagdo
efetiva no trabalho, capacitando os professores e produzindo todo o material utilizado por
professores e estudantes, além de fornecer os materiais de investigacao. Fica a questao sobre o
real impacto educacional do “armario especial”.

As parcerias entre as secretarias de educacdo de diversos municipios e estados
brasileiros com grandes empresas, no ambito educacional, vém crescendo e tomando amplas
propor¢des. E, infelizmente, nem sempre baseadas na “idoneidade”, buscando somente o
enriquecimento cada vez maior dessas empresas, tendo como conseqliéncia o crescente
sucateamento e a privatizagdo das redes publicas educacionais do pais.

A UNESCO produziu um relatério mundial, chamado “Desafios Atuais da Educacdo
Bésica em Ciéncias”, que discorre sobre os desafios do ensino de Ciéncias para as criangas.
Esse relatorio apontou que a metodologia do Sangari ¢ “um modelo exemplar de Educagéo
em Ciéncias” (Sangari Brasil, 2012). O documento teve como ponto de partida as Metas de
Desenvolvimento do Milénio, o conjunto de objetivos tracados por varios lideres mundiais, no
ano 2000, que tem a Educacdo como uma prioridade mundial “capaz de reduzir as

disparidades sociais”:

“Em suas paginas, o relatorio da Unesco explica como o ensino de Ciéncias a partir
do ensino basico é a forma mais segura de garantir acesso a boas oportunidades as
criancas no futuro, além de permitir que elas se transformem nos talentos que irdo
trazer as inovagbes de que o mundo precisa para tornar-se sustentavel a longo
prazo.” (Sangari Brasil, 2012)

Portanto, a Educacdo se torna capaz, no discurso da UNESCO, de reduzir a
desigualdade social. Mais uma vez, a ideologia de garantia de futuro através da educacao
transparece no discurso dominante e a nova geracgdo se tornaria capaz de criar tecnologias que
permitiriam um “desenvolvimento sustentavel”, alids, outra ideologia de futuro construida
pelo sistema capitalista, da qual ndo trataremos aqui.

Assim, verificamos a presenca cada vez mais constante das parcerias publico-privadas
nas politicas educacionais do municipio do Rio de Janeiro, em especial nesta acdo do
programa Escolas do Amanha. Constatamos que essas parcerias acontecem também em outros

municipios de quase todo o Brasil, com investimentos consideraveis.

% Informamos que foi pago ao Sangari pelo governo do Distrito Federal para a aquisi¢do de kits de ciéncias, no
ano de 2008, cerca de 300 milhdes de reais. Observamos ainda que esse contrato tornou-se objeto de
investigacdo, sob acusacdo de superfaturamento, conforme reportagem veiculada no jornal O Estado de S&o
Paulo, de 27/06/2008:“A bancada do PT na Camara Distrital protocolou representagdo no Ministério Publico
pedindo a suspensdo do contrato de quase R$ 300 milhdes feito entre o governo do DF e a empresa Sangari do
Brasil. Ontem, o Estado noticiou que o governo José Roberto Arruda (DEM) contratou, sem licitagdo, e por R$
289,7 milhdes, a empresa para fornecimento de kits de ciéncia para 402 escolas do ensino fundamental. (...) A
decisdo de pedir a suspensdo do contrato ocorreu depois de técnicos da lideranca do PT terem detectado
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5.5 ESCOLAS 3.0 E INFORMATICA COM INTERNET EM BANDA LARGA

Neste item, reunimos duas acles, ja que ambas pretendem implantar a tecnologia e
seus recursos para uma “forma dinamica de aprendizagem”, um dos pilares das Escolas do
Amanha. E importante ressaltar que os laboratorios de informatica estdo sendo implantados
ndo sO nas Escolas do Amanhd, mas também em todas as escolas da rede.

A primeira agao, “Escolas 3.0”, ¢ direcionada as turmas de 2° segmento, ¢ consiste em
equipar cada sala de aula com um computador com projetor e caixas de som e um netbook
para cada 3 alunos, contando também com rede wireless, internet banda larga e suporte da
Educopédia®.

A segunda acdo, Informatica com internet em banda larga, conforme ja foi indicado,
objetiva a implantacdo de salas de informatica em todas as escolas municipais, por meio da
adesdo ao Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo), que tem como objetivo
promover o uso pedagogico da informatica na rede publica de educacéo basica:

“Todas as escolas terdo salas de informatica com internet em banda larga. A partir
de um Termo de Adesdo do Municipio ao Proinfo — programa do MEC que equipa
as escolas com laboratérios de informéatica com acesso a internet e capacita os
professores que irdo atuar nesses laboratorios — todas as escolas da rede, com
prioridade para as que integram o Escolas do Amanhd, terdo laboratdrios de
informatica.” (SME, 2012)

Nas politicas educacionais relacionadas a chamada “inclusdo digital”, também
encontramos a parceria publico-privada para possibilitar o uso dos computadores nas escolas.
No caso das Escolas do Amanhd, a parceria é com a Positivo Informatica, uma empresa do
Grupo Positivo, do qual fazem parte empresas de trés grandes areas: grafico-editorial,

educacional e informaética.

superfaturamento e auséncia de licitacdo, segundo disse ontem o lider do partido na Camara, deputado cabo
Patricio. Em abril, o Tribunal de Contas do Distrito Federal (TCDF) chegou a suspender os pagamentos,
retomados a partir de maio, para investigar irregularidades. Uma auditoria, informou o érgdo ao Estado, ainda é
realizada no contrato, mas os pagamentos foram autorizados mediante decisdo judicial. (...) "Isso é a
terceirizacdo da Educacdo, mais uma prova de que o governador Arruda estd implementando no DF a politica do
Estado Minimo, desvalorizando os servidores publicos e passando para a méo de particulares servigos basicos."
Fonte: http://www.deunojornal.org.br/materia.php?mat=229578&pl=Cabo%20Patr%EDci.> Acesso em: 27 fev.
2012.

