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RESUMO

Analisa a praxis pedagogica do Centro Estadual Integrado de Educacdo Rural de
Vila Pavao-ES (CEIER/VP-ES) na sua relagdo com a Agricultura Familiar (AF) e na
perspectiva da Educacdo do Campo (EC). Contextualiza historicamente a criacao e
a implantacdo dos CEIER’s na regido noroeste capixaba nos anos 1980. Investiga a
pratica educativa no CEIER/VP-ES e a sua relacdo com as comunidades rurais
locais. Descreve (des)continuidades que emergem das préticas vivenciadas no
contexto socioeducativo do CEIER/VP-ES. Dialoga com o pensamento filosofico da
praxis em Gramsci fundamentada na teoria humanistica de Marx, enfatizado pelas
concepcoes libertadoras de Paulo Freire e tedricas de Sanchez Vazquez (2011).
Recorre também aos conceitos de “saberes-fazeres” (TARDIF, 2010), Educacéo do
Campo (ARROYO, 2006; 2010; CALDART, 2008; 2011; FERNANDES, 2008a;
2008b; FOERSTE, 2008; MOLINA, 2009), AF, mercado e a Agroecologia
(WANDERLEY, 2009; WILKINSON, 2008; ALTIERI, 2008) como forma de questionar
uma pratica educativa, ndo resumida ao espaco/tempo escolar, mas, também,
abrangente ao contexto local do seu “mundo rural como espaco de vida’
(WANDERLEY, 2009) e sem dicotomizar o pensar-agir, o trabalho-educacéo, o
homem-natureza, o urbano-rural, e a escola-vida. Propde, através dessas
concepcOes, tencionar e refletir sobre o “oficio de mestre” (ARROYO, 2004) no
exercicio da sua pratica educativa efetivado nos processos de “aprender/ensinar’ a
partir dos “saberes de experiéncia feitos” dos educandos e na construcéo coletiva da
‘curiosidade epistemologica” (FREIRE, 2009a). Provoca reflexdes sobre as
necessidades humanas de socializar conhecimentos, promover “parcerias’
(FOERSTE, 2005), vivenciar “experiéncias” (BENJAMIM, 1994; LARROSA, 2004) na
relacdo “trabalho-educacado” (FRIGOTTO, 2002) diante dos desafios impostos, ao
homem do campo e da cidade, pela “revolucdo verde” (ALTIERI, 2008), como “guia
da praxis pedagogica”. Utiliza pesquisa qualitativa com metodologia da abordagem
etnografica (ANDRE, 2005), através das analises documentais, observacdes
participantes (BRANDAO, 1999; 2003), entrevistas, questionarios e insercdes no
contexto do objeto estudado (FREIRE, 1981). Recorre aos estudos de caso, em
André (2008), para “observacao participante e as entrevistas aprofundadas [comO]
meios mais eficazes para que o pesquisador aproxime-se dos sistemas de
representacao, classificagdo e organizacado do universo estudado [...]”, no ensejo de
entender, refletir, conceber e recriar novos espaco/tempo sobre o mundo em que se
vive. Acredita que, diante dos dados, o CEIER/VP-ES carrega uma identidade
histérica, desde sua origem nos anos 1980, muito forte com o homem do campo.
Evidencia nessa instituicdo uma identidade vinculada a raiz dos movimentos sociais
e a um traco marcante do ideario de pertenca dos seus primeiros educadores, em
seguida, reafirmada pela atual resisténcia manifestada, através das praticas
pedagogicas dos projetos promovidos pelos atuais professores, das atividades
agroecologicas executadas, das atividades de AF desencadeadas pelos produtores
rurais locais, em oposi¢ao aquele ideario da Revolucdo Verde. Apontam, no universo
pesquisado, tensodes, reflexdes, desafios e possibilidades vivenciadas pelos CEIER’s
na rede publica estadual, desde suas Propostas Pedagdgicas até a consolidacao
dos dados, em que ora se aproximam, ora se afastam da perspectiva de uma EC.
Abre perspectivas para outros estudos académicos.

Palavras-chaves: Saberes. Praxis Pedagogica. Educagédo do Campo. Agroecologia.



ABSTRACT

Analyzes the pedagogical praxis from Centro Estadual Integrado de Educagao Rural
from Vila Pavéo - ES (CEIER/VP-ES) in their relation to the Family Farm (FF) and the
prospect of Rural Education (RE). Contextualizes historically the creation and
deployment of CEIER's in the northwest region of Espirito Santo in 1980. Investigates
educational practice in CEIER / VP-ES and their relationship with the local rural
communities. Describes (dis)continuities that emerge from the practices experienced
in the context of social-educational CEIER / VP-ES. Dialogues with the philosophical
thought of Gramsci's praxis grounded in humanistic theory of Marx, emphasized by
the liberating ideas of Paulo Freire and theoretical Sanchez Vazquez (2011). Also
uses the concepts of "Knowledge-doings" (TARDIF, 2010), Educacdo do Campo
(ARROYO, 2006, 2010; Caldart, 2008, 2011; FERNANDES, 2008a; 2008b;
FOERSTE, 2008; MOLINA, 2009), FF, market and Agroecology (WANDERLEY,
2009; WILKINSON, 2008; ALTIERI, 2008) as a way of questioning an educational
practice, not summarized in space/time in school, but also comprehensive local
context of its "rural world as living space"” (WANDERLEY, 2009) and without
dichotomize think-act, work, education, man-nature, urban-rural, and school-life.
Proposes, through these conceptions, and intends to reflect on the "master craft"
(ARROYO, 2004) in the exercise of their educational practice effected in the process
of "learning / teaching” from "knowledge of experience made" of learners and in
collective construction from "epistemological curiosity" (Freire, 2009a). Provokes
reflections on human need to socialize knowledge, promote "partnerships”
(FOERSTE, 2005), experience "experiences" (BENJAMIN, 1994; LARROSA, 2004)
in the relationship "work-education" (Frigotto, 2002) in the face of challenges, man of
the countryside and the city, by the "green revolution" (ALTIERI, 2008), as "guide
pedagogical practice”. Uses qualitative research methodology with ethnographic
approach (ANDREW, 2005), through documentary analysis, participant observations
(BRANDAO, 1999, 2003), interviews, questionnaires and insertions in the context of
the studied object (Freire, 1981). It will draw on case studies in André (2008), for
"participant observation and in-depth interviews [as] the most effective means for the
researcher to move closer to the systems of representation, classification and
organization of the universe studied [...]" , the opportunity to understand, reflect,
conceive and recreate new space / time about the world in which we live. Believes
that, given the data, the CEIER / VP-ES carries a historical identity, from its origin in
1980, very strong with rural man. Evidence that's institution an identity linked to the
root of social movements and a striking feature of the notion of belonging from their
first teachers, then reaffirmed by current resistance manifested through pedagogical
practices of the projects promoted by current teachers, agroecological activities
performed, the FF activities triggered by local farmers, as opposed to that ideology of
the Green Revolution. Show, the group studied, stress, thoughts, challenges and
opportunities experienced by CEIER's in the public schools, since their Pedagogical
Proposals to consolidate data, which sometimes come close, sometimes deviate
from the perspective of a JV. Opens perspectives for other academic studies.

Keywords: Knowledge. Pedagogical praxis. Rural Education. Agroecology.
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SIGLAS

ACESA - Associacao Central de Saude Alternativa do Espirito Santo.

AF — Agricultura Familiar.

APPR’s — Associacdes de Pequenos Produtores Rurais.

ASA — Associacao de Senhoras Aposentadas.

ATR’s — Associacdes de Trabalhadores Rurais.

CBC - Conteudos Basicos Comuns (da rede estadual de ensino no ES).

CEB’s — Comunidades Eclesiais de Bases.

CEIER - Centro Estadual Integrado de Educacé&o Rural.

CEIER/AB-ES — CEIER de Aguia Branca — ES.

CEIER/BE-ES — CEIER de Boa Esperanca — ES.

CEIER/VP-ES - CEIER de Vila Pavéao - ES.

CEMEAS - Centros Municipais de Educacéo e Agroecologica.

CIR — Centro Integrado Rural.

CIER - Centro Integrado de Educac¢éao Rural

CMDR - Conselho Municipal de Desenvolvimento Rural.

COOABRIEL — Cooperativa Agréaria dos Cafeicultores de S&o Gabriel da Palha — ES.
COMECES - Comité de Educacéo do Campo do Estado do ES.

CONTAG - Confederacdo Nacional dos Trabalhadores na Agricultura.

CPT — Comisséao da Pastoral da Terra.

DENES - Distrito Eclesiastico do Norte do ES.

DOES - Diario Oficial do ES.

EC — Educacédo do Campo.

EMANCIPAVAO — Grupo do Movimento de Emancipacéo de Vila Pavdo — ES.
EMATER — Empresa Brasileira de Assisténcia Técnica e Extenséo Rural

EFA’s — Escolas Familias Agricolas.

GT-EC - Grupo de Estudos em Educacgéao do Campo.

IECLB — da Igreja Evangélica de Confissao Luterana no Brasil.

IFES — Instituto Federal do ES.

INCAPER - Instituto Capixaba de Pesquisa, Assisténcia Técnica e Extenséo Rural
INCRA - Instituo Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria.

JPP — Jornada de Planejamento Pedagdgico.

MDA — Ministério do Desenvolvimento Agrario.

MEPES — Movimento Educacional e Promocional do Espirito Santo.

MPA — Movimento dos Pequenos Agricultores.

PL — Planejamento Coletivo (ha Rede Estadual de Ensino do ES).

POMITAFRO — Movimento Cultural dos Pomeranos, Italianos e descendentes Afros
PROATER — Programa de Assisténcia Técnica e Extensédo Rural

SAF’s — Sistemas Agroflorestais.

SEAG - Secretaria de Estado da Agricultura (ES).

SEAMA - Secretaria de Estado do Meio Ambiente (ES).

SEDU - Secretaria de Estado da Educacéao (ES).

SMAMA - Secretaria Municipal da Agricultura e Meio Ambiente (V. Pavao - ES).
SRE — Superintendéncia Regional de Ensino.

STR’s — Sindicatos dos Trabalhadores Rurais.

TG — Temas Geradores.

UDEP’s — Unidades Demonstrativas de Experimentagcao e Producgéo (cada CEIER).
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1 - INTRODUCAO

“Um professor sempre afeta a eternidade. Ele
nunca sabera onde sua influéncia termina”.
Henry Adams

Fazeres individuais ou coletivos acontecem independentemente dos saberes
socioeducativos, sistematizados ou ndo, quer na rotina das atividades rurais ou
escolares, por exemplo. Essas atividades podem se desenvolver — nos fazeres e ao
refazer —, se reconstituirem noutros saberes mais elaborados — o politico-
pedagdgico, por exemplo —, quer seja no espaco/tempo das escolas, das familias,

das igrejas, dos movimentos sociais, da militancia politica, etc.

Acreditamos que esse movimento dos saberes-fazeres, quando desenvolvidos a
partir das experiéncias concretas, da realidade social em que se vive e da
socializacdo com a comunidade, pode potencializar a praxis de vivéncia/convivéncia
das familias rurais, das comunidades escolares e de outras comunidades que se
proponham a esse movimento diante de suas tensdes, suas subjetividades e suas

necessidades vitais.

[...] entende-se, de maneira crescente, que a subjetividade — com todas as
suas criacbes — ganham espago ndo sO enquanto categoria, mas
especialmente, enquanto realidade social. Esta subjetividade, por seu lado,
se expressa em criagcdes que tém a ver com sujeitos individuais e sujeitos
coletivos. Uns e outros se desenvolvendo e desenvolvendo conhecimentos
em extensas e poderosas redes de contatos, comunicacdes e informacdes,
ndo agindo somente enquanto consumidores [...] (ALVES, 2004, p. 116).

Os fazeres de rotina numa comunidade rural, assim como numa comunidade
escolar, podem conter nuances, no dia-a-dia de trabalho do homem do campo ou do
professor ou dos alunos, que os desafiam a saberem mais do que sabem. Desafiam
seus saberes no conviver, no cooperar, no compartilhar, no comprometer-se, ou
seja, sdo desafiados a pensar e agir coletivamente, e ndo individualmente, tanto no
seu espacgo/tempo de trabalho e como da vida. “[...] todo trabalho humano, mesmo o
mais simples e mais previsivel, exige do trabalhador um saber e um saber-fazer [...]”
(TARDIF, 2010, p. 236).

O lIoécus onde os fazeres sao aplicados, repetidos e/ou socializados oferece, por

vezes, oportunidades de criar outros saberes. Se refeitos, se reorganizados em
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ressocializagdées como forma de melhorar o espago/tempo de vida, oportunizam
aprimorar os fazeres e transforma-los em saberes Gteis na convivéncia comunitaria,

rural, urbana ou escolar.

A construcao dos saberes ndo tem aqui nada de etéreo ou exagerado. Nao
tem a ver com deixar de lado o conhecimento culturalmente acumulado e
“partir do zero” em busca de “outros saberes”. Tem a ver com a ideia de que
toda atividade por meio da qual professores [trabalhadores rurais] e alunos
[filhos] se lancam a fazer [refazer] perguntas e buscam [trabalham], juntos,
as respostas [desafios] saindo da transferéncia de conhecimentos
conhecidos para a procura ativa e reciproca de conhecimentos a conhecer,
representa uma vivéncia de criagéo de outros saberes (BRANDAO, 2003, p.
166).
A agricultura familiar (AF), muitas vezes, tende para momentos que, diante da
modernizacdo agricola, resistem aos, ou convivem com, programas de intromissées
do poder econdémico. IntromissGes essas que adentram as vidas dos membros da
familia, com propdsito quase que exclusivamente mercadoldgico, desconhecendo
e/ou, no minimo, ndo considerando os seus saberes de experiéncias adquiridas nos

seus fazeres do dia-a-dia.

A atividade rural ficaria mais vulneravel ainda ao poder econémico da modernizacdo
agricola se ndo tivesse, dentro das proprias raizes das tradicdes socioculturais,
outra forma, também efetiva e/ou construida nos costumes familiares, de resistir e

sobreviver como agricultura familiar (AF). Em outros tempos ja se dizia,

[...] Ao produzir uma parte significativa dos seus meios de vida, em regime
de trabalho familiar, o colono subtraia o seu trabalho as leis de mercado e
de certo modo impossibilitava que esses meios de vida fossem definidos de
conformidade com requisitos de multiplicagdo do capital [...] (MARTINS,
1986, p. 85).

1.1 A CARACTERIZACAO E LOCALIZACAO DO MUNICIPIO DE VILA PAVAO - ES

No sentido de melhor apresentar as suas caracteristicas municipais, estamos

expondo os dados organizados sobre Vila Pavao — ES do mesmo modo como estao
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no “SEAG/INCAPER/PROATER-ES 2011-2013” com as respectivas fontes para
manter a fidedignidade original em que foram elaborados e exibidos?.

Vila Pavao esta localizado a latitude Sul de 18°36'54” e uma longitude Oeste de
Greenwich 40°36’'39”, possuindo area equivalente a 0,94% do territério estadual com
435km?2. Esté localizado ao norte do Espirito Santo, limita-se com Ecoporanga; Barra
Séo Francisco e Nova Venécia, distante 286 km da capital do Estado, Vitoria, 28 km
de Nova Venécia e 48 km de Barra de Sdo Francisco. Localizacdo na divisao

administrativa Regidao Noroeste; Microrregido: Noroeste Il.

1.1.1 Aspectos histéricos, populacionais e fundiarios

Historico da colonizacéo, etnia, costumes e tradicfes. A construcédo da ponte sobre o
Rio Doce, em Colatina, e a abertura da estrada que liga Nova Venécia a Vila Pavao,
em 1940, foram as obras que desencadearam o povoamento e a colonizagdo do
municipio. Os tropeiros e caminhoneiros faziam divulgacao “das terras quentes” aos
imigrantes pomeranos e italianos no sul do estado e nas regides de limites com
Minas Gerais. Foi isso que atraiu grande niumero de descendentes pomeranos e

alguns italianos para o local.

Etnicamente, o municipio tem predominéancia de pomeranos, italianos e caboclos.
Os pomeranos descendem da Pomeréania, umas das 38 provincias pertencentes a
antiga Prussia vieram para a regido a partir da Segunda Guerra Mundial. Ja os
caboclos passaram a explorar a regido por volta de década de 1920, principalmente,

fugindo da seca do sertéo.

Mas foi por volta da década de 1940 que a colonizagao se intensificou. O municipio
de Vila Pavao foi emancipado de Nova Venécia no dia 01 de julho de 1990 (dia do
plebiscito, também considerando o “Dia da Cidade”). O nome “Vila Pavao” foi

colocado por tropeiros que pernoitavam na uUnica casa do “pavao” existente na

! hitp://www.incaper.es.gov.br/proater/municipios/Noroeste/Vila_Pavao.pdf - acessado em junho/2012.



http://www.incaper.es.gov.br/proater/municipios/Noroeste/Vila_Pavao.pdf
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encruzilhada onde hoje fica o centro da cidade, que tinha em sua varanda o desenho
dessa ave.

Em pesquisa realizada pelo Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento,
divulgada no Atlas de Desenvolvimento Humano do Brasil, Vila Pavdo ocupa, em
relacdo ao Espirito Santo, o 67° lugar (0,688), no ranking do I.D.H. - indice de
Desenvolvimento Humano (PNUD/2000). Os indices avaliados foram: longevidade,

mortalidade, educacao, renda e sua distribuicéo.

Tabela 1 — ASPECTOS DEMOGRAFICOS
Situacéo domiciliar/ sexo Homens Mulheres Total Percentual

RURAL 3004 2670 5674 65,43 %
URBANA 1489 1509 2998 34,57 %
TOTAL GERAL 4 493 4179 8672 100 %

Fonte: http://www.sidra.ibge.gov.br/bda/tabela/protabl.asp?c=608&z=cd&0=3&i=P
Acesso em 12 de maio de 2011 — Adaptada pelo autor.

Os aspectos fundiarios de um municipio refletem, a grosso modo, a forma como a
terra esta sendo distribuida entre as pessoas e 0s grupos. Existem muitas formas de
observar e conceituar a partir desses numeros. Optamos por utilizar dados do
INCRA (Instituto Nacional de Colonizacédo e Reforma Agréaria) onde a quantidade de
maddulos fiscais define a propriedade em minifundio, pequena (entre 1 a 4 modulos
fiscais), média (acima de 4 até 15 mddulos fiscais) e grande propriedade (superior a
15 maodulos fiscais). Os modulos fiscais variam de municipio para municipio, levando
em consideracdao, principalmente, o tipo de exploracdo predominante no municipio, a
renda obtida com a exploracdo predominante e o conceito de propriedade familiar
(entre outros aspectos, para ser considerada familiar, a propriedade ndo pode ter

mais que 4 moédulos fiscais)?. Em Vila Pavdo o médulo fiscal equivale a 20 hectares.

Tabela 2 - ASSENTAMENTOS EXISTENTES
Nome do assentamento e/ou MODALIDADE N° de familias assentadas e/ou

Associacdo contemplada Beneficiadas
Assentamento Trés Coracdes INCRA 80
Associacédo Trés Coracdes INCRA 38

Fonte: INCAPER/ELDR Vila Pavao, 2010.

2 Legislacdo: Lei 8.629, de 25 de fevereiro de 1993 e Instrucdo Normativa N° 11, de 04 de abril de
2003).


http://www.sidra.ibge.gov.br/bda/tabela/protabl.asp?c=608&z=cd&o=3&i=P
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A estrutura fundiaria de Vila Pavéo retrata o predominio das pequenas propriedades,
de base familiar, onde os trabalhos produtivos séo feitos pela propria familia ou no

regime de parcerias agricolas. A estrutura fundiaria encontra-se assim distribuida:

Tabela 3 — ASPECTOS DA ESTRATIFICA(}AO FUNDIARIA
Municipio Minifandio Pequena Média Grande Total
Vila Pavéao 806 429 55 05 1295
indices percentuais 62,24% 33,13% 4,25% 0,38% 100 %
Fonte: INCRA, dados de Janeiro de 2011 (adaptada pelo autor).

1.1.2 Aspectos ambientais, organizacado social e aspectos econdémicos

No passado, a area municipal era revestida pelos tipos florestais perenifolio, hidréfilo
e mesofélio.> Atualmente predominam as lavouras de café, matas secundérias e

pastagens. O granito destaca-se como principal recurso mineral do municipio.

No paisagismo podemos destacar a formacdo rochosa do municipio como sendo
uma das mais lindas do Espirito Santo. Véarias “Pedras” ddo uma caracteristica
especial a regido. Sdo “Pedras” muito visitadas por turistas e praticantes de esportes
radicais. Entre elas, podemos destacar a Pedra do Cruzeiro e a Pedra da Igrejona
(praticamente dentro do centro da cidade), a Pedra da Rapadura, as Tri GEmeas e a

Pedra da Dona Rita no interior, dentre outras tantas.

No municipio existem 9 (nove) associa¢fes de agricultores familiares, todos com
bom nivel de organizacdo e estrutura fisica adequada para dar condicbes de
trabalho e assisténcia aos seus associados; possuindo secadores, piladores de café,

caminhdao, tratores e outros bens.

® Termos utilizados em Botanica: Perenifélia é um atributo da folhagem das plantas que mantém as
suas folhas durante todo o ano; Hidréfilo vem de hidrofilia, do grego (hydros) "agua" e @ihia (filia)
"afeicdo", refere-se a propriedade de ter afinidade por moléculas de agua; Mesofélio ou Mesdfila:
bactéria activa a temperaturas proximas da temperatura ambiente (cerca de 35 °C), cuja digestédo
permite a conversao de hidratos de carbono, proteinas e lipideos em acidos gordos, alcodis, didxido
de carbono, hidrogénio e amoniaco, usada em processos de conversdo da biomassa. Fonte:
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?search=hidr%C3%B3filo&button=&title=Especial%3APesquisar.



http://pt.wikipedia.org/wiki/Bot%C3%A2nica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Folha_(bot%C3%A2nica)
http://pt.wikipedia.org/wiki/Bact%C3%A9ria
http://pt.wikipedia.org/wiki/Hidratos_de_carbono
http://pt.wikipedia.org/wiki/Lip%C3%ADdeos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Di%C3%B3xido_de_carbono
http://pt.wikipedia.org/wiki/Di%C3%B3xido_de_carbono
http://pt.wikipedia.org/wiki/Hidrog%C3%A9nio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Amon%C3%ADaco
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Possui ainda um grupo de Mulheres "Arte da Casa” que tem o objetivo de fabricar
doces, pées, biscoitos para venda no mercado local e regional. Possui ainda um
Centro de Comercializagdo, onde os agricultores familiares entregam seus produtos
para serem comercializados. A operacionalizacdo do Centro é feito em parceria com

Prefeitura Local e entidades parceiras.

Os agricultores contam também com subsede dos Sindicatos dos Trabalhadores
Rurais e Sindicato Rural, que tém dado apoio as atividades desenvolvidas no
municipio, oferecendo assessoria contabil, juridica e técnica. A Secretaria Municipal
de Agricultura possui uma equipe de 4 técnicos agricolas que prestam assisténcia
aos agricultores familiares em Crédito Rural. Possui 3 Escolas CEMEAS — Centros
Municipais de Educacdo e Agroecoldgica com técnicos que atuam junto as familias
rurais. Vale ressaltar que o Movimento dos Pequenos Agricultores - MPA - vem
atuando com bastante presenca na comercializagdo dos produtos da agricultura
familiar fornecendo produtos para as escolas Estadual e Municipal. Uma das metas
para o ano de 2011 é realizar junto com as associacdes e 0Ss grupos organizados

gestao no sentido de capacitar e fortalecer a cultura do associativismo.

A cafeicultura é a principal atividade agricola do municipio. A Atividade cafeeira &
conduzida prioritariamente por produtores de base familiar, tendo como tamanho
médio das lavouras em torno de 6,0 hectares. Quanto a comercializacdo, ela é
realizada por meio de intermediérios locais e regionais e uma pequena parte para
COOABRIEL".

1.2 O CENARIO DA PESQUISA E O PERCURSO DESENHADO

Os percursos que se desenham neste cenario da comunidade rural emergem para
nds como temas de debates e pesquisa académica. No nosso caso, projetamos uma

pesquisa que nos proporcionasse caminhar em busca das caracteristicas peculiares

* Cooperativa Agréaria dos Cafeicultores de S&o Gabriel — Sdo Gabriel da Palha — ES.
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aos temas relacionados com a construcdo dos saberes-fazeres, como forma de
praxis educativa no ambiente da comunidade escolar do Centro Estadual Integrado
de Educacéo Rural de Vila Pavao — ES (CEIER/VP-ES). Ao mesmo tempo, buscar
compreender essa pratica pedagodgica numa interface com a AF e a partir da pratica
pedagdgica desenvolvida na sala de aula e nas atividades agroecoldgicas que essa
escola propde envolver os seus profissionais da educagdo e a comunidade rural

onde ela esta inserida.

A abordagem de situagdes educativas no mundo rural, bem como noutros contextos
educativos, tem sido um desafio & pratica de se pensar uma escola voltada para
atender as necessidades do campo. Repensar o papel dessa escola no contexto

rural € uma situacdo que nos inquieta.

Planejar e buscar uma metodologia educacional adequada para viabilizar a garantia
dos direitos minimos necessarios a uma vida digna aos cidaddos camponeses;
proporcionar o acesso aos bens e produtos socioculturais que fortalecam o sentido
de pertencimento e de permanéncia na comunidade rural;, buscar parcerias que
permitam & escola e a comunidade rural uma nova realidade, e melhorar sua
perspectiva de vida; construir uma praxis educativa mais humanizada, que favoreca
as trocas dos saberes-fazeres entre os educadores, educandos e familiares, que
possa ser socializada, reorganizada e reimplementada para fortalecer a esperanca e
perseveranca na busca continua de novos saberes individuais e coletivos séo
pressupostos educacionais que, dentre outras situacBes politico-pedagdgicas,
desafiam ndo s6 a escola do campo, mas principalmente, aos gestores de politicas

publicas educacionais e aos pesquisadores académicos.

Em suma, esses podem ser, dentre outros, pressupostos educacionais voltados para
uma praxis coletiva que se deseja capaz de ampliar os horizontes de vida do homem
na esséncia do seu ser. Essa €, para esta investigacdo, uma das perspectivas da
funcdo social que se espera de uma escola voltada para a vivéncia e a convivéncia

do ser humano em harmonia com a natureza que o cerca.

Uma fungao social que dificilmente se daria isolada do contexto da comunidade e do
sistema educacional na qual, essa escola, faz parte. Como integrante de toda a

conjuntura soécio-econdmico-politica e cultural da regido, ora como situacdo local,
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noutras inclusive global, para efetivar tal funcdo social ela necessita, também, da
democracia e da participagdo dos seus atores sociais. Por isso, daquelas
perspectivas de funcdo social, ha uma exigéncia, inclusive, de uma participacao
mais efetiva, uma praxis coletiva e eficaz ante ao poder econdémico local e global.
Mesmo compreendendo que “a participacdo nao elimina o poder, mas busca uma
alternativa democratica dele” (DEMO, 1990, p. 105).

Difundir essa praxis para toda extensdo da comunidade escolar, seria uma reflexdo
com a possibilidade de influenciar positivamente a situagao local e abrir perspectivas
de uma nova cultura sobre a percepcéo e concepc¢do da funcéo social da escola.
Uma escola voltada, repito, para vivéncia e convivéncia do ser humano no contexto
camponés e para a comunidade escolar onde a busca de “parcerias” (FOERSTE,
2005) se coloque como uma possibilidade real e exequivel. Seria uma nova pratica
pedagdgica que poderia inaugurar, através das perspectivas deste estudo, no
contexto do CEIER/VP-ES, uma alternativa em Educacdo do Campo (EC) dentro
dos anseios dos produtores rurais, dos anseios da comunidade rural e dos principios

de convivéncia humana com a natureza.

Através dessa praxis, poderia se imaginar, na comunidade a possibilidade do
exercicio da pratica educativa do bem comum, da humanizacdo, das trocas dos
saberes-fazeres, da perseveranca na busca de fortalecer o coletivo em prol da
melhoria de vida no espaco-tempo da comunidade rural.

Assim, estabelecer-se-iam o0s principios de uma cultura do ensinar/aprender
(FREIRE, 2009a) diante da realidade do mundo rural em que se vive. Possibilitariam
a integracdo harmoniosa da escola, na sua funcéo social, com a comunidade rural,
diante das tensfes socioeconémicas locais e dos seus anseios de vida individuais e
coletivos. Isso, quem sabe, se construida como praxis dentro da sua prépria
realidade, como pratica pedagdgica originada de “a pergunta a varias maos”
(BRANDAO, 2003) poderiam, imaginar também, ser compartilhadas noutros

contextos educativos, para além do CEIER.

Ao abordar essas situacfes, como pressupostos de praticas educativas no e com o

meio rural, ndo seria recomendavel relegar sua historia educacional, na qual ja se
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deparam com os desafios da construcéo dos fazeres, dos saberes e dos anseios de
vida individuais e coletivos, ja pré-existentes, como AF local, por exemplo.

Diante de tais percepcdes, procuramos fazer uma revisdo de literatura na busca de
outros trabalhos que pudessem trazer contribuicdes em relacdo aos pressupostos
tedricos e desafios da préatica educativa em comunidades rurais. As producdes
académicas gque destacamos, dentre outras nove que tivemos acesso neste estudo
da revisdo da literatura, foram: a) PPGE/UFES (1996): “CIER: Contribuicbes e
desafios no processo de transformagdo social” de Silvia Helena Pesente de Abreu;
b) PPGE/UFES (1982): “Evasédo e qualidade do ensino na zona rural: o caso de
Cachoeiro de Itapemirim-ES” de Delizete M? Nogueira Grégio; c¢) PPGE/UFES
(2007): “Saberes e formagao de professores na Pedagogia da Alternancia” de
Janinha Gerke de Jesus; d) UFLA, Lavras-MG (2002): Pedagogia da Alternancia e
desenvolvimento local de Rogério Omar Caliari.

Destacamos essas quatro dissertacdes por entendermos que elas tém similaridades
com algumas concepc¢les tedricas e categorias do estudo que realizamos. A
primeira dissertacdo indubitavelmente pelo histérico do CIER descrito, a segunda
por se tratar de um estudo de praticas educativas em escolas multisseriadas no
meio rural no sul do Estado do Espirito Santo (ES), a terceira traz uma contribuicéo
significativa para nossa concepgdo tedrica sobre “saberes e formacdo de
professores” em Tardif (2002) e a quarta por ter sido uma pesquisa, realizada no
norte do Estado, de grande valia em relacdo a AF e as praticas educativas em

escolas comunitarias de Jaguaré - ES.

Os desafios apresentados nestes estudos académicos trouxeram-nos outras
percepcdes a cerca das dificuldades e lutas das comunidades rurais para buscarem
praticas educacionais voltadas para suas necessidades locais. Lutas e desafios
cujas tensdes nos provocariam, até mesmo, a imaginar como € a complexidade do
processo educativo no CEIER, diante da responsabilidade na sua funcdo social,
enquanto escola que se propde ao papel de atuar em busca da integracdo daquela
comunidade escolar. Essas tensdes se tornaram provocagdes para 0 nosso estudo
diante do objeto de pesquisa. O que, de certo modo, veio culminar e transformar-se
na situagao problema: como se desenvolve a praxis pedagogica no CEIER/VP-ES?
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Problema que, em seguida, desdobrou-se em trés inquietagdes diante do universo a
ser investigado. Essas inquietacdes passaram primeiramente pelo sentido de buscar
entender como essas tensdes poderiam ocorrer, entdo, questionar: em que
situagdes/momentos a relagdo espaco/tempo aproxima/afasta os CEIER’s na
dialética escola-comunidade? Em segundo, queremos levantar (entender) como as
praticas educativas vivenciadas no CEIER/VP-ES estabelecem interlocu¢g6es com a
realidade local da agricultura familiar. E, em terceiro, investigar evidéncias no
sentido de identificar: que tensdes/possibilidades emergem na construcdo dos
saberes-fazeres e na perspectiva da Educacdo do Campo no contexto das
comunidades no entorno do CEIER/VP-ES?

Assim, também naquele momento, concluimos a definicdo dos fios condutores da
pesquisa, consolidando-os em dois eixos fundamentais: (1) a praxis pedagogica — no
espaco/tempo do CEIER/VP-ES — na construcdo dos saberes-fazeres locais; e (2) o
contexto da agricultura familiar e da perspectiva da educacdo do campo numa

escola de comunidade rural.

Nessa perspectiva, insinuamos no primeiro eixo alguns focos possiveis para essa
investigacdo. Tais como: movimentos sociopoliticos na historia dos CEIER’s;
praticas educativas, saberes e senso comum, tensées e possibilidades, desafios
diante da funcéo social da escola huma comunidade rural; influéncias da formacao
dos professores na sua praxis pedagdgica numa escola do meio rural; movimentos e
producbes de impactos socioeducativas e politicas locais a partir do CEIER. Ja no
segundo eixo propomos encaminhar os focos da pesquisa sobre as tensbes e
possibilidades diferenciadas e gestadas em torno da metodologia de
ensinar/aprender do CEIER/VP-ES em relacé@o a rede estadual de ensino; a dialética
da escola com a agricultura familiar local na perspectiva de educacdo do campo.

Dai, finalmente, pudemos sintetizar as categorias para este estudo investigativo: (a)
movimentos sociopoliticos na histéria dos CEIER’s; (b) praticas educativas
vivenciadas das e nas comunidades rurais e escolar; (c) impactos (re)produzidos e

(des)continuados gerados no e do espaco/tempo da escola para os pavoenses.
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1.3 RECURSOS E TRILHAS PARA CAMINHAR

E inegavel que tais questdes e implicacdes tém complexidades que podem
ultrapassar o espaco/tempo do territério capixaba. Entretanto, decidimos nos
delimitar a uma pesquisa na regido noroeste do estado do Espirito Santo, mais
precisamente aos municipios de Vila Pavdo, Aguia Branca e Boa Esperanca, onde
estdo localizados os trés CEIER’s da rede estadual de ensino. Nisso, utilizamos o
recorte nesse espaco/tempo a partir dos anos 1980. Periodo de criacdo e

implantagéo dos trés CEIER’s no Espirito Santo (ES).

A Educacdo do Campo, outrora tratada com o enfoque em Educacao Rural, tem se
constituido, apds a | Conferéncia Nacional sobre EC em Luziania — GO (1998), como
desafio aos pesquisadores e promotores de politicas publicas no Brasil. Nos 10
(dez) ultimos anos tém sido feito varios estudos sobre a EC no Brasil, entretanto,
aqui no ES, ndo se tem percebido pesquisas voltadas para a discussdo da
Educacdo Rural na rede publica estadual e que envolvam o aspecto da AF. Ou seja,
h& uma caréncia de estudos académicos especificos nesta area. Percebemos isso
em nossa revisdo de literatura que nos mais de 30 anos da existéncia do
PPGE/UFES, das publicagdes que trazem pesquisas sobre os CEIER’s, por
exemplo, sO existe aquela, jA mencionada, sobre o CIER de Boa Esperanca - ES,
datada de 1996.

Os CEIER'’s desde sua implantagdo vém sendo desafiados a se constituirem, dentro
rede estadual de ensino, como escola publica que se proponha a atender as
necessidades do homem do campo. A sua praxis pedagogica ndo seria um elemento

importante na perspectiva de tencionar e refletir sobre esse desafio?

Por que o CEIER/VP-ES? A escolha se deu pelo motivo de termos que eleger uma
das unidades para pesquisa, pois ndao dariamos conta de fazermos um estudo
correspondente e na dimensao em que os trés CEIER’s demandariam. Igualmente,
como citamos anteriormente, na revisdo de literatura encontramos uma pesquisa ja
realizada em 1996 no CEIER de Boa Esperanca — ES. Verificamos também a

proximidade regional dos municipios de Vila Pavdo (lécus da pesquisa), de
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Mantenodpolis (onde moro) e B. S. Francisco (onde trabalho na SRE), todos no
noroeste capixaba, como fator econdmico-financeiro preponderante para pesquisa
de campo. Ademais, a perspectiva de investigar com maior argucia a relacéo entre a
praxis pedagogica, a AF e a EC vivenciadas nos trés CEIER’s € um espaco/tempo

de debate académico, ainda, aberto para futuras pesquisas.

O porqué desse estudo foi se consolidando ao trilharmos os caminhos da pesquisa e
percebermos neles uma proximidade com a nossa militancia educacional e histéria
de vida. Minha trajetoria de vida pessoal e profissional fez sentir-me: a) sensibilizado
com o Grupo de Pesquisa: Culturas, Parcerias e Educacdo do Campo; b) desafiado
na busca de compreender se, no espaco/tempo das praticas educativas da
comunidade escolar e dos fazeres da comunidade rural, ha relagcdes entre os
“saberes-fazeres” académicos e o “saber de experiéncia feito” dos camponeses; c)
instigado a pesquisar a préaxis pedagdgica vivenciadas no espaco/tempo do
CEIER/VP-ES no contexto da AF das comunidades rurais locais; d) imbuido pelo
sentido de abrir novas trilhas, iniciar outros caminhos para interessados em estudos

académicos com perspectivas de Educagcdo do Campo na rede estadual de ensino.

Enquanto perspectivas para uma Educacdo do Campo possivelmente haveria ali, no
noroeste capixaba, as dicotomias educativas (ensino-pesquisa)’®, as encruzilhadas
pedagdgicas (ensino-aprendizagem) e o0s desencontros administrativos (gestéo-
execucao) dos que promovem, dos que pesquisam/executam a educacao e dos que
dela tanto necessitam. Suas tensdes, reflexdes, desafios e possibilidades seriam
espacos/tempos de exercitarem coletivamente a formacdo humana, através da

pratica educativa em prol da vida, nas comunidades rural e escolar dos CEIER's.

Perscrutado por essas ideias elegemos como objetivo principal da nossa pesquisa,
analisar a praxis pedagoégica no CEIER/VP-ES na sua relacdo com a AF e na
perspectiva da EC. Sem perdermos de vista a dimenséo e a rigorosidade deste foco
principal, propusemo-nos a buscar as caracteristicas que compdem as
particularidades e especificidades do contexto camponés na regido noroeste
capixaba. Dai, elencamos para estudar o espaco/tempo do CEIER, noutros trés

objetivos: a) Contextualizar historicamente a criagcdo e implantagdo dos CEIER’s na

5., . ~ . L ~ .
Se a pesquisa € a razdo do ensino, vale o reverso: o0 ensino é a razdo da pesquisa”. (Demo, 1990, p. 52).
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regido noroeste do Estado do Espirito Santo; b) Investigar a pratica educativa no
CEIER/VP-ES e a sua relagcdo com as comunidades rurais do seu entorno; e c)
Descrever as (des)continuidades que emergem das praticas vivenciadas no contexto
socioeducativo do CEIER/VP-ES.

No sentido da fundamentacgéo teoérica, para essa pesquisa, buscamos respaldar a
concepcao e percepcdo desencadeada em torno do tema, a partir das teorias da
praxis educativa e das tendéncias pedagdgicas em “teoria/pratica do
aprender/ensinar” de interlocutores como Freire (2009a; 2009b); da pratica como
acgao educativa no “oficio de mestre” (ARROYO, 2004); dos “saberes-fazeres” local e
dos “saberes docentes desde sua formacgao profissional” (TARDIF, 2010); da
competéncia adquirida pela socializagdo com outros atores na “relagao trabalho-
educacado” (FRIGOTTO, 202), particularmente nesse estudo da comunidade rural, e
do trabalho docente. As préticas e os saberes vinculados a “filosofia da praxis” de
Sanchez Vasquez (2011) e “os novos embates da filosofia da praxis” (SEMERARO,
2006), na concepgao de Antdnio Gramsci, pensados para o contexto da “escola
unitaria” (SOARES, 2000) e da comunidade como espaco/tempo de uma harmonia

para a vida coletiva, foram concepcdes tedricas fundantes para esta pesquisa.

Outras concepcdes preponderantes, para este estudo, foram os embasamentos
tedricos sobre as diferencas entre os territérios do campesinato e os territérios do
agronegocio (FERNANDES, 2008b), sobre a Educacdo do Campo (CALDART,
2008, 2011; ARROYO, 2006; MOLINA 2011), e os conceitos da AF em reflexdes
sobre o mundo rural como um espaco de vida (WANDERLEY, 2009). Buscamos
entdo situar, a partir dessas teorias, 0os desafios enfrentados naquela comunidade
escolar, no seu contexto contemporaneo dos mercados, redes, valores vivenciados
pela frequente precariedade tecnoldgica, do meio rural, em relacdo a mecanizagao
de larga escala e, consequente, ameaca crescente de “expropriagcao” pela empresa
especializada (WILKINSON, 2008).

A producéo local, ao nosso modo de ver, ndo estaria imunizada do poder econémico
do mercado mundial, nem seus atores desconectados do mundo globalizado. Por
isso, também, essa ameaca de “expropriacdo” que provocaria, ho contexto
camponés local, uma necessidade vital de iniciativas, por um lado, enquanto

comunidade rural, de buscar fortalecer-se em novas formas de vida — praticas
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inovadoras, por exemplo, de atividades agroecolégicas, que seriam cada vez mais
decisivas para a sobrevivéncia da AF local. Por outro lado, estariam as iniciativas
advindas enquanto comunidade escolar, no sentido de prepararem-se no campo
educativo, no exercicio da troca de saberes entre seus agentes escolares e
camponeses, bem como de mobilizarem-se na inovacédo de seus fazeres, para nao

perderem a capacidade de aprender sempre (FREIRE, 2009b).

Nesses aspectos possibilitariam, naquele contexto, estarem receptivos ao diadlogo da
cooperacado e da associacao, fortalecidos na busca de parcerias da escola, na
formacao de seus professores (FOERSTE, 2005) e da comunidade rural como um
lugar de vida, que se define enquanto um espaco singular e um ato coletivo das
comunidades locais (WANDERLEY, 2009).

Procuramos entender a luta dos trabalhadores rurais para obter uma educacao que
viabilize sua permanéncia e sobrevivéncia no territorio de vida e ndo de mercadoria
(FERNANDES, 2008b). Que busca por uma alternativa a praxis, usando aqui a
expressao de José de Souza Martins (2000), de conduzir os camponeses “no projeto

de outros”. Educagao em lutas imprescindiveis e basilares pra vida camponesa.

Estas poderiam ser, dentre tantas outras, percepgdes que os docentes e discentes
do CEIER se permitiriam ndo perdé-las de vista. Sob o infortlinio de, consciente ou
inconscientemente, contribuirem para uma perversa relagdo entre o mundo rural € 0
mundo do trabalho, de alienarem-se “[...] as relagbes que [homem e trabalho] vém
estabelecendo entre o0 mundo da producédo, da tecnologia e da educacéo, face a
crise do trabalho assalariado [...]” (FRIGOTTO, 2002). O que caracterizar-se-iam
pela predominancia da méo de obra técnica a servico dos que apenas exploram o
mercado e 0s seus trabalhadores, sem nunca se preocuparem com seu espaco de

humanizacéo e de vida.

Entdo, nessas perspectivas, educadores dos CEIER’s e trabalhadores rurais locais,
ao resignarem-se, ndo ficariam tdo aprisionados diante da cultura da “mais valia”®. A

qual rompe com “um processo de producdo do ser humano”, advindo do “resultado

® Mais-Valia é um conceito fundamental da economia politica marxista, que consiste no valor do
trabalho ndo pago ao trabalhador, isto é, na exploracdo exercida pelos capitalistas sobre seus
assalariados. Marx, assim como Adam Smith e David Ricardo, considerava que o valor de toda a
mercadoria é determinado pela quantidade de trabalho socialmente necessario para produzi-la.
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da unidade de trés elementos fundamentais e diversos: natureza, individuo e relacao
social [...]" (FRIGOTTO, 2002). Caso contrario, continuariam naquele processo da
cultura alienante da “mais valia” e perderiam uma oportunidade de estabelecer uma
nova cultura, de mobilizarem uma luta permanente de vida, segundo o pensamento

gramsciano, de evitar a dissipacao deste principio de unidade.

Com tais percepcodes tedricas mergulhamos no universo a ser pesquisado no ensejo
de ali encontrar os sujeitos que compuseram a Histéria e 0s que, ainda estdo em
acao, executam o trabalho da proposta educacional que fora projetada para aquelas
comunidades rurais capixabas. Compartilhamos com a comunidade escolar e a
comunidade rural os momentos de preparacdo na escolha de um caminho — que
perturbasse menos aos envolvidos ha pesquisa — e na execu¢ao do encontro entre o
pesquisador e o objeto. Momentos em que como pesquisador articulamos o aspecto
tedrica ao método de interpretacdo das nossas inquietacdes propostas nessa
investigacdo. De modo que nos permitissem o ir e vir conforme as necessidades de

revisar/refazer nossas reflexdes em torno do objetivo desta pesquisa.

Propusemo-nos, entdo, a uma investigagao de “fora para dentro”, isto €, fazer uma
aproximacao parcial, efetivamente gradativa sobre o objeto e, paulatinamente,

buscar a compreensao de quem s&o os participantes do universo pesquisado.

[...] Na busca das significacdes do outro, o investigador deve, pois,
ultrapassar seus métodos e valores admitindo outras légicas de entender,
conceber e recriar o0 mundo. A observagdo participante e as entrevistas
aprofundadas séo, assim, 0s meios mais eficazes para que o pesquisador
aproxime-se dos sistemas de representacéo, classificacdo e organizacao
do universo estudado [...] (ANDRE, 2008, p 45, grifo nosso).

Antes, porém, sempre procuramos conhecer 0s sujeitos, conversar e familiarizar-nos
como gente do campo que também sou. Tivemos o0 zelo de preservar 0s sujeitos,
respeitar os seus familiares e o0 meio em que vivem. Caminhamos na estratégia de
procurar conhecer o objeto de pesquisa de “fora para dentro”. Buscamos
inicialmente conhecer os entornos dos CEIER’S, os membros das comunidades que
fizeram e ainda fazem a sua histéria. Entdo, dai adentrar no espacgo/tempo das
praticas educativas do CEIER/VP-ES. Até mesmo entrar na sala de aula e

compartilhar planejamento e sugestdes com colegas professores.
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Somente depois, dessa identificacao inicial (em 2010/2011) com os professores,
alunos e moradores das comunidades, procuramos reencontra-los como sujeitos da
pesquisa’, agora (em 2011/2012) como pesquisador, que mesmo assim ndo se
desvincula completamente do ser camponés que habita em ndés. Nasci, trabalhei,
estudei e convivi no campo até os 20 anos de idade. Estudei em escolas
multisseriadas. Enfrentei as adversidades da vida de um camponés. Vivenciei, por
isso, compartilho o sentimento de pertenca. “[...] sé se conhece em profundidade
alguma coisa da vida da sociedade ou da cultura, quando através de um
envolvimento — em alguns casos, um comprometimento — pessoal entre o

pesquisador e aquilo, ou aquele, que ele investiga” (BRANDAO, 1999, p. 8).

Aproximamos dos dados oficiais da Secretaria de Estado da Educacao (SEDU) no
ES; das Secretarias Municipais de Educacdo (SEMED) naqueles municipios; das
Propostas Pedagodgicas (PP) dos CEIER’s. Buscamos adentrar nas casas, nos
locais de trabalho, na lavoura, no comércio, na escola, nas Secretarias Municipais e
Estadual, nos encontros educativos, nas reunides pedagdgicas e de pais, nos mais
diversos locais onde estavam o0s atores do universo pesquisado. Procuramos
encontra-los em seu habitat natural na expectativa de termos um ambiente bem
préximo do seu dia a dia. Em momento nenhum levamos qualquer tipo de recurso
tecnoldgico, apenas caneta e um caderno (nosso diario de campo). Procuramos
fazer o maximo de esfor¢o para ndo criar nenhum constrangimento nem para o local

€ muito menos para as pessoas envolvidas nesta pesquisa.

Nutrimos do pensamento de que com a espontaneidade e a objetividade podemos
também atingir a rigorosidade de que a investigagao exige. Pois, “Ha segredos que
se ocultam de teorias; assuntos do humano que ha no oficio do pesquisador e que
somente o pensar sobre a pratica pessoal revela [...]” (BRANDAO, 1999, p. 7).

Propusemos um estudo de analise documental sobre a origem histérica e contexto
de implantacéo dos trés CEIER’s, supracitados, naquela regido capixaba. Estivemos

mais do que levantando os dados em documentos oficiais®, ocupando-nos em

’ Sujeitos da pesquisa — Vide Apéndice H.

® Documentos da Secretaria de Estado da Educacdo no ES (SEDU); da Secretaria Municipal de
Educacgdo (SEMED) dos respectivos municipios onde estdo localizados os CEIERs; nas Propostas
Pedagodgicas dos CEIER’s.
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vivenciar momentos com a comunidade nos seus afazeres para juntos decifrarmos o
que os dados da investigacdo nos oferecem. E como nos preconiza Freire (1981),
“[...] se me preocupa, por exemplo, numa zona [sic] rural, o problema da eroséo, nao
o compreenderei, profundamente, se ndo percebo, criticamente, a percepcao que

dele estejam tendo os camponeses da zona afetada [...]" (p. 35).

Buscamos realizar entrevistas, questionarios, observacfes e conversacdes com
personalidades politicas e administrativas, autoridades civis, eclesiasticas e
comunitarias dos municipios que se correlacionarem com os fatos histéricos da
fomentacéo da ideia de criagao e implantacdo dessas escolas rurais no noroeste do
ES. Aproximamos das pessoas que tenham, trilhado, percorridos diversos lugares
daquele mesmo espacgo/tempo dos trés CEIER’s e, por vezes, pertencidos a sua
histéria. Preferencialmente, nesse caso, procuramos caminhar, ainda que diante do
nao muito conhecido, com pessoas que tenham participado de forma direta ou
indireta da acdo de criacdo, implantacdo e funcionamento dessas instituicdes, na

expectativa de abrir novas trilhas e reflexdes educativas.

Tenho a clareza de que realizar um trabalho de pesquisa sempre conduz a
caminhos diversos [...]. No entanto, considero que o caminho tem que ser
trilhado, percorrido, para que, numa proxima vez em qualquer pessoa que
passar por ele, possa desnudar paisagens antes ndo vistas ou mesmo
descobrir matizes que antes ficaram apagados (FACCI, 2004, p.17).