2L «A Educopédia é uma plataforma online colaborativa de aulas digitais, onde alunos e professores podem
acessar atividades autoexplicativas de forma ludica e pratica, de qualquer lugar e a qualquer hora. As aulas
incluem planos de aula e apresentacfes voltados para professores que queiram utilizar as atividades nas salas,
com os alunos. Cada uma delas possui temas, competéncias e habilidades contempladas nas orientagdes
curriculares  da  Secretaria ~ Municipal de  Educagdo do Rio de  Janeiro”.  Fonte:
<http://www.educopedia.com.br/SobreEducopedia.aspx>. Acesso em: 23 abr. 2012.
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A ideologia do “novo” ¢ revelada nesta acdo, que aparece como uma nova forma de
aprendizagem, uma forma dindmica, baseada na tecnologia. Desse modo, a agcdo promove a
“inclusdo digital”. A palavra “inclusdao” faz parte do “vocabuldrio de mudanga”, ja
apresentado no capitulo 4, e funciona como parte de um processo ideologico que pretende
“incluir” aqueles que estdo “fora” do mundo digital e que também se encontram “fora” do
territorio da cidade, nos “territorios conflagrados”.

Desse modo, atraves da informatica educativa nas Escolas do Amanha, a possibilidade
de “incluir” os estudantes dessas escolas ¢ bem maior, de acordo com o discurso oficial. As
criangas e jovens teriam um “futuro” mais promissor, por intermédio da “inclusdo digital”.
Resta saber como essa “inclusdo” se dard, pois ndo ha lugares promissores para todos no

cenario do capital.

5.6 SALAS DE LEITURA

A sala de leitura da rede municipal de educacdo do Rio de Janeiro é um espaco de
promocdo da leitura e de formacdo de leitores, que possibilita, também, o contato com as
diversas midias. Todas as escolas da rede contam com este ambiente, em que o0s alunos podem
participar de diversas atividades como rodas de leitura, empréstimos de livros, contacdo de
historias, entre outras. O espaco é dinamizado por um professor da escola, que fica
responsavel pelo mesmo. Além de dinamizar o espaco, é o professor de sala de leitura que faz
a catalogacao dos livros do acervo da escola. Esse professor participa, continuamente, de
capacitacoes e cursos promovidos pela SME.

As salas de leitura aparecem como uma agdo especifica do programa Escolas do
Amanhd, mas essas salas ja existem ha muito tempo na rede, desde 1985. O texto que circula
no sitio da SME que se refere as salas de leitura divulga informacdes sobre esses espagos que

nao sdo novidade:

“Os acervos das Salas de Leitura das escolas estdo sendo ampliados. Durante o 11°
Saldo da Fundacho Nacional do Livro Infantil e Juvenil (Fnlij) do Livro para
Criangas e Jovens, que ocorreu em junho de 2009, todas as diretoras da rede
ganharam uma verba para a compra de livros. Para a XV Bienal do Livro, em
setembro de 2011, também foi destinada verba aos diretores para este fim. Além
disso, os professores das Salas de Leitura das Escolas do Amanha passaram por dois
cursos de capacitagdo. As Salas de Leitura também estdo revigorando suas acoes,
com a ajuda de voluntérios e estagiarios contratados pela Secretaria” (SME, 2012).

A Unica novidade se deve a presenca de voluntarios nos espacos das Salas de Leitura,

contratados, assim como acontece no Bairro-Educador, por meio de vinculo precario de
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trabalho. Em sua maioria, ndo h& garantia que apresente formacdo para desempenhar as
tarefas.?

Quando a SME afirma que as Salas de leitura estdo revigorando suas agdes, remete,
mais uma vez, a ideologia da “novidade”: o que nao funcionava anteriormente, ou nao

funcionava da forma ideal, vai passar a dar certo, garantindo um futuro melhor.

5.7 TERMO DE COMPROMISSO DE DESEMPENHO ESCOLAR

A ultima ag@o do programa “Escolas do Amanha” analisada na pesquisa denomina-se

“Termo de Compromisso de Desempenho Escolar”:

O Termo de Compromisso de Desempenho Escolar tem como objetivo estabelecer
metas de aprendizagem e de gestdo, que visam & melhoria da qualidade do ensino e
das escolas de toda a rede municipal. Professores e servidores das escolas que
conseguirem atingir as metas estabelecidas receberdo o Prémio Anual de
Desempenho. Nas 151 Escolas do Amanha o valor do prémio serd de um salério e
meio para professores e funcionarios das unidades que atingirem as metas ao fim do
ano. (SME, 2012)

Assim, os professores e funcionarios das escolas que atingem a meta estabelecida
recebem um décimo quarto salario de bonus pelo bom desempenho (nas Escolas do Amanha
recebem o décimo quarto mais 50% do salario mensal). “As boas praticas” sdo premiadas e 0S
“bons gestores” sdo convidados a dividir, com os outros gestores que ndo desempenharam
bem a sua fungdo, o segredo de seu “sucesso”.

Conforme ja tratamos no capitulo dois, um dos ‘carros-chefe’ da politica educacional
neoliberal é o estabelecimento de metas de aprendizagem a serem alcangadas pelos alunos,
medidas através de provas institucionais, como a Provinha Brasil, e, no municipio do RJ, a
Prova Rio. Esse tipo de politica meritocratica acaba acirrando a competicao entre as escolas,
classificadas através de seu rendimento nessas avaliacGes.

A explicacdo do sucesso dessas unidades escolares vem atrelado a presenca de
parceiros e “amigos da escola” que estimulam o aprendizado e contribuem para o bom
rendimento dos alunos. Essa proposta politica vem recebendo tratamento na midia, que
desempenha um papel importante na busca pelo consenso de que essas politicas educacionais
sdo as mais adequadas e eficazes.

Por exemplo, em uma entrevista concedida ao jornal Zero Hora, a secretéria de
educacdo do municipio do Rio de Janeiro discorreu sobre esse prémio anual de desempenho,

que é concedido a todos os que trabalham nas escolas que alcangam as metas, como empresas

%2 Nossa analise ndo se dirige aos estagiarios que também participam das atividades da sala de leitura.
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e seus recordes de produtividade. O jornal Zero Hora indagou a secretaria: “Esses prémios

provocam debates como a discussdo da meritocracia?” E ela respondeu:

Claudia — Sou defensora de meritocracia. Desde que vocé dé condicGes para todos, a
meritocracia € uma das bases de uma sociedade justa, em que aquele que se
empenhou mais, tentou mais, seja reconhecido. Em qualquer atividade humana isso
existe. Ha resisténcia por parte de alguns sindicatos na area de Educagdo, mas
ninguém é contra o prémio Nobel, ninguém é contra prémio em vdrias areas,
literatura, medicina, quimica, jornalismo.