Assim, diante de tais percepcoOes, situacOes e desafios, tivemos questionamentos
gue se colocaram, ndo s6 no campo tedrico, como também em situacBes concretas
para este trabalho. Aspectos em que os saberes e fazeres da comunidade rural séo
desafiados a praxis individuais e coletivas, provavelmente até entdo, ainda
inexistentes naqueles contextos. Nisso, propusemos partir para a pesquisa
qualitativa com abordagem etnografica (ANDRE, 2005), ao entendermos que nesse
trabalho essa opcédo, diante do recorte temporal e geografico, que fizemos nos

permitiria recursos mais condizentes na construcao dos dados.

Para André (2005) o exercicio etnografico numa pesquisa requer que 0 universo
pesquisado seja delimitado a fim de que se debata a realidade por meio de reflexao
tedrico-metodoldgica. Os instrumentos de pesquisa como entrevistas, conversacao,
qguestionario, observacdo, analise documental, foram recursos utilizados para

favorecer a construcdo de dados na pesquisa de campo, no sentido de que eles
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pudessem nos oferecer uma percepcado holistica. Eles nos permitiram a
compreensao do fendbmeno investigado, na expectativa de encontrar o pretendido
neste estudo. Em outras palavras, esses recursos e instrumentos de pesquisa nos
possibilitaram captar e interpretar os dados, na medida em que emergiam e que
pudessem, conforme André (2005), “revelar a descoberta de novos significados,

estender a experiéncia do leitor ou confirmar o ja conhecido” (p.18).

Os desafios que consequentemente se colocaram, diante dessa metodologia de
pesquisa, impulsionaram outros cuidados necessarios a nossa compreensao sobre o
objeto estudado. Ficamos atentos e buscamos outros embasamentos tedricos
complementares. A pergunta a varias maos de Carlos Rodrigues Brandao (2003) foi
uma das fontes metodoldgicas que nos apontaram algumas percep¢des no sentido

de ficarmos atentos com a experiéncia da pesquisa no trabalho do educador.

[...] seria proveitoso lembrar que entre nés educadores, como também entre
médicos, entre cientistas sociais, entre jornalistas, entre poetas e politicos,
tudo comeca por uma simples questdo de estar atento. [...] Estar
pessoalmente atento ao outro ndo procede de uma teoria, mas de um
profundo sentido de amor e de desejo de compreensdo. Ndo hd uma
metodologia estruturalista ou comportamental que esclareca 0s seus passos
[...] (BRANDAO, 2003, p. 207).

A observacédo direta, a conversacgao e a historia oral, através da experiéncia da arte
de narrar, como em Benjamim (2009), com a faculdade de intercambiar
experiéncias, foram outras fontes a nos indicarem mais possibilidades, enquanto
instrumentos organizativos em nossas idas e vindas, na constru¢do dos dados
emergentes da pesquisa de campo. Como o préprio autor cita “quem viaja tem muito

a contar”, diz o povo.

1.4 AMETODOLOGIA E O CAMINHO TRILHADO

Na tentativa de trazer ao leitor uma descricdo do historico de criacdo e implantacéo

dos CEIER’s e da pratica educativa vivenciada no CEIER/VP-ES optamos por um
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contato direto com o objeto, como ja enfatizado, através de técnicas etnograficas de
observacéo participante e de entrevistas intensivas. Na intencéo de

Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma lente de aumento na
dindmica das relacdes e interacdes que constituem o seu dia a dia,
apreendendo as forcas que a impulsionam ou que a retém, identificando as
estruturas de poder e os modos de organizacdo do trabalho escolar e
compreendendo o papel e a atuacdo de cada sujeito nesse complexo
interacional onde acdes, relacdes, contelddos sao construidos, negados,
reconstruidos ou modificados (ANDRE, 2008, p. 41).

Recorremos ao uso da abordagem qualitativa numa pesquisa do tipo etnografico por

entendermos que:

Esse tipo de pesquisa permite [...] que se chegue bem perto da escola para
tentar entender como operam no seu dia a dia os mecanismos de
dominacdo e de resisténcia, de opressdo e de contestacdo ao mesmo
tempo em que sdo veiculados e reelaborados conhecimentos, atitudes,
valores, crencas, modos de ver e sentir a realidade e o mundo (lbid., p. 41).

A aplicacdo dos questionarios e as inser¢cdes no contexto do objeto estudado
(FREIRE, 1981), trouxeram-nos a aproximacao necessaria para sentir in lécus a
realidade vivenciada. Assim como, no periodo da convivéncia foram agregados os
conhecimentos, experiéncias que adquirimos, também, quando estivemos noutros
contextos de participacdo e interagcdo. Contextos tais como: ENDIPE, AMPED,
COMECES, Grupo de Pesquisa Culturas, Parcerias e Educacdo do Campo
PPGE/UFES, GT-EC/CEIER, GT-EC/SEDU, JPP/CEIER’s Integracao, Planejamento
Coletivo/CEIER/VP, Reunido de pais, Reunido do Conselho Escolar, POMITAFRO,
qgue enrigueceram as trocas de saberes. Mesmo porque "A pesquisa, entdo, nao se
realiza numa estratosfera situada acima da esfera de atividades comuns e correntes
do ser humano, sofrendo assim as injun¢des tipicas dessas atividades" (Ludke,
1986, p. 2).

Nos procedimentos da pesquisa de campo essas entrevistas, 0s questionarios, a
observacdo/conversacao, as andlises de documentos, bem como os momentos de
parcerias e intercambios dentro e fora da instituicAo nas visitas técnicas, nos
seminarios, nas mostras e feiras cientificas, nos encerramentos trimestrais do TG,
vivenciamos os contextos dos CEIER’s tanto na sua comunidade escolar como nas
comunidades rurais do seu entorno. Todos eles, sem excec¢ao, foram altamente
significativos nas trilhas descobertas, nas encruzilhadas e escolhas de alternativas

diante dos desafios na construcédo do caminho teorico e metodoldgico deste estudo.
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O cuidado com o rigor cientifico e o zelo especial com o0s principios éticos na
pesquisa, diante das encruzilhadas e dos desafios do percurso demandados pela
investigacdo de campo, nos proporcionaram seguranca e confianca. Na medida em
que o procedimento estratégico de caminhar de “fora para dentro”, antes de
mergulhar por completo na investigagao, nos revelava paulatinamente conhecer os
atores e o objeto do universo estudado, aumentavamos nossos cuidados e zelos,

por sermos funcionario da SEDU, para nao interferirmos na interpretacéo dos dados.

Foi com esse propdsito que optamos pelo “estudo de caso”. Tomamos como
principio ético, tanto no modo de conceber os recursos metodoldgicos como para
nos mantermos num certo distanciamento, quando se fez necessario, antes, durante
e apos a abordagem sobre 0s sujeitos, 0 objeto e o universo pesquisado. Também
para que pudéssemos polir os dados e as concepcgdes que ora se manifestavam

perante 0s conhecimentos prévios e 0s que emergiam na triangulacdo dos mesmos.

[...] O grande desafio nesses casos é saber trabalhar o envolvimento e a
subjetividade, mantendo o necessdario distanciamento que requer um
trabalho cientifico. Distanciamento que néo é sinénimo de neutralidade, mas
que preserva o rigor. Uma das formas de lidar com essa questéo tem sido o
estranhamento — um esforgo sistematico de anélise de uma situagdo familiar
como se fosse estranha. Trata-se de saber lidar com percepc¢des e opinides
ja formadas, reconstruindo-as em novas bases, levando em conta, sim, as
experiéncias pessoais, mas filtrando-as com apoio do referencial teérico e
de procedimentos metodoldgicos especificos, como por exemplo a
triangulacio (ANDRE, 2008, p. 48).

Assim, a nossa opc¢do metodoldgica se deu basicamente em virtude da énfase que

Os estudos de caso também sado valorizados pela sua capacidade
heuristica, isto €, por oferecer insights e conhecimentos que clarifiquem ao
leitor os varios sentidos do fendmeno estudado, levando-o a descobrir
novas significacbes, a estabelecer novas rela¢cbdes, ampliando suas
experiéncias. Esses insights podem vir a se tornar hipéteses que sirvam
para estruturar futuras pesquisas, o0 que torna o estudo de caso
especialmente relevante na construcdo de novas teorias e no avanco do
conhecimento na area (lbid., p. 53).

Por acreditarmos na relevancia da hipétese deste estudo, ainda antes mesmo dos
dados serem revelados pela coleta, tabulados e interpretados, mesmo porque eles ja
existiam la no campo a ser pesquisado, entendemos que dentre as metodologias
que pudessem nos levar até eles seria, entdo, “Um estudo de caso que retrate um
problema educacional em toda a sua complexidade individual e social é uma
descoberta preciosa” (STAKE, 1988, p. 254, apud ANDRE, 2008, p 50). Pois este,
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ao mesmo tempo, que nos ajudaram analisar, compreender e descrever a situagao
do problema desta pesquisa, também nos colocou diante do contexto histérico da

criacao e implantacao que se refere a pratica educativa no CEIER/VP-ES.

Percebemos nesses movimentos a necessaria exigéncia, que este tipo de estudo
etnografico impde sobre o pesquisador, de dedicar maior disponibilidade de tempo
no campo de pesquisa, bem como para a interpretacéo e a triangulacdo dos dados.
Por isso, ja em 2010 no Mestrado do PPGE/UFES, quando ainda nos preparavamos
nos estudos do campo tedrico, procuramos antecipar a aproximacdo (parcial) e
buscamos conhecer as PP’s e, em seguida, as comunidades rurais dos trés
CEIER’s. Depois, nos anos de 2010/2011, prosseguindo no propdsito de “fora para
dentro”, buscamos uma aproximagao (gradual) para conhecermos, inserirmo-nos e
vivenciarmos o0 contexto tanto da comunidade rural como da comunidade escolar

com objetivo de obter uma viséo holistica do universo pesquisado.

Uma das vantagens do estudo de caso geralmente mencionadas é a
possibilidade de fornecer uma visdo profunda e ao mesmo tempo ampla e
integrada de uma unidade social complexa, composta de multiplas
variaveis. Para fazer esse tipo de andlise, no entanto, o pesquisador
necessita investir muito tempo e recursos, seja no trabalho de campo, seja
na interpretacao e no relato dos dados (ANDRE, 2008, p. 52).

Foi a partir desse processo de interpretacdo, da situacéo problema e do relato dos
dados que repensamos o titulo desse estudo. Nos primeiros ensaios desta pesquisa
haviamos pensado, inicialmente, no termo pratica pedagdgica. Apontdvamos como
objetivo investigar nessa pratica pedagodgica as atividades educacionais
desenvolvidas no CEIER de Vila Pavdo — ES. Verificar se essas atividades, a partir
de uma teoria-pratica, poderiam gerar conhecimentos através da constru¢cdo dos
saberes-fazeres individuais e coletivos. Seriam esses saberes construidos oriundos
exclusivamente dos saberes dos profissionais da educacdo? Como a escola esta
num contexto de comunidades rurais e traz na sua Proposta Pedagdgica atividades
agroecologicas, como ela lida com os fazeres individuais e coletivos do dia-a-dia da

Agricultura Familiar (AF)? E como é sua perspectiva para a educacado do campo?

Nessa perspectiva, foi que trouxemos as categorias: (a) dos movimentos sociais
locais, trabalhadores rurais, associac¢des, sindicatos, etc, que se mobilizaram para
reivindicar uma educagdo mais proxima de suas realidades e, com isso,

compuseram, influenciaram, e ainda influenciam, a histéria do CEIER; (b) das
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relacdes vivenciadas na pratica educativa pelos agentes/atores da comunidade
escolar e da comunidade rural; e (c) dos impactos iniciais gerados, (re)produzidos e
(des)continuidades naquele contexto de campesinato. Categorias desenhadas, até
entdo, a partir de dois eixos colocados como fios condutores para nossa pesquisa de
campo. Por um lado, a pratica pedagdgica no CEIER, enquanto espaco/tempo de
construgcdo de saberes-fazeres coletivos; e por outro lado, o contexto do
campesinato, com tensdes e possibilidades, com implicacdes sociais, econdémicas e

politicas na dialética com a histéria do CEIER e da prépria comunidade.

Assim, entendiamos que o termo “pratica” seria o que melhor nos orientava como
um dos fios condutores de nossa pesquisa. No entanto, ao longo de nossos estudos
académicos, da revisdo de literatura, da pesquisa de campo, no didlogo com os
interlocutores tedricos e pelas inquietantes observacdes e sugestdes do orientador
de pesquisa Prof. Dr. Erineu Foerste, percebemos que o termo mais adequado e
que melhor retrataria 0 nosso propésito investigativo seria “praxis”. Confirmamos
essa opgao, principalmente apds a leitura de obras que trazem o termo “praxis”
como uma concepc¢ao mais aprofundada em sua esséncia. Dentre as obras
indicadas pelo orientador destacamos autores como Antonio Gramsci, Adolfo
Sanchez Vazquez, Giovanni Semeraro, Walter Benjamin, Paulo Freire, Carlos
Rodrigues Brandao. Cujos fundamentos tedricos/praticos sobre a concepcdo de

“praxis” estaremos abordando no capitulo 3 desse trabalho académico.

Portanto, o que haviamos iniciado em nosso projeto de pesquisa e encaminhamos
até a qualificacdo com o titulo: Pratica pedagogica no CEIER de Vila Pavdo — ES
passaria por algumas mudancas. Algumas opcBes como: A pratica pedagdgica no
CEIER de Vila Pavao — ES, na construcdo dos saberes-fazeres com a agricultura
familiar; e a outra trocando a agricultura familiar pelas atividades agroecoldgicas;
foram as construidas, que mais se destacaram, no dialogo com os colegas do Grupo
de Pesquisa da CNPQ: “Culturas, Parcerias e Educacdo do Campo” — PPGE/UFES.
Contudo, nelas ainda permaneceria o termo “pratica”. Dai, apds esses dialogos e os
referidos estudos, chegariamos numa nova opg¢éao trocando o termo da pratica para

a “praxis. Seria: CEIER de V. Pavéo — ES: praxis pedagogica e a agricultura familiar.

Contudo, nos momentos de revisdo, organizacdo e definicAo dos capitulos e do

cronograma para defesa com o orientador Prof. Dr. Erineu Foerste, chegamos a
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conclusd@o que o titulo ficaria melhor se destacadssemos inicialmente o objetivo da
pesquisa como inicio, em seguida o estudo feito e finalizasse com o local da
investigacdo. Assim, finalmente, o titulo estava gestado: A PRAXIS PEDAGOGICA
NO CENTRO ESTADUAL INTEGRADO DE EDUCACAO RURAL: um estudo sobre
a Educacgédo do Campo e Agricultura Familiar em Vila Pavao — ES.

Assim, diante dessa definicdo do titulo, percebemos o método etnografico, conforme
orientam Ludke e André (1986), como “a interacdo prolongada entre o pesquisador e
0 sujeito da pesquisa e a interagdo cotidiana do pesquisador no universo do sujeito”,
que nos ajudaram a enfatizar as caracteristicas dos novos dados emergentes e
importantes para discutir a problematica da investigacao. Através dele expomos 0s
dados da pesquisa e suas respectivas analises no capitulo 5. Ja os dialogos,
abalizados em pressupostos tedricos iniciais, com os interlocutores citados, estdo a
partir dos estudos dos capitulos 3 e 4. Esses tém como finalidades manter o rigor

cientifico e a solidez nas concepcfes demandadas.

Enquanto isso, indagamos aos alunos, professores, membros da comunidade e
gestores da instituicdo, sobre o percurso da historia ja corrida, desde a criacdo e da
implantacdo dos CEIER’s nos anos 1980, na regidao noroeste capixaba, na volicdo
de entender, ainda no presente contexto camponés do CEIER/VP-ES, como sua
pratica pedagdgica € percebida por eles. Também buscamos, através dos
instrumentos de pesquisa citados, compreender se suas atividades educativas e

camponesas se aproximam ou se distanciam da realidade de sua comunidade rural.

Essas situacfes estdo nos capitulos 2 e 6, que trazem respectivamente os estudos
das origens historicas dos trés CEIER’s e as consideragdes finais. Onde
propusemos algumas reflexdes e insinuacdes que podem se colocar como tensdes e
possibilidades para despertar novas “experiéncias”, segundo a concepgao
benjaminiana e freireana, a partir de uma “histéria que nao se imobiliza, ndo morre.

Pelo contrario, continua”.

Historia que permanece viva, nesse modo freireano de ser, e nas “experiéncias”
vivenciadas pelos sujeitos das comunidades do universo pesquisado. Por vezes,

durante a pesquisa de campo, viandamos como sujeito e objeto na busca de,
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Conhecer a sua propria realidade. Participar da producdo deste
conhecimento e tomar posse dele. Aprender a escrever a sua historia de
classe. Aprender a reescrever a Histéria através da sua histéria. Ter no
agente que pesquisa uma d gente que serve. Uma gente aliada, armada
dos conhecimentos cientificos que foram sempre negados ao povo, aqueles
para quem a pesquisa participante — onde afinal pesquisadores-e-
pesquisados sdo sujeitos de um mesmo trabalho comum, ainda que com
situacdes e tarefas diferentes — pretende ser um instrumento a mais de
reconquista popular (BRANDAO, 1981, p. 11).

Portanto, pensamos/acreditamos e buscamos desenvolver, a partir dos objetivos
estabelecidos, uma pesquisa que, por um lado, nos permitiu descrever e narrar 0s
momentos e/ou situacbes vivenciadas na pratica da comunidade rural, na préxis
pedagdgica da escola e, por outro lado, na construcdo dos fazeres-saberes
vivenciados por profissionais da educacdo que evidenciariam, ou ndo, um dialogo
entre educadores com seus educandos e o0s agentes da comunidade rural, com

relacdo ao contexto da realidade da AF local, sua producao e transformacgéo.

Evidentemente comungamos com o0s principios de validade, fidedignidade e
generalizacdo oferecidas como vantagens e limites do estudo de caso. Muito
embora, compreendemos ser este trabalho passivel de criticas, reafirmamos que a
posi¢cdo tomada nele como pesquisador € uma das possiveis versées do caso e, que
a mesma, ficara sempre aberta a possibilidades para outras leituras/versées. Como
diz Bakhtin “cada leitor uma leitura”. Entretanto, queremos enfatizar nossa verséo
pela validade dos fatos, pela fidedignidade dos sujeitos entrevistados, observados e
envolvidos nas conversacdes in locus, pelos termos de “livre consentimento” que
nos confiaram, pelo nosso compromisso ético de pesquisador e, mais, pelo
comprometimento com o trabalho e luta pela melhoria dos resultados da Educacéo

do Campo enquanto educador que somos.

Os resultados levantados na pesquisa de campo, durante todo o periodo
(2011/2012) em gue la estivemos inseridos e vivenciando os fatos, eventos, desafios
e possibilidades, nos trouxeram evidéncias para posi¢cdes aqui descritas e as
convicgbes colocadas como reflexdes no capitulo 6 deste estudo, sem pretensdes
ulteriores ou pressupostos de sermos os “donos da verdade”, pois no contexto “Nao
se parte do pressuposto de que a reconstrucdo do real feita pelo pesquisador seja a
Gnica ou a correta; aceita-se que 0s leitores possam desenvolver as suas
representacdes do real e que essas possam ser tdo significativas quanto a do

pesquisador” (ANDRE, 2008, p. 56). A Histdria vivenciada ndo morre. Continua viva.
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2 O CEIER: ASPIRACOES, EXPERIENCIAS E CAMINHOS

A abordagem de praticas educativas no mundo rural, a construcdo e a vivéncia dos
saberes individuais e coletivos na agricultura familiar (AF) e, consequentemente, as
tensdes que se colocam diante dos agentes/atores que compdem esse universo —
comunidade escolar e comunidade rural — desafiam a praxis que se proponha a
construir democratica e participativamente uma proposta pedagdgica voltada para o
contexto da educagéo do campo.

Compreender no espaco/tempo como essa praxis tem se constituido na regido
noroeste capixaba tem nos instigado a pesquisar esse universo na comunidade rural
e no contexto escolar do Centro Educacional Integrado de Educacao Rural (CEIER)
de Vila Pavao — ES (CEIER/VP-ES).

Nesse sentido buscamos inicialmente conhecer o contexto em que foram
implantados as trés instituicbes dos CEIERs na regido noroeste do Estado do
Espirito Santo (ES). Para isso, analisamos inicialmente os documentos produzidos
pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEDU), as Propostas Pedagégicas® (PP)
dos CEIERSs, as producfes académicas da Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES), em seguida, procuramos 0S agentes/atores que vivenciaram no
espaco/tempo daquelas comunidades naquela regido. Entéo, utilizamos os recursos
dos instrumentos de pesquisa como a analise documental, as entrevistas, as

observagdes e as conversagoes.

Procuramos conhecer e identificar, por meio desses instrumentos, o periodo
historico da implantacdo dos CEIERsS, 0s movimentos sociais que existiram e se
fizeram presente, o0s momentos econémicos e politicos que se desencadeavam no
estado, particularmente 0s movimentos ocorridos, no noroeste capixaba.
Recorremos a uma estratégia de aproximar-se de fora para dentro, no sentido de
que ao chegar encontrar com o objeto ja ter uma noc¢ao de alguns elementos que

nos dessem suporte para formular outras indagacdes que ndo tdo importunas.

° Os Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) no ES sdo denominados de Proposta pedagdgica (PP)
pelo Art. 7°, inciso V, alinea A da Resolugdo n°® 1286/2006 CEE-ES.
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2.1 — HISTORICO DO CEIER

Nos anos 1980, na regido noroeste do Estado do Espirito Santo (ES), nos
municipios de Nova Venécia, Boa Esperanca e Sdo Gabriel da Palha, havia uma
economia local que dependia da monocultura do café. Isso forgcava muitos
agricultores a abandonarem suas terras e partirem para 0s centros urbanos em
busca de uma nova perspectiva de vida. O que contribuia significativamente para
aumentar o indice do éxodo rural. Ocorria na verdade uma disfarcada

exclusdo/expulséo dos trabalhadores rurais do seu territério (FERNANDES, 2008b).

A situacdo local impossibilitava até mesmo o atendimento minimo do direito a
educacdo basica (CF/1988), pois lhes faltava a Educacao Infantil (EI) e o Ensino
Médio (EM) para seus filhos e a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) para os

trabalhadores rurais.

Entretanto, nesse contexto, mesmo diante de tais dificuldades, emergiu um
movimento, que tomaria propor¢fes inimaginaveis naquele momento, como fio
condutor de novas perspectivas de esperanca para aquela regido capixaba. Alguns
trabalhadores rurais, no inicio dos anos 1980, comecaram a se mobilizar para
reivindicar seus direitos a educacao, ainda que antecipassem a propria Constituicdo
Federal, o que s6 viria a ser garantido em 1988. Ali, naquele contexto campesino,
estaria surgindo uma das marcas histéricas para o futuro daqueles municipios, as
organizacdes sociais e associacfes dos pequenos trabalhadores rurais. Eram 0s
primeiros passos que se desenhavam para o futuro daquela regido capixaba na
organizacédo das entidades de classes trabalhadoras no campo e na cidade.

Por mais paradoxais que sejam as dificuldades das organizacfes sociais, ao
reivindicarem os direitos dos cidadaos e exigirem o dever do estado, as mesmas
serviriam de motivacao para as mobilizagées surgirem e arregimentarem forcas para

a aproximacao entre os anseios da comunidade local e a resisténcia ao éxodo rural.

Os trabalhadores locais buscavam, através dessa mobilizacdo, uma educacao
voltada para os seus interesses rurais e a permanéncia dos seus filhos no campo.

Aquela motivacdo traz consigo uma reflexdo, ainda que somente implicita e
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incipiente nos anseios daqueles atores/agentes, que nos tem inquietado sobre
aguela comunidade rural, ao mesmo tempo nos tem provocado a discutir, no
contexto da comunidade escolar do CEIER, a refletir, através do estudo da analise
documental, e a investigar, teoricamente e na pesquisa de campo, com um forte
desejo de compreender, ao indagar como se desenvolve a praxis pedagoégica na

construgéo dos saberes e na convivéncia com a agricultura familiar local.

A analise documental dos registros historicos dos CEIER’s, das suas PP’s e
documentos oficiais da SEDU, revela que outras ideias e pensamentos dos atores
camponeses emergiam de suas experiéncias de vida, e/ou de transformacao
ocorridas nas relacdes de convivéncias historicamente conquistadas e construidas
nos movimentos sociais haquele espaco/tempo — noroeste capixaba nos anos 1980.
Em movimentos sociais organizados e ja, na época, em franco desenvolvimento no
norte do ES: Movimento dos Sem Terra (MST), Associacbes de Trabalhadores
Rurais (ATR) e Sindicatos dos Trabalhadores Rurais (STR), Movimento Educacional
e Promocional do Espirito Santo (MEPES), Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores na Agricultura (CONTAG), Comunidades Eclesiais de Base (CEB’s),
Comisséo da Pastoral da Terra (CPT), Movimento pomerano da IECLB — da Igreja
Evangélica de Confissao Luterana, que culminou, no final dos anos 1980, no Projeto
DENES (Distrito Eclesiastico do Norte do ES), dentre outros.

Movimentos de experiéncias que, naquela década (1980), atravessaram, tocaram e
(per)passaram aqueles agentes/atores sem a “pobreza de experiéncias que
caracteriza o nosso mundo” (BENJAMIN, apud LARROSA, 2004, p. 154). Vivéncias
e experiéncias também mobilizadas, tocadas, acontecidas e passadas pela forte
presenca das igrejas Luterana e Catdlica nos movimentos sociais e politicos,
principalmente os articulados pela Diocese de Sdo Mateus — ES que envolvia, além

da regido noroeste, todo o norte capixaba.

Contudo, em nossos estudos, indagamos se todas essas experiéncias e
transformacdes, até entdo ocorridas, seriam capazes de alavancar uma nova
perspectiva educacional, com uma metodologia voltada para o homem do campo e
que interferisse significativamente nos modos daquela comunidade rural em lidar

com a agricultura familiar local.
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Os conhecimentos populares e as praticas da AF adquiridos e vivenciados ao longo
da vida dos produtores rurais, tradicionalmente, tém sido provenientes de
experiéncias advindas de geracfes em que 0s pais passam para os filhos, destes
para os seus filhos e também os seus netos, ou seja, através dos seus familiares e,
provavelmente dos parentes e componentes de uma mesma comunidade rural.
Conhecimentos e praticas que ao se tornarem as proprias experiéncias, podem
debelar o “modismo” e esquivar-se do periodismo. Pois, como afirma Benjamin

(1994) “o periodismo destréi a experiéncia”.

Experiéncias foram se ajuntando, principalmente pelos anseios dos trabalhadores
rurais, para emergirem nas pequenas comunidades e, mais tarde, evidenciarem
acdes de experiéncias inovadoras, como é o caso ocorrido no municipio de Aguia
Branca — ES, ao homologar a Lei 0354/1997 que instituiu o Conselho Municipal de
Desenvolvimento Rural (CMDR). Com objetivos de “promover articulacdes e
compatibilizacbes entre a politica municipal e as politicas estaduais e federais
voltadas para o desenvolvimento rural”, o CMDR tem carater deliberativo, paritario e
permanente. Interessante observar que este fato ja se constituia como um possivel
sinal de antecipacdo da viséo futuristica do noroeste capixaba em relagdo ao Brasil,
pois somente em 2004 € que essa ideia iria iniciar um debate a nivel nacional, por

ocasido da Il Conferéncia Nacional de Educacdo do Campo em Luziania — GO.

O dilema das politicas publicas, que por sua vez, trazem as dicotomias entre o rural

pY

e o0 urbano, como enfatiza Foerste (2008), em relacdo a construcdo coletiva no

movimento para uma vida digna do homem do campo com a natureza:

O trabalhador rural é o sujeito da construcdo de um novo modelo de
desenvolvimento sustentdvel do campo, para além das politicas do
latifindio e do agronegécio. Isso significa, do ponto de vista teorico e
pratico, que o desenvolvimento sustentavel do campo é uma construgao
coletiva no movimento permanente pela conquista da terra, cultivando a
vida digna a cada dia. O trabalho coletivo e a préatica da solidariedade fazem
nascer projetos alternativos sem precedentes no campo, que fortalecem
cada vez mais lutas histéricas dos oprimidos por outras possibilidades mais
humanizadas de cultivo da terra, sem dicotomizar ser humano-natureza (p.
78-79).

Na perspectiva do trabalho coletivo e a pratica da solidariedade, as “experiéncias”
(BENJAMIN, 1994) conquistadas nos movimentos sociais e construidas no exercicio

de socializacdo nas comunidades rurais, ainda que nao planejadas e sistematizadas
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coletivamente, podem ter proporcionado aos seus agentes/atores camponeses,
naquela realidade, as condi¢des de vivenciar, sonhar e buscar novos conhecimentos

e praticas de AF.

A partir delas, experiéncia e realidade, as comunidades rurais da regido noroeste
capixaba, reforcadas por aqueles movimentos sociais, com perspectivas de praxis
pedagdgicas, estariam em busca de uma educacéo agroecoldgica, de atender seus
anseios rurais, de ter uma escola voltada para a educacdo e a manutencdo dos

filhos dos produtores rurais nas suas comunidades locais.

Por isso, se juntaram e se solidarizaram em torno desses propdsitos, engajados no e
pelo movimento, na busca de uma educacao que se propusesse a ser participativa e
comunitéria. Essa realidade e experiéncia, nos anos 1980, ganharam forca em trés
dos municipios do noroeste do Espirito Santo: Sdo Gabriel da Palha, Nova Venécia

e Boa Esperanca, nos quais se implantou os trés CEIER’s, um em cada municipio.

Entretanto, esses fatos historicos, poderiam ter se alastrado para outras regides
capixabas, se fossem vistos e melhor compreendido, pela academia, pelos gestores
das politicas publicas e pelas outras comunidades rurais dos demais municipios do
interior do estado, como sementes naquele espaco/tempo e frutos nos dias atuais.
Fatos que Ihes possibilitaria, no passado, ao compreender e, quem sabe no futuro,
incorporar com maior énfase o processo de Educacédo do Campo. E, entdo, o CEIER
poderia se tornar referéncia nesse processo de experiéncia educacional para o

Estado do Espirito Santo.

2.2 OS CEIER’s NA REDE ESTADUAL DE ENSINO

Diante das ameacas econdmicas, nos anos 1980, da monocultura do café, da
expansdo dos latifundiarios e da “Revolugdo Verde no ES™*°, mesmo na conjuntura
politica de um pais que ainda vivia sob o regime da ditadura militar, nasce a ideia da

oferta da educacdo rural. Inicialmente para as comunidades do noroeste capixaba, a

19 Conceito aplicado & modernizac&o agricola excludente no norte do Estado do ES. Tais como avango
dos grandes projetos agropecuarios: fomentacao do plantio de eucaliptos, pecuaria extensiva, etc.
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fim de amenizar a divida do Estado com aqueles movimentos sociais e
trabalhadores rurais, surge o espago na rede estadual de ensino, para implantacéo
do CEIER.

Nasce ja diante do propésito, dos movimentos sociais, de romper com o paradigma
do pensamento da educacdo urbano-céntrica, hegemonico vigente na sociedade
brasileira. Se essa ideia expandisse com maior intensidade, voltada para os
interesses do contexto rural, diante do desafio de negar o afastamento dicotdmico
escola-comunidade, serd que teria forca suficiente para ter ido além da regido
noroeste capixaba? Ao engajarem com aqueles movimentos de transformacgao social
da regido, os trabalhadores rurais deram um passo significativo para a criacdo do
primeiro CEIER. Oficializado pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEDU) em

1982, mas nao com essa denominacao.

Como para a comunidade rural, as coisas ndo acontecem da noite para o dia, ha
toda uma luta, uma vida que antecede ao fato oficial. Encontramos na leitura dos
registros histéricos da SEDU e nas analises de dissertacdes académicas da UFES, a
primeira denominacdo. Centro Integrado Rural (CIR) que fora criado em Boa
Esperanca — ES em 1982. Um ano depois, em 1983, j4 envolvendo outros dois
municipios, veio a denominac¢do de Centro Integrado de Educacdo Rural (CIER).
Agora eram trés os municipios contemplados: S&o Gabriel da Palha (no distrito de
Aguia Branca), Boa Esperanca e Nova Venécia (no distrito de Vila Pavao).

A nomenclatura atual de CEIER — Centro Estadual Integrado de Educacéo Rural,
entretanto, s6 se convalidou em ato oficial, a partir de 2002, através da Port. 055-R
no D.O. de 14/06/2002 que instituiu essa denominacdo. Na dissertacdo do
PPGE/UFES (1996): “CIER: Contribui¢cdes e desafios no processo de transformacgéao
social” da Professora Silvia Helena Pesente de Abreu confirma que:

Existiu o Centro Integrado Rural (CIR) organizado inicialmente para atender
o processo educacional dos filhos dos trabalhadores rurais. Entdo, em 1982
num projeto piloto, a SEDU implanta o Centro Integrado de Educacédo Rural
(CIER) em Boa Esperanca - ES, criado como alternativa que oportunizaria o
desenvolvimento de atividades curriculares voltadas para uma habilitacao
pré-profissional em Agricultura, Zootecnia e Economia Doméstica, como
previa a Lei 5692/71 vigente na época.
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Os trés Centros Educacionais: CIR em Boa Esperanca — ES (1982), e os CIER’s em
Nova Venécia — ES (no distrito de Vila Pavao) e em Séo Gabriel da Palha — ES, (no
distrito de Aguia Branca) foram criados em 1983 pela Secretaria de Estado da
Educacao do Espirito Santo (SEDU) em convénio com o Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC). Com a emancipacgdo politico-administrativa dos referidos distritos,

cada um destes novos municipios assumiu a parceria com a SEDU.

Ja em 1986, eles passaram a ser mantidos através de um convénio firmado entre a
SEDU, as Prefeituras Municipais e SEAG (Secretaria de Estado da Agricultura),
incluindo também a participacdo das parcerias de cooperagdo ativa das proprias

comunidades e a producédo da propriedade agricola do préprio Centro.

Com isso, o CEIER teve sua origem, na verdade, num contexto de efervescéncia
dos movimentos sociais, de gestacdo de um novo sentimento de educacédo, de
reforma agraria, de politicas publicas e de repensar questdes importantes como o
estado de direito, cidadania, relacbes de género e meio ambiente. Com estes
movimentos acontecendo no entorno da sala de aula, a existéncia de um novo modo
de viver a relacdo com a natureza, de organizar a vida na pequena propriedade, se
fazia como desafio para a contribuicdo dos CIER’s com o cotidiano das
comunidades. Principalmente no sentido de ajudar a resgatar os valores que
estavam sufocados nos escombros e residuos da excluséo social e da Revolucéo
Verde no ES.

Tudo isto se torna tdo importantes num trabalho de educacdo que tem como
preocupacdo a leitura da terra, a superacdo do contexto de mercado, a
autossuficiéncia alimentar dos agentes/atores da comunidade, ao mesmo tempo,
comprometidos em promover a “sustentabilidade” (GLIESSMAN, 2001) na produgao,

a preservacao da natureza e a valorizacao das familias.

Caracteristicas que poderiam servir aos agentes/atores daquelas comunidades
como outra forma de evidenciar uma nova concepcdo de experiéncia — além da
marca e dos efeitos - “o0 sujeito da experiéncia € um ponto de chegada, um lugar ao
gue chegam coisas, como um lugar que recebe o que lhe chega e que, ao receber,
lhe da lugar” (BENJAMIN, apud LARROSA, 2004, p. 160). Essas novas experiéncias

do comprometimento coletivo e no engajamento de solidariedade pareceram, ainda
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que de forma timida, nos objetivos das Propostas Pedagogicas dos CEIER’s.
Embora esteja expresso, em consenso dos trés Centros, o desejo comum de
pedagogicamente seus professores e seus alunos se conduzirem pelo processo de

ensino e de aprendizagem pautado por uma educacéao reflexiva.

Contudo, como frutos daquela reivindicagdo, no movimento social organizado
naqueles municipios, que sao circunvizinhos, cada um dos trés CEIER’s é hoje uma
escola estadual de orientacao “rural”’, de tempo integral — o aluno fica o dia todo na
escola - funciona em regime de semi-internato (o aluno ndo dorme na escola). Os
trés CEIER’s foram criados para atender aos filhos de produtores rurais. Ao que nos
parece, a priori, discutiremos isso no capitulo 4, ha uma manifestacdo, ainda
implicita, de aproximar-se de pratica voltada para a Educacdo do Campo, e nao

como educagéo rural como fora implantada.

Ainda que, por um lado, se configurem como centro de educacao rural, os CEIER’s
vém promovendo, desde a sua implantacdo, ndo s6 a educacao basica de 52 a 82
série do Ensino Fundamental, oferecendo Formacao Geral (Portugués, Matematica,
Historia, Geografia, Ciéncias, Educacdo Artistica, Educacdo Fisica, Educacédo
Religiosa, Inglés), mas também a Formacdo Diversificada (Agricultura, Economia
Doméstica, Horticultura e Zootecnia), na tentativa de atender as necessidades dos
produtores rurais. O CEIER/VP-ES com essa proposta formativa foi oficializado,
Criado pela Portaria E — N° 1854 de 05/01/83. Ato de Aprovacéo: Res. CEE N° 27/86
de 09/05/86.

Por outro lado, porém, ainda ndo satisfeitos em seus anseios, a comunidade rural
ainda permaneceu na busca de algo mais. Através dos trabalhadores rurais e em
conjunto com 0s movimentos sociais organizados continuaram engajados na luta de

obter ali no CEIER a oferta do Ensino Médio.

O que ocorrera recentemente, no ano de 2008, quando fora implantado o Curso
Técnico em Agropecudria Integrado ao Ensino Médio nos CEIER’s: de Aguia Branca
— ES (CEIER/AB-ES) e de Vila Pavdo — ES (CEIER/VP-ES), pela Portaria N° 126R
publicada no DOES de 10/10/2008. Ja4 os Cursos Técnicos em Meio Ambiente
nesses dois Centros chegam pelo Ato de criacdo Portaria N° 059-R, de 28/05/2010,
publicada no DOES de 09/06/2010. A Proposta Pedagogica e o Plano de Curso de
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Meio Ambiente do CEIER de Boa Esperanca (CEIER/BE-ES), naquele ano de 2010,
estava ainda em processo de analise pela SEDU. Essa implantacdo ocorreu no ano
de 2012.

Estes Cursos Técnicos de Educacdo Profissional em Nivel Médio tém uma
fundamental importancia para os CEIER’s, visando a pratica de uma agricultura,
meio ambiente e pecuéaria eficiente para permanéncia do homem no campo e para o
autoconsumo familiar. O que poderia potencializar as perspectivas de caminhar da

educacao rural para uma aproximacgéao da educacao do Campo.

Nesse sentido a proposta educacional dos CEIER’s e sua pratica pedagdgica estaria
em consonancia de pensamento em que ‘o grupo de camponeses organiza seu
territério, primeiro para a sua existéncia, precisando desenvolver todas as
dimensbdes da vida” (FERNANDES, 2008b, p. 40). A partir deste pensamento
buscaria o encontro com os principios dos “territérios do campesinato”. O que
contribuiria para manutencdo da paisagem diversificada da regido, pois, nisso,
pretende-se que o perfil do profissional técnico formado nesta instituicdo venha
realizar sua funcéo social e produtiva na transformacao do contexto sem, contudo,

degradar o ambiente em que vive.

2.3 O CEIER COMO UM DOS POSSIVEIS TERRITORIOS DE AF

No CEIER a proposta de trabalho tem como foco o desenvolvimento da AF e a
permanéncia do homem do campo na pequena propriedade. Nisso, procuram
articular-se (os 03 Centros) com as comunidades ao elaborarem os projetos de
baixo custo nos limites financeiros do pequeno agricultor ou trabalhador rural,
sempre que possivel utilizando os recursos disponiveis nas pequenas propriedades
locais. Dessa forma, a filosofia de trabalho da escola esta centrada na proposta do
ensino-pesquisa. Professores e estudantes estudam teoria e pratica no espacgo

escolar e propdem experimentacdes nas propriedades dos pais desses estudantes.
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Principios construidos a partir de Temas Geradores (TG), em que o desenvolvimento
dessas atividades naquelas comunidades rurais, entendidas como territérios de
construcdo do conhecimento, onde os profissionais da educacdo podem buscar a

interacdo com o dia-a-dia do pequeno produtor rural.

As experiéncias vivenciadas podem proporcionar aos alunos a observacao, a busca
de solucéo para os problemas enfrentados no plantio, no uso do solo, na poda, na
colheita e em outras inUmeras situacdes que o produtor rural atua. Incluindo as
adversidades enfrentadas na natureza em devastacdo, no ato de comercializacao,
no processo de armazenamento, etc. As trocas de experiéncias e 0s resultados
obtidos nesses espacos de aprendizados, colocam os professores diante da
credibilidade dos seus alunos para influenciar no processo da agricultura e pecuaria

em suas familias.

Através dos encontros trimestrais, previstos na PP, os trés CEIER’s tém buscado,
tanto no planejamento quanto na avaliacdo, a constru¢cdo de um novo entendimento
sobre o que teria a possibilidade de ser melhorado em suas propostas de educacgéo.
Partindo dos principios de valorizacdo da qualidade de vida das comunidades,
buscando envolvé-las por meio dos temas de estudo e fazendo uma reflexdo sobre

os resultados a fim de buscar a promoc¢ao do ensino e da aprendizagem.

A busca por uma valorizacdo da pratica agroecoldgica faz do Centro um ambiente
de educacdo propicio para trocas de experiéncias com as familias desde as suas
atividades mais elementares: criacdo de suinos, aves, plantas medicinais, sementes

arbéreas, producao de insumos e fertilizantes néo sintéticos, etc.

Esses aspectos, familiares para a comunidade rural, ndo estavam suficientemente
claros dentro da linha pedagdégica, na implantacdo, até entdo pensada como
curriculo pela SEDU. Eles surgiram da inquietacdo das comunidades e dos
professores, diante das necessidades do meio rural, que viesse a oferecer as
familias campesinas elementos de uma PP sintonizada com o0 contexto de

desenvolvimento de uma agricultura sustentavel.

Em consideracdo ao desafio da formacgédo humana em Educacdo do Campo, nédo se

pode perder de vista, a concepcdo de que o campo € territério de vida
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(FERNANDES, 2008b), é esse o0 objetivo maior para o qual o CEIER foi almejado
pelos produtores rurais daquelas comunidades.

Neste contexto, e no cotidiano da escola, observamos, em nossa pesquisa de
campo, o esfor¢co dos gestores, educadores e membros da comunidade para nao
perderem o vinculo com a origem historica dos CEIER’s. Ali constatamos
concretamente, o anseio de uma proposta pedagogica voltada realmente ao que fora
almejado na implantacdo dos Centros. No processo educacional pretende-se
estabelecer uma metodologia de educacéao reflexiva, desenvolvida de forma ativa e
participativa. Uma metodologia educacional onde as atividades sé&o executadas e
imediatamente colocadas para uma reflexdo. Nas quartas-feiras quando ocorrem,
regimentalmente, o Planejamento Coletivo (PL) semanal, ndo raramente se discute
isso. Essa aspiracdo por se esforcar para atender as necessidades do homem do
campo, no histérico dos CEIER’s, constitui-se como um marco diferenciado na rede

estadual de ensino no estado do ES.

2.4 TEMAS GERADORES, PP e CBC NOS CEIER's.

Os Centros Estaduais Integrados de Educacdo Rural (CEIER’s), conforme o
Regimento Comum das Escolas do Espirito Santo e, também, suas Propostas
Pedagdgicas (PP) ofertam a Educacdo Basica no Ensino Fundamental, Ensino
Médio e Educagéao Profissional. Eles tém como diretriz educacional, além das PP’s,
os Planos de Cursos Técnicos de Educacao Profissional em Nivel Médio, o Curriculo

Basico Comum (CBC) da rede regular de ensino no ES.

Consta em suas PP’s, o principio de construir um curriculo que tende a privilegiar a
agricultura agroecoldgica, pois a escola recebe, na sua grande maioria, 0s alunos
gue possuem vinculo com a terra. Por isso, h&a certa exigéncia educacional nos trés
CEIER’s de se ter um curriculo mais especifico, voltado para os conhecimentos que
necessita o0 homem do campo e, nesse caso, deveria ser diferenciado na rede

estadual de ensino no que tange ao CBC — prescrito pela SEDU.
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O Estado do ES, nos anos 2008 e 2009, trabalhou a constru¢do do Novo Curriculo
da Educacdo Bésica. Entdo, para compor o CBC em EC, fora contratada uma
assessoria sob a coordenacao dos consultores Prof. Dr. Erineu Foerste e Profd. Dr2,
Gerda Margit Schitz-Foerste da UFES. Dai foi elaborado um Relatorio de Trabalho
de Consultoria num texto sintese para Proposta Curricular de Educac¢do do Campo,
produzido por um grupo de professores referéncias na rede estadual de ensino em
conjunto com a assessoria contratada. Durante essa elaboracdo ocorreram varios
encontros desses professores, a nivel regional e estadual. Nesses encontros
buscou-se de forma bem participativa e democratica que se chegasse a uma
Proposta Curricular para compor o CBC. De modo que permitisse visualizar
conteudos educacionais num consenso sobre temas e concepcdes pertinentes as

reais necessidades do sujeito camponés.

Nesse Relatorio de Trabalho de Consultoria — Vitoria/ES, Brasil 2008 — foram
apresentado as Legislacfes vigentes no estado e no pais, os dados sobre a
educacdo do campo no ES, a Base conceitual e contribuicbes para a Formacéao
Humana e Curriculo Escolar. Foram apresentadas também as concepcbes de
conceitos basicos sobre: campo; sujeitos do campo; escola do campo; professor do
campo; trabalho com principio educativo; agricultura familiar; poiesis. Tudo isso
culminou numa sintese final proposta para a organizacdo curricular da escola do

meio rural, incluindo algumas sugestdes e desafios.

Entretanto, ndo conseguimos perceber o acolhimento desse Relatério de Trabalho
de Consultoria em sua integra pelo CBC/2010™ oficial prescrito pela SEDU.
Possivelmente tenha havido um resumo de ideias e concepg¢des. O que teria gerado
no documento final uma forma mais simplificada e ndo tdo abrangente como fora

encaminhado pela referida Consultoria.

Contudo, os CEIER’s nao teriam sido afetados em seus propésitos de educacao
voltada para atender os anseios campesinos. Pois, continuam com a metodologia
dos TG’s voltados para as questbes agroecoldgicas, onde em cada trimestre do
calendario estadual se organizam coletivamente com 0s respectivos temas: solo,

agua e agrofloresta e questdes agrarias. Esses temas tém proporcionado atividades

1 Curriculo Basico Escola Estadual; v. 03 — Ensino Médio: area de Ciéncias Humanas/SEDU.
Vitéria/ES, 2009. Entregue para a rede estadual de ensino do Espirito Santo em 2010.
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educacionais de forma interdisciplinar para trabalhar a agroecologia, para possibilitar
a educacdo de sustentabilidade ambiental e para discutir formas de
autossuficiéncias das comunidades locais. Nisso, as instituicbes tém buscado, no
processo de ensino e de aprendizagem, fazer uma aproximacao entre a formacao
bésica geral, proposta pelo CBC, e a formacdo especifica, tanto dos Cursos
Técnicos como do Ensino Fundamental e Médio. Ou seja, propde-se uma educacéo
fomentada pelos principios da participacdo e dialogo com a comunidade escolar e
seu entorno. Fomentam-se as possiveis aspiracdes e experimentacdes da realidade

local com vistas de possibilitar a construgao coletiva da Educacgéo do Campo.

No momento em que escrevemos este texto nos ocorreu uma inquietacdo. Sera que
os professores do CEIER de Vila Pavdao tém conhecimento desse histérico de
construcdo dessa sintese da Proposta Curricular? Algum(ns) deles participaram?
Hoje na escola conhecem, refletem e estudam os contedudos de Educacdo do
Campo que integraram o documento oficial da SEDU? Essas questfes ndo haviam
sido planejadas em nossa pesquisa. Entdo, resolvemos retornar ao objeto e
construir esses dados. Portanto, fizemos uma abordagem sobre isso na nossa

pesquisa de campo e escrevemos sobre 0 assunto no capitulo 5.

Retomando sobre a pratica pedagdgica no CEIER, verificamos na analise da
proposta pedagdgica e na conversacao, em pesquisa de campo, com professores e
alunos, que had um esforco significativo para realizar uma préatica educativa sobre
solo, como TG, nos conteudos curriculares, que envolvem as tecnologias
alternativas de uma educacao voltada para o campo. Atividades desenvolvidas no
contexto da escola e da comunidade tém como objetivo serem repassadas para 0s
familiares e a comunidade da regido, com a finalidade de favorecer novas
experiéncias no trato com a terra, na producdo alimentar, na concep¢do sobre
sustentabilidade e o meio ambiente, além de buscar atender as necessidades da
maioria dos alunos que séo filhos de pequenos produtores rurais e de meeiros que
possuem baixa renda, esses anseios estdo presentes, com muita frequéncia, nas

falas dos agentes/atores daquelas comunidades.

Diante da complexidade da realidade social em que esta inserida cada uma das
comunidades rurais naqueles municipios, cada CEIER buscou construir sua

proposta pedagdgica, entretanto, todas elas centradas e unidas pelo mesmo
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propdsito: “unidade na diversidade”. Através da Educacdo Reflexiva, a proposta
pedagdgica tem como propdsito fortalecer as atividades agroecolégicas, mesmo
diante das adversidades e diversidades do universo local. Onde se pressupde uma
pratica pedagdgica embasada em assumir uma postura diferenciada frentes aos

desafios que se colocarem aos seus educadores e educandos.

Sobre os principios e intencionalidades de uma PP, na concepc¢éo de Paiva (2008),

esta evidente que:

A elaboracdo de um PPP destaca-se como um momento singular de
participagdo, planejamento e organizacdo, no qual principios e identidades
sdo tracados no sentido de orientar as praticas politicas e pedagdgicas de
um coletivo. Nesse processo estdo presentes intencionalidades que se
fazem notar pelo modo como este instrumento de construcdo da pratica
educativa é elaborado e suas caracteristicas politico-pegdgicas estarao
balizadas por essa visao (p. 67).