Nao introduzimos como um conceito de bonus, mas de prémio. O prémio ndo € para
o professor, é para toda a equipe escolar. A gente olha um ano o Ideb e no outro ano
o ldeRio. Entdo cada escola, dependendo de onde ela estava em termos de
desempenho, tem uma meta de melhoria, e isso € o mais justo. (Todos pela
Educacdo, 2011).

Os melhores sdo premiados, aqueles que se esforcam mais, nutrindo o sentido da
competitividade entre as escolas, em que uma recebe o prémio e a outra ndo. Aqueles que
mais “se empenharam” merecem ser reconhecidos pelo bom desempenho, de acordo com a
secretaria. Alias, é esta a logica da sociedade, conforme ela mesma aponta como justa. A
meritocracia faz parte, assim, da legitimacdo de uma sociedade injusta, na qual a competicéao e
o individualismo imperam.

Por ser este estudo apenas inicial, ndo € possivel ainda antecipar quais 0s
desdobramentos que este programa pode ter futuramente, se positivos ou negativos diante da
opinido publica. Podemos afirmar, contudo, que a midia ja cumpre um papel de reprodutora
do discurso hegeménico, elogiando o programa e divulgando os resultados positivos
alcancados pelas escolas municipais no IDEB. No site do projeto “Todos pela Educagdo”,
encontramos uma reportagem de agosto de 2010, em que a SME comemora o bom

desempenho dos alunos e premia os “vencedores”:

Para comemorar a melhora no desempenho das escolas do municipio do Rio no
indice de Desenvolvimento da Educacgdo Basica (ldeb), a Secretaria Municipal de
Educagdo premiou, na manhd desta quarta-feira, profissionais e escolas que
obtiveram as melhores notas. Além do prémio em dinheiro, professores e diretores
do quinto ano das cinco melhores escolas de primeiro segmento foram contemplados
com uma viagem a Nova lorque, no més de novembro. (Todos pela Educacdo, 2010)

Que concepcdo de educacdo é essa que premia uns e deprecia outros? Para onde
apontamos com essas politicas que dissimulam seus verdadeiros interesses e incentivam a
disputa entre escolas, estudantes e profissionais de educagédo?

Além da midia, os “parceiros” também exaltam as politicas educacionais direcionadas
as Escolas do Amanhg, concedendo premiacgdes. Para essas empresas € ONGs, 0 programa é

considerado uma inovagdo no que tange a projetos e programas direcionados para regides
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violentas, inclusive recebendo diversos prémios, dentre eles o Prémio Bardo de Maud® —
Educacdo 2011, recebido pela secretaria no dia 13/12/2011. O programa apresenta
metodologias novas e agdes quase sempre pautadas nas parcerias com diversos setores da

sociedade, seguindo o lema do MEC: “Para a educacdo melhorar, todos devem participar”.

5.8 RESULTADOS DO PROGRAMA

Para finalizar nossa analise, consideramos importante trazer dados relativos ao
desenvolvimento e avaliagdo dessas acles, ja apresentados no sitio da SME. Entendemos que
as acOes desdobram-se em resultados e nos interessa compreender, também, o discurso que
embasa a divulgacdo dos mesmos.

Conforme vimos no item imediatamente anterior, o programa “Escolas do Amanha”
vem recebendo destaque na midia e ganhando prémios pelo “bom desempenho dessa
politica”. Para a SME, esta premiacdo se deve aos resultados obtidos pelo programa, que
desde a sua implantagdao, em 2009, “vem mudando a realidade dos alunos que estudam nas
unidades localizadas em areas de risco ou recém-pacificadas” (SME, 2012). De acordo com a
SME:

“O programa, criado em 2009 pela Secretaria Municipal de Educagdo, tem como
objetivo reduzir a evasao escolar e melhorar o desempenho de alunos que moram em
areas conflagradas da cidade (...) Em 2010, das 151 unidades elegiveis na premiacdo
do IDERIO, 98 foram premiadas, representando 65% de aproveitamento das metas
estabelecidas pela Secretaria para a melhoria do ensino, enquanto que em 2009
foram 40,5%. Com esse resultado, a taxa de evasédo escolar das escolas inseridas no
programa apresentou um acentuado declinio, em 2008 (5,1%) e em 2010 (3,26%). O
nimero de professores dessas unidades escolares também aumentou em 54%,
mostrando a eficacia do projeto.” (SME, 2012)

Em dois anos e meio de existéncia, o programa apresenta uma reducdo na taxa de
evasdo escolar de 5,1% (em 2008) para 3,26% (em 2010), segundo os dados divulgados pela
secretaria. Foi citado também pela secretaria o aumento das notas dos alunos dessas escolas,
que ficavam bem abaixo das notas dos demais estudantes da rede. Além da premiagdo de 98

escolas, dentre as 151 escolas inseridas no programa, por meio da avaliacdo de 2010 do IDE-

2 0 Prémio Bar&o de Maué é uma iniciativa da Associagdo Comercial do Rio de Janeiro (ACRJ), através do seu
Conselho Empresarial de Educacéo, que visa identificar, valorizar, divulgar e premiar as empresas, organizacées
ou personalidades que realizaram agdes de grande relevancia na area educacional no estado do Rio ou no Brasil,
com forte impacto no territério fluminense. Os vencedores receberam um troféu e um diploma de Mérito
Educacional. Fonte: SME. <http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=2382917> Acesso em
12 fev. 2012.
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RI0%*. Os funcionérios e professores dessas 98 escolas premiadas receberam o Prémio Anual
de Desempenho. As 53 escolas restantes ndo conseguiram atingir as metas e,
consequentemente, ficaram sem o prémio. Mesmo assim, a secretaria se diz satisfeitas com 0s
resultados do IDE-RIO:

“— Estamos muito contentes com esses resultados, que mostram uma linha clara de
evolucdo na aprendizagem da rede. Percebemos que houve uma melhora importante
entre os alunos do 2° segmento. Além disso, constatamos que o0 programa Escolas do
Amanha tem feito a diferenca, jA que mais escolas conseguiram atingir as metas
estabelecidas — declarou a secretaria Claudia Costin.” (SME, 2012)

Sera que a evolucgdo na aprendizagem dos alunos da rede pode ser “medida” somente
por avaliaches externas e por indices baseados nessas avaliacdes, conforme afirma a
secretaria? E que tipo de formacdo esse alunado esta recebendo, mediante a pressdo que 0s
professores recebem, diariamente, no sentido de cumprir obrigaces e metas pré-
estabelecidas? Sdo apostilas que o docente tem que aplicar em suas turmas, pois as avaliaces
externas contemplam o conteddo desses materiais. E essas apostilas, que ja vém prontas, sdo
elaboradas fora da escola. Os professores ndo participam do processo e passam a meros
executores das atividades presentes neste material, enviado pela SME.