Construir a esséncia de uma proposta que seja verdadeiramente politica e
pedagogicamente auténtica para a identidade da escola, € um desafio que pode
gerar conflitos diante do CBC estadual. No entanto, se bem gerenciados, esses

conflitos podem ajudar a romper obstaculos educacionais.

O processo de constru¢cdo de um projeto politico pedagégico é
extremamente rico, enquanto aprendizado de novas rela¢des sociais
democraticas. A medida que é participativo, construindo coletivamente,
torna-se um momento em que os conflitos e contradicbes expressos nas
concepgcbes e préticas sujeitos vém a tona e, ao serem discutidos,
colocando todos os participantes no papel de sujeitos, tornam os fazeres
educativos emancipatérios. Portanto, construir coletivamente significa
adotar novos critérios de participacdo que rompem com o modelo tradicional
de gestao e pratica educativa (PAIVA, 2008, p. 71).

Cada um dos CEIER’s estrutura-se pedagogicamente para uma metodologia da
teoria/pratica de forma inter e multidisciplinar, as quais devem ser aplicadas nas
Unidades de Demonstracdo, Experimentacdo e Producdo (UDEP’s) — terrenos da
propriedade que fazem parte das areas dos CEIER’s de cada municipio — locais e
espacos de atividades praticas, experimentacbes e demonstracbes da teoria

apreendida em sala de aula e em outros espacos educativos.

Por isso, ao adotarem a metodologia dos TG’s, em comum acordo, se propdem a
exercitar as Atividades Agroecoldgicas atraves das experimentacdes dos contetudos
nao sé nas salas de aulas, mas também nas préprias UDEP’s. Segundo o regimento

comum dos trés CEIER’s, nas reunides coletivas e rotativas — cada trimestre num
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dos trés municipios — hoje na JPP, devem relatar os resultados obtidos no processo
educativo no periodo, debater sobre o sucesso e/ou necessidade de melhoria do
processo metodoldgico e decidir democraticamente sobre as alternativas que se

apresentam diante da teoria/pratica vivenciadas pelos professores e alunos.

Nisso, ao analisar as PP’s e participar das JPP’s do terceiro trimestre/2011 e
primeiro trimestre/2012, percebemos o esfor¢co dos professores dos CEIER’s de se
trabalhar o CBC, visando qualidade dos saberes locais, um pouco das concepcoes
académicas e mais do aprendizado experiencial de seus saberes-fazeres (TARDIF,
2010). E uma forma um tanto quanto oportuna, no nosso entendimento, desses
profissionais do ensino buscar se apartar paulatinamente da ciéncia Galileu-
newtoniana de suas formacdes académicas, agora arraigados nas suas praticas
educativas. O percurso a se permitirem, ao nosso modo de ver, poderia ser o
transitar do “saber de experiéncia feito” para um saber mais elaborado e constituido

pela “curiosidade epistemolégica” (FREIRE, 2009a).

Ao fazerem esse ensaio, os CEIER’s esbogam, seus fundamentos de origem
histérica, o desejo de privilegiar a qualidade do trabalho em detrimento dos
elementos controlaveis e quantificaveis da realidade que se estabelece como
naturalizada na rede regular de ensino. Em outras sébias palavras, ditas numa

reunido pedagdgica oficial*?

, em que estivemos presente: “entendo que vocés
estejam preocupados com os resultados, mas me parece que estdo olhando demais
para os ‘frutos’ e esquecendo as ‘raizes” (Sr. José Romildo, membro do Conselho de

Escola do CEIER/AB-ES, em agosto/2011).

Esse espago/tempo de encontros trimestrais envolvendo rotativamente o0s
segmentos dos trés CEIER’s é um instrumento muito valioso para sua forma de
propor uma Educacédo Reflexiva. Pois, além da forma participativa e dinamica, tem
como fundamento desafiar o educador em duas situacbes. A primeira é a
oportunidade de se colocar com a comunidade diante das suas adversidades sociais

no meio rural; a segunda é problematiza-la diante dos segmentos que se fizerem

12 Encontro CEIER’s/SRE/SEDU para discutir diretrizes para a Educagdo do Campo em margo/2011,
Vila Pavéo-ES. Envolvendo professores, pedagogos, membros dos Cons. Escolar, Técnicos
Pedagodgicos da SRE (Superintendéncia Regional de Educacgédo) de Nova Venécia - ES e Gerentes da
SEDU.
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presentes no processo educativo. E, por conseguinte, com o0s educandos,
permitindo-lhes refletir as tensdes de transitar da préatica para teoria e vice-versa.

2.5 ORIGEM DA PROPOSTA METODOLOGICA DO ENSINO NOS CEIER’s

Os Temas Geradores (TG’s) — solo e questdo agraria (primeiro trimestre), agua
(segundo trimestre), agrofloresta (terceiro trimestre) — s&o frutos recolhidos de
seminarios, palestras e envolvimento das comunidades rurais e instituicdes
escolares com os movimentos organizados no norte do Espirito Santo desde os
anos de 1980. Ja naquele tempo havia um forte desejo dos camponeses em mudar
0 contexto da realidade local.

Nesse aspecto, seria uma tentativa de promover acdes para reverter o processo de
degradacdo da terra nas comunidades campesinas, articular o processo de
sustentabilidade nos agrossistemas com a construcdo de alternativas para o
desenvolvimento de uma agricultura sustentavel. Uma tentativa de educacéo voltada
para os anseios das comunidades do campo, proporcionando aos estudantes, uma
formacado participativa no processo socioeducativo de sua comunidade a fim de
torna-lo sujeito da prépria histéria. 1sso encontrou ressonancia nos movimentos
sociais organizados das ATR’s, dos STR’s e do MST, pelas CEB’s e a CPT da Igreja
Catolica, nos principios educativos das EFA’s, mais tarde no MEPES. Encontraram o
apoio da SEAG e de algumas Associacbes de Pequenos Produtores Rurais ja

existentes no noroeste capixaba.

Percebemos a importdncia dada, aos TG’s, tanto nos registros histoéricos dos
CEIER’s e como nas conversagdes com os agentes/atores das comunidades rurais.
Eles estdo presentes, ao longo da histdria, de certa forma como um “trunfo”, como
uma metodologia que da orgulho tanto aos professores de outrora como aos atuais.
Aos que estudaram com essa metodologia tecem elogios pela possibilidade de
associarem suas realidades com as teorias do conhecimento e pesquisa. Isto esta

como que impregnado na identidade dos CEIER'’s, tanto que nos dias de hoje os
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TG’s vém ao encontro com a missdo da escola e refletem parte da metodologia

explicitada nas suas Propostas Pedagogicas:

A missdo do CEIER € estar em consonancia com a comunidade.
Desenvolver uma educacdo de qualidade através de projetos
interdisciplinares, visando o desenvolvimento pleno do individuo e a
promocdo do ser humano. Propiciar uma conscientizacdo da preservagao
do meio ambiente através da proposta agroecolégica, buscando a
cooperacao entre 6rgdos, entidades e a comunidade (PP/2009, p. 7).

Para os CEIER’s trabalhar com TG significa a possibilidade de articular, no trabalho
pedagdgico, a realidade sociocultural com as questbes ambientais e 0s interesses
econdmicos das familias rurais. Despertar outros interesses mais especificos além
daqueles em que os alunos manifestam, enquanto jovens, uma disputa interna
(dentro de si) entre sair do campo e ir para cidade. Fortalecer o sentimento de

pertenca e a percepcdo de melhorar a qualidade de vida de sua comunidade.

Essas articulagdes, proporcionadas pelos TG’s, significariam erigir as
potencialidades da préaxis, tanto da escola quanto da comunidade, que imprimem um
clima de trabalho conjunto e de cooperacdo na medida em que os conhecimentos
vao sendo coletivamente construidos, ao mesmo tempo em que sao respeitados 0s
interesses individuais, sociais e os ritmos diversificados do educando. Nisso, a
grande possibilidade de inovacéo e contribuicdo que deveria ser acompanhada mais
de perto pela SEDU e, quem sabe num estudo académico, proporcionar um
curriculo diferenciado para outras escolas do meio rural. O uso dos TG’s possibilita

ressignificar a visdo de futuro de todos os CEIER’s:

Buscamos na nossa pratica diaria desenvolver com eficacia um trabalho de
gualidade. Assim, a mobilizacdo e a participacdo da comunidade se fazem
necessarias para a realizacao de atividades com competéncia, cujo enfoque
principal é a agricultura familiar a fim de que o agricultor tenha rentabilidade,
com isso, garantir a sua permanéncia no campo (PP/2009, p. 6).

A seriedade com que os Centros Estaduais lidam com o saber e o saber-fazer diante
da coisa publica, do contexto comunidade rural e do respeito que tém para com seus
alunos, ficaram patentes quando observamos in l6cus no decorrer de cada visita
trimestral. Quando constatamos que, alternadamente e em rodizio, um grupo de
professores fica responsavel pela coordenagdo do planejamento, de promover a
escrituracdo dos relatorios e sistematizar todas as atividades desenvolvidas a partir

do TG daquele trimestre. Esses registros serdao compartilhados no proximo encontro
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trimestral dos CEIER’s. Eles servem também para discussao e socializagdo entre
professores, alunos, familiares, comunidades, associagdes e disponibilizados para
outras entidades. Varios desses relatérios tém como propésito servirem de
fundamentos tedricos e praticos, experiéncias para oportunizar a transformacdo em

futuros projetos, que citaremos no capitulo do intercambio escola-comunidade.

2.6 AMETODOLOGIA E A AGROECOLOGIA

Em 1989 aconteceram os primeiros ensaios interdisciplinares com a implantacéo do
Projeto Video Escola, desenvolvido pela SEDU em parceria com a Fundacéo
Roberto Marinho e a Fundagéo Banco do Brasil. A opcéo de buscar conhecer nas
EFA’s e adaptar nos CEIER’s os TG’s fortaleceu a interdisciplinaridade e despertou
um forte desejo de trabalhar com a proposta de atividades agroecolégicas enquanto
metodologia de ensino. Essa proposta realmente intensificou-se a partir de 1991
quando todos decidiram trabalhar a educagdo ambiental de uma forma
interdisciplinar, aproximando a Formacdo Geral da Formacdo Diversificada
preconizada pelo CBC. No final de abril de 1992, fez-se uma avaliacdo do primeiro
bimestre (da época) e planejou-se o segundo ensaio de interdisciplinaridade e
atividades agroecolégicas com a assessoria de técnicos da SEDU e da Secretaria
Estadual do Meio ambiente (SEAMA). Hoje essa avaliacdo faz parte da rotina
trimestral dos CEIER’s.

Os planejamentos e as atividades agroecoldgicas se tornaram alicerces na
construcdo/aplicacdo da teoria-pratica de forma interdisciplinar como metodologia de
ensino para todos os componentes curriculares da Educacdo Basica e Profissional
dos CEIER’s. A partir de entdo, definiu-se que esses procedimentos devem ser
reelaborados trimestralmente de forma patrticipativa, coletiva e, em forma de rodizio,

cada trimestre no espaco fisico de um dos trés Centros.
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Esses conteudos definidos, advindos atualmente dos encontros trimestrais, sé&o
reorganizados, acrescentados e/ou modificados conforme o TG do respectivo
trimestre, para imediatamente complementarem o CBC da SEDU. Em seguida,
deverédo ser aplicados/experimentados por educadores e educandos tanto na teoria
da sala de aula como na pratica em suas respectivas UDEP’s. Dessa forma os
CEIER’s constroem um curriculo com tragos diferenciados da rede estadual,
principalmente no que tange a interdisplinaridade e o contexto do ensino no meio

rural.

Essa forma de planejamento, de uso da metodologia interdisciplinar e de execucao
das atividades agroecolbgicas, poderia ser monitorada melhor e, até mesmo,
reforcada pela SEDU. Pois, elas poderiam se constituir como uma contribuicao
significativa no campo do curriculo para outros educandarios voltados para a
educacgdo do campo, como sugerira o Relatério de Trabalho da Consultoria/2008.

Essa experiéncia educativa no CEIER parece sinalizar a busca de uma metodologia
de ensino que o faria aproximar-se de uma préatica pedagdgica significativamente
diferenciada em relacdo ao CBC da rede regular de ensino no ES. Ser4? Isso nos
intrigou e mobilizou a investigar. Pois, ao ser recomendado na PP para ser
desenvolvido por meio de experiéncias concretas, da escola e da comunidade, com
utilizacdo de técnicas agroecoldgicas de producdo de alimentos, esse trabalho
possibilitaria alternativas ao processo de ensino e de aprendizagem. O que,
posteriormente, escola e comunidade, conseguirem aprender um com o0 outro, ainda

poderia ser socializado aos produtores rurais.

Esses recursos da metodologia de ensino e atividades agroecolégicas, de acordo
com a PP, sugerem ser implementados através de experimentacbes a serem
realizadas nas UDEP’s de cada CEIER. As quais funcionam como laboratérios para
a Parte Diversificada do CBC (Agricultura, Economia Doméstica, Horticultura e
Zootecnia) em integracdo com a Base Nacional Comum da organizacao curricular.
As experimentacbes sdo preparadas através do planejamento semanal coletivo,
onde se respeita, também, as propostas individuais de cada educador, ndo como
OpOSICa0 a0 Senso comum, mas como sujeitos que podem despertar e protagonizar

novas agdes na comunidade escolar.
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Portanto, nas UDEP’s tém-se as oportunidades de se desenvolverem as praticas
pedagdgicas e nelas se configurarem como um espaco/tempo para concretizacdo de
uma das principais ferramentas metodologicas utilizadas na promocdo da
aprendizagem e do ensino, no processo das atividades da teoria-pratica efetivadas
por cada CEIER. Ali seria um espaco/tempo para troca de saberes, onde o mundo
da escola néo ficaria dissociado do mundo real. No qual o CBC poderia ganhar novo
“status” e favoreceria a um maior enriquecimento curricular para professores e

alunos.

Esse exercicio das praticas de aprendizagem, se efetivado com a rigorosidade
necessaria para promocdo do ensino e construcdo de outros saberes-fazeres,
potencializaria transformar os ambientes de estudos das UDEP’s em lugares de
procedimentos educativos mais atrativos tanto aos professores como aos alunos.
Principalmente se no interior das UDEP’s, a partir de desterritorializacbes de
conceitos abstratos (FERNANDES, 2008b), as atividades praticadas forem
direcionadas na busca da construcéo de outros novos mapas de conhecimentos. E
nelas que se concretizaria a oportunidade de construir, tanto individualmente como
coletivamente, o aprender e o saber-fazer (TARDIF, 2010). E nelas que o saber dos

»13

“alunos-agricultores-pecuaristas™ teria a chance de ser valorizado e estimulado.

E nas UDEP’s, principalmente nelas, que a PP indica como espacos para as
transformacdes dos saberes apreendidos em sala de aula, em saberes-fazeres do
dia-a-dia dos agentes/atores que compdem a comunidade rural. Ali na realidade, da
teoria e da prética, esta a oportunidade de viabilizar a fabricacdo dos defensivos
naturais (calda sulfocélcica, calda bordalesa, supermagro); a preparacdo de
composto organico; o manejo do SAF’s (Sistema Agroflorestal); a consorciacéo de
culturas agricolas com espécies silvicolas; enfim, os processos artesanais e

agroindustriais.

Os resultados e aproveitamentos que advirem dessas praticas agroecologicas
realizadas nas UDEP’s podem se constituir em relatérios produzidos por professores
e alunos. Os quais tém o compromisso em leva-los a ser compartilhados entre os

CEIER’s. Dai estdo as novas oportunidades de transformacgdes, pois ha grandes

3 por assim dizer, queremos expressar a ideia de que os alunos dos CEIER’s, filhos de trabalhadores
rurais que lidam na agricultura e na pecudria local séo, a um sé tempo, agricultores e pecuaristas.
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oportunidades de reflexdo para se tornarem novas propostas, de melhorar as
proprias atividades agroecolégicas e, também, se constituirem em projetos de
suporte na estruturacdo e/ou recomposicdo da paisagem dos territérios de vida do

contexto das comunidades rurais.

A realizagéo prevista na PP dos Encontros Trimestrais de Planejamento e Avaliacéo,
pode acontecer num dos Centros em dois dias de JPP, ja previstos no calendario
escolar da rede estadual de ensino, para onde devem ser deslocadas as equipes de
Formacdo Geral e Formagéo Diversificada. O trabalho previsto é para ser realizado
em grupos, reunindo os professores por area de conhecimento, onde cada qual faz
um levantamento dos conteudos curriculares a serem trabalhados de acordo com o

TG independentemente da sequéncia didatica planejada em cada disciplina.

Esse momento possibilita ocorrer com um principio de muito respeito as
observacdes/sugestdes dos colegas de grupo. Nesta etapa, podem surgir as
propostas de atividades praticas por areas de conhecimento e as visitas de estudos
que serao realizadas por série, em cada CEIER, sempre em consonancia com o TG
e 0 CBC estadual. Em seguida propde-se uma plenaria, onde os professores de
cada area de conhecimento podem apresentar os conteddos e as atividades
praticas, que serdo analisados, mantidos ou modificados de acordo com as

propostas democraticamente aprovadas pelo grande grupo da plenéria.

A préxima etapa, desdobramento dos Encontros Trimestrais de Planejamento e
Avaliacdo, pode acontecer em cada CEIER, onde se tem a oportunidade de realizar
Encontros Semanais de cada equipe, para detalhar e colocar em prética a
programacao elaborada no planejamento geral: fazer listagem de conteddos por
area de conhecimento, fazendo uma possivel interacdo, planejar visitas (data,
roteiro, o que explorar), selecéo de videos, elaboracdo de atividades de acordo com
0S programas, estudar textos relacionados com temas especificos, assuntos gerais e

outros.

Ali, também, define-se o professor coordenador de todo este processo. Este
professor é o responsavel da semana para organizar as reunides semanais, onde os
conteudos e atividades serdo direcionados. Como por exemplo, as atividades

interdisciplinares: de oficinas pedagogicas; de musica/danca; de artesanato; de
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linguagem e célculo; de teatro e as palestras; praticas agricolas e educacdo
ambiental; podem se transformarem em projetos. Tudo isso, traz a chance de se
inovar, renovar, rever, fortalecer, incrementar outras praticas educativas ou no

minimo enriquecer o que traz o CBC na perspectiva de seus temas transversais.

Além do Professor responsavel da semana, existe também a coordenacéo do dia,
que é feita por um dos professores da instituicdo, através de um rodizio durante a
semana. Essa coordenacdo € necessaria ja que a escola, apesar de possuir
coordenador de turno, ndo consegue dar conta de acompanhar todas as atividades
desenvolvidas no seu ambiente educativo, principalmente por possuir uma grande
area (terreno da escola) e funcionar em regime semi-internato (manha e tarde) misto
(meninos e meninas adolescentes), 0 que por si s ja exigiria grande atencdo por

parte dos responsaveis pela coordenac¢éo dos turnos.

Através da PP de uma Agricultura Ecolégica procura-se ter uma visdo holistica do
sistema produtivo no meio rural. Ndo hd um padrdo ideal a servir de modelo. O
importante € ter uma maior eficiéncia energética na producdo, ao invés da
produtividade méxima exacerbada, busca-se respeitar os limites dos ecossistemas.
No CEIER, a agricultura sustentavel, os alimentos saudaveis, o reverter 0 processo
de degradacdo ambiental e buscar a qualidade de vida, s&o -caracteristicas

fundamentais nas diretrizes educacionais das suas Atividades Agroecoldgicas.

Essa pratica, enquanto processo educativo procura ultrapassar o sentido de vida, ou
seja, busca uma dimensdo maior que o simples aprender/ensinar praticas de
agricultura. Em outras palavras, no CEIER a Atividade Agroecoldgica se coloca
como um processo educativo que se propde a transformar o ambiente dentro dos
seus limites de sustentabilidade, ao mesmo tempo em que o sujeito do campo
também se transforma. Como preconiza todos os CEIER’s em seus preceitos
filosoficos: “Eliminar o uso de insumos sintéticos nao renovaveis oriundos de fora da
unidade produtiva, que podem potencialmente causar danos ao ambiente e a saude
humana” (PP/2012, p. 20).

Nesse interim, professores, comunidade local e alunos, buscam melhorar, através
do processo educativo, a qualidade de vida na relagdo homem-natureza, porque

reconhecem o campo como o territorio de vida. Fundamento que poderia, Nno NOSSo
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entendimento, significativamente se constituir como uma das caracteristicas de
relevancia, na concepcéao freireana, sobre o processo de “aprender/ensinar’ o CBC

da rede estadual de ensino no ES.

Respeitar a biodiversidade, usar fontes renovaveis de energia, enfatizar a
conservacdo do solo, da agua, da energia e dos recursos biolégicos, incorporar a
ideia de sustentabilidade no manejo do agroecossistema, sdo acdes fundamentais
propostas pelas Atividades Agroecoldgicas como principios educativos de cada
CEIER. Os quais nao podem deixar de ser assumidos na relagdo professor/aluno,
escola/comunidade e no processo ensinar/aprender, sem 0 que a instituicao
dificilmente oportunizaria a busca do conhecimento cognitivo e efetivo,
fundamentalmente, nem sequer seria incorporada como metodologia interdisciplinar.
A qual se adotada e encampada na sua forma multidisciplinar pelos CEIERs, abre
novas perspectivas de transformacdes ndo s6 da natureza, mas também do ser

humano.

2.7 O INTERCAMBIO ESCOLA-COMUNIDADE

Além da sua faculdade de ensino/aprendizagem a escola manifesta-se também com
outras perspectivas de construir conhecimento. Coloca-se como um local, um
espaco/tempo de encontro dos saberes empiricos, cientificos e socioculturais da
comunidade. Nesse sentido, o CEIER tem procurado se dinamizar como espacgo
educativo, principalmente quando se propde como um centro integrador de trocas de
conhecimentos para as comunidades rurais e urbanas; quando se coloca a
disposicdo para receber os visitantes de outras escolas, os agricultores, o0s
produtores rurais, 0os sindicatos, as associacdes e 0S movimentos sociais e
religiosos; ao se colocar como centro de mediacdo e interacdo comunitaria nas
palestras, nos cursos, nas reunides e nos intercambios culturais da comunidade e ao

se disponibilizar para os estagiarios de Escolas Técnicas Federais, do Instituto
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Federal do Espirito Santo (IFES), das Escolas Familias Agricolas (EFA’s) e dos
Centros Municipais de Educagédo Agroecologica (CEMEA’s).

Os CEIER’s tém como objetivo especifico a formagéao integral do estudante,
propiciando oportunidades para o desenvolvimento da autoconfianca, do
pensamento critico, da iniciativa, da criatividade, da cooperacdo, da
responsabilidade, do respeito pela natureza e pelo semelhante, bem como
auto avaliacdo e autocritica, respeitando as potencialidades individuais,
efetivando assim uma educacéo diferenciada que privilegie aos filhos dos
agricultores familiares, ou seja, um Centro Integrado que tenha como
filosofia a “Agroecologia”, com atividades que vao desde o desenvolvimento
de uma agricultura alternativa que utiliza recursos disponiveis na
propriedade e que respeite a natureza, até uma extensa programacao que
envolve o bom funcionamento da comunidade como Centro Integrado que é
[...] (PP/2012, p. 8).

Na relacdo escola-comunidade, ao longo do tempo, tem-se buscado concretizar as
acOes como: dia da familia na escola; visitas de estudo e de campo; oficinas
pedagdgicas; repasse de sementes e mudas; cursos e palestras para agricultores
familiares, participacdo no POMITAFRO; cursos comunitarios; a busca de parcerias
com SMAMA, INCAPER, ACESA, ASA, dentre outros. No caso especifico do
CEIER/VP-ES com 184 (cento e oitenta e quatro) alunos matriculados em 2012, em
tempo integral, ndo disp0e de recursos para fazer o atendimento que fazia outrora.
Principalmente no que tange as parcerias com as comunidades, a instituicdo tem
encontrado muita dificuldade, por exemplo, para as visitas as familias e suas
propriedades. Pois, em tempos anteriores a parceria com municipios e outras

entidades permitiam-lhes executar essa acéo.

Os CEIER’s tinham as visitas como forte instrumento para o
desenvolvimento de suas atividades interdisciplinares. Essas visitas eram
possiveis devido a um veiculo que ficava a disposi¢do da escola e as horas
de integracao disponiveis, com a perda do veiculo e a reducao dessa carga
horaria existe uma dificuldade para esse acompanhamento(PP/2012, p. 36).

Os eventos, projetos e acbes que pudemos verificar e, mesmo com as dificuldades
citadas, continuam sendo promovidos, pelos movimentos envolvendo professores,
pais, alunos, parceiros (poucos) e comunidade, conseguem ainda de forma nao tao

intensa, como narram 0s sujeitos do passado, fazer intercambio escola-comunidade.

Listamos aqueles eventos que nos foi possivel identificar em nossa pesquisa de
campo. Inclusive participamos de varios deles. Eventos: CEIER em agé&o; horta
medicinal; cerca viva; cavalgadas; dia de campo; festa da integragdo comunitéria;
feira de ciéncias; semana da alimentagdo e meio ambiente; agdo de gragas; torneios

e jogos estudantis e gincanas e seminarios.
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Dentre outros, os relatérios dos Encontros Trimestrais/Anuais tém frutificado na
escola e na comunidade, est&o traduzidos em Projetos como: (a) MAOS NA MASSA
PAES NA MESA do Professor Isidério Nascimento Simdes — Tecnoélogo em
Alimentos no CEIER de Aguia Branca - ES — que concorreu ao Prémio SEDU: Boas
Praticas na Educacado, edicdo de 2009; (b) HORTA LAR da Professora Edilene
Cristina Rodrigues — Economista Doméstica no CEIER de Vila Pavéo - ES — que foi
premiado em 1° lugar no Prémio SEDU: Boas Praticas na Educacédo, Edicdo de
2009; (c) AGROECOLOGIA: Uma opcéo de vida do Prof. Claudiney Helmer e da
Profé. Edilene Cristina Rodrigues — respectivamente o Tecndlogo, Coordenador do
Curso Técnico em Agropecudria e a Economista Doméstica no CEIER de Vila Pavéo
- ES — que concorreu ao Prémio SEDU: Boas Praticas na Educacao, edicdo de
2009; (d) PRESERVACAO E RECUPERACAO DE NASCENTES do Prof. Claudiney
Helmer e da Profé. Andréia Cristiane Rodrigues — do CEIER de Vila Pavao-ES - que
foi premiado para gravacdo de um DVD pela SEDU no Projeto Conviver, onde
concorreu com outras 625 escolas do Estado do Espirito Santo; e) PROJETO
COMUNIQUE-SE: sustentabilidade é vida. Prof. Claudiney e Edilene. Prémio Boas
Praticas SEDU 2010 — 2° LUGAR. f) CAMPO SUSTENTAVEL das Professoras
Edilene Cristina Rodrigues e Andréia Cristiane Rodrigues — do CEIER de V. Pavéo -
ES — que foi vencedora da Etapa Nacional do Prémio Educadores Inovadores 2010,
na modalidade Inovacdo em Comunidades, promovido pela Microsoft no Brasil
(agosto de 2010). O Projeto representou o Brasil na Etapa Regional da América
Latina na Cidade do Panam& — Panama, onde obteve a classificagdo em 2° lugar.
Com isso, foi indicado para representar o Brasil na Africa do Sul, na grande final do
Prémio Educadores Inovadores do Mundial (em outubro de 2010). g) AMBIENTAR
CEIER. Prof2. Andréa e Claudiney. Mencédo honrosa no Prémio Tido Sa 2010
(educacdo ambiental). h) ESCOLA E CIDADES SUSTENTAVEIS. Prof2. Andréa e
Edilene. 2° lugar no Prémio Tido Sa 2011 (educacdo ambiental). i) PROJETO
RECRIARTE. Prof2 Celina Gonzaga Bonfim. Classificado para 22 fase do XIIl Prémio
Arte na Escola Cidada de 2012.

Percebe-se que, nesse historico, a escola que fora criada pela SEDU, hoje tenta
desvencilhar-se das caracteristicas da educacao rural e mostrar-se, pelas dindmicas
de suas atividades agroecolégicas, como alternativa de praticas educativas. Parece

achar, mesmo nas suas dificuldades, uma referéncia nova para o homem do campo.
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3 PRAXIS PEDAGOGICA: uma aproximacao de dialogo com o
Centro Estadual Integrado de Educacé&o Rural

Nesta pesquisa limitamo-nos a situar o debate em autores, pesquisadores e
educadores que nos permitiiam dar uma visibilidade tedrica sobre a praxis
pedagogica, a Educacdo do Campo (EC) e a formacdo desses professores, as
parcerias na formacao dos professores, a Agricultura Familiar (AF) e a construcéo

dos saberes-fazeres individuais e coletivos, a Agroecologia e a pratica educativa.

Dentro das concepg¢fes gramsciana da filosofia da praxis e da viséo holistica da vida
humana (SOARES, 2000; SEMERARO, 2006; SANCHEZ VAZQUEZ, 2011),
tentaremos fazer um dialogo com as concepcles freireanas em torno da pratica
educativa, numa perspectiva socio-historico-humanistica (FREIRE, (1996) 2009a;
(1992) 2009b; ARROYO 2004). Outras percepcdes tedricas e praticas sobre a
formacédo, as parcerias e a construgdo dos saberes-fazeres dos profissionais da
educacdo, a relacdo trabalho-educacdo no contexto da chamada crise dos
paradigmas, serdo abordadas para locupletar-se as anteriores (FOERSTE, 2005;
TARDIF, 2010; FRIGOTTO, 2002).

A Agricultura Familiar (AF), a Agroecologia e o mercado em confrontos e dialogos no
mundo rural como um espaco de vida, as tensfes e as perspectivas de um possivel
territério de EC constituem-se em espaco/tempo de conflitos, diante dos desafios
impostos pela Revolugdo Verde, de lutas sociais, diante da imperiosidade do
comércio e de construcdo de outros saberes camponeses necessarios, nestes
contextos, para convivéncia do homem em harmonia com a natureza nas
comunidades rurais, como preconizam (WANDERLEY, 2009; WILKINSON, 2008;
ALTIERI, 2008; ARROYO, 2006; FERNANDES, 2008a, 2008b; CALDART, 2008;
2011; MOLINA, 2011; FOERSTE, 2008).

Em alguns momentos iniciais e durante situacdes especificas da pesquisa de
campo, tivemos estagnacoes, davidas, necessidades de refazer o percurso e trazer
para o contexto do universo pesquisado um diadlogo de aproximacdo com outros
autores e educadores. Buscamos, entdo, respaldar a nossa percepcado sobre 0s
temas a partir das concepcgfes anteriormente citadas. Nisso, fez-se necessério

enriquecé-las em torno de leituras complementares de outros autores como Martins
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(1986), Molina (2008, 2011), Caliari (2002), que nos ajudaram no entendimento
tedrico da questdo camponesa no Brasil, a agricultura familiar e a perspectiva do
territdrio da educacdo do campo. No campo do projeto politico pedagdgico, praticas
na promocao do ensino, convivéncias e experiéncias com o outro nas parcerias, na
formacao profissional e no trabalho do educador, Paiva (2008), Brandao (2003),
Benjamin (1994), Larrosa (2004), vieram locupletar o pensamento de Foerste (2005;
2008). Enquanto outros nos permitiriam uma apropriacdo melhor sobre as questdes

da relacéo trabalho-educacéo de Frigotto (2002).

Leituras que contribuiram antes e durante o percurso da pesquisa pretendida. Fazer
uma investigacdo sob a Otica da construcdo coletiva dos dados, do conhecimento
compartilhado com os sujeitos pesquisados, e, consequentemente, sob a égide da
dialética como principio de superacdo no dissenso e, também, por que ndo, na

corroboracéo das ideias dos instrumentos de pesquisa.

Sobretudo, para que estejam, os dados e o0 pesquisador, sintonizados com a
perspectiva de socializacdo dos saberes e um auspicioso entendimento de que os
saberes-fazeres praticados na comunidade rural e escolar j4, antes mesmo de iniciar
a pesquisa, faziam parte das atividades cotidianas dos personagens do universo
pesquisado, pois, ali viveram, vivem e podem permanecer, antes de tudo em seus

afazeres naquele espacgo/tempo, como seres humanos.

Nessa perspectiva, 0 presente trabalho, diante do que estudamos no curso de
mestrado aqui no Centro de Educacdo do PPGE/UFES, procurou trazer para
reflexdo e, possivelmente, para o0 debate, primeiramente académico, 0s
pensamentos, percepcdes e concepcdes sobre o tema. Incluindo ai 0s consensos e,
por vezes, os dissensos entre 0s proprios autores. Mergulhamos no campo de
pesquisa a fim de confrontar e validar, o que fora projetado, os estudos tedricos com
a realidade local. Dai, buscamos, através dos instrumentos tedrico-metodoldgicos,
construir os dados e as suas evidéncias, suas contradi¢cdes, suas tensdes, seus
desafios, seus retrocessos e/ou avancos diante das praxis pedagogicas vivenciadas

na comunidade do CEIER/VP-ES. Sejam eles consensuais ou néo.

Este trabalho parte de algumas concepcdes inerentes a investigacao e terminologias

aqui utilizadas e propostas no nosso campo de reflexdo. Termos que sdo comuns no
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mundo académico, mas que muitas das vezes n&o sao usadas num mesmo plano
de consenso do campo de estudos tedricos. Outros termos podem ser inovadores,
como € o caso de “suleadoras”. Terminologia utilizada por Paulo Freire (1992) em
contraposicao ao termo norteadora. O qual, segundo o autor, € uma maneira de se
resignar ao sentido conotativo de dominacédo e superioridade imposta pelo principio
de que o norte estaria sempre a prevalecer sobre o sul. E mais, os sujeitos do sul

seriam menos capazes do que os do norte.

"Sulea-los": Paulo Freire usou esse termo que na realidade ndo consta dos
dicionarios da lingua portuguesa, chamando a atencao dos leitores(as) para
a conotacdo ideolégica dos termos nortear, nortea-la, nortear-se,
orientacao, orientar-se e outras derivacdes.

Norte é Primeiro Mundo. Norte esta em cima, na parte superior, assim Norte
deixa "escorrer” o conhecimento que nés do hemisfério Sul "engolimos sem
conferir com o contexto local" (cf. Marcio D'Olme Campos, "A Arte de
Sulcar-se”, p. 59-61, in Interacdo Museu-Comunidade pela Educacéo
Ambiental, Manual de Apoio ao Curso de Extens&@o Universitaria, Teresa
Scheiner [org.] Uni-Rio/Tacnet Cultural, Rio de Janeiro, 1991).

Quem primeiro alertou Freire sobre a ideologia implicita em tais vocabulos,
marcando as diferengas de niveis de "civilizagdo” e de "cultura”, bem ao
gosto positivista, entre o hemisfério Norte e o Sul, entre o "criador" e o
"imitador” foi o fisico supracitado — Marcio Campos — atualmente dedicado a
etnociéncia, a etnoastronomia e a educacao ambiental.

Transcrevo palavras do préprio Campos, do mesmo texto supra-indicado,
gue explicitam como ele percebeu e vem denunciando a pretensa
superioridade intrinseca da inteligéncia e do poder criador dos homens e
das mulheres do Norte:

A Histéria Universal e a Geografia, como sdo compreendidas pela nossa
Sociedade Ocidental de tradi¢cdo cientifica, demarcam certos espacos e
tempos, periodos e épocas, a partir de referenciais internalistas e mesmo
ideoldgicos, muito a gosto dos paises centrais do Planeta.

Muitos sdo os exemplos desse estado de coisas que imprime um carater
apenas informativo e livresco a educagéo nos paises periféricos, ou seja, do
Terceiro Mundo.

No material didatico encontramos, nos globos terrestres, a Terra
representada com o polo Norte para cima. Os mapas, da mesma forma,
respeitam através das legendas essa convencdo apropriada para o
hemisfério Norte e sdo apresentados num plano vertical (parede) em lugar
do plano horizontal (chdo ou mesa). Com isso encontram-se pessoas
dizendo no Rio que vao subir para Recife e quem sabe ndo podem estar
pensando que existe um Norte em cada pico de montanha ja que “norte fica
em cima”.

Nas questbes de orientacdo espacial, sobretudo com relacdo aos pontos
cardeais, também os problemas sdo graves. As regras praticas ensinadas
aqui séo praticas apenas para quem se situa no hemisfério Norte e a partir
de la se norteia.A imposicdo dessas convengBes em nosso hemisfério
estabelece confusdes entre os conceitos de em cima/embaixo, de Norte/Sul
e especialmente de principal/secundario e superior/inferior.

Em qualquer referencial local de observacédo, o Sol nascente do lado do
Oriente permite a orientagdo. No hemisfério Norte, a Estrela Polar, Polaris,
permite o norteamento. No hemisfério Sul, o Cruzeiro do Sul permite o
"SULeamento".

Apesar disso, em nossas escolas, continua a ser ensinada a regra pratica
do Norte, ou seja, com a méo direita para o lado do nascente (Leste), tem-
se a esquerda o Oeste, na frente o Norte e atras o Sul. Com essa pseudo-
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regra pratica dispomos de um esquema corporal que, a noite, nos deixa de
costas para o Cruzeiro do Sul, a constelacdo fundamental para o ato de
“SULear-se", Nao seria melhor usarmos a méo esquerda apontada para o
lado do Oriente? [grifo meul].

Ap6s essa longa, mas imprescindivel citacdo, quero chamar a atencéo para
umas poucas palavras do texto que, mesmo sendo poucas, dizem muito e
com muita forca. Nao sendo palavras abstratas, implicam um
comportamento, uma postura de alguém, de alguma pessoa que os tem. Se
os tém é porque os adquiriram concretamente.

Assim, me alongo nas observagfes-dentincias do prof. Marcio Campos
perguntando-nos com a intengdo de provocamos a reflexdo: "virar as
costas" ou virar "de costas” ou nos deixar de costas para o Cruzeiro do Sul
— signo da bandeira, simbolo brasileiro, ponto de referéncia para nés — ndo
seria uma atitude de indiferenca, de menosprezo, de desdém para com as
nossas préprias possibilidades de construcdo local de um saber que seja
Nnosso, para com as coisas locais e concretamente nossas? Por que isso?
Como surgiram e se perpetuaram entre nés? A favor de quem? A favor de
gué? Contra qué? Contra quem nessa forma de ler o mundo?

N&o seria essa "pseudo-regra pratica” mais uma forma de alienagdo que
atinge 0s nossos signos e simbolos, passando pelo saber elaborado até a
producédo de um conhecimento que d& as costas para ele mesmo e se volta
de frente, de peito aberto, de boca gulosa e de cabegca oca como um
vasilhame vazio para ser enchido por signos e simbolos de outro lugar,
enfim para ser continente do saber elaborado pela producdo de homens e
de mulheres do “Norte”, do “cume", do "superior", do "ponto mais alto”?
(FREIRE, A. M. Notas. In FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperanca. 16.
ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2009b).

Assim, destacamos alguns termos que, ao nosso modo de ver, poderiam ndo ser
comum ao meio educacional ou talvez, em situacdes peculiares, contrapor a maioria
consensual. Entretanto, aqui ndo significa o dissenso e nem tampouco o de ser uma
maneira de resignacao, mas sim trazer ao leitor uma perspectiva mais aproximada
das concepgdes que buscamos narrar nesta pesquisa. Termos como: “comunidade
escolar’, aqui entendida como espacgo/tempo dos educandos e educadores;

“‘comunidade rural”, aqui entendida como espaco/tempo rural dos agentes.

As atividades, por exemplo, queremos entendé-la e utiliza-la, ndo apenas, como
uma execucdo de tarefas de rotinas na comunidade escolar e/ou rural. Mas, de
modo mais abrangente, como define Sanchez Vazquez (2011): “Atividade €, aqui,
sindnimo de acao, entendida também como ato ou conjunto de atos que modificam

uma matéria exterior ou imanente ao agente” (p. 221).

Embora possamos admitir outras definicbes etimolégicas do termo “agente” na
concepgao mais apropriada que ele merece, destacamos aqui apenas 0 conceito
dado pelo mesmo autor: “Agente é o que age, 0 que atua e ndo o que tem apenas a
possibilidade ou disponibilidade de atuar ou agir. Sua atividade n&o é potencial, mas
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sim atual” (SANCHEZ VAZQUEZ, 2011, p. 221). Dai, adotamos o termo: “agentes”,

COmMo 0s sujeitos que atuam ativamente naquelas comunidades.

O agir, o0 atuar e o estar em atividade, nessa pesquisa, serdo considerados de modo
especial em relacdo ao potencial de um saber e um saber-fazer. Cuja agcado possa
ser capaz de despertar, desencadear, colocar em processo, transformacgdes
socioeducativas tanto no trabalho na comunidade escolar como na comunidade local
em gque esta inserida a instituicdo educacional. Aqui pretendemos compreender o
trabalho humano na escola ou na comunidade, como mais do que uma atividade,
queremos entendé-lo como um saber-fazer, uma praxis de um ator que se mobiliza e

constroi outros saberes.

[...] E preciso saber que todo trabalho humano, mesmo o mais simples e
mais previsivel, exige do trabalhador um saber e um saber-fazer. Noutras
palavras, ndo existe trabalho sem um trabalhador que saiba fazé-lo, ou seja,
gue saiba pensar, produzir e reproduzir as condicbes concretas de seu
préprio trabalho. O trabalho — como toda préxis — exige, por conseguinte,
um sujeito do trabalho, isto €, um ator que utiliza, mobiliza e produz os
saberes de seu trabalho (TARDIF, 2010, p. 236, grifo nosso).

No caso especifico do trabalho humano na escola e em relacdo a teoria e a préatica,
gueremos concordar com o pensamento de Tardif (2010), onde ele propde repensar
as relacfes entre a teoria e a prética e afirma que, se assumirmos a posi¢ao de que
0os professores sdo atores competentes, sujeitos ativos, entdo, deveremos
reconhecer que a préatica deles ndo é somente um espaco de aplicacdo de saberes
provenientes da teoria, mas também um espaco de producado de saberes especificos

oriundos dessa mesma pratica. Completando seu pensamento o autor diz que

[...] o trabalho dos professores de profissédo deve ser considerado como um
espaco prético especifico de producao, de transformacgéo e de mobilizacdo
de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer
especificos ao oficio de professor. Essa perspectiva equivale a fazer do
professor [...] um sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve e
possui sempre teorias, conhecimentos e saberes de sua propria acao
(p- 234-235, grifo nosso).

7

Para compreender a natureza do ensino, o autor acredita que & absolutamente
necessario levar em consideracdo a subjetividade dos atores em atividade. Nisso,

ele refere-se a proépria subjetividade do professor como ator. Acrescenta, ainda que
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em toda pesquisa sobre ensino, deve-se registrar o ponto de vista do ator professor,
pois, este:

[...] € um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que
possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria
atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta [...] (TARDIF, 2010,
p. 230).

Diante dessas concepcdes, queremos considerar, além dos profissionais do ensino
na comunidade local, que ha também os membros da propria comunidade.
Considerar, por um lado, como pessoas que podem se constituir como 0s sujeitos,
que moram e ali vivem, com potencial de se colocarem como agentes e, por outro
lado, quando como agentes forem encarregados, responsabilizados e/ou engajados
numa tarefa com objetivo especifico, quer seja do movimento social, religioso,
politico e/ou profissional, queremos denomina-los, assim como os profissionais que
ali atuam na educacéo, nessa pesquisa, de agentes/atores. Por assim entendermos
que aqueles agentes, nesse caso, estariam executando também uma atividade com
finalidade especifica. Entdo, para esse trabalho, adotaremos o termo
“agentes/atores” como os sujeitos engajados numa agdo como agentes naquelas
comunidades, que imbuidos de seus conhecimentos e um saber-fazer, como ator é

efetivamente capaz de pratica-la.

No caso especifico do professor, queremos considerar, também, o aspecto
profissional e social de sua prética, pois, como afirma Tardif (2010), € impossivel
compreender a natureza do saber dos professores, enquanto profissionais do
ensino, sem coloca-lo em intima relacdo (social) com o que os professores, nos
espacos de trabalho cotidianos, sdo (profissionais), fazem (para transformacao
social), pensam e dizem (em sua pratica educativa). Portanto, para nosso
entendimento, agentes/atores dotados de um saber-fazer especifico.

O autor argumenta também que “o saber dos professores é profundamente social e
€, a0 mesmo tempo, o saber dos atores individuais que o possuem e o incorporam a
sua pratica profissional, para a ela adapta-lo e transforma-lo” (TARDIF, 2010, p.15).
Ele explica o que entende por carater social do saber, ou seja: “relacéo e interacao
entre Ego e Alter, relacdo entre mim e os outros, repercutindo em mim, relagdo com
0s outros em relacdo a mim, e também relagdo de mim para comigo, mesmo quando

essa relagao € presenga do outro em mim mesmo”. E conclui que o saber do
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professor esta “sempre ligado a uma situagdo de trabalho com outros (alunos,
colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa (ensinar), situado
num espaco de trabalho (a sala de aula, a escola), enraizado numa instituicdo e

numa sociedade” (p.15).

Recortes que privilegiam, nessas terminologias, o sujeito tanto na concepg¢do
individual como a coletiva. Em contextos ndo dicotobmicos e nem antagonicos. Mas
também, termos que viabilizaria, na narrativa, o sentido de serem integradores e
facilitadores da ideia escrita. Principalmente quando queremos identificar a
educacdo com o modo de seus agentes/atores atuarem na construgdo dos seus
saberes efetivos e o0s conquistados, a partir de uma perspectiva da promocao
humana em harmonia com a natureza. Saberes permeados pelos principios de
preservacdo do meio ambiente como um todo, ou seja, por inteiro. Em outras
palavras, que ndo seja segmentado, mas que evidencie modos de permanéncia da

vida, da sustentabilidade e da emancipacgé&o sociocultural.

A vida sociocultural em comunidade, escolar e camponesa, a partir de um didlogo de
duas vias, entrada e saida de aprendizagem continuada, compartilhando fazeres e
saberes sem descaracterizar suas importancias individuais e/ou coletivas e que nao
haja nem prevaléncia de ordem, de supressdo, muito menos de desejos de
dominacdo. Mas, didlogos entre os sujeitos e 0s objetos que se constroem e se
multiplicam em seus saberes-fazeres de interacdo, de socializacdo e de reflexao
comprometida com a praxis da vida, vivida em harmonia com a natureza. Sim,

espacos/tempos de solidariedade a vida das pessoas e do planeta mae-terra.

3.1 EM BUSCA DA PRAXIS PEDAGOGICA

Aqui pretendemos delinear o campo tedrico, inicialmente, pela diferenciacdo entre
atividades e praxis numa linha do pensamento gramsciano. Para tanto, buscamos a

concepcao de praxis dada a partir da filosofia da praxis que a difere das atividades.
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Nessa perspectiva, a luz dos estudos mais recentes que analisa 0 pensamento de
Gramsci, trouxemos a interlocucdo tedricas e filoséficas de Semeraro (2006),
Sanchez Vazquez (2011) e Soares (2000). Por vezes, aproveitaremos dessa
interlocucdo, quando no termo praxis houver referéncias a educacédo libertadora,
para uma aproximagao da “leitura de mundo” e apropriacdo do pensamento de
tipicamente freireano no respeito ao “saber de experiéncia-feito”. Pensamento que
Paulo Freire traz para sua concepcdo de pratica educativa, onde o conceito de
educador progressista, o tem como principio que implica respeito ao saber préatico do

senso comum popular.

A proposta pedagogica tanto do CEIER/VP-ES como dos outros dois CEIER’s
trazem esta intencionalidade nas suas atividades interdisciplinares. Essas atividades
devem ser gestadas a partir do debate trimestral sobre — o0 solo e questdes agrarias
no primeiro, a agua no segundo e, no terceiro, a agrofloresta — os respectivos temas
geradores. E nesse debate, encontros trimestrais, que 0s seus professores, seus
pedagogos, coordenadores de cursos técnicos, diretores e coordenadores de turno
se reunem para, em cada area do conhecimento previsto no CBC da rede de ensino,
definir os conteldos a serem ministrados em cada série e que metodologia deve
pautar as atividades educacionais dentro e fora das salas de aulas dos trés CEIERs.
Embora, essa pratica seja rotineira para esses professores, repetem-na pelo menos
trés vezes por ano, serd que as atividades ali gestadas se constituiriam

posteriormente numa praxis pedagogica?

Vejamos um exemplo das falas de um desses professores, em resposta ao
questionario da pesquisa de campo (apéndice B), quando solicitado a manifestar-se
no sentido de aprimorar aquela pratica (itens 5.1 e 5.2), o que ele diz: “sinto a
necessidade de aproximar mais ndés professores e as familias dos alunos,

conhecerem melhor o contexto em que elas estao inseridas”.

Entretanto, o mesmo professor, descreve sua pratica pedagdgica assim: “procuro
passar para 0s alunos a necessidade de se aprender a parte teodrica dos contetdos

e que sem a teoria ndo se pode chegar a pratica”.

Ora, se num primeiro momento, esse professor sente, conforme captamos — o0 que

sua fala denuncia — ha em sua pratica uma caréncia de se aproximar dos sujeitos da
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comunidade local e 0 que — no anuncio de sua fala — deve inteirar-se do seu
contexto para aprimorar sua pratica pedagoégica. Ja num segundo momento, revela
em sua fala, a dependéncia de sua pratica — denunciada e anunciada — a teoria do
CBC. Esse modo de pensar e agir, expressado pelo professor, segundo Freire
(2009b), ndo se esgotaria apenas na tensdo evidenciada entre a denuncia e o
anuncio. Ha de se mover diante da realidade do presente. Como utopia. Que hoje
denuncia e, a0 mesmo tempo, anuncia o futuro. Isso porque:
[...] ndo h& utopia verdadeira fora da tensdo entre a dendncia de um
presente tornando-se cada vez mais intoleravel e o anancio de um futuro a
ser criado, construido, politica, estética e eticamente, por nés, mulheres e
homens. A utopia implica essa denuncia e esse andncio, mas ndo deixa
esgotar-se a tensdo entre ambos quando da producdo do futuro antes
anunciado e agora um novo presente. A nova experiéncia de sonho se

instaura, na medida mesma em que a histéria ndo se imobiliza, ndo morre.
Pelo contrario, continua (p. 47).

Que sua fala, denunciada pela experiéncia vivenciada na pratica educativa naquele
espaco/tempo do CEIER/VP-ES, ndo se perca como apenas uma voz, que traz um
desejo pessoal, isolada ou solta no ar. Mas, como possibilidade de tencionar o
contexto educativo, de anunciar, provocar os professores/pesquisadores, a escola, a
comunidade, as SRE’s, a SEDU, a refletir. Provocar a academia e as formas de

interstitucionalidades politicas (!?). A buscar parcerias, quem sabe?...

O trabalho desse professor poderia ser estudado e identificado, a partir de sua fala,
sua expectativa e sua “experiéncia” profissional ao construir os saberes e os fazeres
necessarios aquela pratica educativa que se almeja para o contexto. Em sua fala, ha
algo maior, como assegura Larrosa (2004), “[...] As palavras determinam nosso
pensamento porque ndo pensamos com pensamentos, mas com palavras, ndo
pensamos baseando-nos em nossa genialidade, em nossa inteligéncia, mas
valendo-nos de nossas palavras” (p. 152). Dito de outra maneira, numa fala ha bem

mais do que um “mero palavrorio”, ha toda uma trama a ser pensada. Estudada.

Segundo esse autor, todo ser humano tem a ver com a palavra, “0 homem é vivente
com a palavra” e tem um modo de viver proprio na palavra e como palavra. Por isso,
diz ele, as “atividades como atender as palavras, criticar as palavras, escolher as
palavras, cuidar das palavras, inventar palavras, jogar com as palavras, proibir

palavras, transformar palavras, etc., ndo séo atividades ocas ou vazias, ndo séo
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mero palavrério” (p. 153). Isso, no seu modo de ver, € o modo de como damos

sentido ao que somos, nomeamos 0 que vemos ou 0 que sentimos.

Nesse aspecto, o autor entende que, ao nomear o que fazemos em educagdo como

praxis reflexiva ou como experiéncia, ndo € somente uma questéo terminolégica.

[...] As palavras com que nomeamos 0 que somos, 0 que fazemos, o que
pensamos, 0 que percebemos ou 0 que sentimos sao mais do que simples
palavras. E por isso as lutas pelas palavras, pelo significado e pelo controle
das palavras, pela imposicdo de certas palavras e pelo silenciamento ou
desativacdo de outras, sdo lutas em que se joga algo mais que
simplesmente palavras, algo mais que somente palavras (LARROSA, 2004,
p. 153).

Ao fazer seus estudos sobre as palavras, esse autor, analisando o significado em
varios idiomas, da palavra “experiéncia” como “o que nos passa’, remete ao que
Walter Benjamin dizia sobre o periodismo como grande dispositivo moderno para
destruicdo generalizada da experiéncia e ja certificava a pobreza de experiéncias
gque caracterizava 0 nosso mundo. Parece que Larrosa (2004) traz a concepc¢ao de
Benjamin para esclarecer a sua afirmacao de que “[...] A cada dia passam muitas
coisas [excesso de informacao, de opinido, de trabalho], porém ao mesmo tempo [de

escassez], quase nada nos passa” (p. 154).

Retomemos a fala do professor do CEIER/VP-ES como uma praxis reflexiva. Seria
ela uma espécie de provocacdo a um aprendizado novo? Algo mais do que uma
palavra, algo a ser construido num ensejo da experiéncia praticada? E que teria de
proveito para ser apropriado futuramente desses saberes-fazeres necessarios a
pratica educativa? Poderia ser compartilhada com outros profissionais do ensino?
Quando nada, entendemo-la ndo como uma palavra oca ou vazia, mas uma fala em

que ha algo como a “experiéncia” em que Walter Benjamim (1994) assim identifica:

Em nossos livros de leitura havia a parabola de um velho que no momento
da morte revela a seus filhos a existéncia de um tesouro enterrado em seus
vinhedos. Os filhos cavam, mas ndo descobrem qualquer vestigio do
tesouro. Com a chegada do outono, as vinhas produzem mais que qualquer
outra na regido. S6 entdo compreenderam que o pai lhes havia transmitido
uma certa experiéncia: a felicidade ndo esta no ouro, mas no trabalho [...]
(p. 114, grifo nosso).

Reflexdes emanadas desta tensdo, sem pretensfes outras que ndo seja essa,
publicitada através deste trabalho, para debater e incitar possibilidades de outros

estudos de pesquisa mais especificas inerentes ao tema aqui abordado. Onde
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tantas outras inquietagbes, manifestadas pelo profissional do ensino, poderiam
“sulear” outras experiéncias de praticas educativas contextualizadas. No caso, como
a experiéncia que fora almejada pelo professor, em sua fala, o desafio para SEDU
refletir, interpretar e indagar pedagogicamente em que, essa pratica educativa,

despertaria seus alunos sobre utopia de vida apds té-las vivenciado nos CEIER’s?

As experiéncias de outrora vivenciadas no espago/tempo dos CEIER’s sdo muito
relevantes para a agricultura familiar local e para a gestdo das politicas publicas
educacionais do ES, por isso, seria um desperdicio se relegadas ao tempo. Elas
podem fazer-se necessérias hoje, para que os atuais alunos possam té-las como
referenciais, e amanhad para repassa-las aos seus filhos e netos. Pois, essa
“‘experiéncia” é a sabedoria de quem tem a autoridade, como assegura Benjamin

(1994), de quem j& as vivenciou:

[...] Tais experiéncias nos foram transmitidas, de modo benevolente ou
ameacador, a medida que cresciamos: "Ele é muito jovem, em breve podera
compreender”. Ou: "Um dia ainda compreendera”. Sabia-se exatamente o
significado da experiéncia: ela sempre fora comunicada aos jovens. De
forma concisa, com a autoridade da velhice, em provérbios; de forma
prolixa, com a sua loguacidade, em histérias; muitas vezes como narrativas
de paises longinquos, diante da lareira, contadas a pais e netos [...] (p.114).

O conceito da “experiéncia” benjaminiana e a concepgéo de “formacao cultural” sdo
formulados como tentativa de oferecer alternativas viaveis ao processo de formacéo
do sujeito que se fundamenta exclusivamente na rigidez do saber cientifico e do
pensamento cartesiano. Ou seja, uma forma de se opor a hegemonia excludente do
pensamento cartesiano e l6gico com aberturas que sinalizam maiores possibilidades

para o processo de formacédo humana.

Sem a pretensdo de ser um discurso cientifico, Benjamin se propfe o carater
universal do conhecimento que ndo é abstrato. Portanto o sentido da experiéncia
gue se baseia é na ideia do senso comum instituido pela comunidade. Entdo, o que
se almeja é “renovar um mundo comum”. Por isso, a experiéncia formativa ndo tem a
pretensdo de fundamentar conhecimento algum, apenas que afirmar essa abertura

de sentido do saber.

A experiéncia formativa benjaminiana pode ser assim caracterizada: significa a luta

pela vida, em sua capacidade de sobreviver a cultura, e fazé-lo risonhamente.
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Para Benjamin (2009)

Cada uma de nossas experiéncias possui efetivamente conteddo. Nés
mesmos conferimos-lhe conteddo a partir do nosso espirito. — a pessoa
irrefletida acomoda-se no erro. [...] Para o pesquisador, contudo, o erro é
apenas um novo alento para a busca da verdade (Espinosa). A experiéncia
€ carente de sentido e espirito apenas para aquele ja desprovido de
espirito. Talvez a experiéncia possa ser dolorosa para a pessoa que aspira
por ela, mas dificilmente a levara ao desespero (p. 23).

Portanto uma alternativa ao embate teoria-prética, ao renunciar ao pragmatismo e,
consequentemente, ao idealismo, a favor de uma poética da educacédo, a favor da
criacado de nichos de experiéncia de conhecimento sem qualquer ambicdo de expor

verdades inquestionaveis.

Mais uma vez: conhecemos uma outra experiéncia. Ela pode ser hostil ao
espirito e aniquilar muitos sonhos florescentes. No entanto, € o que existe
de mais belo, de mais intocavel e inefavel, pois ela jamais estara privada de
espirito se nds permanecermos jovens. [...] O jovem vivenciara o espirito, e
guanto mais dificil Ihe for a conquista de coisas grandiosas, tanto mais
encontrarqd o espirito por toda parte em sua caminhada e em todos os
homens (Ibid., p.24).

E mais, se assim néo for, o que tera sentido de ser repassado? Apenas a teoria fria
apreendida numa relacdo do ensinar/aprender dentro do espaco/tempo escolar? E a
gue serve entdo o conhecimento acumulado historicamente e apropriado na
convivéncia humana? E o que fora, ainda na juventude, experimentado por aqueles
que nos antecederam, tem alguma valia para 0s que continuam a histéria humana?

E a prética vivenciada na relacao escola-familia-comunidade?

[...] Que foi feito de tudo isso? Quem encontra ainda pessoas que saibam
contar histérias como elas devem ser contadas? Que moribundos dizem
hoje palavras tdo durdveis que possam ser transmitidas como um anel, de
geracao em geracdo? Quem é ajudado, hoje, por um provérbio oportuno?
Quem tentara, sequer, lidar com a juventude invocando sua experiéncia?
(BENJAMIN, 1994, p. 114).

As tensdes. As reflexdes. As possibilidades. As experiéncias. Sao tantas. A utopia
de vida pode ser Unica. Embora em muitos educadores, educandos, pessoas e
cidaddos pode ela estar presente apenas como utopia social. Mas ai pode estar
justamente a sua riqueza para novas experiéncias. E ndo como “pobreza de

experiéncia”**. Somos seres humanos e ndo seres de “barbaries”*®. Contudo, em

14 o . . L

Uma nova forma de miséria surgiu com esse monstruoso desenvolvimento da técnica, sobrepondo-se ao
homem. A angustiante riqueza de idéias que se difundiu entre, ou melhor, sobre as pessoas, com a renovagao
da astrologia e da ioga, da Christian Science e da quiromancia, do vegetarismo e da gnose, da escolastica e do


http://antivalor.vilabol.uol.com.br/textos/frankfurt/benjamin/benjamin_02.htm
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cada um de nds, h4 uma utopia introjetada. Personificada em belas experiéncias,
nao pela “pobreza de experiéncia”. Vivida por cada ser. Em totalidade. Uma sé vida.

Unica.

TensOes e reflexdes, vivenciadas ou provocadas, denunciadas ou anunciadas, héo
de ser encaradas como possibilidades e ndo como imobilizagdo da historia, mas
pelo contrario, que mantém acesa a chama da vida. Em outras palavras, tensfes e
reflexdes que se interligam e se promovem como experiéncias a serem vivenciadas
na pratica educativa subsequente. Refletida, reconstruida e aprimorada. Como disse
Paulo Freire “a nova experiéncia de sonho que se instaura”. Talvez como utopia de
vida. Aberta em cada ser para contagiar os semelhantes. Certamente como, diz
Larrosa (2004), “[...] E experiéncia aquilo que nos passa, ou nos toca, ou nos
acontece, e ao nos passar, nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da

experiéncia estd, portanto, aberto a sua propria transformacao” (p. 163).

Seguramente, entdo, estaria aquele professor convicto na sua préatica educativa,
sem desvencilhar-se dos seus sonhos, construir sua experiéncia ao
aprender/ensinar, na experiéncia benjaminiana, em que “a felicidade nao esta no

ouro, mas no trabalho”.

espiritualismo, é o reverso dessa miséria. Porque ndo é uma renovagdo auténtica que estad em jogo, e sim uma
galvanizacdo. Pensemos nos espléndidos quadros de Ensor, nos quais uma grande fantasmagoria enche as
ruas das metropoles: pequeno-burgueses com fantasias carnavalescas, mascaras disformes brancas de farinha,
coroas de folha de estanho, rodopiam imprevisivelmente ao longo das ruas. Esses quadros séo talvez a copia da
Renascenca terrivel e cadtica na qual tantos depositam suas esperancas. Aqui se revela, com toda clareza, que
nossa pobreza de experiéncias é apenas uma parte da grande pobreza que recebeu novamente um rosto, nitido
e preciso como o do mendigo medieval. Pois qual o valor de todo o nosso patrimdnio cultural, se a experiéncia
ndo mais o vincula a n6s? A horrivel mixdrdia de estilos e concepgdes do mundo do século passado mostrou-nos
com tanta clareza aonde esses valores culturais podem nos conduzir, quando a experiéncia nos é subtraida,
hipécrita ou sorrateiramente, que é hoje em dia uma prova de honradez confessar nossa pobreza. Sim, é
preferivel confessar que essa pobreza de experiéncia ndo é mais privada, mas de toda a humanidade. Surge
assim uma nova barbarie.

15 Barbéarie? Sim. Respondemos afirmativamente para introduzir um conceito novo e positivo de barbarie. Pois o
gue resulta para o barbaro dessa pobreza de experiéncia? Ela o impele a partir para a frente, a comecar de
novo, a contentar-se com pouco, a construir com pouco, sem olhar nem para a direita nem para a esquerda.
Entre os grandes criadores sempre existiram homens implacaveis que operaram a partir de uma tabula rasa.
Queriam uma prancheta: foram construtores. A essa estirpe de construtores pertenceu Descartes, que baseou
sua filosofia numa Unica certeza — penso, logo existo — e dela partiu. Também Einstein foi um construtor assim,
que subitamente perdeu o interesse por todo o universo da fisica, exceto por um Unico problema — uma
pequena discrepancia entre as equacdes de Newton e as observacdes astrondmicas. Os artistas tinham em
mente essa mesma preocupacao de comecar do principio quando se inspiravam na matematica e reconstruiam o
mundo, como os cubistas, a partir de formas estereométricas, ou quando, como Klee, se inspiravam nos
engenheiros. Pois as figuras de Klee s@o por assim dizer desenhadas na prancheta, e, assim como num bom
automovel a prépria carroceria obedece a necessidade interna do motor, a expressao fisiondmica dessas figuras
obedece ao que esta dentro. Ao que esta dentro, e ndo a interioridade: é por isso que elas sdo barbaras.


http://antivalor.vilabol.uol.com.br/textos/frankfurt/benjamin/benjamin_02.htm
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Nisso, buscando as possibilidades de transformacbes dos sujeitos, retomando a
pesquisa de campo, propusemos aos professores o seguinte questionamento: o que
vocé tem feito como pratica pedagogica no CEIER e que esta refletindo
positivamente na vida dos educandos e suas respectivas comunidades? Cite pelo
menos trés situacdes? O mesmo professor traz assim a sua resposta: “trabalhar
contedudos desenvolvendo-os dentro da escola, com ferramentas da escola;
incentivar os alunos a encontrar aplicacdo dos conteddos em seu contexto de vida;

encontra (sic) fora de seu contexto para que eles adquiram nos conhecimentos”.

Embora no primeiro momento, citado anteriormente, o professor tenha sentido a
necessidade de se aproximar do contexto da comunidade, aqui ele se limita, em sua
resposta, a descrever sua pratica pedagogica no interior da escola e apenas com o
qgue ela lhe dispuser. Ele pode estar, em sua resposta, explicitando a “utopia” que
traz dentro de si e a “experiéncia que te aconteceu” em sua formacéo de profissional
do ensino. A de que os conteudos apreendidos pelo aluno dentro da escola serdo o
bastante suficiente 14 fora, juntamente com o seu incentivo (de professor), para
aplicacao no seu contexto de vida. Para o professor, assim como em toda atividade
profissional, segundo Tardif (2010), é imprescindivel levar em consideracdo os
pontos de vista dos praticos, pois:

[...] sdo eles realmente o polo ativo de seu préprio trabalho, e é a partir e

através de suas préprias experiéncias, tanto pessoais quanto profissionais

gue constroem seus saberes, assimilam novos conhecimentos e

competéncias e desenvolvem novas praticas e estratégias de acéo [...] (p.
234).

Outras tensoes e reflexdes nos inquietam: serd que nesse exemplo estaria embutido
pelo menos um traco da marca, do modo de pensar e agir que revelasse a utopia, a
experiéncia, de parte significativa de todo o grupo dos professores e pedagogos, em
relacdo a praxis pedagogica do CEIER/VP-ES? Como seria para esses profissionais
da educacéo, no campo da pedagogia e da filosofia, a atividade e a praxis?

Nesse sentido, trouxemos esse exemplo de respostas daquele professor por ter nos
despertado a atencdo e para que pudéssemos aqui, Como apenas um recorte dentre
as tantas outras respostas dos demais colegas professores — as quais seréo
analisadas pormenorizadas no capitulo 5 — suscitar a discussdo da teoria-pratica

sobre as concepcdes de atividade e de praxis no campo da pedagogia e da filosofia.
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3.1.1 A atividade no caminho da praxis

Como ja haviamos frisado anteriormente buscamos as concepc¢des de atividades e
praxis em trés fildsofos: Soares (2000), Semeraro (2006) e Sanchez Vazquez
(2011). Donde percebemos que a autora Rosemary Dore Soares faz um enfoque
mais pedagdgico da escola e estabelece como sua plataforma a concepcgéo
gramsciana. Giovanni Semeraro também partilha com Gramsci suas convic¢des
ideologicas e filosoficas, principalmente, por conceber nele a renovacdo do
marxismo e o0s anseios da (trans)formacdo (educativa) dialética, democrética e
hegemonica a partir de seus intelectuais “organicos". Enquanto Sanchez Vazquez
traz a concepcao mais epistemoldgica, filoséfica e dialética na esséncia da atividade
humana, através de uma analise mais histérica da nocdo de praxis em Marx,

passando pela filosofia da praxis em Hegel, Feuerbach e Lenin.

Se considerarmos a concepcédo da praxis na agdo humana e social, inicialmente € o
gue pretendemos enfatizar, para entdo conceituar a praxis e depois situa-la no

campo pedagdgico, entenderemo-na no sentido do pensamento filosofico e historico.

Dai, partimos da concepc¢éo definida por Sanchez Vazquez (2011), diante de seus
estudos, em considerar o fato de que a praxis é, para todos os marxistas, uma
categoria fundamental, por intermédio da qual o marxismo se distingue de toda
filosofia anterior. Donde o autor faz uma ressalva significativa, para que se conceba
0 marxismo, a partir do papel que se atribui a praxis, como categoria fundamental,

ou central, do ponto de vista filoséfico e historico.

Para ele, a compreensdo do marxismo, diante de tal ponto de vista, € o concebido
“[...] como uma filosofia da agéo transformadora e revolucionaria, na qual a atividade
em sua forma abstrata, idealista, foi invertida para p6r de pé a atividade prética, real,
objetiva do homem como ser concreto e real, isto €, como ser historico-social [...]" (p.
59). Assim, nessa concepcao, ele entende que o fundamento passa-se da filosofia
como interpretacdo a filosofia como teoria da transformacdo do mundo, da préaxis,

pois — como diz Marx — “trata-se é de transforma-/o”.
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Esse filosofo coloca, entdo, a no¢do de praxis no centro da problematica do que se
constitui como marxismo. Ndo o marxismo dogmatico ou economicista, mas sim, a
defendida pelos filésofos iugoslavos do grupo “Praxis” na luta tedrica contra a versao
stalinista do marxismo. O autor aponta convergéncias e divergéncias entre marxistas
sobre a praxis, destaca que essas ideias remetem quase sem excecao as “Teses
sobre Feuerbach” de Marx. As divergéncias giram em torno da determinagdo do
verdadeiro significado, da definicdo desse conceito fundamental, das relacbes entre

teoria e prética, dentre outras formas de praxis. Diante disso afirma:

[...] Do exame dessas posicbes diferentes, e inclusive contrapostas,
depreende-se a necessidade de aprofundar os diferentes aspectos da
praxis e de enriquecer seu estudo em pontos até hoje mal tocados.
Atendendo a essa necessidade esforcamo-nos por precisar o conceito de
praxis e delimitar as relagdes entre teoria e pratica [..] (SANCHEZ
VAZQUEZ, 2011, p. 58).

Mas, antes mesmo de definir o que € a praxis esse autor chama atencdo para

relacdo que se possa ter, ou confundi-la, com a atividade. Dai, ele esclarece:

Toda praxis é atividade, mas nem toda atividade é préxis. Quando Marx
assinala que o idealismo, ao contrario do materialismo, admite o lado ativo
da relagéo sujeito-objeto, e ao enfatizar, por sua vez, seu defeito — néo ver
essa atividade como pratica -, ele nos previne contra qualquer tentativa de
estabelecer um sinal de igualdade entre atividade e praxis. Dai que, para
delimitar o conteldo proprio dessa Ultima e sua relagdo com outras
atividades, seja preciso distinguir a praxis como forma de atividade
especifica, de outras que podem estar inclusive intimamente vinculadas a
ela (Ibid., p. 221).

E interessante observar que o autor ao demonstrar a sua concepg¢édo do que ele
entende como atividade’®, traz também a importancia de se observar o resultado

sem, contudo, se prender ao tipo de agente e a espécie de seus atos:

Por atividade em geral entendemos o ato ou 0 conjunto de atos em virtude
dos quais um sujeito ativo (agente) modifica uma matéria-prima dada.
Justamente por sua generalidade, essa caracterizagdo da atividade néo
especifica o tipo de agente (fisico, biolégico ou humano) nem a natureza da
matéria-prima sobre a qual atua (corpo fisico, ser vivo, vivéncia psiquica,
grupo, relagdo ou instituicdo social) nem determina a espécie de atos
(fisicos, psiquicos, sociais) que levam a determinada transformagdo. O
resultado da atividade, ou seja, seu produto, também se d4 em diversos
niveis: que pode ser uma nova particula, um conceito, um instrumento, uma
obra artistica ou um novo sistema social. (Ibid., p. 221, grifo nosso).

Assim como o resultado da atividade pode se dar em varios niveis, poderiamos
pensar sobre essas possibilidades também em relacdo a praxis. Nao seriam as

acOes dos profissionais da educacdo do CEIER de Vila Pavao — ES de alguma

16 Atividade é, aqui, sindnimo de acdo, entendida também como ato ou conjunto de atos que
modificam uma matéria exterior ou imanente ao agente.
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forma, pelo menos tentativa, de se buscar, naquele contexto, determinada praxis
pedagdgica? Se estas forem acdes voltadas para a melhoria da qualidade de vida
do educando, ainda que fragmentado, seria 0 caso, como afirma Sanchez Vazquez
(2011, p.59), de se “[...] Analisar diferentes niveis da praxis a fim de poder destacar
o tipo de praxis em que se cumpre mais plenamente a auto emancipagdo do
homem”. Mesmo porque naquelas falas (respostas), de acordo com o pensamento
freireano, estdo, também, as “tramas” em que se dao os fatos ocorridos e, entéo,

pode ser, ainda que s6 uma atividade, que a praxis esteja ali comecada:

[...] no aprendizado h& muito iniciado — o de que o educador ou a educadora
progressista, ainda quando, as vezes, tenta falar ao povo, deve ir
transformando o AO em COM o povo. E isso implica o respeito ao ‘saber de
experiéncia feito’ de quem sempre falo, somente a partir do qual é possivel
supera-lo [...] (FREIRE, 2009b, p. 28).

Entdo, a fala daquele professor, em seu desejo de se “aproximar mais nos
professores das familias dos alunos”, poderia estar sinalizando implicitamente, sua
utopia de transformar a atividade educativa, seu anseio de falar COM o povo
(comunidade rural). Seria uma forma, talvez ainda um tanto quanto timida, como diz
Paulo Freire, daquele professor respeitar o “saber de experiéncia feito” dos alunos e,
guem sabe, ao se aproximar mais dos familiares, dai buscar, como modo de
superacdo em seu contexto, a aplicacdo dos conteudos que ele imagina estar la fora
da escola.

Que escola é essa que perfila o imaginario da utopia desse profissional do ensino?
Seria ela dotada de alguma ideologia? Indagacdes que emergem das reflexdes
sobre a importancia social da escola e dos resultados que podem advir das praticas
educativas ali evidenciadas. Outras tensdes, mais possibilidades de transformagoes.

3.1.2 A Préxis na esséncia da transformacao pedagogica da escola

Gramsci considera a escola a principal agéncia, na sociedade civil, de formacao dos
intelectuais. Ele discute mais ainda sobre a atividade, a organizacao e o papel dessa
escola na sociedade. Onde ressalta que:



79

[...] a atividade de educagdo das massas € realizada sobretudo através da
mediagdo dos ‘“intelectuais”, isto é, dos individuos que organizam e
difundem a concepcdo de mundo de uma classe social que, [...] como
“funcionarios” de uma determinada classe social, sdo eles que realizam as
funcbes subalternas da hegemonia social, procurando obter o
consentimento das grandes massas ao dominio politico da classe social a
gual estdo organicamente vinculados [...] (SOARES, 2000, p. 191).

Embora seja pouco provavel que aquele professor tenha, em sua utopia
particularizada, vislumbrado uma transformacéo de vida para além de seu aluno e
da respectiva familia. Seria interessante fazermos uma reflexdo, mais acurada nesse
sentido, da funcéo social da escola sob o aspecto da responsabilidade educativa dos
seus “funcionarios” ao praticarem as atividades que poderdo contribuir
significativamente na formacao do cidaddo. Mais do que uma utopia do professor a
ideologia, como diz Gramsci, da escola. Cuja proposta educacional, estaria
sinalizando sua postura e seu papel social diante do aluno, da familia e da
comunidade como um todo. Quais atividades iriam facilitar ou dificultar o trabalho
desta proposta naquele contexto? Seria uma proposta para educagcdo em massa?
Quem seriam os “intelectuais” convidados a colaborar na sua elaboragao e aplicacéao

coletiva e democratica?

Sobre a importancia da escola e no sentido de dar visibilidade as ideologias que
circulam na sociedade civil € que Gramsci, segundo Soares (2000), discute a
organizacdo da escola e a considera como uma das mais importantes instituicoes
que movimentam o conteudo ético estatal. Em outras palavras, a escola € uma das
instituicdes responsaveis pelas ideologias que circulam no mundo. Dai, a sua fungéo
social, quer seja com seus “funcionarios” e/ou com seus “intelectuais”, legitimar o
grupo dominante tradicional ou de lutar contra ele para fundar uma nova sociedade.
E através desse, entre outros pensamentos filosoficos, que Gramsci apresenta a

proposta da “escola unitaria”

Gramsci apresenta a proposta da “escola unitaria” compreendendo-a como
“trincheira” da sociedade civil. Mais do que a preparagao para o exercicio da
cidadania, ela propde educar as classes instrumentais [profissionais] e
subordinadas para que estas assumam coletivamente um papel diretivo na
sociedade. O novo dirigente, como educador da sociedade, deve ser
também um politico: capaz de desenvolver efetivamente a concepgdo de
homem, da sua vida e da sua histéria, levando a uma nova conduta moral
[de base humanista] que seja conscientemente transformadora da
sociedade.

A “escola unitaria” é a escola comum, igual para todos, oferecida a todos os
cidaddos indistintamente pelo Estado, [...] e que tem como objetivo a todos
0 acesso a conteudos especificos que lhes deem condi¢des de se inserir na
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vida social e produtiva. E “unitaria” porque oposta ao dualismo escolar,
expressdo das desigualdades sociais, defendendo a vinculagdo entre o
ensino tedérico e pratico. Desse modo, ela procura equilibrar
harmoniosamente a formacé&o geral e profissional para oferecer a todos a
capacidade para se tornarem “dirigente”, isto €, o “especialista” mais o
“politico”, fornecendo-lhes competéncias técnicas e politicas. (SOARES,
2000, pp. 470 a 473, grifo nosso).

Ainda sobre a importancia da escola para a familia e a comunidade, sobre o modo
de pensar — o tedrico — e agir — 0 prético - no contexto em que se vive. Percebemos
isso na fala e no brilho dos olhos de uma mée cuja filha estuda no CEIER: “Ah! Deus
me livre se aqui na comunidade n&o tivesse o CEIER”! Exclama, levantando as
maos para o céu. Passa as maos nos olhos e continua, “a dificuldade para estudar
as nossas filhas seria muito grande”. Ai completa, “seria uma luta sem fim, ter que
morar na casa dos outros [na cidade] para estudar’. Para, pensa e retoma a fala
como que agradecida por ter a opg¢ao de escolha: “A escola [CEIER] abriu [desde a
sua implantacdo em 1983] uma nova perspectiva de vida para todos os moradores

da comunidade da roga”.

Na fala e no pensamento desta mae, pedagogicamente parece-nos a priori, ha um
aprendizado de real importancia para ela e a filha. E assim como afirma Freire
(2009), ha uma “leitura de mundo” que expressa no seu discurso seus desejos e
seus sonhos. Filosoficamente, a decisdo de — agir — matricular a filha no CEIER e
manté-la junto com — o conhecer — a familia e a comunidade, seriam formas de
conhecer e agir dentro da prépria realidade da sua concep¢do de mundo. O que,
segundo Semeraro (2006, p. 17), “para Gramsci, assim como para Marx, o
pensamento € parte integrante da realidade e existe uma ligacdo inseparavel entre o

agir e o conhecer”.

Obviamente esse pensamento dessa made é um ato particular, temos outros, no
contexto da comunidade camponesa do CEIER. Como tal pode haver, além do que
ela expressou outras tantas razdes para que ela tomasse a decisédo de ficar com a
filha estudando perto de sua casa. Pois, por um lado, como diz Freire (2009b),
‘nunca um fato, um feito, um gesto tém por trds de si uma unica razdo. Eles se
acham sempre envolvidos em densas tramas, tocados por multiplas razbées de ser”
(p. 18). Por outro lado, existe também “[...] A leitura dos fatos e a compreenséo das
coisas ndo sdo abstracfes aleatérias e assépticas, mas derivam da trama

sociopolitica na qual os individuos estao situados [...]" (SEMERARO, 2006, p. 17).
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Aquele professor, ao sentir a necessidade de aproximar-se mais da familia do aluno,
aguela mae, ao valorizar a presenca do CEIER na sua comunidade, assim como a
prépria existéncia da escola tem toda uma historia. Nesse contexto esses sujeitos
diante das suas praticas tém necessidade de buscar também um melhor
entendimento sobre a concepcdo de uma praxis educativa que lhes possibilitem

realizar suas necessidades enquanto comunidade camponesa, pois:

[...] Hoje, mais do que nunca, os homens precisam esclarecer teoricamente
sua pratica social e regular conscientemente suas agcdes como sujeitos da
histéria. E para que essas agbes se revistam de um carater criador,
necessitam também - hoje mais do que nunca — de uma elevada
consciéncia das possibilidades objetivas e subjetivas do homem como ser
pratico, ou seja, uma verdadeira consciéncia da praxis (SANCHEZ
VAZQUEZ, 2011, p. 60).

Nesse estudo, de modo particular, queremos usar o0 termo praxis como concepcao,
em que a sua aplicacdo seja uma pratica pedagdgica apropriada, mais proxima
possivel, em seu contexto, da sua elucidacdo histérica e humana diante dos
principios da filosofia. Nesse aspecto, buscamos o termo a partir da ideia de que:
“[...] quando se fala em ‘filosofia da praxis’ estamos nos referindo ao pensamento
mais peculiar engendrado pelo marxismo. Gramsci deixa claro que os ‘fundadores
da filosofia da praxis’ sdo Marx, Engels e Lenin” (SEMERARO, 2006, p. 67).

Esse autor faz um estudo detalhado sobre a filosofia da préxis e (heo)pragmatismo,
onde aponta suas especificidades, seus idealizadores, seus vocabularios e
intencionalidades ideoldgicas. Dentre outras justificativas de apresentar Marx como
um dos fundadores da filosofia da préxis, onde Gramsci se aproxima da mesma
concepcgao, segundo Semeraro (2006): “Como em Marx nao se pode separar o
pensar do agir, 0 mundo material da esfera das ideias, também em Gramsci ha uma
homologia entre a formacdo da vontade do individuo e a construcdo de um projeto

coletivo de sociedade” (p. 71).

Entretanto, Semeraro (2006) adverte, partilhando com Gramsci a sua convic¢ao, que
as lutas (agdes) “revelam-se inconsistentes quando dissociadas de uma reflexao
permanente capaz de criar uma propria concepcdo de mundo sintonizada com as
necessidades do tempo e do lugar em que se atua” (p. 9). Nisso, destaca também a
capacidade (enquanto luta de classe) de defrontar-se dialeticamente com as teorias
dominantes e, dentre as diversas formulacdes da filosofia da préxis, aponta a sua

vinculagdo com o conceito de contradi¢cdo. Pensar e agir na concepg¢éao de que:
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A nova filosofia, portanto, € da préaxis porque esta profundamente
entrelacada com “o movimento real que supera o estado atual das coisas”
(Marx, A Ideologia Alem3, p. 32) e porque esta continuamente desafiada a
recriar a vida em sociedade a comecar pela transformacdo de seus
proprios agentes (SEMERARO, 2006, p.10, grifo nosso).

Considerando os permanentes encontros trimestrais de integracdo, previstos na PP
dos CEIER’s, considerando as necessidades educativas do tempo atual, no
processo de ensinar/aprender — fundamentalmente na necessidade de aproximacao
da perspectiva de educacdo do campo —, e do lugar, onde se encontram inseridos
cada uma dessas escolas — comunidades rurais —, que reflexdes emergem diante do
desafio de recriar a vida naquele espaco/tempo e que transformacdes se fazem
necessarias, nao sé para os seus agentes, mas também, para SEDU nao se colocar
de modo incélume a essa Praxis? Pois, a reflexdo de seus agentes/atores, no
espaco/tempo da escola e da comunidade, sobre a filosofia de recriar a vida e as
referéncias emanadas de suas praticas educativas, como afirma Freire (2009b), ndo
sdo neutras na educacdo. Elas podem advir das formas de pensar e agir. Elas ja ndo
sao sos de ontem e nem de amanha. Elas se fazem reflexdes necessarias na praxis

do presente:

Creio que nunca precisou o professor progressista estar tdo advertido
guanto hoje em face da esperteza com que a ideologia dominante insinua a
neutralidade da educacdo. Desse ponto de vista, que € reacionario, 0
espaco pedagdgico, neutro por exceléncia, € aquele em que se treinam o0s
alunos para praticas apoliticas, como se a maneira humana de estar no
mundo fosse ou pudesse ser uma maneira neutra (p. 98).

Freire (2009a) acredita no processo ensinar/aprender (ler e escrever) para uma
conscientizacdo do ser humano — “a conscientizagao é exigéncia humana” — no
ensejo de transformar da realidade em que vive: “A leitura e a escrita da palavra
implicando uma re-leitura mais critica do mundo como ‘caminho’ para ‘re-escrevé-lo’,
quer dizer, transforma-lo” (p. 44). Enquanto Semeraro (2006) cita que o projeto de
Gramsci vai mais além de tomar consciéncia: ha, ainda, a premissa de “libertar-se do
colonizador”. Embora, Freire (2009b) também preconize que, “somente 0s oprimidos,
libertando-se, podem libertar os opressores. Estes, enquanto classe que oprime,
nem libertam nem se libertam” (p. 43). Gramsci seria mais contundente, segundo
Semeraro (2006, p. 9), em apor o sentido de que “o ‘oprimido’ precisa organizar-se
para ‘tornar-se dirigente’ da propria histéria por meio de uma criadora praxis

filosofico-politica, instituidora de sujeitos autbnomos |[...]".
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Poderia se pensar, nos dias atuais, nas necessidades de trazer as praticas
educativas para uma proximidade maior com uma “escola unitaria”, que tencione e
possibilite uma “leitura de mundo” mais apropriada da realidade em que se vive e,
dentro das limitacGes e ambicdes, que esteja em sintonias com a filosofia da praxis.
Entretanto, as praticas educativas em que se desdobrassem em praxis, ndo podem
deixar se confundir, segundo Semeraro (2006), no que ocorre a primeira vista, com

as semelhancas de linguagem do pensamento do pragmatismo. Onde cita (p. 65):

[...] busca do consenso e o reconhecimento do senso comum; énfase na
acdo, nas praticas concretas, nos resultados verificaveis coletivamente;
superacao de dualismos e dicotomias que separam a matéria do espirito, o
corpo da mente, o pensamento do ser, o sujeito do objeto, o homem da
natureza, a histéria da ciéncia; construcdo de uma educacdo democratica,
criativa, elaborada em conjunto, ndo hierarquica e autoritarial...] (p. 65).

Em seguida, Semeraro (2006) alerta: “Estas e outra questdes, juntamente com certa
proximidade de linguagem, tem levado alguns autores a ignorar ou a secundarizar

as diferencas e as contraposi¢cdes entre filosofia da praxis e pragmatismo” (p. 65).

Esses desdobramentos da préatica educativa no interior da escola, em forma de
praxis e ndo de pragmatismo, ajustados ao pensamento gramsciano em sua filosofia
de humanismo, poderiam transformar sua realidade, sua histéria e os profissionais
gue dela fazem parte ou dependem dela. Entéo, proporcionaria um caminho para se

construir uma nova concepcao:

[...] A praxis &, para Gramsci, a categoria central porque para ele o que
existe, como resultado da acdo transformadora do homem, é praxis. Ela é
para Gramsci a Unica realidade (dai o seu “imanentismo absoluto”),
realidade que também se encontra sujeita a um constante devir, razao pela
qual se identifica com a histéria (dai também o seu “historicismo absoluto”).
Finalmente, enquanto essa historia € a histdria da autoprodugéo do homem,
Gramsci qualifica sua filosofia de humanismo. (SANCHEZ VAZQUEZ, 2011,
p. 61).

Portanto, nessa concepcédo, o0 autor ressalta que o instrumento de articulacdo dessa
tripla caracterizagdo — imanentismo, historicismo e humanismo — € a praxis. O que,
também como ideologia, é a praxis e isso explica que desempenhe o papel de pivd
conceitual da filosofia gramsciana. No entanto, do ponto de vista da concepcéo de
Hegel, segundo Sanchez Vazquez (2011), “a praxis ndo passa de um momento do
processo de autoconsciéncia do absoluto, quer se apresente como trabalho humano
na Fenomenologia, quer ideia pratica na Logica [...]” (p. 89). Ja como saber, ou
teoria do Absoluto, continua o autor, é também uma teoria absoluta dentro da qual

encontra seu fundamento a prépria praxis. Em sintese:
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[...] a préxis hegeliana é, definitivamente, tedrica, jA& que s6 encontra seu
fundamento, sua verdadeira natureza e seu fim no proprio movimento
tedrico do Absoluto. (p. 89).

Ainda que nessa forma especulativa, idealista — a praxis como um momento
de teoria, do saber, da autoconsciéncia do Absoluto —, Hegel revela tanto na
Fenomenologia como na Ldgica, aspectos importantes da praxis real,
efetiva, humana. Sendo assim, para passar dessa praxis tedrica, abstrata,
espiritual do Absoluto a verdadeira praxis, praxis humana, material, sera
preciso: a) Fazer do sujeito da praxis — o Absoluto em Hegel — um sujeito
real, isto é, passar do plano do Absoluto a um plano humano, real; b) Posto
ja o pé no humano, dar a praxis ndo o conteddo teorico espiritual que
recebe em Hegel, mas, sim, um conteddo real, efetivo. O primeiro passo [no
sentido dessa inverséo radical] é dado por Feuerbach; o segundo por Marx.
(SANCHEZ VAZQUEZ, 2011, p. 90).

Feuerbach expde sua concepcdo da praxis, assim entendida, de acordo com o
mesmo autor, no capitulo XIl de A esséncia do cristianismo. Ali o autor vé as

consideracdes de Marx:

A contraposicao do pratico ao tedrico oferece-nos, no entanto, a verdadeira
concepcéao feuerbachiana da praxis que, a nosso ver, € a que Marx atribui
em suas “Teses sobre Feuerbach”: a pratica captada e plasmada sob sua
forma suja e sérdida de manifestar-se (p. 106).

A concepcgdo da praxis em Feuerbach, desde sua critica a religido, das relacdes

entre sujeito e objeto, até a religido e a pratica, resume Sanchez Vazquez (2011):

Em suma, Feuerbach ndo vé propriamente o papel da praxis humana.
Pode-se afirmar, também, que ndo o vé em nenhuma dessas trés direcoes:
como atividade produtiva, ou revolucionaria, ou como pratica social de
conhecimento. [...] Em sua teoria do conhecimento, Feuerbach enfatiza o
papel dos sentidos, da sensacéo, [...] Mas a atividade dos sentidos e da
razdo, e o objeto contemplado pelo sujeito como resultado dela, se dao a
margem da atividade pratica dos homens. [...] o termo “pratica” dista muito
de corresponder ao conceito de atividade humana material transformadora.
Incompativel com a verdadeira filosofia da praxis. Mas obteve-se um
avanco, em relacédo a Hegel, na medida em que, ao colocar-se como sujeito
verdadeiro o homem e nao o Espirito, reduziu-se o comportamento teérico
absoluto, que definia o Espirito, a um comportamento fundamentalmente
tedrico, mas humano (p. 108-110).

Para esse autor, “[...] Marx formula em suas Teses sobre Feuerbach uma concepc¢ao
da objetividade, fundada na praxis, e define sua filosofia como a filosofia da

transformagdo do mundo [...]" (p. 143).

A préxis em relacdo a concepcgdo marxista e atividade humana. Onde o autor afirma:

Depois de examinar a concepg¢do marxista da praxis, chegamos a
conclusdo de que essa categoria € central para Marx, na medida em que
somente a partir dela ganha sentido a atividade do homem, sua histéria e o
conhecimento. O homem se define, certamente, como ser pratico. A filosofia
de Marx ganha, assim, seu verdadeiro sentido como filosofia da
transformacg&o do mundo, isto é, da praxis (lbid., p. 172).



85

Em seguida, o autor traz a sua compreenséo, nesse estudo da filosofia da praxis, na
qual afirma que Marx ndo é Hegel antropologizado nem Feuerbach historizado.
Primeiro, por eles nédo terem superado o marco da filosofia como interpretacdo do
mundo e, segundo, por conseguir, através da sua concepcao da praxis, a inversao
radical do idealismo absoluto de Hegel e do antropologismo de Feuerbach. E essa
inversdo que, segundo o autor, traz em si a mudanga, a necessidade da atividade

pratica humana, suas condi¢cdes, seus limites e suas possibilidades.

“[...] uma mudanga radical no marxismo como teoria, mudanga que se
expressa ha classica formulacdo da passagem do socialismo como utopia
ao socialismo como ciéncia. Somente assim o marxismo chegou a ser, e é
atualmente, um processo tao infinito como seu objeto, filosofia da atividade
real, objetiva, isto &, da praxis [...]" (p. 173).

E, imediatamente conclui que:

Como filosofia da praxis, o marxismo é a consciéncia filosofica da atividade
pratica humana que transforma o mundo. Como teoria, ndo sé se encontra
em relacdo com a praxis — revela seu fundamento, condi¢cdes e objetivos —
como também tem consciéncia dessa relacdo e, por isso, € um guia da acao
(Ibid., p. 174).

Ja sobre os aspectos da importancia dada a atividade tedrica, a diferenciacdo em
relacdo a teoria de Marx e de acordo com a realidade historico-social, o autor vai

buscar em Lenin seu fundamento tedrico da praxis. Dai, ele afirma:

Se a praxis é atividade subjetiva e objetiva, conhecimento teérico e pratica,
superacdo da unilateralidade da subjetividade e da objetividade, podem
compreender a importancia que Lenin concede a teoria, importancia que se
explicita em sua propria atividade tedrica e pratica politica. A teoria ndo é
exterior a pratica, ao mesmo tempo em que esta ultima forma parte da
producéo tedrica. (p. 216)

A unido de ambos os aspectos é, para Lenin, o distintivo da teoria de Marx
ja que “por sua propria esséncia, € uma teoria critica e revolucionaria” e
esclarece imediatamente que a critica significa ai critica materialista,
cientifica [...] (p.217).

Para Lenin, a teoria como conhecimento cientifico da realidade histérico-
social, que se deseja transformar de acordo com fins revolucionarios, de
classe, é, pois, ndo so6 reflexdo sobre a praxis, mas, acima de tudo, teoria
da praxis, teoria que surge da pratica, a ela serve e, ab mesmo tempo, esta
na propria pratica como parte necessaria e indissoltvel (p. 218).

Portanto, a filosofia instiga a reflexdo das relagdes entre a teoria e a pratica. De um
lado, como fundamento interpretativo em Hegel, Feuerbach ou, por outro lado, como
teoria da transformacdo do mundo em Lenin e Marx — conforme percebemos em
Sanchez Vazquez (2011) — e também em Gramsci — segundo 0 que vimos em
Soares (2000) e Semeraro (2006). Em ambos, como interpretagdo ou como
transformacao, o que é central, como principio balizador da discusséo, parece ser o

papel que se atribui a concepcéo do que é a praxis. Filosofia para contemplacdo ou
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para mediacdo de mudancas da realidade em que se vive? Como a escola pretende
entrar e sair desse debate? Que fundamentos tedricos podem contribuir para os

seus agentes/atores no exercicio da sua praxis pedagoégica?

3.1.3 Da filosofia a praxis pedagoégica

Assim, diante dos nossos interlocutores tedricos, pudemos conceber, na leitura, por
exemplo, de Sanchez Vazquez (2011), a ideia de que “toda praxis € atividade, mas
nem toda atividade é praxis”. A atividade € o ato ou agdo que produz uma nova
particula, um conceito, um instrumento, mas falta-lhe um algo a mais, que s através
da praxis se concretizaria. Pois, a praxis é a acdo transformadora da atividade
idealizada, ainda tedrica (planejada), para ser colocada em pratica, concreta,
realizada em contexto que considere o homem como ser historico-social. A praxis se
concretiza na concepcao de Lenin, quando a atividade implica em resultado reflexo
da teoria da préaxis, ou seja, a atividade tem como resultado continuo a vinculagéo
do conhecimento da realidade oriunda da pratica-teérica indissollvel. Isto &, a teoria

gue surge da pratica, a pratica que busca reflexdo na teoria. Essa € a praxis.

Enquanto isso, noutro exemplo de leitura, Semeraro (2006), trouxe-nos as
percepcbes ideoldgicas de Gramsci sobre a praxis embasada nos principios
marxistas, mas nao dogmaticos e nem economicista. Sim a ideologia em que,
Gramsci esta convencido, os ‘“intelectuais organicos” em determinados grupos
sociais “tomam consciéncia do proprio ser social, da propria forga, das préprias
responsabilidades, do préprio devir’ (MARX, apud SEMERARO, 2006, p.31). Ele
considera a escola a principal agéncia de formagao desses “intelectuais”. Entdo,
propde a “escola unitaria”, no sentido da praxis de superacdo de dualismos e
dicotomias, onde haja a vinculag&o indissociavel entre o ensino tedrico e prético

como fundamento da praxis pedagogica.

Essa praxis pedagogica, onde o ensino teorico e pratico é indissociavel, deve ser

também, dentro do contexto em que vivem o0s educandos. Uma praxis como
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resultada da agéo transformadora dos homens, onde Gramsci qualifica sua filosofia
de humanismo, pois como unica realidade, sujeita a um constante devir, se identifica
com a historia da autoproducdo do homem. Nisso, como um momento da teoria, do
saber, da autoconsciéncia do Absoluto (...) a praxis humana, material, sera preciso:
“fazer do sujeito da praxis um sujeito real, isto €, passar do plano do Absoluto a um
plano humano, [...] dar a praxis ndo o conteudo tedrico espiritual que recebe em
Hegel, mas, sim, um contetdo real, efetivo” (SANCHEZ VAZQUEZ, 2011, p. 90).

Entdo, um conteudo efetivo com potencialidade de transformacdo dentro da
realidade do mundo em que se vive, seria para o professor e para a mae da aluna
do CEIER, que naquelas falas trouxeram, respectivamente, o desejo de vincular seu
trabalho da teoria com a pratica e da filha estudar no mesmo contexto da
comunidade, na verdade uma expectativa de alvissarar uma praxis pedagodgica para

escola de suas comunidades.

Expectativas do professor e da mée. De um lado, pelo professor, ao conduzir o seu
“‘pensar e agir” — tedrico e pratico — como instrumento de uma utopia mediadora da
transformacao (revolucionaria) da sua realidade historico-social e colocar a praxis
pedagdgica como guia da ac¢do educativa. E, de outro lado, pela mée, em acreditar
num possivel encontro do CEIER com a proposta da “escola unitaria” de Gramsci e,
entdo, percebé-la capaz de promover a auto emancipacédo de sua filha diante dos

desafios de trabalhar, estudar e viver numa comunidade camponesa.

Contudo, o adjetivo “unitaria”, para Gramsci, esta relacionado a um principio muito
amplo. Envolve entre outras questbes, segundo Soares (2000), a sua analise sobre
a organizacdo da cultura e da condicdo politica da liberdade de expressdo. A
emancipacdo dos sujeitos para superar conflitos sociais e a nocdo de cidadania,
para a autora, se apresenta como horizonte de igualdade, onde o “principio unitario”
€, ainda, abstrato, pois:

Sua concretizacdo é um objetivo politico, que depende de lutas em todos os

planos da sociedade. Depende, especialmente, de uma luta cultural para se

formar uma nova “vontade coletiva”, inspirada na solidariedade e na

convivéncia pacifica, que seja capaz de desagregar a “vontade coletiva”
atual, que contribui para manter as desigualdades sociais (p. 410).

De acordo com essa autora, afirmando que o principio unitario deve ser a referencia

de uma nova pedagogia, Gramsci formula a nogao de “escola unitaria”: unitaria
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quanto a sua organizacdo e ao seu principio formativo. Entretanto, na sua
concepgao, o “principio unitario” é o principio de “igualdade”, como um ponto de
chegada e ndo simplesmente o de partida do desenvolvimento histérico-cultural das
massas populares. E pondera, mas estas precisam ter clareza dos conflitos sociais,

politicos e ideologicos que estdo na base da formulagédo desse “principio unitario”.