Além da critica ao carater meritocratico deste processo, € preciso problematizar
também se o alcance de metas € sinénimo de qualidade. Ha muito mais a ser considerado para
avaliar um programa que somente um indice que mede, através de poucos dados avaliativos,
um longo periodo de trabalho escolar. Os professores dessas escolas tém muito mais
condigdes de verificar a “eficacia do programa” que as avaliacdes externas aplicadas pela
SME. A avaliagdo dos estudantes ndo se limita a “provas”, mas corresponde a uma avalia¢do
global do processo de aprendizagem.

E importante, nessa linha de raciocinio, problematizar também o que significa
“qualidade” no ensino: aquela que permite alguns individuos estarem melhor capacitados para
enfrentar a competicdo no mercado de trabalho ou a que permite a todos terem melhores
condicdes para uma atuacdo critica no mesmo? Educacdo de qualidade, de acordo com a
segunda opc¢éo, que aqui defendemos permitiria capacitar os estudantes para uma participacdo
social capaz de produzir a superagdo da desigualdade social, promovendo boas condicdes de

vida para todos.

? ndice de Desenvolvimento da Educago do Rio de Janeiro (IDE-Rio). “Em 2010, O IDE-Rio foi de 4,6 para
0s Anos Iniciais (1° ao 5° Anos) e de 4,0 para 0s Anos Finais (6° ao 9° Anos), enquanto que em 2009 a taxa foi
de 4,3 e de 3,5, respectivamente. O indice é medido pela Prova Rio, uma avaliagdo externa aplicada aos alunos
do 3° e 7° Anos, em conjunto com as taxas de evasao e de repeténcia.” Fonte: (SME, 2012)
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Os dados aqui apresentados até podem ser numericamente relevantes, mas sera que o
programa realmente “vem mudando a realidade dos alunos que estudam nas regides
conflagradas”, conforme o discurso da propria secretaria? A realidade dessas criangas e jovens
pode ser realmente mudada somente com um programa? A educacdo que € praticada nas

escolas do amanha pode garantir um futuro para nossas criancas e jovens? Que futuro é esse?
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6 CONSIDERACOES FINAIS

“Se a educacgdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda”

(Paulo Freire)

Neste trabalho buscamos analisar os movimentos ideoldgicos discursivos em torno da
no¢ao de “futuro” nas politicas educacionais da SME/RJ, dirigidas aos chamados “territorios
conflagrados”.

No capitulo “Educagdo e Capitalismo”, discutimos conceitos fundamentais para
empreender a nossa anélise dos processos ideoldgicos da atual configuracdo da sociedade
capitalista: capital humano, capital social, neoliberalismo e Terceira Via.

No capitulo seguinte, aprofundando a discussdo sobre a educacdo no capital,
abordamos as ideologias que camuflam a “regra” no capital, transformando-as em “excecao”.
Nesse sentido, analisamos as politicas de educacdo compensatoria, a medicalizacdo da
educacdo, a patologizacdo da pobreza e da lingua e os “territorios conflagrados”, situando-as
em algumas acdes do programa que foram discutidas.

J& no capitulo 5, anélise do programa Escolas do Amanhd, apresentamos e analisamos
as acOes implementadas na efetivagdo do programa: o tempo integral, proposta que pretende
garantir aos estudantes um maior tempo na escola; a capacitacdo de professores na
metodologia “inovadora” do Projeto Uer€; a implantagdo das salas de satide nas unidades
escolares incluidas no programa; o projeto cientistas do amanhd, que objetiva formar os
“futuros cientistas”; a escola 3.0 e a informatica com internet banda larga, informatica
educativa nos laboratérios de informaética e nas salas de aula; as salas de leitura, espacos ja
existentes nas escolas que foram ‘“revitalizados”; e termo de compromisso escolar, acordo
assinado que visa garantir “resultados”. Discutimos, também, os resultados do programa
apresentados, no ano de 2012, pela secretaria. A partir da referida analise identificamos os
processos ideoldgicos presentes no discurso do programa, construidos a partir da nocdo de
“futuro”, situando-0s nas a¢des aqui analisadas.

Assim, as Escolas do Amanha buscam garantir um futuro para as criangas que nelas
estudam, o que nos leva a crer também que, para esses alunos, o hoje ndo existe e, muito
menos, 0 amanha. Que futuro, entdo, esta reservado para esses estudantes?

De acordo com as politicas educacionais, aqui representadas pelas Escolas do
Amanhd, o futuro dessas criangas e jovens esta garantido, por meio da educacao, que promete

a ascensdo social. Porém, essas politicas, ao invés de produzirem mudancas efetivas para a
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transformacdo desse quadro, atuam como forma ideoldgica de compensar as faltas, geradas
pela situacdo de desigualdade.

Voltamo-nos para o titulo desta dissertacdo. Ele remete ao futuro escamoteado nas
politicas educacionais atuais no Brasil. Estas se apresentam como forma de garantia de um
futuro promissor, se configurando como ideologias que dissimulam as verdadeiras razdes da
desigualdade: a ldgica do capital.

Por isso, denominamos esse “futuro” de “ideologia”. Concordamos que a violéncia se
torna o inimigo visivel das escolas localizadas em area de risco, mas é importante destacar
que a mesma sociedade que combate esse inimigo é a que o alimenta e 0 mantém vivo. Essa
afirmacéo leva em consideracdo que, se a violéncia impera nessas localidades, a mesma nao
se explica pela excecdo. E conseqiiéncia de uma forma de sociabilidade que ndo permite que
todos tenham e que todos sejam. Mais uma contradicdo da sociedade do capital: combate a
violéncia que ela mesma produz e alimenta.