O surgimento da noc¢édo de atividade, como referéncia pedagdgica inovadora, em seu
ponto de vista, liga-se ao processo de democratizacdo da sociedade. Pois, neste

aspecto € que

[...] Gramsci considera que o educando € o conjunto das relagBes sociais de
gue os individuos fazem parte, 0 ambiente ou a “circunstancia”. E a relagao
entre educador e educando €, desse modo, uma relagdo entre homem e
ambiente que tende a tornar-se reciprocamente ativa pela mediagdo do
trabalho, elemento historicizante e socializante por meio do qual ocorre a
identidade entre o pensamento e ser, teoria e pratica [...] (SOARES, 2000,
p. 196).

No caso da ligacdo da escola com a vida no campo, por exemplo, a concepcéo

destacada por Molina (2011) é no sentido de que,

[...] o reconhecimento que ai existem sujeitos de cultura, cuja formacgéo
humana deve partir dessa particularidade, ao mesmo tempo que
universaliza; uma escola unitaria, onde a politecnia se torne uma base para
transitar entre os varios campos técnicos, para que a juventude rural possa
acessar os direitos de qualquer cidadado da sociedade global e, a0 mesmo
tempo, ter alternativas para ficar no campo (p. 40).

O “principio unitario” como principio de “igualdade” tem no campo ou na cidade,
dentre outros, desafios as relacdes sociais e a relacdo humana no processo
trabalho-educacdo. No conjunto das relacdes sociais e entendo que o homem
“‘modificando a realidade que o circunda, modifica-se a si mesmo”, Frigotto (2002),
afirma que é dentro desta compreensdo que o sujeito humano em Marx (1964), e
posteriormente de forma ainda mais desenvolvida em Gramsci, “[...] € entendido nao
como sujeito individual mas resultado de um processo histérico de relacdes sociais
concretas [...]" (p. 29). E ai, nessa perspectiva a questao ndo € o que € o homem, o
sujeito, mas como se produz o ser humano e o sujeito social histérico. Entéo,

complementa:

[...] Esse processo de producdo do ser humano, como sintetiza Gramsci
(1978), resulta da unidade de trés elementos fundamentais e diversos:
natureza, individuo e relagdo social, sendo que o primeiro e 0 segundo
estdo subordinados concretamente ao terceiro, que € o determinante. Ou
seja, a natureza e a individualidade séo tecidas pela materialidade concreta
do conjunto de relagcBes sociais historicamente possiveis [...] (FRIGOTTO,
2002, p. 29 e 30).
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Para Frigotto, ja em 1998 se podia reconhecer que, vivemos um final de século
marcado por profundas mudangas no plano econdémico-social, ético-politico, cultural
e educacional. Onde se disse, também que, para muitos, tratar-se de uma crise do
processo civilizatério. Por entender que, nesse periodo (fim do século XX), reafirma-
se a ética utilitarista e individualista do neoliberalismo conservador. Justifica-se a
exclusdo e a desigualdade como elementos necesséarios a competitividade. Busca-
se firmar uma consciéncia alienada de que os vencedores ou 0s incluidos devem-no
a seu esforco e competéncia. Os excluidos, os derrotados ou 0s miseraveis do

mundo pagam o preco de sua incompeténcia ou de suas escolhas.

Com o objetivo de situar o embate tedrico da relacao trabalho-educacdo no contexto
da chamada crise dos paradigmas, Frigotto (2002) tem como propdésito desmascarar
o carater falseador de uma ampla literatura de tradicao liberal ou neoliberal e pos-
moderna que deriva efetiva crise da tradicao tedrica marxista (e ndo apenas esta),
expressdo das mudancas da base material de seu objeto — as relacdes sociais

capitalistas — o fim ou a ndo pertinéncia desta tradicao.

Nessa questdo, segundo o autor, assinala-se a necessidade de interrogar as
relacbes que se vém estabelecendo entre mundo da producéo, da tecnologia e
educacéo, face a do trabalho assalariado e os limites do desenvolvimento do tipo
fordista e pos-fordista. Alerta para um desenvolvimento profundamente assimétrico
(paises periféricos e paises centrais) e ilusério (com o tempo atingir 0 mesmo nivel).
O que presenciamos é um ajuste dos primeiros (periféricos) aos interesses dos

segundos (centrais).

Em seguida, o autor, faz uma constatacao alarmante em relacdo a ameaca da vida:
“[...] assinala-se que o tipo de desenvolvimento fordista’’ e pés-fordista tem sido
profundamente destruidor do meio ambiente. Sob esse aspecto tampouco é

generalizado sem prejuizos letais para a vida humana [...]" (Ibid., p.16).

7 0 modo de regulacéo fordista, que transcende o &mbito econbémico e se constitui numa matriz
cultural, centra-se nas ideias de producdo em massa, consumo de massa, busca do pleno emprego e
diminuicdo das desigualdades. Estas ideias firmam-se no pressuposto da possibilidade de
generalizagdo da industrializacédo e na ideia do desenvolvimento harmdnico, progressivo e ilimitado. A
crise dos anos 90 parece evidenciar, sobretudo, a precariedade deste pressuposto. (FRIGOTTO,
2002, p. 37).
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A relacdo trabalho-educac&o no contexto da crise dos paradigmas das ciéncias
sociais e o0 papel da educacdo e da formacdo técnico-profissional (hoje Ensino
Médio Técnico Profissional) na producédo social da existéncia humana sao, para
Frigotto (2002), duas questdes profundamente articuladas, mas que se apresentam
em niveis distintos. Enquanto por um lado, trata-se de entender a formag¢éo humana
no contexto da reestruturacdo produtiva e globalizacdo excludente, da dramética
crise estrutural do trabalho assalariado que produz esterilizacdo de vida numa
“existéncia provisoria sem prazo” (Frankel, 1945) e, portanto, das novas formas de
alienacao do trabalho. Por outro lado, de entendé-la, também, dentro dos limites
ambientais e politicos do desenvolvimento industrial do tipo fordista e pds-fordista e

das relacdes assimétricas de poder existente hoje a nivel global.

Como pressuposto fundamental, o autor entende que,

[...] quando propomos ao debate tedrico, entendemos deva ser que as
nossas escolhas teéricas ndo se justificam nelas mesmas. Por traz das
disputas tedricas que se travam no espacgo académico, situa-se um embate
mais fundamental, de carater ético-politico, que diz respeito ao papel da
teoria na compreenséo e transformacdo do modo social mediante o qual os
seres humanos produzem sua existéncia, neste fim de século, ainda sob a
égide de uma sociedade classista [...] (Ibid., p. 26).

Nesse sentido, as escolhas tedricas, parece-nos ser um fundamento primordial,
dentre outros, como um dos principios de “igualdade” para o “principio unitario” em
gue se almeja como formag&o humana na concepgao que se proponha aproximar da
funcdo social de uma “escola unitaria”. Pois, como preconiza o autor, as escolhas
ndo sdo nem neutras e nem arbitrarias — tenhamos ou ndo consciéncia disto. Entéo,
“‘Em nenhum plano, mormente o ético, se justifica teorizar por teorizar ou pesquisar
por diletantismo. E isto, é bom frisar, ndo € a mesma coisa do que assumirmos uma
perspectiva pragmatica, imediatista e produtivista® (p. 26). Dai, ele sinaliza a sua
preferéncia, em situar-se na perspectiva que reafirma o materialismo histérico, no
horizonte proposto por Marx, como uma concepc¢do ontolégica e de realidade,
método de analise e praxis. Nela, reafirma sua posic¢ao, “[...] ndo faz sentido a teoria
pela teoria ou teoria como mera explicacao da realidade. Trata-se de refletir sobre a

realidade para modifica-la” (p. 26).

Seja como for a escolha tedrica, se parcial na arbitrariedade ou na suposta

neutralidade, dificimente ela daria conta de dissociar o humano do mundo do
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trabalho. Seria como “[...] pensar o sujeito humano fora das relagbes sociais ou
separar o0 mundo da necessidade do mundo da liberdade do trabalho e do nao
trabalho, € [0 mesmo que] inscrever-se numa compreensdo idealista de sujeito
humano [...]” (p. 30). Todavia, o fundamental é entender que 0 sucesso das teorias
parciais deve ser entendido na sua relacdo com a conjuntura do capitalismo, ao
mesmo tempo global e fragmentario, e como consequéncia da derrocada de
movimentos sociais e regimes politicos que falavam em nome do marxismo.

Fundamentos que Frigotto (2002) diz ser relevante para perspectivas educacionais.

Vivemos, particularmente no campo educacional, mas néo s6, uma espécie

de “anorexia” tedrica ou “impulsdo” pelo instantdneo das alteridades, “um
insuportavel presentismo” (Hobsbawm), onde cada um, no limite, tem sua
prépria teoria igualmente valida. Neste contexto parece-nos importante
buscar evitar uma dupla armadilha: das polarizacbes moralistas do tipo
contra ou a favor ou do intil e estéril caminho do ecletismo (p. 34-35).

Teorias parcializadas e consequéncias nao explicitadas no corpus conceptual séo
obstaculos nem sempre perceptiveis aos “olhos” dos profissionais do ensino. Para o
autor, por exemplo, € perceptivel que o investimento em “capital humano” passou a
constituir-se na chave de ouro para resolver o enigma do subdesenvolvimento e das
desigualdades internacionais, regionais e individuais. Sera que o mesmo fora “visto”
por quantos educadores no Brasil, no periodo da ditadura militar, quando do uso
politico e ideoldgico dessa definigdo? Segundo o autor, “[...] como mostra Saviani
(1988), duas reformas — universitaria de 1968 e do 1° e 2° graus [hoje Ensino Médio]
em 1971 — estruturaram o sistema de ensino dentro dos parametros tecnicistas e

economicistas, inspirados nesta formulacéo teérico-ideoldgica” (p. 38).

Entretanto, em seus estudos esse autor aponta que, a crise do capitalismo no fim do
século XX e a manutencdo das profundas desigualdades, juntamente com o
tormento do aumento exponencial do desemprego estrutural e a precarizacdo do
trabalho, péem “o rei nu”. Ou seja, de tudo o que a disseminacao da teoria do capital
humano postulava nada se efetivou. Ao contrario dos postulados da harmonia da
ideologia liberal, o desenvolvimento econémico-social é profundamente marcado por
relacbes de poder e de for¢ca assimétrica cujo resultado da fase aurea do fordismo

leva a conclusdo de que a industrializacdo é um luxo exclusivo de pequenas

parcelas da populagdo mundial.

Outra situacao, em que questiona o sistema de ensino inspirado no “capital humano”

como parametro tecnicista, qual o sentido da ideia de educacéo e formacao para a
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empregabilidade, dentro de uma realidade endémica de desemprego estrutural,
trabalho supérfluo em massa e o crescimento econémico sem aumento do nivel do
emprego? Diante dessa realidade e consequente desigualdade social, Frigotto, (2002)
assinala que, o Estado burgués e os “homens de negdcios” preferem justificar que
aqueles que ndo encontram empregos é por incompeténcias ou ndo terem acertados
nas escolhas. Mas, diriamos nds, os “homens de negdcios” em algum momento
convidaram os “empregaveis” para a se posicionarem na escolha das teorias e
concepcOes educacionais que Ihes oferecam uma formacdo humana e que lhes dé
sentido de vida? O poder do “rei nu” cai, se esquiva: “[...] O liberalismo classico
postulava a igualdade, ainda que os mecanismos fossem desequalizadores. Agora,

simplesmente justifica-se a desigualdade” (p. 47).

Assim, o0 modo de pensar as relacbes de trabalho-educacdo diante das tantas
desigualdades, ndo assumidas pelo liberalismo classico, exigem concepcdes
tedricas de principios educacionais que, neste contexto, ndo podem ser arbitrarias e

nem desconsiderar os principios de formac&do humana.

Se pensarmos na possibilidade de aproximar a funcdo social da escola atual para
uma perspectiva da “escola unitaria”, ha obstaculos ainda ndo dimensionados na
conjuntura social. O debate tedrico ndo deve descartar a realidade. Inscrever-se
numa matriz tedrica e ontoldgica, segundo o entendimento do autor nesse estudo,
“ndo significa, porém, per se, uma condicdo suficiente para uma analise radical (a
que vai a raiz das determinacdes dos fendbmenos histéricos). Mas é, sem dulvida,
uma condi¢do necessaria” (p. 51). E, para concluir seu pensamento aponta, como
por certo, a nota IV redigida por Gramsci, aos discutir “Alguns pontos preliminares de

referéncia” no livro Concepcéao dialética da histdria, continua plenamente valida.

Criar uma nova cultura ndo significa apenas fazer individualmente
descobertas “originais”, significa, também, e sobretudo, difundir criticamente
verdades j& descobertas, “socializa-las” por assim dizer; transforma-las,
portanto, em bases de ac¢les vitais, em elemento de coordenacdo e de
ordem intelectual e moral. O fato de que uma multiddo de homens seja
conduzida a pensar coerentemente e de maneira unitaria a realidade
presente € um fato “filoséfico” bem mais importante e “original” do que a
descoberta por parte de um “génio filoséfico”, de uma verdade que
permaneca como patriménio de pequenos grupos de ‘“intelectuais”
(GRAMSCI, 1978, apud FRIGOTTO, 2002, p. 51).

Portanto, as expectativas de novas experiéncias educacionais, tanto para o

professor como para a mae da aluna do CEIER/VP-ES, por enquanto, constituem-se
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em suas utopias, nas tensdes denunciadas e nas possibilidades que desejam serem
anunciadas. Porém, h4, entre elas, um espaco/tempo a ser transformado, “tocado
pela experiéncia”’ cultural e politicamente. Cultural enquanto espaco de praticas

educativas e politicamente enquanto tempo de praxis na funcéo social da escola.

Entretanto, ja existe ali uma perspectiva comum, os desejos que mobilizam os
sonhos de ambos, é o da “nova experiéncia de sonho [que] se instaura”. Isto pode,
guem sabe — caminhar da utopia a ideologia — como “principio” que 0s une,
caminhar na direcdo da escola da praxis pedagogica. Enquanto sonham, visualizam
(a utopia), na “experiéncia que nos passa”’, e anunciam a possibilidade dela

acontecer. Tornar-se a ideologia.

Contudo, ha uma realidade posta ali. Ali ha uma “leitura de mundo” que denuncia
uma insatisfacdo com algo que os incomoda, que, a0 mesmo tempo, ndo deixa de
ser o inicio de um anuncio da “nova luta cultural” de “os transformar” dentro do
processo educacional. Uma possibilidade a ser viabilizada: caminhar através dos
“saberes de experiéncias feitos”, embalados e impulsionados pelo desejo da
“experiéncia que os toca”, ser “transformados por tais experiéncias” em uma nova
“vontade coletiva” para concretizar-se num devir. Construir e fazer desse caminho a
“experiéncia que nos forma” (FREIRE, 2009; SOARES, 2000; LARROSA, 2004).

O que agora se V€ na perspectiva de transformar-se, antes seria apenas uma utopia,
pode, entdo, no seu devido espaco/tempo se concretizar. Sem a pretensado de ser
repetitivo, mas € oportuno, recitar Freire (2009b), onde disse com toda sua
propriedade humana: “a nova experiéncia de sonho se instaura, na medida mesma
em que a historia ndo se imobiliza, ndo morre. Pelo contrario, continua” (p. 47). E,
acrescentamos, ao seu pensamento peculiar: o inevitdvel no tempo irrompe e
transforma o que antes, nas tensfes, fora imaginado como impossivel e seriam
“situacdes-limites”, agora se possibilita, como novo horizonte, anuncia-se como

“percebido-destacado” em “atos-limites”.

Assim, em sua convicgdo, Freire (2009b) percebe que a histéria ndo imobiliza os
agentes/atores, mas, muito pelo contrario, € nela a possibilidade viva em que: “se

sentem mobilizados a agir e a descobrirem o ‘inédito viavel”:

Uma das categorias mais importantes porque provocativa de reflexdes nos
escritos da Pedagogia do oprimido é o “inédito-viavel”. Pouco comentada e
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arrisco dizer pouco estudada, essa categoria encerra nela toda uma crenca
no sonho possivel e na utopia que vird desde que fazem a sua histéria
assim queiram, esperancas bem proprias de Freire.

Para Freire as mulheres e os homens como corpos conscientes sabem bem
ou mal de seus condicionamentos e de sua liberdade. Assim encontram, em
suas vidas pessoal e social, obstaculos, barreiras que precisam ser
vencidas. A essas barreiras ele chama de "situacfes-limites".

Os homens e as mulheres tém varias atitudes diante dessas “situacdes-
limites”. ou as percebem como um obstaculo que ndo podem transpor, ou
como algo que ndo querem transpor ou ainda como algo que sabem que
existe e que precisa ser rompido e entdo se empenham na sua superacao.
Nesse caso a "situacdo-limite” foi percebida criticamente e por isso aqueles
e aquelas que a entenderam querem agir, desafiados que estdo e se
sentem a resolver da melhor maneira possivel, num clima de esperanca e
de confianca, esses problemas da sociedade em que vivem.

Para isso eles e elas se separaram epistemologicamente, tornaram
distancia daquilo que os "incomodava”, objetivaram-no e somente quando o
entenderam na sua profundidade, na sua esséncia, destacado do que esta
ai é que pbde ser visto como um problema. Como algo "percebido” e
“destacado" da vida cotidiana — 0 "percebido-destacado" — que ndo podendo
e ndo devendo permanecer como tal passa a ser um tema-problema que
deve e precisa ser enfrentado, portanto, deve e precisa ser discutido e
superado.

As acgbes necessarias para romper as “situagdes-limites” Freire as chama de
"atos-limites”. Esses se dirigem, entdo, a superagao e a negagao do dado,
da aceitacdo docil e passiva do que esta ai, implicando dessa forma uma
postura decidida frente ao mundo.

As “situagbes-limites” implicam, pois, a existéncia daqueles e daquelas a
quem direta ou indiretamente servem, os dominantes; e daqueles e
daquelas a quem se “negam” e se "freiam” as coisas, os oprimidos.

Os primeiros véem os temas-problemas encobertos pelas “situagdes-limites”, dai os
considerar como determinantes histdricos e que nada ha a fazer, s6 se adaptar a
elas. Os segundos quando percebem claramente que os temas desafiadores da
sociedade ndo estdo encobertos pelas “situagdes-limites" quando passam a ser um
"percebido-destacado”, se sentem mobilizados a agir e a descobrirem o "inédito-
viavel".

Esses segundos sdo 0s que se sentem no dever de romperem essa barreira das
"situacOes-limites” para resolvendo, pela agdo com reflexdo, esses obstaculos a
liberdade dos oprimidos, transpor a “fronteira entre o ser e o ser-mais"”, tdo sonhada
por Freire. Este representando, evidentemente, a vontade politica de todas e de
todos os que como ele e com ele vém trabalhando para a libertacdo dos homens e
das mulheres, independentemente de raca, religido, sexo e classe.

Esse “inédito-viavel” &, pois, em ultima instancia, algo que o sonho utdpico
sabe que existe mas que s6 sera conseguido pela praxis libertadora que
pode passar pela teoria da acdo dialégica de Freire ou, evidentemente,
porque ndo necessariamente sé pela dele, por outra que pretenda os
mesmos fins.

O “inédito-viavel” é na realidade uma coisa inédita, ainda nao claramente
conhecida e vivida, mas sonhada e quando se torna um "percebido
destacado” pelos que pensam utopicamente, esses sabem, entdo, que o
problema ndo é mais um sonho, que ele pode se tornar realidade.

Assim, quando o0s seres conscientes querem, refletem e agem para
derrubar as "situacdes-limites” que os e as deixaram a si e a quase todos e
todas limitados a ser-menos o "inédito-viavel ndo é mais ele mesmo, mas a
concretizacdo dele no que ele tinha antes de inviavel.

Portanto, na realidade s&o essas barreiras, essas "situacdes-limites” que
mesmo nao impedindo, depois de “percebidos-destacados”, a alguns e
algumas de sonhar o sonho, vém proibindo a maioria a realizagdo da
humanizacg&o e a concretizagdo do SER-MAIS (NOTAS = FREIRE, A. M.
Notas. In FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperanca. 16. ed. Sdo Paulo:
Paz e Terra, 2009).
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O “inédito viavel”. Um lugar, uma instituigdo, um ambiente educacional (um espaco)
onde a praxis pedagogica fosse ( um tempo) de “experiéncias” de metodologias
construidas e contextualizadas diante das realidades experienciadas. Humanamente
vivenciadas. Nao hierarquizadas e nem autoritarias. Mas, construidas no “principio”
de solidariedade, de humanizagéo e da “vontade” de um projeto coletivo. Onde fosse
garantido ao “saber de experiéncia feito” da comunidade rural e da comunidade
escolar como um espaco/tempo para seus agentes/atores vivenciarem a

participacdo democratica na busca do “saber cientifico”.

Finalmente, uma escola que exercite a sua funcdo social. Que na construcdo dos
saberes de sua préaxis pedagogica facilite, aos agentes/atores, denunciar as suas
tensdes e incentive, a eles e outros, anunciar as aberturas das possibilidades de
parcerias em “experiéncias que nos forma e nos transforma”. Que a praxis de seus
saberes sejam a favor da vida e ndo da mercantilizacdo. Que estabeleca limites a

utopia dos sonhos, mas nao os impeca de existir.

3.2 PRATICAS EDUCATIVAS, SABERES E AS PARCERIAS.

Queremos aqui buscar a compreensao pedagdgica da pratica educativa, para uma
concepcdo de educacado na percepcgao freireana de que “[...] enquanto pratica
desveladora, gnosiologica, a educacdo sozinha, porém, néo faz a transformacao do
mundo, mas esta a implica” (FREIRE, 2009b, p.32). Queremos refletir sobre os
saberes docentes, seu “saber-fazer” e a “questdo da epistemologia da pratica
profissional” (TARDIF, 2010), numa perspectiva que desafia o “oficio de mestre” a se
colocar no entendimento, como afirma Arroyo (2004), de que trabalhar com a
educacdo € tratar de um dos oficios mais perenes da formacdo humana. Pois,
continua ele: “[...] Nossas praticas se orientam por saberes e artes aprendidas desde
o bergo da histéria cultural e social [...]" (p. 9).

O “saber-fazer” no “oficio de mestre” exige outras praticas, além das educativas, em

que a elas o professor ndo pode ficar indiferente. Como bem ressalta Freire (2009a)
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ao ligar intrinsecamente a prética ética e a atividade docente ao direito profissional
do professor: “[...] A luta dos professores em defesa de seus direitos e de sua
dignidade deve ser entendida como um momento importante de sua pratica docente,
enquanto pratica ética. Nao € algo que vem de fora da atividade docente, mas algo

que dela faz parte” (p. 66).

Nesse aspecto pensamos que pode ser relevante, incluir na pratica educativa ndo s6
do profissional do ensino, também dos gestores educacionais, a busca incessante
do movimento de cooperacdo e incisiva no fortalecimento de parcerias. Nisso,
poderia muito contribuir as reflexdes sobre as praticas educativas ja vivenciadas no
contexto local e os estudos académicos, como, por exemplo, a “parceria na
formacdao dos professores” (FOERSTE, 2005), que lhes possibilitem envolver
significativamente num processo educacional voltado para uma “agdo educativo-
critica” (FREIRE, 2009a).

Ao enfatizar a pratica de colaboracdo em pesquisas académicas, € notério o sentido
indissociavel de refletir sobre politicas educacionais e experiéncias concretas, como

ressalta Foerste (2005):

[...] a parceria enquanto pratica de colaboragdo pode constituir-se,
considerando andlises oferecidas pela produgdo académica, numa base
tedrica potencialmente reveladora em dois sentidos basicos indissociaveis:
para se discutir politicas educacionais embutidas nas recentes reformas do
Estado na perspectiva neoliberal, bem como para se pesquisar experiéncias
concretas (antigas e novas) de parceria na formacdo de professores no
contexto brasileiro (p. 89).

Nesse movimento de cooperacdo, de fortalecimento das “parcerias” e da busca de
uma “acdo educativo-critica” diante das politicas educacionais e das producbes
académicas, parece-nos ser fundamental exercitar algumas tensées/reflexdes sobre
os saberes construidos na “formacéo dos professores” e a serem incorporados como
um “saber-fazer” especifico do “oficio de mestre”. Tensdes/reflexdes provocadas as
instituicbes formadoras de educadores, a partir do que seriam esses saberes
necessarios a uma pratica educativa dotada de praxis pedagdégica. Embaladas por

questdes levantadas como em Tardif (2010):

Quais sdo os saberes que servem de base ao oficio de professor? Noutras
palavras, quais sdo 0s conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e
habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas salas de aula e
nas escolas, a fim de realizar concretamente as suas tarefas? Qual é a
natureza desses saberes? [..] Todos esses saberes sao de carater
estritamente cognitivos ou de carater discursivo? Trata-se de
conhecimentos racionais, baseados em argumentos, ou se apoiam em
crengas implicitas e, em ultima andlise, na subjetividade dos professores?
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Como esses saberes sdo adquiridos? Através de experiéncia pessoal, da
formagédo recebida num instituto, numa escola normal, numa universidade,
através dos contatos com outros professores mais experientes ou através
de outras fontes? Qual é o papel e 0 peso dos saberes dos professores em
relacdo aos outros conhecimentos que marcam a atividade educativa e o
mundo escolar [...]? (p. 9).

Questbes essas que desafiam aos educadores, a academia e, todas as instituicoes
formadoras dos profissionais de ensino. Desafiam a organizacdo dos contetdos
curriculares da teoria/pratica no processo de formacdo do professor. Esse sujeito,
agente e ator social que exercera o “oficio de mestre”. Que se colocara diante de
outros desafios socioculturais, de projetos individuais e coletivos e de se possibilitar
uma utopia profissional que, mesmo diante de ideologias adversas, mobilize préaticas

educativas capazes proporcionar transformacdes no seu contexto.

Pensar nas expectativas educacionais que movem 0sS sujeitos, agentes e atores
locais na perspectiva da constru¢do de um projeto coletivo para os CEIER’s é,
inevitavelmente, pensar na necessidade de articular uma reflexdo sobre sua préaxis
pedagogica. Em outras palavras, é refletir e, ao mesmo tempo, despertar a utopia e
a ideologia das praticas-teéricas que habita cada um daqueles que integram o
espaco/tempo dos CEIER’s, para mobiliza-los na busca do “inédito viavel”, a partir

da realidade do mundo em que vivem.

Nisso, provavelmente, haveria um “principio” de unidade de pensamento.
Praticamente todos esses sujeitos, agentes e atores, naquelas comunidades rurais,
comungam 0 mesmo sentimento de pertenca. Sinalizam o0s seus anseios de
convivéncia com préaticas educativas que valorizem o0s seus saberes (e fazeres)
campesinos e que lhes permitam vislumbrar um novo horizonte num espaco/tempo
como territério de vida em harmonia com a natureza. A partir desses sinais, estaria o
desafio, o CEIER/VP-ES poderia se situar no debate e, na reflexdo tedrica,
fundamentaria sua PP diante de uma concepcdo da praxis advinda da filosofia

contemplativa e/ou da transformacéao.

Ja se identificam, na PP-2009, alguns sinais de valorizagcdo dos saberes locais.
Ainda que insipientes, mas com intencionalidades que emergem da propria
metodologia praticada pelos CEIER’s. Ali, citam as atividades agroecologicas como
principio que os une como forma de interdisciplinaridade na metodologia de ensino

aprendizagem: “Interdisciplinaridade — Temos como meta uma educagdo de
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qualidade, onde o processo de ensino aprendizagem se efetiva com eficiéncia em
todas as disciplinas se articulam através do tema gerador e das atividades

agroecologicas” (p. 6).

Outros sinais de que a transformacdo daqueles espaco/tempo € um anseio de
projeto coletivo emergem, também, da PP-2009 do CEIER/VP-ES. Pois, nela se
mostram propensos a irem além dos seus “agentes/atores”, ao explicitar a “vontade”
de contar com as parcerias: “Parcerias: Consideramos a parceria como instrumento
de integracdo que permitem o desenvolvimento de atividades para atingir 0S n0sSsos

objetivos” (p. 6). Assim como, também, destaca na sua Missao:

A missdo do CEIER é estar em consonancia com a comunidade.
Desenvolver uma educacdo de qualidade através de projetos
interdisciplinares, visando o desenvolvimento pleno do individuo e a
promoc¢do do ser humano. Propiciar uma conscientizacdo da preservagao
do meio ambiente através da proposta agroecoldgica, buscando a
cooperacao entre orgaos, entidades e a comunidade (PP-2009, p. 7).

Os valores educacionais, para a equipe pedagogica, do CEIER/VP-ES estdo
fundamentados, segundo sua PP-2009, na perspectiva de formagédo para a vida,
enfatizam o educar a partir de duas agdes: Acreditar e oportunizar. A primeira “é
acreditar na capacidade de cada individuo respeitando suas particularidades” e a
segunda séo “oportunizando o crescimento individual e coletivo’. Se esses dois
modos de agir, como pratica educativa desde 2009, séo suficientes para dar conta
ou nao de fomentar a formacgéo para a vida, é outro desafio. A ser verificado diante
dos reflexos vivenciados no dia-a-dia das comunidades, através dos seus saberes-
fazeres individuais e coletivos, construidos e praticados dentro e fora do

espaco/tempo escolar como territério de vida.

Expectativas educacionais, perspectivas de um projeto coletivo que satisfaca o
sentimento de pertenca, conquista de um espaco/tempo para se viver em harmonia
com a natureza, podem ser, dentre outras, as caracteristicas fundamentais, mesmo
necessarias, ao debate da transformacédo cultural e politica da funcdo social da
escola. E consequente, envolveria a sua praxis pedagogica. Em prol do pensar e

agir, manter o horizonte e néo perder de vista o territério de vida que seria almejado.

N&o obstantemente, o horizonte de um espago/tempo como territorio de vida, como
objetivo, dependeria de implementacdo de a¢des no contexto de cada CEIER, com

vistas as transformacgfes culturais e politicas necessarias para a concretizacado do
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projeto coletivo almejado. Ai a perspectiva daqueles sujeitos, agentes e atores se
moverem, imbuidos, a partir do engajamento em atividades especificas, na
mobilizacdo rumo ao horizonte projetado coletivamente. E isto, repetimos aqui, que

nos fez pensar e, entdo, denomina-los de “agentes/atores” no universo pesquisado.

O movimento que podera desencadear dos registros de debates, reflexdes e
necessidades até a elaboragcédo da PP, muito provavelmente, dependera da forma de
participacdo e engajamento dos agentes/atores da escola e da comunidade. A

orientacdo das praticas, conforme Paiva (2008) tem principios e identidades:

A elaboracdo de um Projeto Politico Pedagogico destaca-se como um
momento singular de participagdo, planejamento e organizagdo, no qual
principios e identidades séo tracados no sentido de orientar as praticas
politicas e pedagdgicas de um coletivo (p. 67).

Diante dessas reflexdes, debates e necessidades podem estar uns fundamentos
essenciais. A concepcao da acao educativo-critica e a filosofia da praxis sédo alguns
deles. A intencionalidade da prética educativa que podera desencadear dos registros
de debates, reflexbes e necessidades até a elaboragdo da PP, muito provavelmente,
dependera da forma de participacdo e engajamento dos agentes/atores da escola e

da comunidade. E como afirma a autora:

Nesse processo estao presentes intencionalidades que se fazem notar pelo
modo como este instrumento de construgdo da pratica educativa é
elaborado e suas caracteristicas politico-pedagdgicas estardo balizadas por
essa visao (lbid., p. 67).

As intencionalidades na elaboracdo do PPP podem ser identificadas, segundo a
autora, pelo modo de sua construgéo e suas caracteristicas estarao ali ilustradas:
“Nesse processo estdo presentes intencionalidades que se fazem notar pelo modo

como este instrumento de construcdo da pratica educativa é elaborado e suas

caracteristicas politico-pedagdégicas estarao balizadas por essa visao” (p. 67).

Neste processo de elaboracdo do PPP poder-se-ia evidenciar o nivel de
comprometimento na busca da praxis pedagogica desde que se pudesse, também,
viabilizar o exercicio de potencializacdo dos saberes-fazeres essenciais a
comunidade escolar e a comunidade local. Nisso, pactuar a mobilizacdo de seus
agentes/atores no sentido de planejar a participacdo e a superacao da passividade

imposta pela ideologia individualista.
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Se a pratica educativa é de cooperacao, ela mesma teria como evidenciar o nivel de
comprometimento na busca da praxis pedagogica. Nesse caso, facilitaria viabilizar o
exercicio de potencializacdo dos saberes-fazeres que for essencial a comunidade
escolar e a comunidade local no processo de elaboracdo do PPP. A mobilizacao
poderia, entdo, evitar a verticalizacdo de préatica, ndo reforcar o individualismo e,

nesse caso, ai sim valorizar o coletivo:

Ao procurar caracterizar o fazer educativo pretendido, as praticas
verticalizadas de planejamento educacional ignoram a participacdo dos
sujeitos e, incoerentemente, generalizam diferentes realidades, propondo
conteddos lineares e especificos. Dessa forma, o individualismo é
ideologicamente reforgado, desprezando as possibilidades coletivas de
superacao das contradigBes vivenciadas (PAIVA, 2008, p. 68).

Nesse debate de transformacdo, além dessas caracteristicas fundamentais, trazer
outras reflexdes possiveis aos agentes/atores dos CEIER’s, diante de
guestionamentos que tais transformacfes requerem. Quais seriam as praticas
educativas necessarias, na comunidade escolar, colocadas a favor da vida e que se
efetivariam para potencializar-se em praxis pedagégica? Que tensdes poderiam
ocorrer no processo da construcdo dos saberes-fazeres dentro e fora do
espaco/tempo da escola? Em que situacdes a dialética escola/comunidade teria
onde e, diante do curriculo prescrito (oficial) e do curriculo vivido (praticado), como

buscar as parcerias?

3.2.1 Praticas educativas e suas necessidades

Antes mesmo de debater as préaticas educativas, queremos trazer uma reflexdo
sobre a educacdo. Na sua amplitude conceitual e humana, a educacéo pensada no
espaco/tempo da escola, teria como dar conta do processo de transformacgao
humana nos contextos sociais de hoje? A priori parece-nos, mais complexo ainda,
responsabilizar por demais a educacao diante da diversidade humana no contexto
das relagbes sociais. Formacgéo de qualidades humanas e as rela¢des sociais locais

ja ddo uma das dimensdfes dessa amplitude. Imagine o global.
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Desse sentido amplo, a nosso ver, haveria pelo menos, dois aspectos a serem
considerados. Por um lado a educacdo do ser humano e por outro 0o processo em
que ela se da. No primeiro, acreditamos, ela implica em compreender a formacgéao
humana, também, como processo soécio-historico. Enquanto, no segundo, o préprio
desenvolvimento do processo-histérico esta imbricado nas relacdes estabelecidas

na praxis da formacgéao do ser humano.

O mundo em que a escola esta é politico e ela ndo pode desconsiderar isso na sua
tarefa de formacdo humana. Nao ha como se esquivar. Educagédo também é politica.
Nao ha neutralidade nessa relagdo. E o que Freire alerta: “[...] para que a educacdo
nao fosse politica de interven¢cdo no mundo era indispensavel que o mundo em que

ela se desse nédo fosse humano” (p. 111).
Entdo, pratica educativa é politica de forma¢do humana e de interven¢do no mundo.

Educacéo e formacdo humana séo indissociaveis. Dentro ou fora da escola. Mas a
promoc¢do do ensinar/aprender esta, de certo modo, quase sempre direcionado a
responsabilidade quase que exclusiva da escola, como se ela fosse a Unica
responsavel por tal processo. Sabe-se, porém, que o processo do ensinar e

aprender sdo faces, também, inerentes as praticas educativas em outros contextos.

Dai, das praticas educativas, pode se estabelecer a relevancia do papel do professor
para a formacao do aluno e em relagdo a sociedade. Entdo, nesse caso, a prética
educativa teria um dos papéis, dos mais importantes, na pratica educativa do

professor, quando ele estabelece a mediacéo entre o aluno e a sociedade.

No processo de formacdo educacional a atividade humana esta intrinsicamente
relacionada a escola e aos profissionais do ensino. Esses precisam “[...] Saber que
ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
producao ou a sua construgao” (FREIRE, 2009a, p. 47). Nesse aspecto, queremos
entender, na pratica educativa o aluno € o protagonista da construcdo do proprio

conhecimento.

Portanto, a instituicdo e seus professores poderiam promover constantes reflexdes
sobre o alcance que tem atingido em suas atividades de ensino. “A reflexao critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacao Teoria/Pratica sem a qual a teoria
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pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo” (FREIRE, 2009a, p. 22). Pois, como

sacramenta o autor, inexiste validade no ensino de que n&o resulta um aprendizado.
O que valida a pratica educativa ndo € o ativismo e sim o resultado apreendido.

Para Freire, o “aprender precedeu ensinar’. Por isso, ndés, como mulheres e homens,
para ele, somos 0s Unicos seres que, social e historicamente, nos tornamos capazes
de apreender. E conclui: “somos 0s unicos em quem aprender € uma aventura
criadora, algo por isso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a licao

dada. Aprender para nés é construir, reconstruir, constatar para mudar [...]" (p. 69).

Antes mesmo da prética educativa, como processo de ensino e de aprendizagem, é
preciso o exercitar o ato de aprender.

No processo de mediacdo, do ato de ensinar e de aprender, professor e aluno se
completam. Neste momento Freire (2009a) vai destacar o rigor de quem ensina e o
protagonismo de quem aprende, sem, contudo, dissocia-los do objetivo, ao acreditar
piamente no principio de “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender”:
[...] Ensinar e aprender tém que ver com o esfor¢co metodicamente critico do
professor de desvelar a compreensao de algo e com o empenho igualmente

critico do aluno de ir entrando como sujeito em aprendizagem, no processo
de desvelamento que o professor ou professora deve deflagrar (p. 119).

Outro aspecto relevante no processo de mediacdo da teoria-pratica é a cultura e
vivéncia do educador. Pois, na sua acdo educativa, 0s elementos para uma teoria da
pratica educativa, segundo Tardif (2010), teriam o papel de oferecer aos educadores
razbes para agir tal como o fazem ou deveriam fazé-lo. No que o autor entende
como “uma teoria da atividade educativa nada mais € do que um modelo de acao
formalizado, um conjunto sistematico e coerente de representacdes que nos

esforcamos por justificar através das normas do pensamento racional ou cientifico
[...]” (p- 150).

Contudo, em relacdo ao racional e o cientifico, o autor faz uma observacao, os
modelos da a¢ao educativa
[...] n@o sdo necessariamente racionalizados no ambito de teorias e de

ciéncias; eles podem advir da cultura cotidiana e do mundo vivido ou entdo
das tradicdes educativas e pedagégicas proprias a uma sociocultura ou a
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um grupo profissional tal como o corpo docente. [...] ndo héa cultura que
ndo forneca aos educadores, enquanto grupo mais Ou menos
especializado, representacfes de sua prépria acdo (TARDIF, 2010, p. 151,
grifos nosso).

Portanto, em sua pratica educativa, na construcdo do conhecimento curricular,
prescrito (oficial), o educador deve considerar o respeito que se deve ter, também,
em relacdo aos saberes dos educandos, do campo e da cidade, em seu curriculo
vivido (praticado segundo a cultura na sua comunidade). Para Freire (2009a), deve-
se respeitar ndo s6 os saberes com que os educandos trazem consigo, do que fora
socialmente construido na pratica comunitaria, mas também os “saberes de
experiéncias feito”, no que sugere “[...] discutir com os alunos a razdo de ser de

alguns desses saberes em relagado ao ensino dos conteudos [...]"” (p. 30).

N&o s6 o curriculo oficial tem relevancia, mas também o curriculo vivido (no campo e
na cidade), ambos se fazem tanto quanto importantes como fontes de saberes na

pratica educativa.

Além disso, o autor faz algumas provocacfes aos que, ainda, insistem em resistir as
suas sugestdes. Ao educador reacionariamente pragmatico, que ird dizer que a
escola ndo tem nada que ver com isso, que basta ensinar os conteddos e que estes

operam por si mesmos, ele formula as seguintes indagacdes:

Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos em viver em areas
da cidade [do campo] descuidadas pelo poder publico para discutir, por
exemplo, a poluicdo [...], os lixdes [os desmatamentos, a degradacdo da
natureza] e os riscos que oferecem a salde [e a vida] das gentes?

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva
associar a disciplina cujo contetido se ensina, a realidade agressiva em que
a violéncia € a constante e a convivéncia das pessoas é muito maior com a
morte do que com a vida? Por que ndo estabelecer uma necesséria
"intimidade" entre os saberes curriculares [oficiais] fundamentais aos alunos
e a experiéncia social que eles tém [curriculo vivido] como individuos?
Porque néo discutir as implica¢des politicas e ideolégicas de um tal descaso
dos dominantes pelas [vidas no territério rural] areas pobres da cidade? Ha
ética de classe embutida neste descaso? (FREIRE, 2009a, p. 30).

Seria s60 porque - continua o autor — “aquele educador reacionariamente
pragmatico”, ira dizer, também, que isto sdo perguntas de subversivos e que a
escola, no campo ou na cidade, ndo € partido politico. Diriamos que ndo. Como
vimos em Semeraro, na concep¢ao de Gramsci, ha certamente toda uma ideologia
dominante, ja impregnada nessa “linguagem pragmatica”, para tentar manter seus

interesses politicos e sociais.
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E a escola, como uma instituicdo social importante, € atravessada, também, por
esse tipo de “linguagem pragmatica” da ideologia mercantilista norte-americana. Por
isso, “aquele educador reacionario”, rejeitar em suas “praticas educativas” romper
assim tdo facilmente com tal ideologia. Como ja fora dito antes, Semeraro (2006)
afirma: “Pelo menos a primeira vista, certamente as sintonias entre filosofia da praxis
e pragmatismo ndo séo poucas” (p. 64). Isso, ocasionado por certa proximidade de
linguagem. Mas, para Gramsci, segundo esse autor, 0 pragmatismo norte-americano
estda marcado pelo “imediatismo”, o “politicismo” e o “ideologismo”, que o tornam
menos “pratico” do “filésofo italiano ou alemao”. Em seguida & categorico em dizer:
[...] Mais do que isso, & medida que nos adentramos no estudo dos escritos
de Gramsci para compreender o sentido que imprimiu & filosofia da préxis,

perde-se de vista a aparente proximidade de alguns pontos com o
pragmatismo, diante das fortes diferencas e contradi¢des que emergem [...]

(p. 66).

Portanto, por um lado, caberia ao educador pragmatico continuar defendendo seu
status quo. Fazer de sua “pratica educativa” o ato de limitar-se as atividades do
curriculo prescrito para seus alunos — urbanos ou rurais — e adapta-los a ordem
social vigente. Por outro lado, caberia ao “educador progressista” (FREIRE, 2009a)
fazer da sua acdo educativo-critica momento de praxis pedagdgica, de reflexdo
critica da teoria/préatica e de um espaco/tempo de aprender/ensinar sem dicotomias.

Reafirmar a pratica como parte da producao teérica. Teoria e pratica indissolluveis. O
que pode, também, romper as tensdes da “linguagem pragmatica” e, em superando-
a, abrir melhores possibilidades de revolucionar a politica educacional que engessa
o profissional de ensino “reacionario”. Possibilita-lo uma saida do seu status quo e,
ao vislumbrar a praxis pedagogica, permitir-lhne uma pratica educativa na

“‘experiéncia que nos transforma”.

Exercitar essa pratica educativa poderia ir além de transformar a si mesmo e ao
proximo. Contagiar aos colegas profissionais do ensino no exercicio da praxis. Ir
mais ainda, refletir sobre a propria praxis seria uma possibilidade de avancar da
pratica educativa para a teoria da praxis. Produzir conhecimentos para, se desejar,
na sua praxis pedagogica, revolucionar a realidade da classe (educacional?):

Para Lenin, a teoria como conhecimento cientifico da realidade histérico-

social, que se deseja transformar de acordo com fins revolucionérios, de
classe, €, pois, ndo so6 reflexdo sobre a praxis, mas, acima de tudo, teoria
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da praxis, teoria que surge da pratica, a ela serve e, a0 mesmo tempo,
esta na propria pratica como parte necessaria e indissolivel (SANCHEZ
VAZQUEZ, 2011, p. 218, grifo nosso).

Assim, educador e educando, no exercicio de respeito aos saberes sociais e
académicos construidos individual e coletivamente, oportunizam-se transformar a
pratica educativa e promover nela novos saberes. A partir desses saberes mobilizar,
refletir, debater, instigar e permitir novas acdes educacionais. A¢des que, se
efetivamente praticadas, possibilitariam deflagrar uma teoria de praxis e uma
oportunidade de fundamentacdo pedagdgica para a elaboracdo do PPP. Uma teoria
e uma pratica pedagogica que pudesse ser abalizada no encontro do curriculo oficial
com o curriculo vivido. Entdo, caminhar em busca de promover e socializar uma
nova préatica educativa de ensinar/aprender em favor da formacdo humana. Sem

dicotomizar campo e cidade. Mas, praxis pedagogica em prol da vida.

3.2.2 Saberes e a escola

Caberia a escola, como instituicdo social, promover os debates e reflexdes
necessarios, aos seus educadores, seus educandos e a sua comunidade, para
buscar a praxis pedagdgica. De forma que pudesse potencializar os saberes,
demandados do curriculo oficial e, ao mesmo tempo, do curriculo praticado, como
essenciais a vida. Saberes para inclusdao e a emancipacao do sujeito. Como diz

Erineu Foerste (2008) em alusao a escola da concepcao freireana:

[...] Refletir a respeito de uma escola emancipatéria/libertadora ndo exclui
sujeitos, porém busca inclui-los na medida em que todos s&o oprimidos na
sociedade de classe e todos se libertam na luta pela superacdo das
contradi¢ces das injusticas pela producao e distribuicdo desigual dos bens
materiais e simbdlicos (FOERSTE, 2008, p. 85).

Diante dessas reflexdes, debates e necessidades podem estar uns fundamentos
essenciais a praxis pedagogica. A concepc¢ao que instituicio toma como acgao
educativo-critica e a filosofia da praxis sdo alguns deles. Entretanto, far-se-ia

necessario romper com a passividade e o individualismo. Pois, o desafio ndo seria
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s6 dos professores, mas, principalmente, estaria também, na gestdo administrativa e
pedagdgica da instituicdo escolar. Parece que isso tem muito a ver essencialmente
com a pratica educativa concebida pelos gestores educacionais e os profissionais do
ensino. Entdo, poderiamos pensar que seria também necessario, um ato de

aproximar e ndo dissociar 0 contexto e os saberes indispensaveis a pratica docente.

Na realidade, no ambito dos oficios e profissdes, afirma Tardif (2010), “n&o creio que
se possa falar do saber sem relaciona-lo com os condicionantes e com o contexto do
trabalho: o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito
de realizar um objetivo qualquer” (p. 11). Pretendemos compreender melhor, através
desse autor, como 0s saberes se tornam elementos constitutivos da préatica docente.
Temos a intencdo de fazer uma interlocucdo com Arroyo (2004) para tentar situar

esses “saberes-fazeres” da pratica educativa no “oficio de mestre”.

Um ato inicial, por exemplo, poderia ser o de valorizar o coletivo da escola. Valorizar
seus saberes e seus fazeres. Isto €, unir os saberes e ndo desunir desses fazeres.
Este ja € um antigo saber popular: “a uniao faz a forga”. Dai, refletirmos onde esta a
forca da escola e em cima de quais “saberes-fazeres” ela se sustenta? Como sao
construidos e 0 que representam o saber e o fazer educativo dos profissionais do

ensino da comunidade escolar diante do seu trabalho numa comunidade rural?

Com relacdo ao saber e ao trabalho, de acordo com Tardif (2010), o saber dos
professores deve ser compreendido em intima relacdo com o trabalho deles na sala
de aula. Isto é, embora eles usem diferente saberes, isso se da em funcdo do seu

trabalho e das situacdes, condicionamentos e recursos ligados a tal trabalho.

O saber dos professores deve ser compreendido em intima relagdo com o
trabalho deles na escola e na sala de aula. Ou seja, o saber esta a servi¢co
do trabalho. Isso significa que as rela¢des dos professores com 0s saberes
nunca sao relacdes estritamente cognitivas: sdo relagbes mediadas pelo
trabalho que Ihes fornece principios para enfrentar e solucionar situagfes
cotidianas (p. 17).

Em diferentes momentos e etapas de um itinerario de pesquisa e de reflexdo, que
esse autor vem percorrendo ha varios anos, a respeito dos saberes que alicergam o
trabalho dos professores, pode afirmar categoricamente que “[...] Nenhum saber é
por si mesmo formador [...]" (p 43). Assim como l|he foi possivel reconhecer que em
“[...] Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacgao [...]" (p. 35). A

qualidade que advém de uma formacao que, segundo Arroyo (2004), pode ser entre
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‘o trabalho e a relagdo educativa que se da na sala de aula e no convivio entre
educadores(as)/educandos(as) traz ainda as marcas da especificidade da acao

educativa. A escola e outros espagos educativos ainda dependem dessa qualidade”
(p. 19).

Portanto, aqui tais concepgodes, ja estariam sinalizando um dos atos fundamentais
para aproximar a escola e os profissionais do ensino aos elementos essenciais dos
saberes e dos fazeres necessarios a pratica educativa, unir esses elementos ao
trabalho de docéncia. Assim, possibilitaria um passo na diregdo de irromper a
individualidade e a passividade. Pois, como afirma o autor, nessa transagéo e
transicado, tem-se uma perspectiva de situar o saber do professor na interface entre o
individual e o social, entre o0 ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e

individual como um todo. Nessa perspectiva, sua percepgéao € que,

[...] o saber dos professores parece estar assentado em transagdes
constantes entre o que eles séo (incluindo as emocgbes, a cognicdo, as
expectativas, a histéria pessoal deles, etc.) e o que fazem. O ser e o agir, ou
melhor, o que Eu sou e o que Eu faco ao ensinar devem ser vistos aqui ndo
como dois polos separados, mas como resultados dindmicos das préprias
transacdes inseridas no processo de trabalho escolar (TARDIF, 2010, p. 16,
grifos do autor).

Bastaria a unido do “ser” e do “agir’” numa condicao tal de potencializar os saberes
do que “Eu sou” e o que “Eu fago” como pratica educativa do “mestre de oficio”? E
0s saberes-fazeres dai ativados se constituiriam, por exemplo, como o bastante para
a EC, para a praxis pedagdgica do mestre, na busca da solucdo dos desafios do
cotidiano da escola e da comunidade rural? O que diriam outros tedricos e

pesquisadores sobre essa questao diante do atual modelo pedagdgico?

Considerar a educacdo como uma rede de sujeitos que se reinventam ou
inventam (CERTEAU, 2001) a cada dia e que sdo auto-organizativos é
julgar necessario se contrapor a modelos pedagdgicos que sdo instituidos
nas escolas do campo ou na formacdo de seus professores que néo
consideram essa dimenséao dinamica (JESUS, 2012, p. 32).

Contudo, Tardif (2010), j& sinaliza um alerta: “E bastante raro ver os tedricos e
pesquisadores das ciéncias da educacgao atuarem diretamente no escolar” (p. 37). A
logica global tem estabelecido, continua ele, uma divisdo do trabalho entre os
produtores de saber e executores ou técnicos. “Mas a pratica docente ndo é apenas
um objeto de saber das ciéncias da educacéo, ela é também uma atividade que

mobiliza diversos saberes que podem ser chamados de pedagdgicos [...]" p 37.
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Dentre outras concepcbdes sobre os saberes, o autor apresenta a dos “saberes
experienciais” como o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no
ambito da pratica da profissdo docente. Advindo de mudltiplas interacbes. O que ele
entende por saber, ao conceber que ele provém de fontes diversas, traz a

importancia de associa-lo também a atitude do profissional do ensino.

[...] atribuimos a nocdo de “saber” um sentido amplo que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes
dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de
saber-fazer e de saber-ser. Essa nossa posicao nao é fortuita, pois reflete o
que os proéprios professores dizem a respeito de seus saberes [...] (p. 60).

Entdo, como compreender a esséncia da concepcao do saber-ser e do saber-fazer
diante das necessidades de uma préxis pedagogica? Parece que o saber-ser tem
algo mais em comum com o “ser” que “Eu sou”, assim como o saber-fazer tem em
relacdo ao “agir’ que “Eu fago”. Ao que parece, logo, o ser ndo poderia estar
dissociado do fazer. Se assim, na realidade o for, ndo teremos como compreender,
ou aceitar, que permanegcam, de um lado, os “produtores do saber” e, de outro lado,
os “executores desse saber”’. Produtores/executores e saberes/fazeres unidos sim.

Sem dicotomias. Isso facilitaria & praxis pedagogica.

Portanto, para Tardif (2010), “[...] os saberes sdo elementos constitutivos da pratica
docente. Essa dimensao da profissdo docente Ihe confere o status de prética erudita
que se articula, simultaneamente, com diferentes saberes” (p. 39). O professor ideal
€ alguém que, segundo o autor, deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
programa. Pois, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos, precisa articular e mobiliza-los na sua pratica.
“‘Em sintese, nos deparamos com categorias de saberes, que estdo vinculados nos

processos formativos e saberes construidos na pratica [...]" (JESUS, 2012, p. 34).

Em relacdo aos saberes e a experiéncia de trabalho docente, os estudos de Maurice
Tardif, tem revelado que de fato, os professores utilizam constantemente seus
conhecimentos pessoais e um saber-fazer personalizado. Pois, eles “trabalham com
os programas e livros didaticos, baseiam-se em saberes escolares relativos as
matérias ensinadas, flam-se em sua experiéncia e retém certos elementos de sua
formacgao profissional” (p. 64). Ja Arroyo (2004) vai enfatizar a heranca do saber e

do fazer que sobrevivem: “o saber-fazer, as artes dos mestres da educacédo do



109

passado deixaram suas marcas na pratica dos educadores e das educadoras de
nossos dias. Esse saber-fazer e suas dimensdes ou tragcos mais permanentes

sobrevivem em todos nos” (p. 18).

E embasado nessa heranca que Miguel Arroyo (2004), em seus estudos, faz a
opgao de escolher o termo “oficio de mestre”. Esse termo, segundo ele, sugere que
apostamos em que a categoria mantém e reproduz a heranca de um saber

especifico. Em seguida complementa:

Escolhi intencionalmente o termo “oficio de mestre” porque nos remete a
nossa memoria, diz Miguel G. Arroyo (2004, p.18). [...] O termo oficio remete
a artifice, remete a um fazer qualificado, profissional. Os oficios se referem
a um coletivo de trabalhadores qualificados, os mestres de um oficio que s6
eles sabem fazer, que lhes pertence, por que aprenderam seus segredos,
seus saberes e suas artes. Uma identidade respeitada, reconhecida
socialmente, de tragos bem definidos. Os mestres de oficio carregam o
orgulho de sua maestria [...]. p. 18.

Em uma visdo mais humanista e personalizada, toda relacdo educativa, para esse
autor, € uma relacdo de pessoas, de geracfes. Na sua concepcdo, toda relacéo
educativa sera o encontro dos mestres do viver e do ser, com 0s iniciantes nas artes

de viver e de ser gente. Os mestres no centro da pedagogia, ndo apéndices.

Para Arroyo (2004), ha uma necessidade precipua de “Recuperar os sujeitos da
acao educativa”. Nisso, ele identifica que as instituicbes, os métodos e o0s
conteudos, os rituais e as normas que sao mediadores deste dialogo, convivio e
encontro de geracdes, roubaram a centralidade dos sujeitos e passaram a ser 0
centro do imaginario social sobre a educacdo. Entdo, afirma de que é necessario

recuperar 0s sujeitos tdo centrais nas matrizes mais perenes da teoria pedagdgica.

E de modo contundente preconiza

Recuperaremos o direito @ Educacdo Basica universal [...], se recuperarmos
a centralidade das relacdes entre educadores e educandos, entre infancia e
pedagogos. Colocando seu oficio de mestre no centro da reflexdo tedrica e
das politicas educativas. Colocando os contetddos e os métodos, a gestédo e
a escola como mediadores desta relagdo pessoal. Como meios. Deixando
de ver os professores(as) como recursos e recuperando sua condi¢do de
sujeitos da acdo educativa junto com os educandos. (p. 10).

Como sujeitos da acao educativa, ha o desafio de constituir como mestre de oficio
no trabalho de ensinar/aprender. A experiéncia profissional vem com o passar do
tempo, transformando-o e oportunizando lhe apropriar de outros saberes no e com
o trabalho. Como assegura Tardif (2010), para os professores de profissdo, a

experiéncia de trabalho parece ser a fonte privilegiada de seu saber-ensinar.
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Ora, se o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, modifica
também, sempre com o passar do tempo, o seu “saber trabalhar”. De fato,
em toda ocupacgdo, o tempo surge como um fator importante para
compreender os saberes dos trabalhadores, uma vez que trabalhar remete
a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente os saberes
necessarios a realizacéo do trabalho: “a vida é breve, a arte é longa”, diz o
provérbio [...] (p. 57).

Seus estudos trazem mais uma concepc¢ado do saber como elemento constitutivo
interessante a pratica docente: “O trabalho ndo é primeiro um objeto que se olha,
mas uma atividade que se faz, e é realizando-a que os saberes sdo mobilizados e
sédo construidos” (TARDIF, 2010, p. 257). Este enfoque, nesses estudos, considera
que o profissional, sua pratica e seus saberes ndo sdo entidades separadas, mas

“co-pertencem” a uma situagao de trabalho na qual “co-evoluem” e se transformam.

bY

Se é realizando as atividades que se habilita & construcdo e a mobilizacdo dos
saberes e dai o profissional, sua pratica e seus saberes se unem, evoluem e se
transformam, poderiamos imaginar que a concepcéao do saber, de forma amplificada,
teria sentido, se assim entendermos, a evolu¢cado do “Eu sou” para o saber-ser e a do

“Eu faco” para o saber-fazer.

Entendendo o trabalho como pratica educativa, nesse patrticular, estariamos diante
do exercicio do saber experiencial mobilizado pelo profissional do ensino para
exercer com maestria suas tarefas de ensinar/aprender. Nesse aspecto, situamos
como nhossa compreensdo em que ocorreria, didaticamente, a unido do saber-ser

com o saber-fazer para potencializar o saber-ensinar. Assim, em Tardif (2010)

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais,
compdsitos, heterogéneos, pois trazem a tona, no préprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e manifestacbes do saber-fazer e do saber-ser
bastante diversificados e provenientes de fontes variadas, as quais
podemos supor também que sejam de natureza diferente [...] (p 61).

[...] Nesse sentido, o saber profissional esta, de um certo modo, na
confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da histéria da vida
individual, da sociedade, da instituicAo escolar, dos outros atores
educativos, dos lugares de formacdo, etc.[...] (p 64).

Procurando entender os saberes de outro modo, se admitirmos que 0 movimento de
profissionalizacdo €, em grande parte, como assegura o autor, uma tentativa de
renovar os fundamentos epistemoldgicos do oficio de professor, entdo, para tanto
devemos examinar a natureza desses fundamentos de modo a extrair dai elementos

gue nos permitam entrar num processo reflexivo e critico a respeito de nossas
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proprias praticas. Pois, o saber estd muito proximo da préatica, ou seja, como ja

afirmara o autor “o saber € sempre o saber de alguém que trabalha”.

E o que ele denomina como a epistemologia da pratica profissional. Ele a apresenta
nao como uma definicdo de palavras ou de coisas, mas uma definicdo de pesquisa:
‘chamamos de epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto dos
saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho

cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas (TARDIF, 2010, p. 255).

Aqui 0 autor expressa, entdo, outra concepcao dos saberes, ao apontar como
consequéncia de que ‘[...] essa definicdo propde ‘uma volta a realidade’, isto €, um
processo centrado no estudo dos saberes dos atores em seu contexto real de
trabalho, em situagdes concretas de acéo [...]" (p. 256). Esse conceito traz o saber
para o campo da realidade concreta e historica. Esses sdo elementos constitutivos
dos saberes experienciais, pois “[...] os saberes experienciais ndo sdo como 0s
demais; sado, ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’

e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia” (p. 54).

Nao é por acaso, que em Gramsci € a ideologia, o foco maior da sua atencao. “Para
Gramsci, o coracdo da hegemonia sociopolitica de uma classe dirigente ou de uma
classe revolucionaria [educadores, por exemplo] é a capacidade de produzir, ao lado
da rigueza material, principalmente uma riqueza teérica [educativa], a elaboracéo de
uma visdo prépria de mundo ndo subordinada ou colonizada por patrimdénios
ideologicos alheios. A capacidade de decidir e definir a identidade da propria
subjetividade conforme uma filosofia prépria, em que ndo haja mais discrepancia
entre o plano material e auto representacao, entre o fazer e o saber dele” (FINELLI,
2001, apud SEMERARO, 2006, p.72).

Em nossa pesquisa de campo deparamo-nos diante de personagens locais que se
manifestaram em relagcdo aos seus saberes-fazeres vivenciados. A0 mesmo tempo

revelaram, enquanto produtores rurais, seus desejos de praticas educativas.

No CEIER/VP-ES, dia 13.06.2012, aconteceu a “reunido de pais”, como de praxe no
final de cada um dos trimestres. Estivemos presente. A pedagoga fez uma abertura

com uma bela mensagem para os 35 pais presentes. No texto, um dialogo entre o
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filho e os seus pais, buscava-se entender como escreve a palavra “amor”. Concluia-
se gue se escreve com as mesmas letras que compdem a palavra “TEMPO”.
Bastaria conjugar o verbo amar em todos os tempos. E no final a reflexdo: “quanto

tempo vocé (pai, mae) dedica ao seu filho”?

Apods a “reunido de pais” (que na maioria eram maes), ainda antes do horario de
almoco, aproximei-me de duas maes para indaga-las se poderiam responder
algumas questdes de nossa pesquisa. “Nés num sabe [sic] nada sobre isso” — elas
apressaram se logo em dizer, completando em seguida — “mas se tiver arguma [sic]
coisa que podemos ajudar...”. Foram muito gentis e solicitas. Inclusive se

propuseram de imediato a responder antes mesmo do almoco.

Naguele momento da pesquisa, procuramos ser 0 mais descontraido possivel, evitar
ao maximo qualquer constrangimento e facilitar o propdsito da entrevista. Optamos
por uma conversacdo. De onde extraimos — 0 momento em que a mée falava com
um sorriso nos labios e os olhos brilhavam com muita intensidade mesmo — e

relatamos aqui o que ela disse:

A escola [CEIER/VP-ES] antigamente tinha [no terreno da UDEP] lavoura
de café, horta, lugar de criar peixes, porco e galinhas, vacas de leite e de
corte, até o lugar de mexer com mel de abelhas. Isso aqui era muito b&o
[sic]. Tinha até campo de futebol para nossos filhos divertir. Os meninos
[alunos] sentiam muito bem de estudar aqui. Quando chegavam em casa,
ndés num precisava [sic] ensinar nada pra eles, o que eles aprendiam aqui
ensinavam ndés na lida com a roga. Incrusive [sic] eles é que corrigia [sic]
nés. Hoje, minha filha diz, ‘faz muita falta uma vaca e uma moita de café pra
ela aprender as coisas da rogca’. Tem o ‘jerico’ [apelido que os alunos
colocaram no trator agricola] mas num adianta nada, o que eles precisam
pra aprender mesmo num tem. (mée de aluna e moradora na comunidade
S&o Francisco de Assis hd mais de 30 anos).

Naquele momento um senhor, que se encontrava ao lado, avd de aluno, mais de 70
anos de idade, — a conversacédo ocorria no lado de fora da escola — ao ouvir essa
fala da mae de aluna, entrou no assunto: “hoje a escola num quer saber o que nés
sabe [sic]. Pra ela agora o que importa € o celular e a televisdo. O resto num
importa”. Eu e as duas mées viramo-nos para o outro lado, em direcdo aquele
senhor. Ele estendeu as suas méaos calejadas e completou a sua fala: “Isso é porque
num estudei. No mundo de hoje quem num estudar, num vai ter emprego, vai ter que

‘ralar’ no cabo da enxada que nem eu”.
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Por onde e como a escola podera se adentrar nesses discursos? Seriam esses
saberes relevantes para os debates e reflexdes na elaboracdo do PPP de uma
escola do contexto campesino? O que pensam aqueles que detém o poder de abrir
ou fechar as portas do didlogo dos saberes-fazeres escolares com o0s saberes-
fazeres das comunidades? E a unidade central do estado — SEDU — teria como
viabilizar esses saberes-fazeres para o debate e reflexdes que efetivamente abra
espaco/tempo no CBC para potencializar os saberes-fazeres necessarios a vida do
camponés? A educacdo do campo se quiser ocupar o seu lugar, nesses debates e

reflexdes, poderia entrar por onde e de que modo?

TensOes e possibilidades que exigem debates e reflexfes, envolvimento de todos
agentes/atores locais e regionais e decisfes compartilhadas. Gestadas no principio
de corresponsabilidades para: Dirigentes e profissionais de ensino, pais e alunos,
instituicdes e comunidades. O saber popular da “unido faz a forga” poderia inspirar e
instigar um principio para mobilizacdo dos agentes/atores na construcao coletiva dos

saberes-fazeres que efetivamente interessarem a escola e a comunidade.

O que nao pode é desagregar os saberes-fazeres dentro do espaco/tempo da escola
e da comunidade. N&o desvalorizar o exercicio das praticas educativas ali
vivenciadas e nem dicotomizar o préprio ato do processo educativo. Pois, um dos

saberes indispensaveis a pratica docente é:

O saber da impossibilidade de desunir o ensino dos contetdos da formacao
ética dos educandos. De separar pratica de teoria, autoridade de liberdade,
ignorancia de saber, respeito ao professor de respeito aos alunos, ensinar
de aprender. Nenhum destes termos pode ser mecanicistamente separado,
um do outro. (FREIRE, 2009, p. 95).

A construcdo dos saberes inerentes a pratica pedagdgica, nos tempos atuais, diante
do processo de desintegracdo cultural, esta precarizado. Ademais, diante das
necessidades coletivas, h& outros saberes pedagogicos, também importantes. Para
Foerste (2005), a construcdo dos saberes inerentes a pratica pedagdgica carece de
esforcos coletivos maiores na formagédo e na integracdo dos saberes e valores
culturais. Um deles pode ser a transformacdo no processo educacional da formacao

docente:

[...] Compreendendo-se a pratica docente a partir da acdo reflexiva e
construcdo de saberes e competéncias, reformas profundas no processo de
formacao de professores sdo tomadas como essenciais, para adequar a
escola basica ao movimento acelerado de desenvolvimento do
conhecimento, no contexto da mundializac¢éo (p. 48).
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Além da mobilizacdo dos agentes/atores para a construcdo coletiva do PPP, o ato
de efetivar as acbes educativas dele demandadas pode exigir da escola, da
comunidade e dos profissionais de ensino outra transformacdo no processo
educacional. A transformacdo do modo de ver e agir coletivamente. Exercitar a
busca de uma visdo holistica e fazer do ato de ensinar/aprender um oficio que néo
se d& isoladamente no processo educacional. Esse movimento pode exigir parcerias
dos que se constituem como agentes/atores com outros que se encontram fora do

processo educacional.

Unir o ver e o agir na mesma dimenséao de valores, onde a visdo holistica e o ato de
ensinar/aprender se constitui como praxis da acao/reflexdo e da pratica/tedrica.
Parcerias no pensar e no atuar poderiam mobilizar o encontro dos saberes-fazeres
de dentro e de fora da escola. Parceiros que comungam do mesmo horizonte de
vida e dos saberes institucionais com os populares. Parcerias que valorizam o CBC
da SEDU e o que fora dito por aguela mae e o vovo de alunos do CEIER/VP-ES.

TensOes e reflexdes. Parcerias. Integracdo no ensinar/aprender coletivamente. A
forca da escola pode estar mais perto dela do que ela propria possa imaginar. A
parceria dos saberes-fazeres praticados, conquistados e apropriados ali dentro dela
e o0s outros “saberes de experiéncias feitos” que foram vivenciados ali no

espaco/tempo do seu “quintal”.

3.2.3 Parcerias e a Educacéao

A parceria na educacdo, especialmente na formacédo de professores, € um objeto
bastante recente na pesquisa, € o que constata em seus estudos Foerste (2005).
Em situagdes variadas da dindmica social o “[...] conceito e caracteristicas da
parceria variam, dependendo essencialmente dos sujeitos, do contexto e area em
que esta sendo utilizada [...]” (p. 52). Pesquisas precisam ser aprofundadas para
construir referenciais académicos sobre a diversidade de termos e significados

associados a parceria, pois, afirma ele, da sua clareza terminolégica e conceptual
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pode-se extrair fontes de argumentacéo necessarias ao professorado na negociacéo

com os 6rgaos da administracdo educacional.

Querendo compreender melhor a relacdo entre diferentes segmentos institucionais
interessados no professor e resgate do ensino basico, o autor provoca 0 seguinte

guestionamento:

[...] Que rumos tomar para construir alternativas e programas que
possibilitem uma efetiva articulacdo de politicas publicas de
profissionalizagdo @ do  magistério, construidas e  sustentadas
interinstitucionalmente, com envolvimento de entidades organizadas dos
profissionais do ensino, universidade, Secretarias de Educacdo, outras
organizacbes governamentais e ndo-governamentais interessadas no
professor? (p. 14).

Entretanto, o autor destaca que experiéncias sobre a formacdo dos professores e
suas interfaces com as instituicbes de ensino basico, tem ganhado impulso
significativo tanto no Brasil como no contexto internacional. Diante de reformas em

educacédo promovidas pelos 6rgaos de governo:

[...] os profissionais do ensino de diferentes paises do mundo questionam-
se sobre possiveis contribuicbes da parceria educacional para uma
valorizagdo do trabalho docente, tomando esta Gltima como uma das
dimensbes basilares das lutas coletivas pelo resgate da qualidade da escola
bésica (p. 15, grifo nosso).

Embora para os interesses dos 6rgaos da administracdo a compreensao do conceito
difira do meio académico, concordam ser a parceria uma pratica colaborativa entre
os profissionais do ensino. Porém, entre esses e a academia ha o consenso de que
a “[...] parceria é compreendida como uma pratica emergente de colaboracéo,
cooperacao, partilha de compromissos e responsabilidades, entre outros aspectos
[...]” (FOERSTE, 2005, p. 87).

Se a prética educativa, para Freire (2009), exige um processo de humanizacédo na
formacdo do educador, Foerste (2005) generaliza a formacdo humana ao apontar a
parceria educacional como uma pratica sociocultural emergente. Donde pondera,
num sentido significativamente amplo, em que ela “[...] pode ser considerada uma
proposta alternativa para superar a racionalidade burocratica em crise, no processo

de formacao humana em geral” (p. 72).

Perspectivas educacionais mais transformadoras, na construcdo coletiva do projeto
de educacdo do campo, por exemplo, podem estar vinculadas, também a outras

parcerias, em processo de formacdo humana, onde o professor ndo se sente s,
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mas unido na luta coletiva dos movimentos sociais que impulsiona outras
articulagdes politicas dos subalternos na busca de uma sociedade mais
humanizada. E como condiciona a pratica educativa, em Foerste, (2008), ao
estabelecer que o “[...] O professor é transformador quando pauta seu trabalho a
partir de um ethos profissional, que se constréi na acao dialégica traduzida pela

pratica da solidariedade e colaboragao” (p. 121).

Ha o caso da parceria de colaboracdo mutua entre a Associacao Central de Saude
Alternativa do Espirito Santo (ACESA-ES) e o CEIER/VP-ES. Onde impera o espirito
de solidariedade. Ha& uma conexao de cooperac¢ao entre a instituicdo educacional e a
associacdo numa proposta ampla de prevencdo as doencas e a tomada de
consciéncia de preservar a natureza e a cultivar de forma natural e organica, para
ndo agredir o meio. E uma forca de coesdo entre os pensamentos do bem estar
social e as atividades educativas para humanizacdo. Ambos tém como meta que
parte do concreto para o trabalho que se identifica com cada grupo na sua
particularidade. Enquanto a escola oferece a parte de atender as necessidades
educacionais da teoria/pratica e ambientais das atividades agroecoldgicas, em
hortas organicas por exemplo, a associagdo por sua vez, vem realizando um
trabalho de resgatar e valorizar a fitoterapia, ndo sé no CEIER/VP-ES, mas no
municipio todo, partilhando os saberes e estimulando as praticas tradicionais
terapéuticas. Sempre avancando para que as experiéncias de trabalhos associados,
sirvam de semente para uma outra forma de gerir e fazer com que o ser humano se

liberte das coisas que o oprime

A ACESA-ES atende na Igreja Luterana (Igrejona) e agora na Unidade de saude
através do Programa “Saude Natural Preventiva”, distribuindo chas, fazendo
massagens, reflexologia, acupuntura e terapia de barro. Mais ou menos ja ocorreram
Seminérios Estaduais de Saude Natural Preventiva e Seminarios de Plantas
Medicinais e Terapéuticas Tradicionais no Municipio, uma parceria da ACESA com o
Departamento de Fitoterapia da Universidade Federal de Vigosa. A coordenadora
Genilza de Fatima Matiello, ressaltou que os seminérios sdo desenvolvidos gracas
ao interesse por parte dos cidadaos, profissionais e 6rgdos publicos, como a
Prefeitura Municipal de Vila Pavao e o Departamento de Fitotecnia da Universidade

Federal de Vigosa (UFV). As plantas medicinais e os chas sdo geradores de
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transformacao. Eles sédo excelentes instrumentos de mobilizagéo e organizagéo nas

causas que contribuem para a melhoria da qualidade de vida.

Nessa perspectiva, das parcerias e do ethos profissional, Foerste (2005) sinaliza ser
bem provavel que, nos tempos de hoje, haja a necessidade de aprofundar a reflexao
sobre a formacao do professor, antes mesmo, no minimo a0 mesmo espacgo/tempo,
de se pensar no processo de formagcdo humana. Nisso, o espago/tempo, pode ser
gue esteja conspirando a favor da “pratica da parceria na formagao de professores
encontra um terreno favoravel para se difundir enquanto politica publica, dadas as

grandes transformacdes econdmicas e politicas na virada do milénio” (p. 86).

Parece-nos que a parceria pode se tornar um dos caminhos. A parceria tem forca
significativa na esfera governamental, jA& ocupa um lugar importante no PRONERA,
segundo Ménica Molina (2008), para saber como é o Programa em sua estrutura de

gestdo e como ele esta de fato internalizando nas instituigées:

[...] Nessa questdo da sustentabilidade politica, a propria estrutura do
Programa, a estrutura organizacional da gestdo tornou de fato a coluna
vertebral do PRONERA, através de parcerias. Sem as parcerias o
PRONERA néo existe; sem os diferentes sujeitos sociais que trabalham nos
movimentos sociais; enfim, sem as Universidades, o PRONERA néo existe

(p. 43).
Entretanto, a parceria, ndo seria facilmente identificada como um dos rumos

possiveis, pois, para Foerste (2005), em situacfes variadas da dinamica social o “[...]
conceito e caracteristicas da parceria variam, dependendo essencialmente dos
sujeitos, do contexto e area em que esta sendo utilizada [...]” (p. 52). Pesquisas
precisam ser aprofundadas para construir referenciais académicos sobre a
diversidade de termos e significados associados a parceria, pois, afirma ele, que da
sua “clareza terminoldgica e conceptual”, os profissionais do ensino, podem extrair
fontes que “mais aumenta sua capacidade de argumentar e negociar com 0s 6rgaos

da administracao educacional” (p.87).

No aspecto de politicas publicas, por exemplo, ha sinais de um dialogo bem real,
tanto pela sua situacédo concreta quanto pela tedrica, nas comunidades onde estéo
inseridos os CEIER’s. Por um lado, o Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA)
tem insinuado uma aproximacdo para se constituir como um interlocutor,
teoricamente, significativo nas parcerias com os CEIER’s. Por outro lado,

concretamente, por ter a grande maioria dos seus alunos oriundos de familias de



118

pequenos produtores rurais, o CEIER/VP-ES j& se habilitaria a uma aproximacao
natural do objetivo de parceria do proprio MPA.

Entdo, o movimento tem a possibilidade de um dialogo, conceitual e pratico, que
tenderia a ser facilitado com os professores, pais e membros da comunidade local.
Pelo espago/tempo de convivéncia a argumentacgao fluiria com naturalidade. Essa €
uma situacdo em que jA& h4 um campo propicio, como se vé no depoimento dado:
“Tenho procurado me aproximar da convivéncia com a comunidade, tenho
frequentado as reuniées dos grupos de pequenos agricultores e 0os encontros com o
MPA aqui na escola” (FERNANDO T. C. GRAUNKE - Professor do CEIER/VP-ES).

Na realidade atual, ainda de forma timida, o MPA nessa perspectiva de parceria tem
se colocado a disposicdo da escola para reunides e trocas de experiéncias. A escola
por sua vez, através de seus professores e alunos, ainda que por poucas vezes, tem
recorrido ao MPA na busca de reforgar seus principios de agricultura familiar a partir
de uma educagao reflexiva. O MPA tem na escola, uma parceria promissora, um
espaco de debates e reflexbes sobre seus programas de apoio ao homem do
campo. Enquanto a escola tem a oportunidade de trazer a comunidade rural para
mais proxima de sua funcéo social. Essa parceria tem potencial para conquistas

sociais, forca politica e educacional para os produtores rurais locais.

A forca das parcerias. A Integracédo e a for¢ca da escola no espacgo/tempo do seu
“quintal” podem ter divergéncias e confluéncias. E aumentar quanto mais esse
espaco/tempo for ampliado. Fundamentalmente, inclusive, pela diversidade de
termos e significados associados a parceria. Isso por si s6 jA se torna uma
problemética que se devem tomar cuidados. Contudo, o desafio das parcerias,
dentre outros, € diminuir essa distancia e no exercicio de cooperacdo aproximar os

interesses e integra-los.

Outras perspectivas educacionais, também transformadoras, que pressuponha uma
construcdo democratica do projeto de educacdo do campo, poderiam estar
relacionadas e associadas aos processos de formacao docente em que estejam
mais articuladas a sua contextualizacdo. Onde nem o professor, nem o pedagogo,
muito menos o diretor queira ser o ator exclusivo do processo, mas unidos na luta
coletiva dos movimentos sociais que impulsionaria outras articulagdes politicas dos

subalternos na busca de uma sociedade mais humanizada.
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As avaliacdes feitas pelo Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agréaria de projetos financiados pelo governo federal (PRONERA, 2004)
explicitam que a formacao de professores de assentamentos é uma das
metas principais do setor de Educacdo do MST (Foerste, 2008, p. 119).

Na mesma perspectiva educacional contextualizada, ha outras necessidades
emergentes da falta de parceria para promover melhorias no ensino. Foerste (2008)
diz: “A pesquisa feita sobre o curso de Pedagogia da Terra no Estado do Espirito
Santo ajuda a perceber que elevar a qualidade do trabalho docente em escolas de

assentamentos € um dos objetivos principais colocados para o curso” (p. 119).

Quanto a construcdo coletiva de alternativas para dinamizar o cotidiano escolar, ele
questiona: “[...] Como podem os professores discutir questdes da pratica docente
sem se deixar tomar pela necessidade de formacdo de um novo ethos profissional
docente”? (FOERSTE, 2005, p. 23). Ja nas relacBes de construcdo coletiva de

politicas publicas do professor, 0 mesmo autor, pressupde:

[...] um esforgo permanente do magistério no sentido de se implementar
acOes que possibilitem garantir claramente no trabalho do professor trés
dimens®es indissociaveis, constituidoras dos ethos profissional docentes: a)
dimenséo técnica — [...] refere-se ao “saber fazer’ que se adquire através da
formac&o inicial e continuada, articulada com a prética profissional reflexiva;
b) dimenséao cientifica — a pratica reflexiva é inerente ao trabalho docente.
Se apoiada por politicas publicas, [...] possibilita [ao professor] o acesso a
cursos de pds-graduacdo de latu sensu e stritu sensu nas universidades
publicas; e c) dimenséo politica — o trabalho do professor é essencialmente
uma pratica politica [...] (FOERSTE, 2008, p. 120).

Nesse sentido, continua Erineu Foerste, o profissional do ensino caracteriza-se
como intelectual da cultura. Nesse aspecto vai buscar a concep¢do gramsciana em

relagao aos intelectuais e a “escola unitaria”:

Para Gramsci (1978) é preciso distinguir intelectual orgénico conservador
(que esta a servico das elites) de intelectual organico revolucionario (que
coloca sua forca de trabalho a servigo das lutas dos oprimidos). O professor
€ mais do que um funcionario do Estado; esta a servi¢co da organizacédo da
cultura na perspectiva do movimento revolucionario dos oprimidos, na
cidade e no campo (p. 121).

Nessa perspectiva, percebe-se que ndo seria nada recomendavel que o professor
esteja s6. Mesmo que seja um profissional do ensino com ampla experiéncia de
carreira, por “estar a servigo da organizagao da cultura”, sua fungao individual clama
por um esfor¢co mais coletivo. O que se pode demandar do ethos profissional, € uma
necessidade de parceiros. E Foerste (2005), sinaliza ser bem provavel que, nos
tempos de hoje, haja a necessidade de aprofundar a reflexdo sobre a formacéo do
professor, antes mesmo, no minimo ao mesmo espacgo/tempo, de se pensar no

processo de formacdo humana. Nisso, 0 espaco/tempo, pode ser que esteja
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conspirando a favor das parcerias. “A pratica da parceria na formacido de
professores encontra um terreno favoravel para se difundir enquanto politica publica,
dadas as grandes transformacdes econémicas e politicas na virada do milénio” (p.
86).

E assim o trabalho do professor, nas parcerias, como uma pratica educativa, como
ethos profissional em trés dimensdes (técnica, cientifica e politica) e como mediador
da dialética escola/comunidade a servico do bem comum. Por isso, Foerste (2008),
condiciona o trabalho do profissional docente, ao estabelecer que o “[...] O professor
é transformador quando pauta seu trabalho a partir de um ethos profissional, que se
constréi na agao dialégica traduzida pela pratica da solidariedade e colaboragao” (p.
121).

E, por isso, também n&o pode estar sozinho nessa pratica educativa, depende de
cooperacao dos parceiros (diversificados) para articulacdes (nas politicas publicas)
de integracdo do curriculo oficial com o curriculo vivido. As parcerias parecem se
colocar, nesse campo educacional, como efetivamente necessarias para dialética
escola/comunidade. O ato de socializar o conhecimento produzido, parece trazer a
necessidade de envolver, nessa pratica educativa, os saberes-fazeres da méae da
aluna, do senhor em seus 70 anos de vida, da comunidade e do MPA, dos
profissionais de ensino do CEIER/VP-ES, dos dirigentes educacionais da SEDU.
Enfim, todos agentes/atores interessados, numa forma de parcerias para, entéo,

deflagrar a teoria da praxis no encontro, do curriculo oficial com o curriculo vivido.

3.2.4 pratica educativa na dimenséo sécio historica da formacdo humana

Inexoravelmente o dia a dia do professor na sala de aula ou fora dela € recheado de
guestbes e reflexdes instigadoras ao debate sobre a préatica educativa. Cujos
elementos constitutivos desafiam os pesquisadores académicos. Alguns deles estéo,
segundo Paulo Freire (2009), voltados para a compreensdo da pratica docente

enquanto dimenséo social da formacdo humana. Isto levando em consideracdo o



121

homem como ser histérico do seu tempo e, diriamos nds, do seu espaco territorial.
Pois, o préprio autor, além de nos advertir sobre a necessidade de assumirmos uma
postura vigilante contra todas as praticas de desumanizacdo, nos coloca, também,

como sujeitos da Historia:

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com 0s outros me pde
numa posi¢cao em face do mundo que nédo é de quem nada tem a ver com
ele. Afinal, minha presenca no mundo ndo é a de quem a ele se adapta,
mas a de quem nele se insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser
apenas objeto, mas sujeito também da Histéria (FREIRE, 2009, p. 54).

Antes mesmo de imaginar o debate sobre pratica educativa devemos refletir sobre
os “saberes demandados pela prépria pratica em si mesma”. Enfatiza o autor ao se
dizer convencido de que “ensinar nao € transferir conhecimentos, mas criar as
possibilidades para a sua produgao ou a sua construgdo”. Entdo, ele entende ser
legitima a importancia de uma reflexdo quando pensa a formacdo docente e a
pratica educativo-critica. Nesse entendimento, faz a sua reflexdo sob a égide do
pensamento de que o aprender precedeu o ensinar e, nessa linha de pensamento,
incita a pratica educativa como atitude humana em torno do “pensar certo”. Atitude
“suleadora” como uma forma de conduta para que o educador ndo se afaste da

“ética universal dos ser humano” para conquistar a sua autonomia.

A prética e os saberes que envolvem os profissionais da educac¢éo e os educandos
do CEIER trazem outros aspectos peculiares a formacdo humana. O contexto
campesino e os desafios de adequar sua PP aos contetdos do CBC. Ainda que
essa PP seja elaborada coletivamente pelos seus agentes/atores, o desafio cresce
assustadoramente, no momento de coloca-la efetivamente a servico dos interesses
da comunidade rural e, do propésito ali almejado, da comunidade escolar diante da

realidade da globalizacdo em que o CBC fora construido.

Isto fica bem evidente na fala do professor ao citar seus maiores desafios na sua
atuacado profissional no CEIER e diante das tensdes pedagogicas de construir 0s

saberes-fazeres voltados para a educacdo do campo, onde ele diz sentir a:

Falta de uma organizagdo curricular voltada para a educacdo do campo.
[Ha] auséncia de diretrizes curriculares e de valorizacdo do homem do
campo. Carecemos de especializagdo [sic] voltadas para a area da
educacdo do campo, material voltado para area em questdo (Wenderson,
dezembro de 2011, professor de Agricultura no CEIER).

Percebem-se os anseios do professor ao constatar, diante da realidade, que em sua

pratica educativa ha certa caréncia pedagodgica. Entretanto, mesmo citando a
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auséncia de diretrizes e da organizagéo curricular para a educagédo do campo, nao
nos parece, nessa fala, a percepcédo da dimensao social do contexto, onde Freire
(2009) nos indaga: “Por que nao estabelecer uma ‘intimidade’ entre os saberes
curriculares [propostos pelo CBC como] fundamentais aos alunos e a experiéncia
social que eles tém como individuos?” (p. 30). Nao que isso fosse resolver, de uma
vez por todas, aquelas caréncias. Mas, enquanto ndo se constréi o almejado, pelo
professor e a PP do CEIER, poderiamos voltar o nosso olhar para os educandos e
para as matrizes de nossa formacéo. Neles estabelecer, ao mesmo tempo em que
se busca aquele objetivo, uma espécie de interacdo, como diz Arroyo (2004),
propiciar situagdes em que “[...] o conhecimento, os valores e as competéncias se

aprendem no intercambio humano” (p. 163).

Através dessa “intimidade” e desse intercambio poderia promover, quem sabe, uma
iniciativa para reivindicar politicas publicas mais efetivas para atender as
necessidades, como disse o professor Wenderson, de se trabalhar com uma
organizacdo, uma diretriz e uma especializacéo voltada para a educacdo do campo.

Eis mais um fundamental desafio para a pratica educativa do CEIER.

Reivindicar politicas publicas para atender efetivamente as necessidades do homem
do campo, tornar-se-a, além de um desafio fundamental, um anseio coletivo se
todos os agentes/atores daquelas comunidades, escolar e rurais, buscarem a
concepcao da pratica educativa a partir da sua dimensao social e histdrica da
formacdo dos saberes humano. Nesse anseio, 0 desafio ja incorpora a necessidade

de que as parcerias podem ser inevitavel e provavelmente, vitais.

Pratica educativa esta relacionada com o exercicio do “ensinar’. Segundo Paulo
Freire (2009), o “ensinar”’ exige uma série de saberes fundamentais vinculados a
“ética universal do ser humano”. Por isso, a reflexdo sobre a pratica educativo-
progressiva em favor da autonomia do ser (humano) dos educandos ao lado da

formacgao docente exigem saberes fundamentais para o exercicio da “do-discéncia”.

Afirma, por um lado, que “ndo ha docéncia sem discéncia”, pois antes mesmo de
ensinar ha uma necessidade premente de aprender, pois, “ensinar inexiste sem
aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e

homens descobriram que era possivel ensinar” (p. 23-24).
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Por outro lado, apregoa que “ensinar n&o é transferir conhecimento”, pois esta agéo
envolve a formagdo do ser humano. Em seus sonhos e utopias. Um ser inacabado.
Em constante formacdo. Portanto, o autor reinsiste em dizer a sua concepc¢ao de
“que formar é muito mais do que puramente treinar o0 educando no desempenho de
destrezas [...]" (p. 14). Dai faz a sua critica @ malvadez neoliberal, ao cinismo de sua

ideologia fatalista e a sua recusa inflexivel ao sonho e a utopia.

Por mais paradoxal que possa parecer, mas 0 que se constata com relacdo a
formacdo daqueles que trabalhardo na formacdo dos educandos: ndo tém tido em
sua proépria formacgéo a formacéo que deveriam ter para préatica de educar. E de se
lamentar mesmo que a formagdo em que sdo promovidas nas instituicoes
responsaveis pela formacdo dos educadores seja desvinculada de sua finalidade
precipua. E com certo ceticismo que Arroyo (2004) fala sobre as imagens das
teorias pedagogicas tdo distantes da teoria educativa. Destaca uma imagem de
visdo mercantilizada, porque “E pesada a imagem da tradicdo que padecemos. A
maioria dos professores e das professoras da Educacao Basica foram formados(as)
para serem ensinantes, para transmitir conteddos, programas, areas e disciplinas de

ensino [...]" (p .52).

Paulo Freire vai ndo s6 concordar, inicialmente, com o que destaca Arroyo, como
também citad-lo como alternativa, em seguida, no seu trabalho de coordenar, em Belo
Horizonte — MG, uma equipe pedagdgica num Programa — Escola Plural — em que,
ao revelar praticas inovadoras através de experiéncias informais, demonstra que

mudar é dificil mas é possivel.

Assim, inicialmente lamenta:

[...] E uma pena que o carater socializante da escola, o que ha de informal
na experiéncia que se vive nela, de formacdo ou deformacdo, seja
negligenciado. Fala-se quase exclusivamente do ensino dos conteudos,
ensino lamentavelmente quase sempre entendido como transferéncia do
saber [...] (FREIRE, 2009, p. 43).

Para em seguida, em sua convicgdo, citar as experiéncias informais que no
espacgo/tempo da escola ocorrem como descoberta do que é dificil, mas, possivel ter
também os seus significados — na Escola Plural de Miguel Arroyo — para ensinar

(aprender) saberes fundamentais a pratica educativa:

[...] Creio que uma das razdes que explicam este descaso em torno do que
ocorre no espago-tempo da escola, que ndo seja a atividade ensinante, vem
sendo uma compreenséao estreita do que é educacéo e do que é aprender.
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No fundo, passa despercebido a nés que foi aprendendo socialmente que
mulheres e homens, historicamente, descobriram que é possivel ensinar. Se
estivesse claro para nés que foi aprendendo que percebemos ser possivel
ensinar, teriamos entendido com facilidade a importancia das experiéncias
informais nas ruas, nas pracgas, no trabalho, nas salas de aula das escolas,
nos patios dos recreios [como na Escola Plural], em que variados gestos de
alunos, de pessoal administrativo, de pessoal docente se cruzam cheios de
significacdo. Ha uma natureza testemunhal nos espagos tao
lamentavelmente relegados das escolas [...] (p. 44).

Além destes espacos relegados e a necessidade de recuperar dimensdes perdidas,
ou “guardadas no bau dos esquecidos”, como diz Miguel Arroyo (2004), o Programa
da Escola Plural também Ihes possibilitou a percepgao de que o “[...] nosso foco néo
era a instituicdo escola e seus classicos componentes e problemas. Seguindo as
trilhas das préaticas nos encontramos como sujeitos dessas praticas” (p. 12). Ele
afirma que o mérito da Escola Plural tem sido sintonizar-se com o movimento de
renovacao pedagodgica e com o movimento social e cultural. Percebeu-se que sua
Proposta mexia com tempos e espacos, estruturas, séries e rituais, mas, sobretudo,
mexia conosco. O termo “Pedagogia da libertagao” de Paulo Freire tem sentido onde
ha “[...] O aprendizado da liberdade para poder ensinar a liberdade” (ARROYO,
2004, p. 146).

Ensinar ndo é transmitir, nem tampouco treinar e sim formar social e historicamente,
educadores e educandos, como gente. Mesmo que geneticamente animal, € como
reafirma Paulo Freire, gente nao se treina, se educa. Pois, “educar é
substancialmente formar”. E se se respeita a natureza do ser humano, o educador,
ndo se pode dar ao luxo de praticar o ensino dos contetdos de forma alheia a
formacdo moral do educando. Seria como se transformasse a experiéncia educativa
em apenas um treinamento técnico, diz Freire (2009), o mesmo que “amesquinhar o
que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater

formador” (p. 33).

O autor € categorico ao enfatizar que a préatica educativa tem de ser, em si, um
testemunho rigoroso de decéncia e pureza para evitar 0 seu transgressao ética.

Nisso faz uma adverténcia aos educadores:

Uma critica permanente aos desvios faceis com que somos tentados, as
vezes ou quase sempre, a deixar as dificuldades que os caminhos
verdadeiros podem nos colocar. Mulheres e homens, seres histérico-sociais,
nos tornamos capazes de comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de
decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos seres éticos. S6 somos
porque estamos sendo. Estar sendo é a condigdo, entre nds, para ser. Nao
€ possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da ética, quanto mais
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fora dela. Estar longe ou pior, fora da ética, entre nés, mulheres e homens é
uma transgresséo [...] (FREIRE, 2009, p. 33).

Etica, ingenuidade, curiosidade, critica, intransigéncia, didlogo e a construgdo dos
saberes. Tém relacdes entre si que podem, por um lado, afetar, facilitar, mudar,
refazer, transformar, inovar, ou, por outro lado, mesmo dificultar, atravessar, retardar
a caminhada na busca da compreenséo e da interpretacédo dos fatos inerentes aos

diversos saberes que exigem a prética educativo-progressiva.

Freire (2009) salienta, “[...] O saber que a pratica docente espontanea ou quase
espontanea, ‘desarmada’, indiscutivelmente produz € um saber ingénuo, um saber
de experiéncia feito, a que falta a rigorosidade metédica que caracteriza a
curiosidade epistemoldgica do sujeito” (p. 38). Enquanto Tardif (2010) revela, por
outro lado, que a diversidade do saber dos professores — exigidos para pratica
educativa — €& plural, por isso, para ser incorporado, demanda tempo, pois, ele “é
adquirido no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional” (p. 19).
Ja Arroyo (2004) é laconico, em relagdo ao “oficio de mestre” e a imagem de
professor(a) que internalizamos, ao afirmar “[...] Carregamos a lenta aprendizagem
do nosso oficio de educadores, aprendido em multiplos espacos e tempos, em
multiplas vivéncias” (p. 124). Tudo isso, pode nao corresponder de imediato as

exigéncias dos saberes necessarios aquela prética educativa.

Entretanto, ha, ainda, o outro lado da curiosidade, no seu espaco/tempo e no seu
contexto de vivéncias, se persistentemente desenvolvida, Freire (2009) traz um

alento ao reconhecer que:

O exercicio da curiosidade a faz mais criticamente curiosa, mais
metodicamente “perseguidora” do seu objeto. Quanto mais a curiosidade
espontanea se intensifica, mas, sobretudo, se ‘rigoriza”, tanto mais
epistemoldgica ela vai se tornando (p. 87).

A curiosidade como inquietacdo indagadora é um instrumento necessario, como
uma criatividade na construgcéo do saber, assegura Paulo Freire, para o “educando
transitar da ingenuidade” para “curiosidade epistemoldgica”, mesmo diante do
“contexto neoliberal em que se vive”. A disponibilidade ao risco, a aceitagdo do novo,
(preservando o velho que tenha validade), o refletir sobre a educacdo do campo
como possibilidade na rede estadual de ensino, por exemplo, a abertura ao diadlogo
(dos saberes-fazeres da cidade e do campo), nessa concepcdo de praxis

pedagdgica, sao fundamentos “essenciais ao exercicio da pratica educativa”.
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4 EDUCACAO DO CAMPO NO CEIER: tensdes e possibilidades

A Terra da gente é sua geografia, sua ecologia,
sua topografia e biologia; mas é também o que
mulheres e homens fazem dela. Ela é como
organizamos sua producao, fazemos sua Historia,
sua educacdo, sua cultura, sua comida [..]. A
Terra da gente envolve luta por sonhos diferentes,
as vezes antagobnicos, como o0 de suas classes
sociais. Minha Terra ndo é, afinal, uma abstracao.

Paulo Freire.

Vamos tomar emprestadas partes da poesia de Paulo Freire. Vamos retoma-la em
momentos desse estudo, quando julgarmos pertinente. Continua-la diante da tenséao,
da reflexdo e/ou da via de possibilidade diante dos desafios humanos para
(re)construir os saberes-fazeres que se fazem necessarios no debate educacional
como forma preferencial a vida. Ou como alternativa, frente ao pragmatismo
neoliberal, ao processo vigente da globalizacdo, em priorizar a mercantilizacdo em

detrimento da humanizacéo.

Na primeira parte: “A Terra da gente é sua geografia, sua ecologia, sua topografia e

biologia; mas é também o que mulheres e homens fazem dela”.

Gente e biologia sé@o inerentes aos sinais de vida. Ndo de mercadoria. Na geografia
da cidade e do campo € a logica “eco” — casa — “logia” — estudo — da mée natureza
enguanto um ecossistema que gera a vida. Simbiose dos seres vivos para continuar

0 processo de vida e nao extermina-la.

Usar os espacos de vida para ensinar/aprender a preserva-los como fonte de mais
conhecimentos essenciais a permanéncia da prépria vida. Onde as relacdes sociais
sejam estabelecidas nos dialogos coletivos. Em prol da harmonia do homem com a
natureza e como novas formas de intervencdes vitais para uma relacdo de

sustentabilidade e de sociabilidade.

Sao varios os espacos de aprendizagem, de construgdo coletiva, de
intervencao, de fazer ciéncia, dialogando com sujeitos sociais. Esse didlogo
no sentido freireano se realiza na vivéncia concreta da construcao da
felicidade coletiva a partir de um pensar e atuar juntos. Dialogar é construir
realmente novas rela¢des sociais, de novas formas de sociabilidade, de
permitir ao outro o direito a vida, ao conhecimento, ao gestar coletivamente
a realidade — é conceber o campo como espago de vida (MOLINA, 2008, p.
74).
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Relacbes sociais que, segundo Fernandes (2008b), pela diferenciacdo econdmica se
evidenciam nas formas distintas de organizacéo dos territérios™® do campesinato e
dos territérios do agronegocio. Ele assegura que as relagdes sociais camponesas
por serem distintas das relacdes sociais capitalistas, cuja expressao atual é o
agronegocio, demarcam as diferencas dos dois territorios: “[...] enquanto o
agronegocio organiza seu territério para producdo de mercadorias, o grupo de
camponeses organiza o seu territério, primeiro, para sua existéncia, precisando

desenvolver todas as dimensodes de vida” (p. 40).

Para ressaltar a dimensdo do significado da educacédo para o desenvolvimento
territorial, no campo do campesinato e no campo do agronegocio, 0 autor ilustra o

cenario de diversidades que compdem os dois territérios:

Essa diferenca se expressa na paisagem e pode ser observada nas
distintas formas de organizagdo dos dois territorios. A paisagem do territério
do agronegdcio € homogénea, enquanto a paisagem do territério camponés
€ heterogénea. A composi¢éo uniforme e geométrica da monocultura se
caracteriza pela pouca presenca de pessoas no territério, porque sua area
esta ocupada por mercadoria, que predomina na paisagem. A mercadoria é
a expressao do territério do agronegdcio. A diversidade dos elementos que
compdem a paisagem do territério camponés é caracterizada pela grande
presenca de pessoas no territdrio, porque é nesse e desse espago que
constroem suas existéncias, produzindo alimentos. Homens, mulheres,
jovens, meninos e meninas, moradias, producdo de mercadorias, culturas e
infraestrutura social, entre outros sdo 0s componentes da paisagem dos
territérios camponeses. Portanto, a educagcdo possui sentidos
completamente distintos para o agronegdcio e para os camponeses (p. 41).