Lembramos Paulo Freire (2001, p.52), quando este se refere a um evento ocorrido em
Teresina, do qual participou e ouviu depoimentos de “menores carentes”, que falaram sobre o
seu dia a dia, seja em relacdo ao trabalho ou a discriminacdo que sofrem nas ruas. Um desses
menores disse: “Se diz- afirmou um deles- que nds, as criangas, somos o futuro do pais. Mas
ndo temos nem presente.” E, realmente, uma contradi¢do falar em amanha, se ndo existe o
hoje...

Os trechos abaixo foram escritos por estudantes de escolas municipais de Manguinhos,
em atividade realizada em 2009, no trabalho cooperativo com o Museu da Vida/COC/Fiocruz.
Eles escreveram cartas para criancas do futuro falando sobre como é a vida hoje nesse
territério e como imaginam que sera daqui a 10 anos quando sera feita nesse museu uma
exposicdo dessas cartas. Nas referidas cartas, verificamos como essas criancas leem e
escrevem 0 seu presente, que é marcado por violéncias, dificuldades diversas, auséncia de

direitos, conforme os trechos reproduzidos abaixo:

“(...) Aqui quase todas as adolescentes estdo gravidas (...). Meninas de 10, 12 anos ja gravidas
e estdo fumando cigarro, outras drogas, dando drogas para as criangas (...).”

“(...) Aqui onde moro até crianga consome drogas. Isso sem falar que a chance de brincar na
rua é de 0,1%, pois tem buracos sem tampas, motos pra la e pra cd e gente passando a toda
hora. Resumindo, nunca dé para brincar (...).”

“A coisa ruim ¢ a guerra de traficantes e as mortes. (...) AS pessoas, brigam com armas nas ruas
(...). Quando solta tiro (...), o mercado fecha, ninguém pode ir trabalhar e as criangas ndo
podem ir para a creche, ndo podem estudar. Conselho: que as pessoas se protejam dessas balas
perdidas, e ndo virem um desses traficantes. NUNCA seja um espelho deles (...)”.

“(...) O lugar onde eu moro tem poucas arvores (...). Tem também muito lixo e o rio ¢ muito
poluido (...). Os vizinhos sentam na calgada e o cheiro do valdo sobe. E também tem o fedor do

esgoto e da gasolina. Ninguém agtienta esse cheiro (...).”
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Questdes marcantes para essas criancas: a gravidez na adolescéncia, as drogas licitas e
ilicitas, falta de &reas de lazer, o lixo e, principalmente, a violéncia das armas. Elas se
mostram bem atentas aos problemas que enfrentam todos os dias e, infelizmente, muitas
dessas criancas perderam a capacidade de sonhar com dias melhores. A perspectiva dessas
criangas é de um amanha que reproduz a situacdo do presente, ou seja, um futuro marcado

pela situacdo de desigualdade.

Mas como sonhar diante dessa triste realidade? Assistir pela televisdo a riqueza de
alguns e sonhar em também ter o que os ricos tm? Depois voltar a realidade e confirmar que
0s caminhos para a riqueza sdo praticamente inexistentes? Sobra a muitas dessas criancas e
jovens a revolta por ndo estar inserido nesse “mundo de luxos e riquezas” e, as vezes, acabam

trilhando um caminho sem volta na busca por esse mundo: drogas, criminalidade, morte.

Dias melhores ndo serdo possiveis com a incessante busca do capitalista pelo lucro,
aumentando a fome e o descaso social em que a maioria de nossas criangas vive hoje nas
favelas brasileiras. Por mais que tente abrandar o sofrimento dessa populacdo carente, as

politicas sociais ndo sao suficientes para tanta miséria e violéncia, gerada por essa situagao.

Ainda explicando o titulo do presente trabalho, observo que “Ler e escrever o amanha”
é buscar as contradicGes no hoje e compreender as relagdes sociais capitalistas presentes na
nossa sociedade, com o intuito de formar cidaddos mais conscientes de seu papel na superacéao
dessa sociedade tdo injusta e desigual. Uma sociedade que produz territérios como
Manguinhos, nos quais existe uma imensa quantidade de criancas e adolescentes em
condicdes precarias de saude, aqui entendida no seu sentido ampliado, com consequéncias

gravissimas nas suas vidas, caracterizada como doenga do “corpo social”.

Educar nesses locais “conflagrados” pela violéncia ¢, realmente, um desafio. Os
confrontos, os tiroteios, o clima de medo e de inseguranca esta sempre rondando essas
escolas, e a SME aponta esse fato em seu discurso. Entretanto, apesar de sinalizar tal fato, ndo
busca compreender as origens e determinagdes sociais do mesmo pois seria uma ameaca a
hegemonia burguesa.

As Escolas do Amanha prometem educacéo integral para as criangas dessas escolas,
entretanto, de que adianta manter as criancas o dia inteiro na escola, “longe de ambientes
agressivos ao direito de ser crianga”, se ela precisa voltar para esses ambientes no final do

dia? O que significa ter certeza de possibilidades de futuro? Como a educacdo pode garantir,
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pelo menos, essas possibilidades? Sera que a escola consegue dar conta de uma tarefa tdo
grandiosa?

Pelos processos ideoldgicos no capital, tudo sera resolvido “amanha”: a violéncia, o
desemprego, a fome, a miséria. Hoje, precisamos conviver com tudo isso e investir na
educacdo ¢ o caminho para se reverter o panorama do “hoje”. Assim, a ideologia de futuro vai
se desvelando, pois neste discurso a educagdo poderia ser a “tabua de salvagdo” para esses
estudantes que, além de alcancarem outros patamares sociais, atraveés de seu esforco
individual, poderiam, também, contribuir para o futuro da cidade e do pais. O amanha estaria
garantido por meio de uma educagdo diferenciada, com o uso de novas tecnologias e de
recursos diferenciados.

Portanto, como as politicas educacionais buscam acabar com o0s problemas
enfrentados pela populacdo? Através de acdes que, embora contraditorias, contribuem para
reproduzir as relacGes sociais capitalistas, mantendo o saber nas maos de poucos e

submetendo a imensa maioria a seus desmandos e vontades.

No entanto, se a educacdo pode permitir a reproducdo dessas relagcdes, também é
através dela que a superacdo é possivel. Lembramos com Frigotto (2006, p. 241), que “(...)
embora a educacéo e a escola (...) tendam ao seu papel de reproducéo das relages sociais
dominantes (...) ndo se reduzem a ela. (...)”, assim os processos educativos também sao
fundamentais para a classe trabalhadora lutar pelo seu projeto histérico de superacdo do modo
de producéo capitalista.

Desse modo, a formacéo escolar, no capital, esta a seu servigo, em detrimento de uma
formacdo ampla, questionadora e calcada em um compromisso ético-politico na busca de uma
sociedade igual e mais humana. No entanto, concordamos com Frigotto (2007, p. 136),
quando aponta dois caminhos para a superagcdo desse modelo de educagdao: “O caminho,
primeiro, é o de radicalizar a teoria, para que ela veja com mais acuidade as contradi¢des do
capitalismo mundial e as contradi¢des da sociedade brasileira”. E foi justamente este caminho
que busquei trilhar nesta dissertacdo, apurando as contradi¢fes e aprofundando a teoria para
compreendé-las.

O segundo caminho, para o autor, é a luta contra a teoria e a ideologia dominantes, em
que devemos realizar a “contra-hegemonia desse consenso”, sem abrir mao do conhecimento,
sem deixar de ler e escrever um futuro realmente humano. Desenvolver uma educagdo, em
todos os niveis de ensino, que possibilite a apropriagdo, por parte dos estudantes, do

“conhecimento cientifico, técnico, cultural, estético, politicos”, de modo que eles “sejam
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tocados pela utopia da necessidade de superacdo das relagdes sociais capitalistas™ (Frigotto,
2007, p.136). Uma educacdo que possa libertar todos os homens das amarras do capital.
Assim, quais sdo as reais possibilidades de futuro para as nossas criangas e jovens?
Acreditamos que somente por meio de uma educacdo emancipatoria, que busque superar 0s
interesses da classe dominante e sem os discursos ideolégicos que os dissimulam. Ler e
escrever 0 amanha, por essa perspectiva, finalmente podera possibilitar um futuro melhor néo

sO para alguns, mas para toda a humanidade.
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ANEXO A - LISTA DAS ESCOLAS DO AMANHA

PREFEITURA
DA CIDADE DO RIO DE JANEIRC
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
Rus Afonso Cavaicant, 455 - Cidade Novs - Rio de Janeiro - RJ
Telefones: (21) 2503-3001 /(21) 2503-2304 / (21) 2502-2303/ Fax: (21) 2282-4442
Carraig Eietrinica: smese@pcr.n.gov.br
ESCOLAS DO AMANHA
Unidaas Escoiar Comunidade Atendida
1 .01. Morro 0a Provicancia
2 01.01.007 JMAL MASCARENHAS MORAES Caju
3 01.01.501 |EP HENFIL Parque Alegria
4 J| 1° | 01.03.001 ESTADOS UNIDOS Morro da Mineira
5 01.03.502 JCANADA Morro de S4o Carlos
8 01.07.007 JHUMBERTO DE CAMPOS Mangueira
7 01.07.008 JIOSE MOREIRA DA SILVA Mangueira
8 01.23.003 EULIA LOPES DE ALMEIDA Morro dos Prazeres
28 CRE
9 02.04.008 I:.c. GUARARAPES CANDIDO Cerro Corad
10 02.04.011 JJOAQUIM NABUCO Dona Marta
11 02.06.021 JALTE. TAMANDARE Vidigal
12 02.06.023 JPREFEITO DJALMA MARANHAO Vidigal
13 02.06.501 JCIEP PRES. JOAO GOULART Cantagalo
14 02.08.005 JBOMBEIRO GERALDO DIAS Salguelro
15 02.08.011 JJORN. BRITO BROCA Morro da Formiga
18 )| 2® | 02.08.014 JFREI CASSIANO Morro do Turano
17 02.08.502 JCIEP ANTOINE MAG. T. FILHO Morro do Boréu
18 02.09.007 JASSIS CHATEAUBRIAND Morro dos Macacos
19 02.09.012 JMARIO DE ANDRADE Morro dos Macacos
20 02.08.501 JCIEP SALVADOR ALLENDE Morro dos Macacos
21 02.27.001 JABELARDO CHAC. BARBOSA Rocinha
22 02.27.002 JPAULA BRITO Rocinha
23 02.27.501 JCIEP DR. BENTO RUBIAO Rocinha
3°CRE
24 03.12.013 JSAC DOMINGOS Pargue Uniso
25 03.12.022 JRUBENS BERARDO Alemao/ Nova Brasilia
28 03.12.026 JHENRIQUE FOREIS Fazendinha
27 03.12.027 JPROF. AFONSO VARZEA Alemao
28 || 3* | 03.12.028 JHERMENEGILDO DE BARROS Conjunto Engenho
29 03.12.037 JPROF? VERA SABACK SAMPAIO Alem3o
30 03.12.501 JCIEP PATRICE LUMUMBA Parque Unifo
31 03.12.502 JCIEP PROCOPIO FERREIRA Parque Unido
32 03.13.008 JMARIO AUGUSTO T. DE FREITAS S3o Jodo
33 03.13.013 QMINISTRO GAMA FILHO Cachoeirinha
34 03.13.502 JCIEP CHANCELER WILLY BRANDT Jacarazinho
35 03.13.503 JLINS E VASCONCELLOS Comunidade do Amor
36 03.28.501 JCIEP VINICIUS DE MORAES Jacarezinho
37 03.29.001 JPROF. MOURAO FILHO Alemao




4* CRE
38 02.10.020 JIORACY CAMARGO Marro da Alamio | Cruzairo
38 0£.10.028 JPROF* MARIA CERQUEIRA E SILVA Mandes
40 04.10.501 JCIEP JUSCELINO XUBITSCHEK Mandes