A Terra como planeta ou como mae-natureza, como espaco de producédo ou de
exploracdo, como espaco/tempo de vida ou de mercantilizacdo, como ela é
concebida no processo educacional? Para a poesia de Paulo Freire — “Ela é como
organizamos sua producédo, fazemos sua Historia, sua educacgdo, sua cultura, sua
comida [...]” —, noutro contexto, diria ele que ela se constitui dos “saberes de
experiéncias feitos”. Ela, poderiamos acrescer, € como “experiéncia que nos toca e

nos transforma”, alimenta e também educa o homem.

A natureza como ciéncia é fonte de conhecimento para aqueles que sabiamente
respeitam seus limites. Para outros que a exploram como fonte de renda, ela é

apenas mercadoria. Ao longo do tempo percebe-se a intencionalidade da cultura de

'® Embora nao seja intencionalidade desse estudo discutir a concepgéo do que significa no debate
tedrico a palavra “territério”, usaremo-na com é aplicada por Fernandes (2008b).
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organizacdo de producdo para ocupacdo da sua geografia. A educacdo € uma
dimenséo fundamental para distinguir as relagdes culturais e sociais, compreender o
que se faz e pretendem da Terra como um espaco para produzir a comida como
alimento necessario a vida, ou para se transformar em mercadoria, para alimentar o
consumismo. Essa compreenséo desse universo no espago/tempo da escola precisa

ser discutida diante do contexto e de suas especificidades.

Destacamos a importancia de a escola conhecer valorizar o modo de
organizacdo da vida do campo, as praticas dos sujeitos que ali vivem e
trabalham. As praticas pedagdgicas podem incorporar as vivéncias
desenvolvidas no contexto, fazendo as mediacdes com o conhecimento
universal. Para tanto, faz-se necessario ampliar a compreenséo acerca do
universo do meio rural, conhecer o modo de vida e as especificidades
[também mercadologicas] do contexto onde vivem. (BELTRAME;
CARDOSO; NAWROSKI, 2011, p. 101).

E nesse sentido que as autoras consideram fundamental trazer para a discuss&o 0s
aspectos culturais e sociais desse universo, o que também concordamos e nela
ampliamos, “[...] como forma de aprender as especificidades [da vida e do mercado]
com as quais lida a instituicdo escolar do campo [...]". Os “produtores rurais”, por
exemplo, queremos registrar que, pela observacdo, em nossa pesquisa de campo,
por mais que se esforcem e produzam como “trabalhador rural” para o autoconsumo

familiar, ndo conseguem dissociar a sua vida da comercializac¢ao local.

O CEIER/VP-ES néo poderia, pelo que os dados construidos em nossas entrevistas
e observacgdes in l6cus revelaram, se esquivar desse debate diante da “comunidade
rural” em que esta inserido. Gestores e educadores poderiam incorporar nessa

perspectiva de discussao outros aspectos na relacdo escola/familia/comunidade.

[...] A experiéncia educativa desenvolvida pelos professores nas escolas do
meio rural ganha mais sentido a medida que incorpora caracteristicas
culturais da vida no campo, valorizando peculiaridades que compdem o
repertorio e marcam a trajetoria das populagées que ali vivem. Os estudos
desenvolvidos junto aos sujeitos do campo possibilitam reconstruir aspectos
desse universo cultural, destacando as rela¢des nos diversos espacos de
[vida e comércio] conhecimento, tanto na familia e na escola, como rela¢des
sociais que organizam a vida no campo (BELTAME; CARDOSO;
NAWROSKI, 2011, p. 101-102).

Planeta, mée-natureza espaco/tempo de territorializacdo sdo dimensdes conceituais
gue podem, dentre outras, se constituirem como elos aos fundamentos essenciais a
praxis pedagogica na perspectiva da educagdo do campo. Essas dimensfes nao
sdo assim tdo simples de serem conceituadas na pratica e nem teoricamente. Sao

complexas. E a complexidade se expande na medida em que pelos elos transita o
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ser humano. Gente. Gente que habita, que se alimenta e usa a terra com outros

interesses. Disputas de poderes econémicos e status quo, por exemplo.

A Terra da gente envolve luta por sonhos diferentes, as vezes antagdnicos, como o
de suas classes sociais. “Minha Terra ndo é, afinal, uma abstracdo”. Na poesia,
Paulo Freire pés o seu alerta. A pedagogia da educagdo do campo também nédo

pode ficar alheia & luta, aos sonhos e a sua fungéo social. A teoria exige praxis.

4.1 AS TENSOES E CONCEPCOES NO E DO CAMPO

Sobre a escola do campo com um olhar voltado para a dinamica do campo, em suas
acOes e movimentos, tensdes e desafios, estdo em jogo ndo sé a educacdo, mas a
luta pela vida no campo. Analisar essas situa¢des com olhar atento, compromissado
com a EC, desperta reflexdes e debates dentro e fora da academia. No entanto, a
dindmica do campo, para Arroyo (2010), € mais um indicador de que esses povos
nas suas acdes e movimentos atraem, também, outros olhares mais preocupantes,
que “[...] ndo provocam apenas reacgoes de repressdo e até de exterminio, mas
incitam olhares atentos, incomodam, indagam, questionam 0 NnOSSO pensar

pedagogico e nossas politicas” (p. 10).

A gquestdo que se impde, segundo o autor, é entender quais processos educativos
formadores de identidades, saberes e valores estdo em jogo nessa dinamica tensa e
complexa do campo. As reflexdes tedricas séo interpretadas como uma das riquezas

na producgdo dos textos. E uma delas é

[...] apontar para a necessidade de mudar a visdo negativa do campo e de
seus povos, a fim de mudar a visdo das escolas. E também ver e captar que
0 campo esta vivo, que € um dos territérios sociais, politicos, econémicos e
culturais de maior tensdo, e que o0s povos do campo, em sua rica
diversidade, afirmam-se como sujeitos politicos em mudltiplas a¢des coletivas
(ARROYO, 2010, p. 11).

Nesse sentido, as tensdes e reflexdes que giram em torno do campo, das suas
populacdes e dos seus movimentos, sdo dinamicas praticas de vivéncias que nao

podem ser relevadas na formulacéo tedrica do que se propde como EC. E a praxis.
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A praxis na busca de se desafiar a compreender qual o campo da educacgdo do
campo e como trazé-la para a realidade em que habita, poderia potencializar e
permitir a socializacdo do poder de acéo interventiva dos seus agentes/atores, tanto
na comunidade escolar como na comunidade rural. Gente, elos e dimensdes em que
a perspectiva de educagdo do campo, em seu PPP, precisa ter concepcoes
filoséficas e pedagogicas fundamentadas para que a mercadoria ndo prevaleca em
detrimento da vida. E preciso fazer uma “leitura territorial dos problemas”, como
afirma Fernandes (2008b), para reunir os temas que exigem uma reflexdo mais

aprofundada. No que ele conceitua:

Denominamos de leitura territorial a opcao tedrica e politica que muitos
estudiosos e diferentes instituicdes tém feito ao utilizarem o territério como
conceito-chave para analise de diversas regifes, em especial no mundo
rural. [...] Apresentamos nosso contraponto a compreensao do territorio uno
discutindo o territério como diferentes totalidades, evitando a armadilha do
discurso consensual (p. 42).

Em seu estudo: “Educagao do Campo e Territorio Camponés no Brasil”, Bernardo
Mancano Fernandes (2008b) ressalta que para uma melhor reflexdo a respeito da
Educacdo do Campo, é fundamental partir do debate paradigmatico — “paradigma da
questao agraria” e o “paradigma do capitalismo agrario” — que esta relacionado com

todos os temas de pesquisa do mundo rural. Um deles é o territério.

O autor considera, diante de certos interesses econdmicos excludentes, que
provocam desigualdades sociais e precarizacdo das relacdes de trabalho, por
exemplo, relevante observar que o conceito de territério € usado como instrumento
de controle social para subordinar comunidades rurais aos modelos de
desenvolvimento apresentados pelo capital. Na essencialidade do conceito de
territorio, entende que, estdo seus principais atributos: “totalidade,
multidimensionalidade, escalaridade e soberania”. Portanto, para ele, “é impossivel
compreender o conceito de territorio sem conceber as relacdes de poder que
determinam a soberania”. Outro aspecto importante que enfatiza é “a relacdo entre

os territérios como espago de governanga e como propriedades” (p. 52).

No entendimento do autor, Essa relacdo €& determinada por politicas de
desenvolvimento, portanto quem determina a politica define a forma de organizacao

dos territérios. Aqui, complementa ele, para conhecer as leituras territoriais é

essencial compreender essas relacdes, € necessario lembrar seus atributos:
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[...] cada territorio € uma totalidade, por exemplo: os territérios de um pais,
de um estado, de um municipio ou de uma propriedade sao totalidades
diferenciadas pelas relacdes sociais e escalas geogréfica. Essas totalidades
sdo multidimensionais e s6 sdo completas nesse sentido, ou seja,
relacionando sempre a dimenséo politica com todas as outras dimensdes:
social ambiental, cultural, econémica, etc. (FERNANDES, 2008b, p. 52).

N&o temos a pretensdo de esgotar esse tema sobre a concepcao de territério no
campo da EC, mas queremos aborda-lo na perspectiva de contribuir para o debate
das definicbes das préaticas educativas. Onde os seus fundamentos pedagdgicos e
filoséficos no PPP possam potencializar as diretrizes educacionais da praxis. No
sentido de que os interesses do homem do campo nao fiquem tdo subordinados aos
controles das politicas neoliberais do agronegocio. “Cada instituicdo, organizagao,
sujeito, etc. constréi seu territério e conteddo de seu conceito, desde que tenha
poder politico para manté-los” (Ibid., p. 53).

No sentido de nos possibilitar entender o conceito de multiterritorialidade e sua
multidimensionalidade politica, Fernandes (2008b) afirma que, considerando que
cada tipo de territorio tem sua territorialidade, as relacdes e interagdes dos tipos nos

mostram as multiplas territorialidades.

[..] E por essa razdo que as politicas executadas no territério como
propriedade atingem o territdrio como espac¢o de governancga e vice-versa. A
multiterritorialidade  une  todos os territbrios por meio da
multidimensionalidade, por meio das escalas geograficas, podem ser
representados como camadas, em que uma acao politica tem
desdobramento em varios niveis ou escalas: local, regional, nacional,
internacional (Ibid., p. 53).

E assim, que o autor apresenta, o seu contraponto & compreensao do territorio uno
discutindo o territério como diferentes totalidades. Assegurando que “ao pensar
politicas territoriais € necessario compreender sua escalaridade e sua
multidimensionalidade”. Pois, no seu ponto de vista, quando o territério € concebido
cCOmo uno, Ou seja, apenas como um espaco de governanga, € Se ignora 0S
diferentes territérios que existem no interior do espaco de governanca, temos entéo
uma concepcao reducionista de territério, um conceito de territdério que serve mais

como instrumento de denominacédo por meio de politicas neoliberais.

Portanto, nessa condi¢ado, ele preconiza, “uma determinada regido € escolhida para
a aplicacdo de politicas de desenvolvimento, em grande parte, a partir dos
interesses do capital”. A expansédo e o refluxo dos territérios sdo resultados de

conjunturas econdmicas e com a nova onda da agroenergia, ha a tendéncia de
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expansao principalmente do territorio capitalista. Em seguida faz uma concluséo
significativa para ser refletida tanto no campo das politicas publicas educacionais

voltadas para a EC como nas relacdes das desigualdades sociais.

[...] Evidente que pelo fato das comunidades camponesas terem menor
poder politico terdo pouco poder de decisdo na determinacdo das politicas,
por mais que o discurso das instituicoes defenda o “empoderamento” das
comunidades rurais. Desse modo, as politicas promovem o fortalecimento
das relacdes capitalistas em detrimento das relacdes nédo-capitalistas ou
familiares e comunitarias (lbid. p. 53).

A politica de desenvolvimento e a forma de expansdo do territério colocam em
disputa, no mesmo espaco geografico (municipal, estadual, nacional) formando a

multiterritorialidade, dois modelos antagbnicos:

[...] aos modelos de desenvolvimento do agronegécio — resumidamente a
partir da producdo de monoculturas em grandes escalas, com trabalho
assalariado, intensamente mecanizado e com utilizacdo de agrotoxicos e
sementes transgénicas; e ao modelo de desenvolvimento do campesinato
ou agricultura familiar, em sintese, a partir da producdo de policulturas,
em pequena escala, com predominancia do trabalho familiar, com baixa
mecanizagdo, em sua maior parte, com base na biodiversidade sem a
utilizacdo de agrotoxicos (Ibid., 54, grifo nosso).

Por isso, o autor reafirma, o territério € uma totalidade, mas néo é uno. Enfatiza que
todas as unidades territoriais formam totalidades por conterem em si todas as
dimensdes do desenvolvimento: politica, econémica, social, cultural e ambiental. Em
seguida preconiza que, como os territoérios sao criagdes sociais, temos varios tipos,
que estdo em constantes tensfes. Considerar o territério como uno é uma opcao

para ignorar suas conflitualidades.

Em Fernandes (2001), o mesmo autor, apresentou sua compreensdo da questao
agraria como um problema estrutural do modo capitalista de producao. Agora volta a

reafirma-la em Fernandes (2008b):

[...] Esse problema é criado pela logica da reprodugcdo ampliada do capital
gue provoca o desenvolvimento desigual, por meio da concentracdo de
poder expresso em diferentes formas, por exemplo: propriedade da terra,
dinheiro e tecnologia. Esta logica produz a concentracao de poder criando o
poder de concentrar, reproduzindo-se infinitamente. A reproducao infindavel
€ da natureza do modo capitalista de producéo, portanto, para garantir sua
existéncia, o capitalismo necessita se territorializar sem limites. Para sua
territorializacdo, o capital precisa destruir outros territérios, como, por
exemplo, os territorios camponeses e indigenas. Esse processo de
territorializacéo e desterritorializacao gera conflitualidades diferenciadas que
se modificam de acordo com a conjuntura da questdo agraria. Todavia, a
guestdo agraria ndo € uma questao conjuntural, como muitos pensam. A
guestdo agraria é estrutural, portanto ndo ha solugdo para a questao agraria
a partir do modo capitalista de producéo. (p. 43-44).
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Embora ndo vamos discutir nesse estudo a questdo agraria, em que propomos fazer
em relacdo a EC e a AF, queremos registrar uma abertura dada pela producéo

capitalista, encontrada pelos estudos de Martins (1979) e assim citada:

A producdo capitalista de relac6es ndo capitalistas de producdo expressa
ndo apenas uma forma de reproducdo ampliada do capital, mas também a
reproducdo ampliada das contradicdes do capitalismo — o movimento
contraditério ndo sé de subordinacdo e relacBes pré-capitalista, mas
também de relacBes antagbnicas e subordinadas nao-capitalistas. Nesse
caso, o capitalismo cria, a um s6 tempo, as condigfes da sua expansao
pela incorporacdo de areas e populagcbes as relagbes comerciais, e 0s
empecilhos a sua expanséo, pela ndo mercantilizacdo de todos os fatores
envolvidos, ausente o trabalho -caracteristicamente assalariado. Um
complemento de hipotese € que tal produgdo capitalista de relagdes nao-
capitalistas se da onde e enquanto a vanguarda da expansdo capitalista
esta no comércio (p. 21).

O que de certo modo vem ao encontro do pensamento em que Wanderley (2009)
em analises de estudos, sobre camponés e capital, identifica pontos de
convergéncias: “[...] apesar da diversidade de abordagens, ha um pressuposto
tedrico comum, nem sempre explicitado e assumido em graus diferentes, de que o
capitalismo significa necessariamente a expropriacdo total de todos os produtores
diretos” (p. 94). E, noutro lado, reconhece “[...] ndo ha duvida, [...] que o capital ndo

proletariza a totalidade da forca de trabalho, particularmente na agricultura” (p. 95).

Entdo, queremos entender que na “agricultura familiar” da “comunidade rural”, de
que faz parte o CEIER/VP-ES, ha uma forca de trabalho voltada para o
autoconsumo e ndo vinculada exclusivamente com as concepcdes tedricas do modo
capitalista de produgdo. Mesmo que o “produtor rural” na sua atividade de produzir
para o autoconsumo de seus familiares utilize o excedente para comercializacéo,
ndo se configuraria nisso, uma producao capitalista com as caracteristicas tedricas,
nesse particular, do que se concebe como “agricultura familiar”. Em outras palavras,
ao que nos parece, a comunidade rural em que o CEIER/VP-ES se encontra
inserido, teria uma forma de agricultura familiar hibrida, com acentuadas

caracteristicas camponesas e ndo essencialmente capitalista.

Retomando o estudo das questbes paradigmaticas, em Fernandes (2008b), ha uma
constatacdo sobre as evidéncias de desfecho, que o tempo e o debate de outros

estudiosos se encarregaram de revelar:

Os dois paradigmas analisam os processo de destruicdo do campesinato de
acordo com suas légicas. Embora em suas origens, Kautsky e Mendras
tenham discutido o “fim do campesinato”, o tema hoje esta superado. Esse
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debate foi multiplicado em teses e dissertacbes até seu esgotamento.
Embora o tema do “fim do campesinato” tenha ganhado nova versao, ja que
o paradigma do capitalismo agrario optou pela crenca na metamorfose do
camponés em agricultor familiar. O problema do “fim do campesinato”
mudou de foco. Agora, o “fim” ndo esta na expropriacdo gerada pela
desigualdade, mas sim na integracdo do campesinato na economia
capitalista, que o destruiria para transforma-lo em agricultor familiar.

Essa é uma interpretacdo equivocada em que o camponés quando inserido
no mercado capitalista utilizando-se de novas tecnologias se transformaria
em agricultor familiar. Na verdade, criou-se um novo nome para se falar do
mesmo sujeito. Mas, a criagdo do conceito de agricultor familiar gerou uma
enorme confusdo. Ha entre os movimentos camponeses a percepcao que
camponés é o pequeno agricultor pobre e o agricultor familiar € o pequeno
agricultor rico, considerando as inUmeras interpretacdes do que é ser pobre
ou rico. Mesmo entre os intelectuais essa questdo ainda é um tabu e a
confusdo impera. Mas, ha outras interpretacdes (p. 45).

Esses dois paradigmas, conforme o autor criaram pelo menos duas leituras do
campesinato. “Ele pode ser compreendido como moderno nas analises de Bartra
(2007), como pode ser visto como agricultor familiar nas andlises de Abramovay

(1992), por exemplo”.

No mesmo estudo, Fernandes (2008b) aponta que o “paradigma da questao agraria”
nasce com as obras de Kautsky (1985)'° e Lénin (1986)%°, onde afirmaram a
possibilidade de superacdo da questdo agraria através da revolucdo socialista, na
perspectiva de uma época (séc. XIX). Na segunda metade final do século XX nasceu
o “paradigma do capitalismo agrario”, tendo Mendras (1984)* como referencia.
Mesmo diante de novas conjunturas mantém-se o problema. Hoje (inicio do séc.
XXI) aquela perspectiva tornou-se um novo desafio diante da questao estrutural que
mantém rigida, pela concentracdo de poder expresso em terra (territorio), dinheiro e
tecnologia. Agora a questéo, nesse paradigma, procura encontrar solucéo a partir do

modo capitalista de producéao.

O problema e a solucdo estdo colocados para os dois paradigmas. O
problema se expressa pela concentracdo de poder pelo capital e pela
expansdo da miséria por meio da exclusdo dos camponeses no acesso a
terra, capital e tecnologia. A respeito do problema, os paradigmas sé
diferem na énfase. Enquanto o paradigma da questdo agréria denuncia a
violéncia da excluséo e da expropriacdo, o paradigma do capitalismo agrario
apenas constata. Todavia, no que se refere a perspectiva da solugdo, os
dois paradigmas diferem estruturalmente. Para o paradigma da questdo
agraria, a solucdo esta no enfrentamento com o capital e, por essa razédo, o
mercado é amplamente renegado pelos estudiosos desse paradigma, que 0

19 KAUTSKY, Karl. A questdo agraria. S. Paulo: Nova Cultural, (1899) 1985.

2% LENIN, V. llitch. O desenvolvimento do capitalismo na Russia. S. Paulo: Nova Cultural, (1899)
1986.

* MENDRAS, Henri. La fin des paysans: suivi d’une reflexion sur la fin des paysans vingt ans aprés.
Paris: Actes Sud, 1984.
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compreendem, em sua maior parte, apenas como mercado capitalista. Para
o paradigma do capitalismo agrario, a solugdo esta na integragdo com o
capital e, por essa razéo, o mercado capitalista € venerado pelos estudiosos
desse paradigma. Essas duas visdes estdo presentes nas teorias e nas
politicas publicas e se expressam na construcao de diferentes realidades
(FERNANDES, 2008b, p 44-45).

O desafio desses debates tedricos podem trazer algumas perspectivas para a
pratica educativa que se pretenda ser mais proxima da realidade de uma Educacéo
do Campo. Como no final da poesia de Paulo Freire - Minha Terra nao €, afinal, uma
abstracdo — a proposta de se trabalhar com a EC deve ser muito mais do que uma
simples teorizacdo. Esses paradigmas sao importantes por seus fundamentos
tedricos, mas o desafio de valida-los ou ndo estara no exercicio de aplica-los na

pratica em cada contexto de vida em que se tornem experiéncias de vida.

Minha Terra ndo €, afinal, uma abstracdo — € a constatacdo, por mais dificil que seja
de aceita-la, que pede confirmacdo ou negacdo do pensamento tedrico, enquanto
ainda ideia e abstragdo humana. Na experiéncia a abstragdo pode se materializar.
Por exemplo: “Pela experiéncia dos sujeitos encarnados e historicos, os conceitos
sdo submetidos ao crivo da critica, sendo reconstruidos a partir da propria vida dos
trabalhadores do campo [...]” (FOERSTE, 2008, p. 114). Minha Terra, assim é real.

Nessa dimensdo o campesinato, ndo suprimido pelo capitalismo, se constitui
também como, territorio, fonte de saberes para o campo e para a cidade. Capitalista
ou nao-capitalista, ele se coloca como um dos fundamentos a ser apropriado pela
concepc¢ao de Educacdo do Campo. Nesse aspecto, como afirma Monica Castagna
Molina (2009), a Educacdo do Campo nasce comprometida com a transformacéo
das condi¢Bes de vida do povo brasileiro que vive no campo. Sua preocupacao é
elevar os niveis de escolarizacdo dos sujeitos do campo, e simultaneamente,
contribuir para promover mudancas estruturais neste territério, cuja vinculagdo com a

cidade é inexoravel. Onde:

A concepcéo de educacdo, da expressdo Educacdo do Campo ndo pode
abrir da necessaria ligacdo com o contexto no qual se desenvolvem esses
processos educativos: com graves conflitos que ocorrem no meio rural
brasileiro, em funcdo dos diferentes interesses econémicos e sociais para
utilizacdo deste territorio. Esta concepcgdo é constituinte, € estruturante de
um determinado projeto de campo, que por sua vez € parte maior da
totalidade de um projeto de sociedade, de nacdo. Ela ndo deve reduzir-se
as dimensbes curriculares e metodologicas, embora delas queira e
necessite se ocupar. Sua compreensao exige visao [holistica] ampliada dos
processos de formacdo dos sujeitos do campo. A Educacdo do Campo
compreende 0s processos culturais; as estratégias de socializacao; as
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relacbes de trabalho vivida pelos sujeitos do campo em suas lutas
cotidianas para manterem esta identidade, como elementos essenciais de
seu processo formativo [mesmo diante do mundo de producéo capitalista ou
nao-capitalista]. Pela propria compreensdo acumulada na Educacdo do
Campo, sobre a centralidade dos diferentes tempos e espacos formativos
existentes na vida do campo, nas lutas dos sujeitos que ai vivem e que se
organizam para continuar garantindo sua reproducao social neste territério,
a acao formativa desenvolvida por estes educadores deve torna-los aptos a
compreender e agir em diferentes espacos, tempos e situagdes (p. 191).

Educacdo do Campo € praxis dialética, como assegura Foerste (2008), encarnada
no movimento, “[...] em que se exercita a autocritica, a0 mesmo tempo em que se
busca apurar, numa postura permanente de reflexdo, o olhar para novas leituras,
articuladoras de préticas de interpretacéo e transformacao coletiva do mundo, estes
referidos a saberes, tempos e lugares das lutas dos oprimidos (p. 111).

Os processos culturais e os processos de formacdo dos sujeitos do campo, como
fora apontado por Molina (2009), tém importancias fundamentais na concepc¢ao de
Educacdo do Campo. Para Foerste (2008), ha uma incompletude, onde,

Educacdo do Campo é uma construgdo coletiva como pratica de dialogo
libertador, em cujo processo educandos e professores constroem-se e sao
construidos pelo movimento, como sujeitos histéricos autbhomos e capazes
de ler o mundo, interpretando a realidade a partir de contradicbes das
relag6es do homem com a natureza e dos seres humanos com outros seres
humanos, na producdo das condigBes naturais e simbdlicas de existéncia
de todas pessoas, na busca incansavel de um mundo mais digno e
humanizado. A Educacdo do Campo ndo se encontra acabada, mas é
reinventada a cada dia, visto que é precaria e sempre incompleta (p. 112).

A discussédo conceitual do que é Educacdo do Campo, embora seja um conceito em
construcdo na Ultima década, j& tem certo acumulo de préticas, relacGes e debates
que, segundo Caldart (2008), ja permitem uma abstracdo. Esse conceito ja esta em
disputa, exatamente porque o movimento da realidade que ele busca expressar é
marcado por contradi¢des muito fortes. Ela entende que “Geralmente os conceitos
se constituem pela necessidade de um contraponto para salientar primeiramente o
que aquele fenbmeno da realidade ele ndo é: a Educacdo do Campo nao é

Educacao Rural, por exemplo” (p. 69).

Fernandes (2008b) afirma que, apds analises de alguns estudos, sobre territérios e
campesinato, por exemplo, & importante oferecer um embasamento para discusséao
do conceito de Educacdo do Campo. Por isso, “Enquanto a Educagao Rural € um
projeto externo ao campesinato, a Educacdo do Campo nasce das experiéncias

camponesas de resisténcia em seus territérios” (p. 41). Assegura que € importante,
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no processo de construcdo de identidades, a compreensdo de que o territério
camponés é diferente e divergente do territério do agronegaocio.

Entretanto, a Caldart (2008) salienta que o debate conceitual é importante na
medida em que nos ajuda a ter mais claro quais sdo 0s embates e quais sdo 0s
desafios praticos que temos pela frente, mas também ressalta a importancia do
momento atual no debate tedrico, onde emite a sua percepcao, e que nao lhe parece
ser o de buscar “fixar” um conceito. Fecha-lo em um conjunto de palavras, no seu
entendimento, poderia matar a ideia de movimento da realidade que ele quer
apreender, abstrair, e que nds precisamos compreender com mais rigor justamente

para poder influir ou intervir no seu curso.

Sobre a definicdo conceitual, ela é fundamental.

Mas, uma primeira compreensdo nhecessaria para nés € de que se o
conceito de Educagdo do Campo, como parte da construgcdo de um
paradigma teorico e politico, ndo € fixo, fechado, também n&o pode ser
aleatério, arbitrario: qualquer um inventado por alguém, por um grupo, por
alguma instituicdo, por um governo, por um movimento ou organizagdo
social. Pelo nosso referencial tedrico, o conceito de Educag¢do do Campo
tem raiz na sua materialidade de origem e no movimento histérico da
realidade a que se refere. Essa é a base concreta para discutirmos o que é
ou ndo é a Educacéo do Campo (CALDART, 2008, p. 69).

Sobre o campo da Educacdo do Campo, em relacdo ao processo de construcdo do
conhecimento e ao seu produto, em relacdo ao processo advindo do agronegécio é

fundamental preservar o campo camponés, pois,

[...] O agronegécio esta, ao mesmo tempo avangando e agonizando. Seu
modelo de desenvolvimento com base na grande escala, no
envenenamento dos territérios, na producdo de alimentos conservados e
ruins para serem vendidos em todo o mundo tem se tornado uma opg¢ao
para a vida moderna. Mas, a vida moderna também esti fazendo outra
opcao, que é por alimentos saudaveis. E alimentos saudaveis sao alimentos
produzidos sem veneno, em pequena escala e vendidos em mercados
locais e regionais. E desse campo que o camponés participa. E desse
campo que estamos falando, quando pensamos em uma Educacdo do
Campo (FERNANDES, 2008, p. 63-64).

Caldart (2011) destaca os processos e a logica de fazer agricultura como

necessarias aos profissionais do ensino huma escola do campo:

[...] Educadores do campo precisam compreender que processos de
formagdo/deformacao integram modos contraditdrios de fazer agricultura,
gue implicagBes trazem para o conjunto da vida social (no campo e na
cidade) e como a escola se articula (ou ndo) com as relacdes sociais que
produzem seu entorno na perspectiva de uma logica [de resisténcia social]
ou outra [pratica de geracao de renda, cooperacdo entre camponeses, etc]
(p. 102).
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4.2 FORMACAO DE PROFESSORES PARA EDUCACAO DO CAMPO

Ha uma preocupacdo central com as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas
escolas do campo desde 2001. Nas Diretrizes Operacionais para Educacdo Bésica

nas Escolas do Campo isto esta expresso. Nessas escolas ha necessidades de:

Propostas Pedagdgicas que valorizem, na organizacdo do ensino, a
diversidade cultural e os processos de interacéo e transformacao do campo,
a gestdo democrética, o acesso do avanco cientifico e tecnoldgico e
respectivas contribuicdes para a melhoria das condicbes de vida e a
fidelidade aos principios éticos que norteiam a convivéncia solidaria e
colaborativa nas sociedades democréticas (BRASIL, 2001, p. 25).

As reflexdes sobre a EC ja evidenciavam na direcdo de um conceito diferente da
visdo tradicional da educacao rural, onde o campo pudesse ser entendido como
espaco social com vida, identidade e cultura prépria e pratica compartilhada — ndo a
pratica da competitividade comercial — e que possa ser socializada por aqueles que
ali vivem (INEP, 2007). Essa é uma perspectiva de possibilitar a elevacdo da
autoestima e autoconfianca do homem do campo, ressignificar o espaco de vida, por
“[...] processos educativos desenvolvidos, tanto os escolares como os nao escolares,
voltados para buscar uma sociabilidade que amplie as possibilidades de vida e
trabalho no campo [...] privilegiando os sujeitos como protagonistas [...]”
(BELTRAME; CARDOSO; NAWROSKI, 2011, p. 102).

Com relacéo a organizacdo da escola do campo, essas autoras afirmam que,

A escola do campo e as praticas pedagogicas desenvolvidas no seu interior
refletem os elementos socioculturais levantados até o momento, assim
como é produto das determina¢des das politicas sociais e educacionais
historicamente organizadas para o contexto rural e para as populagbes
campesinas (lbid., p.111).

Debates e movimentos nacionais ocorridos desde a | e a Il Conferéncia Nacional por
uma Educacdo do Campo em Luziania (GO), em 1998 e 2004 respectivamente, tém
proporcionado diversas reflexdes e acfes educativas sobre as necessidades desde
a universalizacdo do acesso, formulagdo de politicas publicas e formagdo de
profissionais para atuarem na EC. Dentre outros, na concepcao das autoras, 0
movimento de pensar um projeto de EC, pressupde também a sua sustentabilidade

em termos econdmicos, sociais e culturais. Nisso € relevante o que vem,

Marcando um movimento em prol de uma escola do e no campo, algumas
experiéncias de organizagdo de praticas pedagdgicas dessa escola tém tido
visibilidade: a escola itinerante; a pedagogia da alternancia; a revitalizacao
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das escolas multisseriadas e o Programa de Educacéo Integral e Escola de
Tempo Integral no Campo. Tais iniciativas ensejam novas possibilidades e
perspectivas para praticas pedagogicas desenvolvidas nos espacos
educativos e, aos poucos, vdo construindo um caminho para as atuais
maneiras de aprender e ensinar dessas populacées (lbid., p. 102).

Debates e reflexfes tém trazido alguns sinais interessantes. Dentre os quais ha uma
nova modalidade de graduacédo na formacéo de professores para atuar na Educacéao
do Campo. Sua estruturagdo no Brasil a partir de 2007, “é resultado da luta dos
movimentos sociais e sindicais que conquistam uma politica de formacéao inicial para
a Educacédo do Campo, materializada através do Procampo, vinculado a Secad do
MEC” ( MOLINA, 2011, p.13). Antes de instituir-se, o Procampo tem sua proposta
formativa, segundo a autora, executada a partir de experiéncias-piloto desenvolvidas
pela UFMG, UnB, UFBA e UFS.

Com o objetivo de formar e habilitar profissionais para atuacdo nos anos finais do EF
e EM, esses cursos tém como objeto de estudo de praticas as escolas da Educacéo
Bésica do campo. Suas inova¢cBes estdo no fato em que sua matriz curricular
desenvolver estratégias multidisciplinares de trabalho, cujos componentes
curriculares estdo organizados em quatro areas do conhecimento: Linguagens
(expressdao oral e escrita em Lingua Portugués, Artes, Literatura); Ciéncias Humanas
e sociais; Ciéncias da Natureza e Matematica; Ciéncias Agrarias. Essa forma de
trabalho por area e nao por disciplina, poderia ser um bom pretexto, segundo Caldart
(2011), para rediscussédo da forma de organizacgéo curricular das escolas do campo.

Nessa perspectiva

[...] a docéncia por area poderia ser trabalhada na dupla perspectiva de
viabilizar a criagdo de mais escolas no campo (menos professores nas
escolas com mais carga horaria, assumindo a docéncia em mais de uma
disciplina), e de constituir equipes docentes (por area), fortalecendo a
proposta de um trabalho integrado em vista de superar a logica da
fragmentacgéo curricular e seu afastamento das questfes da realidade, algo
tao criticado por todos (CALDART, 2011, p. 107).

Ademais a propria autora apresenta motivos para a ndo oferta de um curso nos
moldes disciplinares. Um desses motivos foi porque um dos problemas alegados, na
discussédo da comissao de elaboracdo da proposta inicial do curso, para garantir
escolas de Educagdo Bésica completa nas comunidades camponesas € a
inviabilidade de manter um professor por disciplina em escolas que nem sempre
conseguem ter numero grande de estudantes e cuja localiza¢do torna mais dificil a

l6gica deles trabalharem em diversas escolas para completar sua carga horaria.
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Outra discussao, diriamos nds, que poderia ser suscitada a partir desse motivo,
seria a questdo de um professor atuar com carga horaria completa na mesma
escola. Ai ha possibilidade de melhorar sua pratica educativa, pelo fato de
disponibilizar mais tempo para planejamento e integracdo no mesmo espaco/tempo
da escola/comunidade. Isso na percepcao de compreender que na Licenciatura em
EC, naquelas experiéncias-piloto, segundo Caldart (2011), “[...] o papel das areas
parece-nos estar fundamentalmente no ambito da organizacao do trabalho docente”
(p. 116). Em seguida ela explica o que isso quer dizer, que nao se trata de defender
para, o que chama de nossas escolas, que o curriculo seja organizado por area,

mas sim que a docéncia possa ser organizada dessa forma.

Para Molina (2011), o ato de ligar a escola com a realidade na qual o processo
educativo acontece ndo é algo assim téo trivial. Nessa acao ha enfrentamentos que
precisam ficar esclarecidos. Ela entende que a principal dificuldade, nesse sentido, é
colocar a escola na perspectiva da transformacéo social, para tanto, “[...] definindo
claramente que valores e relacBes terdo um sentido contra-hegemoénico as funcdes
de excluir e subordinar que caracterizam a escola capitalista, feita para produzir

desigualdades” (p. 40).

Para superar a énfase da estritamente cognitiva da escola capitalista e 0 seu modo
hegemonico de produgdo do conhecimento cientifico, bem como a ideologia da
neutralidade cientifica, visando estabelecer a conexdo entre a escola e a vida, a

autora define que, no processo de ensino contra-hegemonico busca-se,

[...] estabelecer uma matriz multidimensional, colocando em articulagdo os
objetivos formativos e instrucionais, pensando numa realidade concreta e
explicada. Inverte-se, assim, a pergunta sobre quais as areas de
conhecimento prioritarias e quais os conteudos fundamentais para cada
ciéncia (MOLINA, 2011, p. 41).

A ideologia, o0 hegemoénico e o contra-hegemonico por muitas vezes convivem no
mesmo espaco/tempo e precisam ser dimensionados. Nele podem estar, dentre
outras, as tensOes para provocar as reflexbes de se estabelecer o campo da EC

para a formacéao de seus educadores.

O encontro entre a EC e uma Licenciatura s6 pode ser tenso. Primeiro
porque o formato legal e institucional das licenciaturas existentes no sistema
educacional é expressdo de uma concepcao de formacao de educadores e
de escola que diverge dos debates originarios da EC. Em segundo lugar,
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porgue o0s sujeitos envolvidos nesse encontro, movimentos sociais, governo
e universidades ndo tém, em seu conjunto, oS mesmos interesses e
objetivos e nem a mesma dinamica de atuacéo, ou seja, se o curso mantiver
a sua proposta de origem, ele encarnara as tensées e contradicdes que
estdo hoje no conjunto da EC, talvez agravadas pelas tensfes especificas
do debate sobre formacdo de educadores que estd no conjunto da
sociedade (CALDART, 2011, p. 100-101).

As referidas experiéncias-piloto desenvolvidas pela UFMG, UnB, UFBA e UFS no
desafio de efetivar uma Licenciatura em EC, num projeto da formag¢ao docente por
area, tem se constituido como um cenario novo em relagdo ao aspecto educacional
e interstitucional. Nesta proposta, formacao por area, como assegura Caldart (2011),
insere-se um conjunto bem amplo de desafios politico-pedagodgicos que conformam

seu projeto formativo.

Nessa discussdo, que a autora traz, sobre o lugar da docéncia por area, se situa o
debate de concepcao de educacédo e de escola, numa perspectiva multidimensional,
em que ja citamos em Molina (2011), a necessidade de uma matriz formativa, na
qual se oriente a construcdo de uma nova forma de escola. Entretanto, ndo se pode
desconsiderar a escola que ja existe, sua realidade e sua historia. Pois, se por um
lado, “a tarefa social posta ao curso € a de preparagdao de educadores para uma
escola que ainda nao existe” (CALDART, 2011, p. 101), na perspectiva de ser
conquistada, organizada e construida adotando as referencias das familias e das
comunidades camponesas, por outro lado, ja existe uma escola que, mesmo diante
das limitacdes que lhe impuseram politica e socialmente, tem um acumulo de
praticas e reflexdes pedagodgicas, que fazem parte da histéria dos movimentos
sociais camponeses. Entdo, o lugar da docéncia por area neste projeto, passa por

uma discussdo em que,

Um primeiro e principal desafio refere-se ao tratamento a ser dado ao foco
de profissionalizacdo do curso. O objeto central da Licenciatura em EC é a
escola de Educacéo Basica (com énfase nas etapas que correspondem aos
ciclos de formacéo da adolescéncia e da juventude), sua organizacdo do
trabalho escolar e pedagdgico (que inclui 0 ensino), pensada nas relacdes
gue a integram em um projeto educativo e formativo mais amplos das novas
geracBes de trabalhadores do campo [...] (CALDART, 2011, p. 101).

A organizacédo do trabalho pedagdgico exige reflexfes epistemoldgicas. Construir as
praticas educativas diante da realidade multidimensional, pelo exercicio da praxis,
onde faz se necessario aprender a juntar a teoria (da concepcado de EC que se

pretende) e a prética (da realidade histérica dos movimentos sociais camponeses).
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Trata-se de compreender num ambito maior, segundo Caldart (2011), de recriar a
“forma escolar”, onde “[...] a légica do trabalho escolar como um todo, que precisa
ser alterada para coloca-la na direcéo da sociedade dos trabalhadores (isso inclui os

conteudos, mas nao se restringe a eles)” (p. 113, grifo nosso).

Articular e aprofundar o debate epistemoldgico, para a construgcdo do projeto da
escola de EC, a partir dos desafios da realidade historica dos movimentos dos
trabalhadores e seu vinculo organico com as escolas do campo, pode ser um ponto

vital nesse processo formativo. Pois, um desafio principal,

[...] que d& a direcao politica ao desafio de repensar a escola, é o de fazer
do campo, um objeto central de estudo sistematico e rigoroso do curso,
integrando ao perfil de formacédo desses educadores o esfor¢o teérico de
compreensdo e andlise da especificidade do campo (nas tensbes entre
particularidade e universalidade) que se refere aos processos produtivos e
de trabalho centrados ou de alguma maneira vinculados a agricultura, das
lutas sociais e da cultura produzida desde esses processos de reprodugéo
da vida, de luta pela vida (CALDART, 2011, p.102).

Os movimentos sociais, as igrejas, o0 movimento estudantil, o movimento de
militancia politica e as comunidades, de modo geral, sdo espacos que educam, nao
s6 pelas experiéncias ali adquiridas, mas também pela troca de conhecimentos.
Essa concepcgdo € fundamental para que a escola ndo se constitua como Unico
espaco de aprendizagem. Familias e outras agéncias formadoras podem se associar
nessa tarefa. A prépria experiéncia do movimento da EC, com base nos
fundamentos politico-epistemoldgicos da pedagogia dos movimentos sociais, como
assegura Molina (2011), podem ser incorporados como novos principios no
processo de construcdo de metodologias, como por exemplo, a da alternancia. E
nesse sentido, em relacdo ao modo de apropriacdo do regime de alternancia, que
podemos também associar a EC, que passa a ser recriado, adotando-se o sentido,

tanto para essa, como o de uma alternancia integrativa, que,

“[...] articula meios de vida comunitarios, politicos, sécio-profissionais e
escolares em uma unidade de tempos formativos, onde as categorias
trabalho, educacdo e sociedade sdo pensadas do ponto de vista da
superacdo da subordinacdo do trabalho pelo capital e da autonomia da
produc¢@o camponesa (p. 44).

Do ponto de vista de Molina (2009) “[...] Educag¢ao do Campo € indissociavel da luta
pela terra, da Iuta pela Reforma Agraria. Democratizacdo da terra, com a

democratizagdo do acesso ao conhecimento” (p. 189).
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4.3 MUNDO RURAL E DESAFIOS AO CAMPONES

Sobre a transformacdo do camponés em agricultor familiar, vamos retoma-la mais a
frente. Nesse momento queremos apenas evidenciar a confusdo que realmente se
configurou com a discussdo em torno do campesinato. A pesquisadora Maria de
Nazareth Baudel Wanderley em seu livro: “O Mundo Rural como um Espaco de
Vida” (2009), apresenta um estudo sobre “o camponés, um trabalhador para o

capital”, onde ela introduz o tema ja alertando:

A presenca do campesinato nas sociedades capitalistas &, provavelmente,
uma das questfes que suscita maiores polémicas. Tanto ao nivel teérico
como ao nivel politico, muito ja se falou e se praticou sobre ela e em funcéo
dela, discursos e praticas frequentemente se entrechocam, pela diversidade
de percepcdes e dire¢bes que assumem (p. 71).

“Pequeno produtor ou trabalhador rural?” é uma questdo que a autora ja se faz. Em
seguida traz outra: “Eliminagao ou reproducéo?” Mas de imediato sinaliza uma forma
de aproximagao em propor que “Seria melhor dizer: pequeno produtor e trabalhador
rural; [...] eliminacdo de uma forma particular da producédo camponesa e reproducao

de um trabalhador nao proletario para o capital” (p. 71).

Para Wanderley (2009), embora haja polémicas e divergéncias entre 0s proprios
pesquisadores, sobre as relagdes de trabalho no campo, mas também “[...] uma
tendéncia parece unanime no sentido de afirmar que, mesmo constituindo a forca de
trabalho das grandes exploracbes, estes trabalhadores apresentam uma
caracteristica, [...] a de quem tem um acesso a terra e nela realizam um trabalho de

carater familiar [...]" (p. 76).

No que tange atualmente ao campesinato, a autora faz a seguinte constatacéo:

Meu referencial é a bibliografia dos classicos marxistas, na medida em que
pude ter acesso a ela. Precisamente sobre a questdo do campesinato,
observa-se, atualmente, uma tendéncia a afirmar que Marx e o0s
continuadores de sua obra erraram ao prever a supressao do campesinato
pelo capitalismo [...] (p. 97).

Para reforcar sua constatacdo ela busca Tepicht (1973), um estudioso polonés da
questdo agraria, que, embora também marxista, constatou a presen¢ga e mesmo a

predominéncia da economia camponesa, inclusive nos paises da Europa ocidental:

Um século nos separa da época em que Marx, no terceiro livro do Capital,
constituiu o modelo das relagbes de producdo capitalista na agricultura,
modelo representado por trés personagens: o proprietario fundirio,
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arrendatario-empresario capitalista e o operario assalariado agricola.
Inspirado pela natureza destas relagbes na Inglaterra, Marx lhes atribuia
uma dimensado bem mais ampla: “Todos os outros paises da Europa
ocidental, escrevia ele, seguem o mesmo movimento” (TEPICHT, 1973,
apud WANDERLEY, 2009, p. 97).

No Brasil, para entendermos o processo de formacdo do campesinato, buscamos as
concepcOes formuladas por Fernandes (2008a). Segundo o qual, esse processo
‘remonta a génese da historia da humanidade”. Pois, no seu entendimento, essa
leitura histérica € importante para a compreensdo da logica da persisténcia do
campesinato nos diferentes tipos de sociedades. Donde ele aponta debates, desde o
séc. XIX, de trés distintos modelos de interpretacdo do campesinato ou paradigmas:

“fim do campesinato”; “fim do fim do campesinato”; e “metamorfose do campesinato”.

Ainda é muito forte o paradigma do “fim do campesinato”. Segundo o autor, esse
modelo de interpretacdo do campesinato tem duas leituras. Uma esta baseada na
“diferenciacdo gerada pela renda capitalizada da terra que destréi o campesinato,
transformando pequena parte em capitalista e grande parte em assalariado” (p. 156).
A outra leitura, concebida sobre esse fim, acredita simplesmente na inviabilidade da

agricultura camponesa perante a supremacia da agricultura capitalista.

Ja o paradigma do “fim do fim do campesinato” traz a reflexdo de que o capital ao se
apropriar da riqueza produzida pelo trabalho familiar camponés, por meio da renda
capitalizada da terra, gera a diferenciacéo e a destruicdo do campesinato. Mas, esse

fato, de acordo com o autor, igualmente,

[...] é fato que ao capital interessa a continuagéo desse processo para o seu
proprio desenvolvimento. Em diferentes condic¢des, a apropriagdo da renda
capitalizada da terra é mais interessante ao capital do assalariamento. Por
essa razao, os proprietarios de terra e capitalistas oferecem suas terras em
arrendamento aos camponeses ou oferecem condi¢cdes para a producéo
nas propriedades camponesas (FERNANDES, 2008a, p. 157).

Nessa perspectiva, apesar do avancgo do capitalismo, o campesinato sobrevive. Ou,
como afirma o autor, aquilo que é compreendido como fim também tem o seu na
poderosa vantagem que o capital tem sobre a renda capitalizada da terra, gerada

pelo trabalho familiar.

O terceiro paradigma, o da “metamorfose do campesinato”, surgiu na ultima década
do século XX, segundo Fernandes (2008a), como uma espécie de “terceira via” a
guestdo do campesinato. Como principio, acredita-se no fim do campesinato, mas
nao no fim do trabalho familiar na agricultura. “Desse modo utiliza o conceito de

agricultor familiar como eufemismo do conceito de camponés” (p. 158). Essa
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concepcdo a partir de uma ldgica dualista de atrasado e moderno classifica o
camponés como atrasado e o agricultor familiar como moderno. “Essa logica dualista
€ processual, pois o camponés para ser moderno precisa se metamorfosear em

agricultor familiar” (p. 158). Dai o autor faz um alerta sobre o perigo dessa logica.

Esse processo de transformacéo do sujeito camponés em sujeito agricultor
familiar sugere também uma mudanca ideolégica. O camponés
metamorfoseado em agricultor familiar perde a sua histéria de resisténcia,
fruto da sua pertinacia, e se torna um sujeito conformado com o processo
de diferenciacdo que passa a ser um processo natural do capitalismo
(FERNANDES, 2008a, p. 158).

Uma logica que expde os produtores das comunidades rurais, que vivem nos
entornos do CEIER/VP-ES, ao embate de sobrevivéncia do autoconsumo familiar
frente aos desafios impostos pelo mercado de consumo. Pra esses produtores a
forma de campesinato ndo teve seu “fim”, convivem com o perigo da “metamorfose”

e irrompem diante do desafio do “fim do fim”.

Na fala do professor Jorge que atuou no CEIER/VP-ES, conviveu, convive com 0S
colegas do campo e da cidade, percebemos o0s sinais de busca pela vida coletiva.
Por ter sido Secretario Municipal de Educacao (1999 - 2003) e Sec. Mun. de Cultura
e Turismo de Vila Pavado — ES (2003-2011) e ter uma pequena propriedade rural, ele

conhece a realidade local.

O professorado e as comunidades rurais era uma grande familia. Ajudavam-
se para além dos muros do Centro Educacional. Em casa, na rua, na
escola, na associacdo, ou qualquer lugar a gente se doava no trabalho de
cooperacao, porque ja tinhamos o alimento nosso de cada dia, entdo nos
professores podiamos ajudar, colaborar em trazer mais conhecimentos para
gue os trabalhadores do campo produzissem mais alimentos saudaveis pra
sua familia e pra nossa também. Por isso, aprendemos a gostar da
agroecologia. Ela nos ajudou a nao ficar nas “méos do mercado”.

[...] EncontrAvamo-nos em movimentos sociais, religiosos, culturais e
politicos. Convivemos bem com a troca de experiéncias e de conhecimentos
campesinos, onde esse intercaAmbio nas pequenas propriedades e com 0s
trabalhadores rurais foi muito intenso. Isso reflete social, cultural, politica e
economicamente no municipio de Vila Pavdo — ES até os dias de hoje. O
gue sentimos falta na atualidade e gostariamos que fosse revitalizado no
CEIER/VP-ES é um engajamento maior com as questfes sécio-politicas da
agricultura familiar. Os produtores rurais estdo precisando de ajuda para
permanecerem na luta pela vida no campo (JORGE KUSTER JACOB, ex-
professor do CEIER/VP-ES, entrevistado em 10/11/2011).