A
a1 | peam [EEE MARSIHO FRANCISCD Mos Zo Aemlis
42 02.11.001 NSENHOR ROCHA Morra do Cruzeirs
43 I 0£.11.002 JBERNARDO VASCONCEL_OS Macra do Cruzeira
44 D4.11.004 ONOR COE_HO PEREIRA Marrs do Cruzeire
45 J 0£.11.202 REGORIO BEZERRA Marro do Cruzeira
48 0<.11.502 JCIEP JOSE CARLOS B MONTEIRO Morro do Cruzeiro
47 0£.32.001 JPROF. JOSUE DE CASTRO Mark
48 30.002 JFEOTONIO VILELA Mark
) | 2.30.007 VA HOLANDA Mard
ROF. PAULC FREIRE
50 04.30 ccs Mars
51 4* | 0230 2"' JCIER MIN. GUSTAVO CAPANEMA Mard
52 § cean |EP 0. VICENTE MARIANO Mard
53 04.30. 2"‘8 IEP HELIO SMIDT Maré
54 I 0£.30.501 JCIEP PRESID. SAMORA MACHEL Nova Holanda
55 0£.30.502 JCIEP ELIS REGINA Nova Holands
56 04.31.010 JARMANDO FAJARDO Cidads Alls
57 02.31.011 U_ PEDERNEIRAS Cidade Alts
23 l 231073 MONTESE Cidads Ala
IN. LAF. DE ANDRADA

58 4.31.014 Cidade Alts
) 0231.0'8 JC.C.CRUZADA S. SESASTIAD Sarada de lucas
&1 l £.31.021 JHEITOR BELTRAD Vigana Garal
82 | 0237507 JOIEP MESTRE CARTOLA Vigano Garal

5* CRE
83 I csi200¢ Eereirs Miarre do Juramants
84 | C5.12.005 JBOLIVIA Marrs do Juramento
5 § 05.12.027 JEEBASTIAQ LACERDA Coryunta Amaralirho
66 j 05.14.030 IMPIA DO COUTO Canjunto Amarelinho
67 § 05.1£.032 PMENDES VIANA Comuridade do Para Padro
68 05.14.033 JPAULA FONSECA Jorge Tureo
&8 l 05.14.501 JDOM OSCAR ROMERO Comunidade do Pars Padro
70 05.15.033 WALDO GOELDI Muguico
71 | 05.15.043 STHAM PEDRO DE FARIA Jardim Primavara
72 | 05.15.058 JREPUSLICA DOMINICANA Sarrnha
73 § 05.15.082 FIGUEIREDO PIMENTEL Prazub

6° CRE
74 l 08.22.025 QUCIO DE MENDONGA Ofivaira Suars
75 06.25.008 RNELIO PENA Amarainho
76 08.25.071 JPROF. ESCRAGNOLLE DORIA Sadrmcs
77 £8.25.0°3 JFERNANDO R. DA SILVEIRA Chapadds

SCULTOR LEAO VELLOSO

78 08.250°2 Padrara
78 08.25.023 JTHOMAS JEFFERSON Firal Feiz | Acan
30 l 08.25.027 JANDREA FONTES PEXOTO Pargue Columkbia
81 6° | 08.25.033 JPILDA NUNES DA COSTA \lillage / Pavuna | Chapadiio
82 I 08.25.034 TORISTA PASCOAL ANDRE Chapad®o
83 08.25.20¢ JCIEP RUBENS GOMES Crapaddo | Costa Sarros
84 08.25.205 JCIEP ANTONIO CANDEIA FILHO Acar | Coslho nata
a5 ' 08.25.208 JCIEP ANTON MAKARENKO Quitanda / Costa Baros
86 § 0825501 JCIER ADAQ P. NUNES Amarainho
a7 | C5.25502 JCIER ZUMBI DOS PALMARES Lagartixa | Acan

95



7* CRE

28 07.16.0°¢ JHELENA LOPES ABRANCHES Garddnia Azul
EE] 07.18.033 JRIO DAS PEORAS Rio das Pedras | Arsal
90 07.18.203 JINDOLFO COLLOR Rio das Padras | Ruas Nova
g1 07.18.204 JE0OV. ROBERTO DA SILVEIRA Rio das Padras  Manguera
a2 07.24 028 JEMBAIXADOR ITALO ZAPPA Vargem Paguana
93 07.32.002 JEILA B DE CARVALHO Cidaca de Daus | 15
g ff 70 | 07.32.007 JASERTO RANGEL Cidade da Deus | 13
a5 07.3¢.002 JIOSE CLEMENTE PEREIRA Cdade de Daus / Jd Amarhi
98 07.32.00 JPECROALEIXO Cidade da Deus | CIMPA (AP}
a7 07.32.501 JCIEP LUIZ CAR_OS PRESTES Cidade da Deus | Pantanal
8° CRE
08.17.022 JANTONIO BANDEIRA Comunicade do Sapo
08.17.032 JERNESTO FRANCISCONI Comunidade do Sapo
08.17.035 ‘MRIO FERNANDES PINHEIRO Rabu
08.17.032 [EAMPAIO CORREA Taguars
08.17.040 E FRANCISCA XAVIER CASRINI | Coraia
RAHAD JABOUR I
08.17.041 Corsia
£8.17.043 JEVARISTO DE MORAES Rabu
08.17.0424 FFERNANDO MAXIMILIANG Cavalo da Aco | Sago
08.17.045 JARIENA VIANNA DA SILVA | Comunidade do Sapo
08.17.0458 JRAUL. FRANCISCO RYFF Taguaral
08.17.058 JIOANA ANGELICA l Vils Kenrady
0a.17.061 JIOAQUIM EDSONDE CAMARGO | Vils Kenrady
08.17.062 EAARIETA DA CUNHA SILV, Vi Aiangs
rnss. CAFE FILHO I
114 08.17.067 Vila Kennady
USEN BERTA
112 08.17.071 s Alanga
03.17.072 JALCIDES ETCHEGOYEN I Vila Kenracy
03.17.078 JORESTES SARS0SA 1l \ila Kennedy
|EDESON CARNEIRO
08.17.078 Taguarsl
08.17.081 JCEL JOSE GOMES MOREIRA Vils Kenrady
03.17.127 JAYRTON SENNA DA SILVA | Taguars
08.17.123 Eu STREGESILO DE ATHAY2E Tacusrs
08.17.207 JCIERP VILA KENNEZY Il Vila Kenrady
08.17.508 JOLOF PALME 1t Taguarai

08.17.5028 PMAESTRINA CHIQUINHA GONZAGA § Taguars

02.33.0:2 JIMA BARRETO Furnach
03.33.004 tRES. ROOSEVELT l Vils Vinthm
03.33.045 JCOSTA DO MARFIM Comunidace da Satln
03.33 503 Esp THOMAS JEFFERSON l Furmack
9* CRE
02.18.002 JATENAS l Nova Cicade
08.18.042 JFERNANDO BARATA RIBEIRO Sartissmo
09.18.043 JFEN. GOES MONTEIRO Carcbinha
r\smmo DE ABREU
09.18.052 Carcbinha
08.18.077 l—““”‘c’ PENALVA Nova Cidade
09.18.079 NSTANTINO MAGALHAES Carcbinhs
09.18.081 Egm CORALINA I Carcbinha
0218083 FABIO CESAR PACIFICO | | Carsbinha
10° CRE
<0.18.00¢ JIOAO GUALBERTO JORGE T Gouveias
<0.18.005 tzapus-nm ARABE DA SIRIA I Cesarnto
10.12.008 QMVALDOR. DE VASCONCELOS | Casarnho
“0.18.0°8 JALCEBARA i Artarss
TELO OE SOUZA REIS Artares

YDEA VIANNA #. CASTRO

Vils Dachnga | Ago




0.18.021 JBI_VIA DE ARALLO TOLEDO Vila Fachnoa
%0.18.031 ﬁau. PEDRO CAVALCANTI Couveias
0.13.051 MARINHEIRO JOAQ CANDIDO Jado XX
0.18.052 QISERDADE Jads XX
“0.13.060 NOEL PORTO FILHO Couveias
©0.12.501 JPRIMEIRQ DE MAID Antares
10.19.502 ESTRO HEITOR VI_LA._O803 Antares
10.18.503 BR NELSON HUNGRIA Couveias
©0.28.02¢ JTATIANA CHAGAS MEMORIA Jardam Maraviha

10.28.201 JPOSSEIRO MARIO VAZ

10.28.2C2 §HILDEBRANDC A GOES
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ANEXO B - DECRETO DE CRIACAO DO PROGRAMA BAIRRO-EDUCADOR

O PREFEITO DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO, no uso das atribuicbes que lhe séo
conferidas pela legislacdo em vigor e CONSIDERANDO que o ato de aprender é o ato de se
conhecer e de intervir em seu meio; CONSIDERANDO que o ato de educar é
responsabilidade de todo o coletivo — poder puablico, escola, familia e organizacbes da
sociedade civil; CONSIDERANDO a necessidade estratégica de ampliar os limites das salas
de aula das unidades escolares da Rede Puablica Municipal, visando transformar as
comunidades de seus entornos em ambientes de aprendizagem; CONSIDERANDO a
relevancia do estabelecimento sustentavel de malhas multidisciplinares em que se aproveitem
todas as ofertas possiveis de agentes de saude, de cidadania, de acdo social, de cultura, de
entretenimento, de esportes e lazer, assim como de universidades e instituices nao
governamentais, sem fins lucrativos em torno da educacdo publica municipal, contribuindo
para aumentar o apoio aos alunos/as; CONSIDERANDO que a educagédo deve acontecer por
meio da gestdo de parcerias, envolvendo escolas, familias, poder publico, empresas,
organizacbes da sociedade civil sem fins lucrativos, associacdes de bairro e individuos,
capazes de administrar as potencialidades educativas da comunidade existente no entorno das
escolas, DECRETA:

Art. 1.° Fica criado, no ambito da Secretaria Municipal de Educagdo, o Programa Bairro-
Educador.

Art. 2.° O Programa a que se reporta o artigo 1° tem por objetivos:

| - desenvolver um novo modelo de gestdo de parcerias, visando transformar a comunidade
em extensdo do espago escolar, de forma que o processo ensino-aprendizagem se integre
definitivamente a vida cotidiana;

Il - estabelecer parcerias com diferentes setores da comunidade - empresariado, familias,
organizaces sociais, instituicdes de ensino, liderangcas comunitarias e demais pessoas fisicas -
estimulando-os a desenvolver um olhar educativo, voltado para o aprendizado permanente;

Il - enfatizar o papel da educacdo na formacdo de individuos auténomos, solidarios e
corresponsaveis por sua transformacéo e de sua comunidade;

IV - fortalecer as potencialidades comunitarias existentes, ressignificando e revitalizando 0s
espacos publicos por meio da educacéo.

Art. 3.° Para a implementacdo e desenvolvimento do Programa Bairro- Educador, fica a
Secretaria Municipal de Educacdo autorizada a celebrar convénios com organizages da

sociedade civil, sem fins lucrativos.
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Art. 4.° Compete as organizacOes da sociedade civil mencionadas no artigo3°:

| - identificar e mobilizar potenciais parceiros na comunidade;

Il - elaborar projetos que atendam as necessidades das unidades escolares, utilizando, para
tanto, as potencialidades comunitarias identificadas;

I11 - apresentar projetos a Secretaria Municipal de Educacdo com vista a aprovacao;

IV - articular a integracdo entre os parceiros locais e a escola, com vista a atua¢do conjunta;

V - viabilizar os recursos necessarios ao desenvolvimento dos projetos, inclusive no que tange
aos programas suplementares de assisténcia a saude, conforme previsto no inciso VII, do
artigo 208 da Constituicdo Federal,

VI - coordenar e acompanhar a execucao das acdes propostas;

VII - apresentar a Secretaria Municipal de Educacdo, periodicamente, relatérios acerca da
execucdo das acdes, com vista a avaliacdo do Programa Bairro-Educador;

VIII - apresentar a Secretaria Municipal de Educacdo prestacdo de contas dos recursos
recebidos por conta do Programa Bairro-Educador.

Art. 5° Compete a Secretaria Municipal de Educacéo:

| - selecionar as organizacdes da sociedade civil para atuarem no Programa Bairro-Educador;
Il - aprovar os projetos apresentados pelas entidades conveniadas;

I11 - celebrar convénios com as entidades selecionadas;

IV - viabilizar aporte financeiro necessario ao desenvolvimento dos projetos aprovados;

V - acompanhar a execuc¢do dos projetos junto a entidade conveniada;

VI - aprovar as prestacOes de contas apresentadas pela conveniada.

Art. 6.° Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacao.