Tomamos aqui algumas reflexdes embasadas nos estudos de Wanderley (2009) e
de Wilkinson (2008). Abordaremos sucintamente, numa primeira parte, o debate do
“lugar historico e social do campesinato e da agricultura familiar e as particularidades

destas categorias sociais na sociedade brasileira” e um recorte sobre “0 mundo
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rural, visto como um espacgo de vida” (WANDERLEY, 2009, p. 9). Numa segunda
parte, queremos tangenciar a analise teorica dos estudos que apontam e abordam
“a forma em que a outrora ‘baixa renda’ ou ‘pequena produgédo’ transforma-se na
categoria de ‘agricultura familiar’, conquistando o seu espaco tanto nas novas regras

politicas quanto na nova dindmica dos mercados” (WILKINSON, 2008, p. 10).

Em seus estudos Wanderley (2009) destaca o Estatuto da Terra, promulgado em
1964, como o marco de uma disputa politica, cujo fundamento € a associacao, nao
entre a modernizacdo e a escala do empreendimento, mas entre aquela e o
tamanho da propriedade. A autora diz que “no Brasil, desde os anos 1950, estava
sendo formulado um projeto de sociedade, cujo pressuposto era a necessidade de

mudancas no setor agropecuario” (p. 10).

Enfatizando os objetivos, desse pressuposto ela aponta, a capitalizacdo do setor
agricola, as transformacdes tecnoldgicas dos processos produtivos e as exigéncias
de integracdo agroindustrial, como 0s que se impunham para adequar a oferta
brasileira, tanto no mercado interno, num momento de expansédo da urbanizacéo e
da industrializacdo quanto as demandas externas. Em seguida, ela vai indicar que
como consequéncia seria também socialmente legitimo o comprometimento do
Estado, destinando recursos publicos para estas finalidades. Na sua percepcao as
posicdes politicas sobre esse objetivo se polarizaram:

[..] de um lado, os que preconizavam uma reforma que alterasse em
profundidade a estrutura fundiaria, considerada como a origem e
fundamento do problema agrario brasileiro e, por outro lado, os que
reclamavam o apoio do Estado para as transformacdes tecnoldgicas da
grande propriedade, sem que isso viesse afetar a concentracdo da
propriedade da terra (WANDERLEY, 2009, p. 10).

Ha de se registrar, como bem ressalta a autora, em relacdo a modernizacao e o
progresso, que nas condi¢des sociopoliticas do Brasil, um amplo e profundo embate
resultou na definicdo da grande propriedade como agente privilegiado, sendo anico,
deste processo. A partir de que, na perspectiva vitoriosa, s6 a grande propriedade
teria condicbes de assimilar a modernizacdo, tornando-se beneficiaria das
oportunidades oferecidas pelo Estado. Percebe-se que aqui, nesta definicdo, estaria
um dos elementos chaves da legitimacédo ideoldgica da modernizacdo da agricultura
no Brasil, onde consistia na afirmacéo de que para ser moderno seria necessario ser

grande, a escala se transformando numa das exigéncias do desenvolvimento.
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Ndo sO pelo tamanho da terra, mas por outras circunstancias socio-politicas
também. Considerar apenas isso seria uma forma de negligenciar as discussdes de
temas como a questdo ética, por exemplo. Embora seja uma relacdo de
subordinacdo as situacdes das politicas publicas, mas o pequeno produtor rural
pode fazer uso dela, independentemente do tamanho da sua terra. Nos dias de hoje
qualquer agricultor pode pegar um empréstimo do PRONAF e ter acesso aos meios

de producéo tecnoldgicos mais modernos.

E interessante observar que essas concepgdes deveriam fazer parte das reflexdes e
estudos dos que se propdem trabalhar na perspectiva de uma Educagéo do Campo.
Onde o debate fosse proposto, também, a partir do que revela o estudo que ora
abordamos sucintamente, onde se afirma que o argumento, daquela legitimacéo

ideoldgica, encobria uma dimenséo do carater conservador da modernizacao.

Pois, colocava a dimensdo da terra no centro de duas justificativas ndo muito
plausiveis. Por um lado, tentava reconhecer nas propriedades de grandes extensdes
uma capacidade, nem sempre real, para responder satisfatoriamente as
transformacdes tecnoldgicas em curso. O que como por um passe de magica, a
“modernizagdo sob o comando da terra” esvazia o conceito de latifundio que, sem
muito esfor¢o, pode ser apresentado como empresa rural e, entdo, aceder aos
beneficios assegurados as unidades de producdo modernas.

Por outro lado, continua a autora, tentava justificar a exclusdo dos agricultores que
operavam em pequena escala, no que se refere, tanto a terra, quanto ao capital. Aos
pequenos agricultores, poder-se-ia oferecer a fixacdo no campo, eventual melhoria
de renda, acesso a certos bens, mas jamais a parceria no progresso da agricultura.

A atualidade da questéo fundiaria no Brasil, segundo os estudos dessa autora, esta
assentada nessas concepcdes. E nesse sentido que entende, a concentracdo de
terra foi, e continua sendo, a peneira social que distingue 0s que serdo ou néo
reconhecidos como capazes de promover o desenvolvimento. Donde aponta a sua

nocividade social como t&o “dolorosa” a modernizacao da agricultura brasileira:

[...] Encoberta pela dinamica da agroindistria e do agronegécio, esta
concentracdo ndo é menos nociva socialmente, na medida em que camufla
a responsabilidade social pelo que cria e amplia em termos de miséria
social, sob a forma de desperdicio de recursos e da producéo de relagées
compulsérias de trabalho rural. O sucesso, medido em toneladas de
produtos, ndo esconde o descompromisso deste modelo com a questédo
social — o crescente desemprego que afeta os trabalhadores agricolas e a
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expulsdo massiva da populacdo rural — com a questdo ambiental — o
desgaste dos recursos naturais — e com a questdo fundiaria — a
permanéncia de terras improdutivas nas areas rurais brasileiras. E por esta
razdo que a modernizacdo da agricultura brasileira continua sendo tao
“dolorosa” (WANDERLEY, 2009, p. 11).

Mais a diante a autora vem justificar o porqué de essa modernizacdo adotada ser
tdo “dolorosa”. Cita expressamente o paradoxo de ela mesma reproduzir o “atraso”,
no seu entendimento, o “atrasado” que permanece dentro do “moderno” € que o
redefine, pois isto pode ser identificado pelo fato de que a modernizacéo foi feita sob
o comando da terra, ou seja, foi feita pelos e para os proprietarios fundiarios,
gerando uma tensado entre a propriedade e a producédo que afeta a profundidade da

propria modernizacao.

E, para contextualizar sua justificativa, ela acrescenta o fato da situacdo histérica em
gue fora promulgado o Estatuto da Terra. Num momento crucial da histéria brasileira
(1964), é que “[...] a modernizag¢ao da agricultura foi o resultado de um ‘pacto social’,
assumido entre o Estado e os (grandes) proprietarios de terra do pais, cuja

expressdo inicial recente € o Estatuto da Terra (ET) [...]" (p. 46).

Embora o ET, em seu texto legal, expressa a conjuncao de dois projetos: a reforma
e o desenvolvimento da agricultura, segundo a autora, as normatizacbes de seus
artigos e os decretos que o sucederam, trouxeram concepg¢oes de “empresa rural” e
definicbes das politicas e dos instrumentos a serem acionados para este fim, que
inviabilizaram tais projetos, pois o ET pouco esclarece sobre o modelo de agricultura
e agricultor que pretendia efetivamente gerar. Assim, enfatiza que “[...] o alcance e
as contradicdes do ET, enquanto projeto de transformacao da agricultura, podem ser
apreendidos através da analise da sua concepg¢ao de empresa rural” (p. 47). No

conceito ha certas “facilidades” para a caracterizagao de empresa rural.

Continuando sua andlise, ressalta que tal conceito é portador de uma ambiguidade
fundante da propria modernizacdo da agricultura. E que a empresa rural ndo €
necessariamente uma empresa moderna, de ponta, pois a exploracdo econdmica e
racional do imovel é definida em funcéo das condi¢bes ja dadas, em cada regido. E,
complementando, enfatiza que “[...] Os decretos subsequentes, que regulamentaram
o ET, reforcaram esta concepg¢éo, pois em nenhum momento apontam para um novo

patamar técnico-econdmico a ser construido [...]" (p. 48).
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O fato do ET delegar decisdes fundamentais ao poder executivo, € uma das criticas
mais correntes, como alega a autora, isto abre um espago de “manobra” para que os
proprietarios tentem “driblar” a lei. Bem como, outro espacgo, aparece na definigao
sobre a funcéo social da propriedade estabelecida no ET, onde é permitido que um
imével qualquer pudesse ser considerado como empresa rural, “sem que respeite as
exigéncias da fungéo social da propriedade, no que se refere, em particular, ao bem-

estar da populagao local e ao cumprimento da legislagao trabalhista” (p. 49).

Em referéncia a uma fragueza ou incapacidade do capitalismo na agricultura, a
pesquisadora cita o trabalho: “A estrutura agraria e a produgédo de subsisténcia na
agricultura brasileira”, coordenado por José Francisco Graziano da Silva (1978).
Neste texto destaca o que considera ser fundamental sobre o tema, “a relativa
debilidade das transformacdes capitalistas na agricultura. Isso significa que o capital
nao tem conseguido realizar a expropriacdo completa do trabalhador, sem
revolucionar o processo de ‘produgdo de modo amplo e dinadmico™ (SILVA, 1978,
apud WANDERLEY, 2009, p 87-88).

Outros estudos, como o de José de Souza Martins (1975a, 1975b), por exemplo, se
recusam a fazer uma aproximacdo sobre essa referéncia a uma fragilidade do
capital. Embora utilizando, a partir do nucleo central da acumulacdo capitalista,
também uma perspectiva de analise da problematica agraria.

Ele caminha no sentido de mostrar como o processo de acumulacdo desestimula o
florescimento de padres empresariais no setor agricola. Na sua concepc¢ao ha o
processo “artificial” que se diferencia do “empresarial”’. Enquanto o primeiro “ocorre
quando a modernizacdo apoia-se num raciocinio que ndo leva em conta 0s
requisitos da multiplicagao do capital”, € no segundo processo, em que define ser o
“empresarial’” tem lugar “quando as condi¢cdes fundamentais para a adog¢ao de uma

nova pratica obedecem aos imperativos do capital” (MARTINS, 1975a, p. 41).

Ja em relacdo a expansao capitalista e insuficiéncia econémica, € noutro estudo que
Martins (1975b) reafirma a sua posigao: “A difusdo da vocagao empresarial encontra
uma barreira na prépria expansdo da formacdo capitalista, nos elos periféricos da

corrente produzida pela expropriagao sucessiva” (p. 82). Em seguida acrescenta

[...] e aos quais sdo transferidas as suas consequéncias “irracionais”, sob a
modalidade de vivencia da insuficiéncia econdmica, mediante o
aparecimento de categorias de produtores rurais nao tipicamente
capitalistas [...]. Essas categorias ndo podem ser pensadas limitadamente
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como estagios na evolugdo social em direcdo a constituicdo do modo
capitalista de produgdo, mas s&o, pois, o resultado necessario desse
mesmo modo capitalista de producéo (p. 82).

Delimitar o conceito de camponés somente a partir de sua estrutura organizacional,
de acordo com Fernandes (2008a), ndo é suficiente. Todavia, ndo é possivel definir
0 conceito de camponés sem considera-la. Na sua concepc¢ao

O camponés é um sujeito historicamente subalterno. Existe e tem sua
perspectiva no espaco de subordinacdo permitido pelo capital. Isso nao
significa aceitar essa condi¢cdo e considera-la natural. Isso também pode
significar a luta contra esse estado permanente de exploracdo e
expropriacdo, destruicdo e recriacdo (FERNANDES, 2008a, p. 162).

Portanto, o camponés é compreendido por sua base familiar. Pelo trabalho da
familia na sua propria terra ou na terra alheia, por meio do trabalho associativo, na
organizacdo cooperativa, no mutirdo, no trabalho coletivo, comunitario ou individual.
A base familiar € uma das principais referéncias para delimitar o conceito de

campesinato. Em toda sua existéncia essa base foi mantida e é caracteristica
fundamental para compreendé-la (FERNANDES, 2008a, p. 163).

Para Martins (1973), a relacdo constituida entre o capital e as classes sociais se da
a partir de que “o capital ndo se liberta dos outros componentes para se reproduzir
autonomamente”. Isso porque, continua em seu raciocinio, um ou mais desses
componentes ndo esta, de fato, sendo remunerado. Assim, “[...] A libertacao
desvendaria a exploracdo de uns setores econdmicos sobre os outros e de umas

classes sociais sobre outras” (p. 16).

Sobre a questdo das condicdes de reproducdo e subordinacdo da estrutura
camponesa as formas vigentes do capital, Martins (1973), tem a concepc¢éo de que
ao se tornar proprietario da terra, 0 camponés vive contraditoriamente uma situacao

real, definida pelo capitalismo.

Quando o trabalhador realiza o ideal burgués de transformar-se em
proprietario independente, nas condi¢bes indicadas, desloca-se para uma
posicédo social em que o desempenho da condicdo de camponés pressupde
a um sO tempo, e contraditoriamente, a realizagdo das concepgOes
burguesas relativas a condicao de proprietario da renda capitalizada, isto &,
de capital, e a absorcdo dos resultados extremos do desenvolvimento
desigual (MARTINS, 1973, p. 15).

Entretanto, no mesmo trabalho ele imediatamente esclarece que “essa absorcao se
realiza essencialmente através do trabalho autbnomo, a partir do qual os
camponeses da atividade econémica agraria — renda territorial, capital e trabalho —

nao se tornam independentes uns em face dos outros”. Nesse sentido ele assegura:
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“O camponés néo desaparece para dar lugar as classes sociais que poderiam dai
derivar (proprietarios, burgueses, proletarios)’. Entdo, por isso, aquela citada
consequéncia dada por Martins (1973) sobre a nao libertacdo do capital para

reproduzir-se autonomamente segundo a taxa corrente.

Na producdo e na ampliacdo da reproducdo € que emergem as contradicdes do
capitalismo e suas relagbes antagbnicas. Pois, nesse caso,

[...] o capitalismo cria, a um sé tempo, as condi¢cdes da sua expansédo pela
incorporagdo de areas e populagbes as relagdes comerciais, e 0s
empecilhos a sua expansdo, pela ndo mercantilizacdo de todos os fatores
envolvidos, ausente o trabalho caracteristicamente assalariado (MARTINS,
1979, p. 21).

No seu modo de ver, Wanderlei (2009) destaca Sérgio Silva (1976a, 1976b, 1976¢)
como o0 autor que mais avancou nas analises das implicacdes da denominacgéo
capitalista na agricultura brasileira. Dentre outras citacfes trazidas pela autora, no
gue tange ao desenvolvimento e contradicbes do capitalismo em relacdo a
agricultura, nos estudos daquele autor destacamos: “o desenvolvimento das

plantacbes de café é denominado pelo capital, isto é, [...] ele faz parte do

desenvolvimento capitalista” (SILVA, 1976a, p. 70).

Sobre a aceitacdo da predominancia de relacdes pré-capitalistas na agricultura, ele
afirma que é condicdo necesséaria, mas insuficiente, para a andlise da propria
agricultura. Pois, entende que “as relagdes pré-capitalistas s6 existem como formas
subordinadas, mesmo se elas sdo predominantes na agricultura. Enfim, a analise

das relacBes pré-capitalistas na agricultura € a analise do desenvolvimento do

capitalismo na agricultura” (SILVA, 1976b, p. 4).

Utilizando de forma distinta o conceito de subordinacdo, Sérgio Silva vai dizer que as
contradicbes geradas por esta subordinacdo, segundo Wanderley (2009), ndo séo
contradicbes entre as relacdes capitalistas e pré-capitalistas. Pois, o autor afirma:
“Estas contradicbes desaparecem com a propria subordinagdo destas ultimas
relacbes ao capital. Estas contradicdes que este estudo tenta esclarecer sdo as

contradigdes do capitalismo no Brasil” (SILVA, 1976b, p. 6).

A problematica das lutas sociais aparece noutro estudo, onde o autor assegura que:

O Brasil se desenvolve sem que medidas radicais tenham sido adotadas
para a transformacdo dessa estrutura, ndo porque o Brasil prescinda dessas
transformacgbes para se desenvolver, mas, simplesmente, porque as forcas
sociais que lutavam por essas transformacdes foram, pelo menos nesse
particular, derrotadas (SILVA, 1976c apud WANDERLEY, 2009, p. 91-92).
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Em relagdo a sua postura tedrica anterior, Silva (1976a) enfatiza que, ao cientista
social, a questao da luta pela terra, pode causar espanto. Mesmo quando, o fato de
o trabalhador rural, desprovido de um pedaco de terra, ja transformado em
trabalhador assalariado, continuar sonhando com ela e a colocar como sua principal
reivindicacdo. Isto assusta ao pesquisador social. Por isso, este autor afirma: “Na
verdade, enquanto as formas modernas do capital sdo pouco desenvolvidas, a
separacao entre o trabalhador e os meios de producdo, em particular a terra, ndo
esta plenamente realizada” (SILVA, 1976a, apud WANDERLEY, 2009, p. 92).

Diante de todos os elementos levantados em seus diversos estudos, Wanderley
(2009) diz pretender enfatizar o aspecto da “compreensdo da natureza das relagdes
sociais existentes na agricultura do pais, em especial as que envolvem o pequeno
produtor familiar” (p. 93). E esse aspecto que nos parece emergir as relacdes sociais
estabelecidas na producao de uma AF, pela pesquisa de campo, bem mais proximo
da realidade vivenciada pelas comunidades rurais onde estd o CEIER/VP-ES.

Nessas comunidades, inclusive na PP do CEIER/VP-ES, utilizam com regularidade o
termo “o produtor familiar” e “o pequeno produtor” em detrimento da terminologia “o
camponés”. Contudo, em relagdo a autonomia do processo de trabalho, ndo se
diferem da concepcdo camponesa. Ou seja, ndo se afasta dessa concepcao, pelo
contrario, assim como o camponés, o produtor rural naquelas comunidades mantém
caracteristicas campesinas. Nas suas pequenas propriedades ainda permanece a
“[...] condicao de proprietario da terra e dos outros meios de producdo assegura ao
camponés o dominio sobre o processo de trabalho e assim lhe da condicdo de
trabalhador independente. Ainda que subordinado formalmente ao capital”
(SANTOS, 1979, apud WANDERLEY, 2009, p. 93).

Na condicdo de trabalhador independente, o conceito de produtor rural em nosso
estudo, esta aliado ao pensamento do autor quando afirma que em consequéncia,
tem-se, na producdo camponesa “um processo de trabalho nao especificamente
capitalista”, e no produtor rural, a “personificacao” deste processo e um participante

“das classes subalternas da sociedade capitalista” (Ibid., p. 93).

Entretanto, como citara antes em Fernandes (2008b), sobre os dois paradigmas, em
relacdo as leituras do campesinato, nas analises de Bartra (2007) e de Abramovay
(1992), tais analises s6 se tornaram possiveis de definir conceitualmente porque séo

proprias da diversidade e da diferenciacdo em torno dele mesmo. Mas, como diz o
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proprio autor, também ha intencionalidades diferentes em cada um dos paradigmas
com relacéo as perspectivas desse sujeito politico.

Assim, ele entende que esse € o grande desafio, pois no processo de diferenciacéo
econdmica provocado pela desigualdade gerada pelo modo capitalista de producéo,
“se expropriados tornam-se assalariados, se conseguirem se inserir no processo de
reproducao ampliada do capital tornam-se capitalistas”. Entdo, ele vai complementar
seu entendimento: “Portanto, ndo é a participagdo do camponés no mercado
capitalista que o torna capitalista. Como também n&o é o uso de novas tecnologias

ou a venda para a industria que o torna capitalista” (FERNANDES, 2008b, p.46).

Queremos aliar, nesses estudos apresentados, ao entendimento de Wanderley
(2009) em que “o camponés [produtor rural] € um tipo de trabalhador diferente do
assalariado” (p. 110) e ao de Fernandes (2008a) em que “O camponés [trabalhador
rural] € um sujeito historicamente subalterno. Existe e tem sua perspectiva no

espaco de subordinagao permitido pelo capital” (p. 162).

Sobretudo, repetimos nessas concepcgoes, para nos esta inclusa, também, a figura
do trabalhador e/ou produtor rural do universo pesquisado. Pois, os dados que
emergem de nossa pesquisa insinuam a configuracdo e personalizacdo do produtor
rural/trabalhador rural com similaridades muito préximas a do modo de vida do
camponés. E, ainda, o que Wanderley (2009) vem denominando de “unidade de
producao familiar’ apresenta caracteristicas muito similares com a redacao “AF” da
PP do CEIER/VP-ES e as falas dos agentes/atores do universo pesquisado.

»22

Vejamos um exemplo presente na fala da “Lemoa™ quando a entrevistamos na sua

propriedade, no C° do Sado Roque do Estévao — mesmo da escola — em Vila Pavao —

ES. Onde ela é categ6rica em afirmar:

Agui na comunidade hd um sentimento de pertenga. A nossa permanéncia
como trabalhadores rurais e a continuidade da familia nas propriedades que
herdamos de nossos pais sdo motivos de orgulho para nés. Ter aqui [no
CEIER/VP-ES] uma educacéo diferenciada para os filhos de produtores
rurais, principalmente por ser [sic] um municipio pequeno e de AF, valoriza
o0 homem do campo. Isso é muito importante para a “cabega” [sic] de uma
crianca. O que a gente faz como produtor rural € digno, € bonito (...) da até
pra abastecer a merenda escolar, num precisava ser terceirizada (LEMOA —
Moradora da comunidade do CEIER/VP-ES — em 10.11.2011).

22 AULIRA LENKE A. ROSSINI, mais conhecida por todos como “Lemoa”, j& morava nessa comunidade desde
1981 quando ocorrera a negociagdo de compra do terreno, para construgdo da escola, pela Prefeitura Municipal
de N. Venécia — ES. Foi aluna do CIER/VP-ES na 32 e 42 série (1983-1984) e 5% a 82 série (1990-1993) no
CEIER/VP-ES Permanece na comunidade.
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Percebe-se nessa fala a concepcéo de trabalhador rural comumente utilizada pelos
agentes/atores daquela comunidade. E, fundamentalmente, ha uma manifestacéo de
pertenca. Donde se constata “[...] ndo ha uma separacéo rigida entre camponeses e
trabalhadores rurais, no sentido de que constituem classes distintas, com interesses
distintos” (WANDERLEY, 2009, p.129). Ainda que tenham diversidades de situagbes
concretas, tém também aquilo que os une, como por exemplo, a reivindicagdo do

acesso a propriedade da terra e do controle dos frutos de seu trabalho.

Concepcdes com relagcdo a producdo agricola, por exemplo, através forca do
trabalho familiar e a renda dali gerada, vém consubstanciar, também, a nossa
percepgao do que os profissionais de ensino e as comunidades rurais do entorno do
CEIER/VP-ES denominam como “agricultura familiar’. O que vem ao encontro do

gue a autora estabelece como renda familiar:

[...] o capital necessério a aquisicdo da terra e a exploracdo agricola é
obtido através do seu proprio trabalho. A unidade de producgéo familiar é,
portanto, a base que permite a remuneracdo do trabalho em condicdes e
niveis diversos do trabalho assalariado. O trabalho necessario ndo assume
a autonomia do capital variavel, confundindo-se com o fundo de consumo
retirado do resultado geral da producgdo, apds a reposi¢do dos meios de
trabalho. A renda familiar € indivisivel, correspondendo a remuneracao
obtida pelo trabalho coletivo d seus membros, solidariamente responsaveis
pela subsisténcia comum. Privilegia-se, assim, o montante global da renda,
em detrimento da remuneragdo por unidade de trabalho efetivamente
realizado (Ibid, p. 111).

Embora a estrutura fundiaria do municipio de Vila Pavao — ES esteja concentrada
em (93%) areas com menos de 100 ha, gerenciadas por agricultores familiares,
(PROATER/INCAPER, 2008), ndo ha como ter uma autonomia global sobre a forma
de producao e o uso de seu capital em relacdo a comercializacdo e o autoconsumo.
E, nesse particular debate, com relacdo ao autoconsumo e a comercializagéo,

Wanderley (2009) pondera que:

[...] Parece-me que, mesmo nos casos em que O autoconsumo ainda é
predominante, algumas necessidades basicas da familia s6 podem se
satisfeitas a partir de fora, o que supde relacdes de troca, em que parte da
producdo passa para o mercado. Nesse sentido o nivel de consumo da
familia é estabelecido em funcéo da estrutura da comercializagdo (p. 123).

Dentro dessa l6gica de mercado, no que pudemos perceber, na pesquisa de campo,
o CEIER/VP-ES direciona a forma de trabalhar o processo do ensinar/aprender na
perspectiva de uma agricultura familiar voltada para a agroecologia. Entretanto, isso

nao significa que a comunidade local esteja fora do mercado por completo.
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4.4 AF E O DESENVOLVIMENTO DA AGRICULTURA MODERNA

Como anunciamos a aspiracao, ao iniciar esse estudo sobre agricultura familiar (AF)
e o0 mundo do produtor rural, de aproximar da andlise tedrica dos trabalhos que, em
Wilkinson (2008), apontam e abordam a forma em que a outrora “baixa renda” ou
“pequena produgdo” metamorfoseia-se na categoria de “agricultura familiar”, entao,
conquistando o seu espaco tanto nas novas regras politicas quanto na nova

dindmica dos mercados, vamos adentrar ao assunto agora.

Em seguida, passaremos para a discussao tedrica do debate sobre a Agroecologia
sem, contudo, ter a pretensdo de esgotar o tema. Assim, caminharemos deste

estudo tedrico para andlise, no proximo capitulo, dos dados da pesquisa de campo.

Ja em seu estudo inicial, Wilkinson (2008), assegura e, a0 mesmo tempo, alerta que

Na dultima década ocorreram profundas mudancas nas formas de
intermediacéo entre a producgédo familiar e o mercado, acesso ao qual agora
exige maior autonomia e capacidades préprias por parte dos agricultores.
Ao mesmo tempo, inexiste na literatura um respaldo analitico para apensar
0S novos espagos da AF. Na visdo ortodoxa, a pequena producdo se
caracteriza ou pela falta de acesso a recursos ou pelo uso insuficiente
destes. A teoria dos oligopdlios, por sua vez, vé a pequena producao
essencialmente como um balizador de precos a favor das grandes
empresas (p. 13).

O autor ressalta alguns enfoques que tém dominado, a partir dos anos 1990, as
discussbes sobre a AF. Dentre esses, destacamos aqui, como 0 que houve a
recuperacao da nogcao de AF que, segundo ele, substitui o conceito de “pequena
producao” ou “produtor de baixa renda” e identifica este setor como estratégico tanto

para agricultura moderna quanto para o modelo de desenvolvimento.

Para Wilkinson (2008), dentre os novos mercados de nicho que surgiram, a partir da
década de 1990, inclui os “mercados de maior abrangéncia potencial (organicos)
qgue, em principio, ofereceriam novas oportunidades de insercdo da agricultura
familiar” (p.14). No entanto, diz ele, o que representam barreiras para os agricultores
tradicionais sdo as novas exigéncias destes mercados em termos tecnoldgicos e

mais ainda mercadolégicos.

Como formas de acesso aos mercados, por exemplo, aponta as compras do

Governo Federal ao acrescentar as licitacbes para atender mercados publicos
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locais, com destaque para a merenda escolar. Salienta que “supermercados, poder
local, ONGs e associagcbes de consumidores sdo 0S hovos intermediarios
estratégicos para a AF” (WILKINSON, 2008, p. 16).

Com relacdo a metamorfose de “pequena producao”

No Brasil, um investimento politico e académico nada desprezivel
conseguiu transformar a “pequena produgdo” em “agricultura familiar”,
afrmando, com isto, o seu lugar como componente dinamico da
modernizacdo do sistema agroalimentar, visando tanto os mercados
esternos quanto a transicdo domestica para uma dieta de proteina animal,
em um pais em ritmo rapido de industrializacdo e urbanizacao
(ABRAMOVAY, 1992; VEIGA, 1991, apud WILKINSON, 2008, p. 125).

Pensar os organicos como uma componente chave na AF, para perspectivas de
novos mercados, diante da dinAmica do sistema agroalimentar, poderia ser para o
produtor rural, um dos seus grandes desafios, e, a0 mesmo tempo, as suas saidas,
tanto em relacdo ao autoconsumo familiar quanto a sua forma de comercializacédo da
produgéo excedente. Principalmente se se considerar uma tendéncia do mercado,
que tem como aval um exigente consumidor, em priorizar os alimentos que
viabilizem a salude e a preservacdo da natureza. Embora, para o autor, esse
mercado ainda seja de um futuro incerto. “Ao mesmo tempo, nota-se uma tendéncia
para praticas organicas de se constituirem em um substrato comum aos mercados
de qualidade da AF” (Ibid., p. 143).

Uma forma de integracao e, também, combinacdo das pluriatividades produtivas da

AF, para o seu autoconsumo e as suas necessidades vitais diante do mercado.

Comum aos estudos sobre a dindmica da AF €& o reconhecimento da
polivaléncia das suas formas produtivas. Embora nos limites possamos ter,
por um lado, uma agricultura fundamentalmente de subsisténcia e, por
outro, sistemas produtivos altamente especializados, 0 mais comum é que a
AF combine diversos tipos de atividades agricolas (para ndo entrar na
guestdo de rendas ndo-agricolas). Assim, podemos ter atividades
tipicamente de autoconsumo que sdo, ao mesmo tempo, objetos de trocas
entre vizinhos ou de vendas em feiras locais [...] (WILKINSON, 2008, p.
134).

Em sua analise sobre a AF e suas estratégias de resisténcia, ndo apenas contra as
ameacas que a assolam, mas como possibilidades que lhes sejam viaveis, diante da
conjuntura e da estrutura social em que se encontra, 0 autor aponta trés temas que
“[...] dominam os esforgos de construir ou consolidar mercados alternativos, a partir
da agricultura familiar: agroindustrias rurais/artesanais; mercados locais e mercados

organicos/agroecologicos” (p. 142).
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Associando-se as preocupacdes de saude e bem-estar, 0 mercado de organicos tem
ganhado espago na preferéncia e na aceitabilidade dos consumidores da classe
meédia urbana. Na promocéo de mercados institucionais locais, segundo o autor, as
prefeituras também incentivam abastecimento com base em produtos organicos®.
Nesse sentido, assegura que “[...] um padrdo organico/agroecolégico/sustentavel
comeca a se constituir em uma espécie de convencdo de qualidade para os diversos
mercados alternativos da AF” (Ibid., p. 144). Esse padrdo e qualidade teriam forga

para ndo sucumbir-se diante da globalizacdo do sistema agroalimentar?

Se formos analisar as oportunidades para a pequena producao apenas a partir da
Optica do novo quadro institucional e da globalizacdo do sistema agroalimentar sob a
hegemonia das transnacionais, sobretudo das da grande distribuicdo, de acordo com
Wilkinson (2008), “as perspectivas estariam em principio limitadas a regides e a
mercados nos quais 0s processos de concentracdo ainda ndo chegaram ou onde
eles estado bloqueados pela extrema desigualdade na distribuicdo de renda” (p. 168).
Entretanto, continua ele, mesmo nesse clima altamente desfavoravel, existem
muitos exemplos de reinsercdo de grupos de pequenos produtores com base em

inovacdes organizacionais e tecnologicas. Por outro lado, em seguida, destaca:

[...] a transicdo para uma “economia de qualidade” cria um prémio para
valores diretamente associados as tradicbes da pequena producéo:
atividades artesanais, produtos “naturais’, a organizagao familiar das
atividades econ6micas, assim como as associagfes positivas entre
pequena producdo e o meio ambiente e o rural. Mas, ainda, o choque entre
no¢des de sustentabilidade e a valorizagdo dos recursos genéticos a partir
dos avancos da biotecnologia reposiciona a pequena producéo situando-a
como guardia central de uma biodiversidade posta em risco (WILKINSON,
2008, P. 168).

Admitindo-se o pressuposto de que a situacdo da producdo e da sustentabilidade
transcendem os espacos da economia de mercado, diante da desigualdade global,
outros riscos podem ser postos como ameacas ndo sé a biodiversidade. Enquanto
l6gica social seria uma ameaca a perspectiva de formacdo humana na Educacédo do

Campo (EC), por exemplo.

E preciso lembrar que o que esta em questédo hoje no mundo é o proprio
modo de vida em sociedade que a modernidade (capitalista) construiu e
preparou para autodestruicdo. Nessa légica, um dos aspectos importantes a
questionar é exatamente o da “contradicdo inventada” entre campo e
cidade. Ou seja, a antinomia estabelecida, a visdo hierarquica entre campo
e cidade foi produzida historicamente e sua superacdo faz parte da

2% Ver lei n® 11.947/2009 - Dispde sobre o atendimento da alimentacéo escolar e do Programa
Dinheiro Direto na Escola aos alunos da educacéo basica.
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construcdo de uma nova ordem social. Pelo bem ndo apenas dos sujeitos
do campo, mas da propria humanidade, precisamos estar atentos a essa
contradicdo e evitar que a EC passe a reforca-la ou reforcar a logica social
gue a instituiu (CALDART, 2008, p.75).

Assim, queremos passar desse estudo, sobre a AF, para o debate sobre a
Agroecologia, ressaltando o enfoque que esse autor categoricamente situa, “Os
organicos nasceram como circuitos curtos de produtores e consumidores
‘engajados” e, no caso brasileiro, em forte articulagio com o movimento
agroecologico, como alternativa a revolugao verde para a AF” (FONSECA, 2000,
WEID; ALTIERI, 2002, apud WILKINSON, 2008, p. 143).

4.5 DESAFIOS PARA O PRODUTOR RURAL E AS POSSIBILIDADES DE UMA
AGROECOLOGIA

Trazemos nessa secdo o desejo de contribuir com o debate das nocdes e dos
conceitos centrais da agroecologia. Possivelmente, dentro das limitacbes deste
estudo, queremos compreender alguns temas de debates em torno da agroecologia
propostos como caminhos metodoldgicos: pontos de tensfes/reflexdes diante dos
desafios impostos pelo ideario da Revolucdo Verde®® e suas consequéncias; as
situacdes agroecolégicas que permitam insinuar experiéncias produtivas como

alternativas e/ou fragilidades no processo das praticas educativas.

Dentre outras situagbes, Altieri (2008) e Caldart (2008) poderdo nos ajudar na
superacao de algumas inquietagdes e a “enfrentar os desafios colocados defronte
daqueles que pensam a agroecologia como bandeira de luta e instrumento de acgéo
social, bem como a pensa-la como promessa de renovacdo do social’. Outras
concepcOes tedricas pertinentes poderdo contribuir para aclarar nocées e conceitos

relacionados a agroecologia e 0 campo educacional.

Pensando a EC como uma forma de superagdo — projeto/utopia — projeta-se outra
concepgao de campo, de sociedade, de relacdo campo e cidade, de educacéo e

escola. Estabelece-se uma perspectiva de transformacao social e de emancipacéo

2* Revolucdo Verde, um ideério produtivo proposto e implementado nos paises mais desenvolvidos apés o término da
Segunda Guerra Mundial, cuja meta era o aumento da producédo e da produtividade das atividades agricolas, assentando-se
para isso no uso intensivo de insumos quimicos, das variedades geneticamente melhoradas de alto rendimento, da irrigacdo e
da motomecanizagdo. (Jalcione Almeida. Apresentacdo. In ALTIERI, 2008, p. 7)
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humana. Na correlacdo atual de forcas da sociedade a premissa de manter a
‘contradi¢cdo instalada” € uma luta maior. Luta-se pra superar. “No caso da EC,
manter a contradicdo instalada significa continuar sua trajetéria sendo fiel ao seu
percurso original de vinculo com os ‘pobres do campo’ e com suas organizacgoes e
lutas sociais” (CALDART, 2008, p. 76).

Para Altieri (2008), as lutas sociais, tém haver com a crise agricola-ecoldgica
existente, hoje, na maior parte do Terceiro Mundo, que provém do fracasso do
paradigma dominante de desenvolvimento. Ndo ha como negar, as estratégias de
desenvolvimento convencionais, segundo o autor, revelaram-se fundamentalmente
limitadas em sua capacidade de promover um desenvolvimento equanime e
sustentavel. Ndo foram capazes nem de atingir os mais pobres, nem de resolver o

problema da fome, da desnutricdo ou as questdes ambientais.

Em que pese os indmeros projetos de desenvolvimento internacionais e
patrocinados pelo Estado, a miséria, a escassez de alimentos, a
desnutricdo, o declinio nas condi¢bes de salde e a degradacdo ambiental
continuam sendo problemas no mundo em desenvolvimento. Em muitas
regibes, a modernizacdo da agricultura, com a utilizacdo de tecnologias
intensivas em insumos, aconteceu sem a distribuicdo da terra (p. 19).

Os beneficios dessas medidas — geralmente chamadas de Revolucéo Verde — foram
extremamente desiguais, conforme estudo desse autor, em termos de sua
distribuicdo, com os maiores e mais ricos agricultores, que controlam o capital e as
terras férteis, sendo privilegiados, em detrimento dos agricultores mais pobres e com

Menos recursos.

Esse padrao de producao insustentavel imposto pela Revolucao Verde, por um lado,
segundo Altieri (2008), demonstra “a falta de acesso dos produtores menos
favorecidos a insumos caros, bem como questbes bésicas de igualdade
socioecondmica, obstaculizaram, em muito, a modernizagdo da agricultura nos
paises em desenvolvimento”. Enquanto, por outro lado, em Caldart (2008), conclama
a presenca desses “pobres do campo”, nas suas lutas sociais, como “sujeitos que
estdo nascendo/podem nascer experiéncias, alternativas, que contestam mais
radicalmente a légica social dominante, hegemonica e recolocam a perspectiva de
construgao social para além do capital” (p. 76). Nessa perspectiva, a autora afirma
ser disso que se trata na questdo da resisténcia politica, econdmica e cultural do
campesinato, de outra ldgica de trabalho no campo que ndo o assalariamento, que

nao a agricultura do negacio.
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Essas sdo algumas dentre tantas razdes e motivacdes que iriam mobilizar a entrada
‘em cena”, nas Ultimas décadas, de “experiéncias” diferentes daquela do padrao
estabelecido pelo ideério da Revolucdo Verde. Isso tem, também, atraido a atencao
de profissionais das ciéncias agrarias e de outras areas do conhecimento, de certo

modo, algumas autoridades governamentais e muitos agricultores pelo Brasil afora.

Experiéncias benjaminiana, se olharmos para origem historica dos CEIER’s, por
exemplo, teriam sido despertadas nas comunidades rurais da regido noroeste
capixaba nos anos 1980, quando almejaram a sua criagdo e implantacao.
Diferentemente de outras escolas da rede estadual de ensino no ES, os CEIER’s

viriam n&o para manter, mas para contrapor o ideario da “Revoluc¢ao Verde”.

Percebe-se que esse “movimento” contra-hegemonico, segundo Caldart (2008), tem
aumentado e atingido maior complexidade e diversidade politica, econdmica e
socialmente, tanto no ambito comercial quanto no aspecto da sustentabilidade. No
qual a agroecologia ocupa um ponto primordial. Trata-se da “questdo da
agroecologia vinculada a justica social e a soberania alimentar, da cooperacao entre
os trabalhadores, de projetos educacionais que se vinculam a esses processos”
(CALDART, 2088, p. 76).

Toda a discussao em torno das novas formas de praticar e viver a agricultura traz a
tona o debate da sustentabilidade do desenvolvimento. Parte-se de um dos
principios desse debate para que nao usem de forma predatéria os “recursos
naturais” e procure atingir um padrdao de produgdo agricola que integre
equilibradamente objetivos sociais, econdmicos e ambientais. Nessa nova forma de
praticar uma agricultura sustentavel traz, porém, “alguns desafios?®: a) Um desafio
ambiental; b) Um desafio econémico; ¢) Um desafio social; d) Um desafio territorial;

e) Um desafio tecnolégico”.

Esses desafios sdo tanto maiores e mais complexos quanto maior for o numero de
limitacbes impostas pela natureza e, para supera-los, segundo Assad e Almeida
(2004), é necesséario um profundo conhecimento sobre o meio, tanto em seus
aspectos fisicos e biolégicos quanto em seus aspectos humanos. E necesséria uma
nova (agri)cultura que concilie processos biologicos (base do crescimento de plantas

e animais) e processos geoquimicos e fisicos (base do funcionamento de solos que

%5 Conforme Maria Leonor Assad* e Jalcione Almeida* em “Agricultura e sustentabilidade: contextos,
desafios e cenarios”, Ciéncia & Ambiente, Santa Maria, n. 29, p. 21-22, 2004.
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sustentam a producdo agricola) com os processos produtivos, 0s quais envolvem

componentes sociais, politicos, econémicos e culturais.

Desenvolvimento e sustentabilidade sédo dois temas que desafiam a escola que se
proponha em sua pratica educativa a perspectiva da Educacdo do Campo. O
CEIER/VP-ES nao se encontra fora desse desafio. Sdo daqueles debates, em torno
da agroecologia, que manifestamos o0 desejo de compreender nessa secéao,
propostos como caminhos metodologicos. As reflexdes que emergem desses
debates podem, ao mesmo tempo, denunciar e anunciar situagcbes que permitam
insinuar experiéncias produtivas como alternativas e/ou fragilidades no processo das

praticas educativas. Como ja anotamos inicialmente.

Os desafios que se péem como obstaculo no percurso de tornar a agricultura
brasileira mais sustentavel parece ser uma questao significativa. Varias tentativas de
resposta ja foram ensaiadas, através de um movimento que, segundo Altieri (2008),
originalmente se chamou de “agricultura alternativa” (década de 1970) e que hoje se
agrupa em torno das iniciativas de “agricultura ecolégica”®. A agroecologia tem sido
difundida na América Latina, em outros paises e no Brasil, em especial, como sendo
um padréo técnico-agrondmico capaz de orientar as diferentes estratégias de
desenvolvimento rural sustentavel, avaliando as potencialidades dos sistemas

agricolas através de uma perspectiva social, econémica e ecoldgica.

O sentido de se trabalhar com a agroecologia é que, na concepcdo de Gliessman
(2001), ela abre a porta para o desenvolvimento de novos paradigmas da
agricultura, em parte porque corta pela raiz a distincdo entre a producdo de
conhecimento e sua aplicagdo. “A Agroecologia proporciona o conhecimento e a
metodologia necessaria para desenvolver uma agricultura que € ambientalmente

consistente, altamente produtiva e economicamente viavel” (p. 54).

No caso especifico do CEIER/VP-ES as atividades agroecolégicas, conforme
veremos no proximo capitulo, chegaram nos anos 1980 por iniciativas de seus

educadores. As propostas de suas praticas educativas para serem desenvolvidas

% A esse respeito ver, entre outros, os trabalhos pioneiros de Jalcione Almeida, Tecnologia

“‘moderna” versus tecnologia “alternativa” a luta pelo monopdlio da competéncia tecnolégica na
agricultura, Porto Alegre, Programa de PoOs-Graduagdo em Sociologia Rural/lUFRGS, 1989; e de
Eduardo Ehlers, O que se entende por agricultura

sustentavel? S&o Paulo, Procam/USP, 1994. Para uma interpretagdo socioldgica sobre o tema, ver
Jalcione Almeida, A construcdo social de uma nova agricultura, Porto Alegre, Editora da UFRGS,
1999.
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nas UDEP’s sao orientadas em torno das atividades diversificadas para producao
com adubacédo que visa a preservacao da natureza. Nesse sentido é que propdem
nos sete anos de estudos com 0s seus alunos atividades educativas onde recebam

nocdes basicas da Agroecologia. Conforme preceitos pedagoégicos da PP/2012:

Dentre as opc¢bes para a regeneracdo da fertilidade do solo pode-se citar:
as adubacBGes verdes e organicas (esterco, composto, chorume,
biofertilizante, etc.), o cultivo de plantas para cobertura viva ou morta, o
manejo de restos culturais e ervas espontaneas, pousio, quebra-ventos,
rotacdo e consorciacdo de culturas, suplementacdes minerais de baixa
solubilidade (fosfato natural, calcéario, pé-de-rochas, etc.), introducdo de
organismos benéficos (minhocas, micorrizas, etc.), praticas que contribuam
para incrementar e/ou sustentar a atividade biol6gica do solo (p. 19).

Dessas atividades da teoria/pratica nas UDEP’s, professores e alunos procuram
organizar outras atividades como Feiras de Ciéncias, oficinas de troca de
experiéncias, Visitas Técnicas, Projetos e outros. Ao trabalharem no TG do terceiro
trimestre - agrofloresta e questfes agrarias — foi feita uma Feira de Ciéncias em
19/12/2012, onde houve, segundo os depoimentos tomados dos alunos, um

aprendizado de agricultura sustentavel. Apresentamo-lo no capitulo 5 deste estudo.

A esséncia da agricultura sustentavel — que sustenta o enfoque agroecolégico — tem
em seu objetivo, por um lado, a manutencao da produtividade agricola com impactos
ambientais minimizados. Por outro lado, retornos econdmico-financeiros e bem
estar social adequados a meta de reducdo da pobreza. Entdo, possibilitar o

atendimento as necessidades sociais das populacdes rurais e urbanas.

A proposta agroecoldgica e a contribuicdo de Miguel Altieri podem auxiliar a
superar entraves sociais e produtivos que sdo constituidos a partir da atual
condicdo de marginalizacéo e exclusdo de certos grupos sociais e da sua
necessidade urgente em obter ‘“resultados imediatos” no plano da
reproducéo social. Esses sdo importantes fatores que jogam contra a
capacidade de afirmacao dessas novas ideias, pelo menos no curto e médio
prazo (ALMEIDA, 2008, p. 13-14).

Para Altieri (2008), ha um interesse geral em reintegrar uma racionalidade ecolégica
a producdo agricola, e em fazer ajustes mais abrangentes na agricultura
convencional, para torna-la ambiental, social e economicamente viavel e compativel.
Esses ajustes podem considerar a viabilidade econdmica e os principios ecologicos.
“A agroecologia fornece os principios ecolégicos basicos para o estudo e tratamento
de ecossistemas tanto produtivos quanto preservadores dos recursos naturais, e que
sejam culturalmente sensiveis, socialmente justos e economicamente viaveis”
(ALTIERI, 1987, apud ALTIERI, 2008, p. 21).
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S6 uma compreensdo mais profunda da ecologia humana dos sistemas agricolas
pode levar a medidas coerentes com uma agricultura realmente sustentavel. Assim,
a emergéncia da agroecologia como uma nova e dinamica ciéncia, para ele,
representa enorme salto na direcdo certa. Embora muitos avancos tecnolégicos
inovadores estivessem sendo introduzidos, mas h4, ainda, muito destaque para os

aspectos tecnologicos.

O foco é a substituicdo de insumos, ou seja, substituir agroguimicos caros e
degradadores do meio ambiente e tecnologias intensivas em insumos por
tecnologias brandas, de baixo uso de insumos externos. Este enfoque n&o atinge, no
entanto, as causas ecoldgicas dos problemas ambientais na agricultura moderna,
profundamente enraizadas na estrutura de monocultura predominante em sistemas

de producéo de larga escala. Sabendo que,

Fica claro que as préaticas da agricultura convencional estdo degradando
globalmente o ambiente, conduzindo a declinios na biodiversidade,
perturbando o equilibrio natural dos ecossistemas e, em ultima instancia,
comprometendo a base de recursos naturais da qual os seres humanos — e
a agricultura — dependem (GLIESSMAN, 2001, p. 45).

Sobre esse processo de degradacdo da biodiversidade, o autor faz um alerta,
“devido aos efeitos profundos da atividade humana sobre os ecossistemas, nao é
mais possivel preservar a biodiversidade natural simplesmente protegendo
ecossistemas naturais da influéncia antropica”. Em seguida, apresenta a sua

concepcao de que,

A preservagdo da biodiversidade natural é uma questdo de manejo, tanto
qguanto é a producdo agricola, conforme demonstrado nos esforgos em
curso no sentido de restaurar habitats naturais, trazer de volta espécies no
limiar da extingdo e proteger populacdes nativas de todos os tipos (lbid., p.
540).

4.5.1 Agroecologia: nogdes, temas, debates e conceitos.

Compreender os temas da natureza dos agrossistemas e 0s seus principios de
funcionamento podem ser passos significativos para o0s produtores rurais

caminharem na direcdo dos conhecimentos dos ecossistemas e possibilitar-lhes
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estratégias produtivas multidimensionais. A agroecologia, segundo Altieri (2008),
fornece uma estrutura metodologica de trabalho para essa compreensdo. Na sua
concepcao, trata-se de uma nova abordagem que integra os principios agronémicos,
ecologicos e socioecondmicos a compreensao e avaliacdo do efeito das tecnologias

sobre os sistemas agricolas e a sociedade como um todo.

Para Gliessman (2001), no trabalho em direcdo a sustentabilidade, o responsavel
por qualquer agroecossistema se esforca, tanto quanto possivel, para usar o
conceito de ecossistema no desenho e manejo do agroecossistema. Onde “O
desafio de criar agroecossistema sustentaveis é o de alcancar caracteristicas
semelhantes as de ecossistemas naturais, mantendo uma producdo para ser
colhida” (p. 79).

Nisso abre a possibilidade de uma estratégia produtiva multidimensional, pois assim
“[...] a agroecologia utiliza os agroecossistemas como unidade de estudo,
ultrapassando a visdo unidimensional — genética, agronomia, edafologia — incluindo
dimensdes ecologicas, sociais e culturais” (p. 23). Entdo, os temas, enquanto uma
abordagem agroecoldgica pode, também, incentivar os pesquisadores a aprofundar
“no conhecimento e nas técnicas dos agricultores e a desenvolver agroecossistemas
com uma dependéncia minima de insumos agroquimicos e energéticos externos”
(Ibid., 23).

Tais conhecimentos e técnicas insinuam-se nos achados da nossa pesquisa de
campo, quando ao visitar a biblioteca do CEIER/VP-ES encontramos as Cartilhas n°
03, 06, 07, 08, 14, 15 e 19 (ver anexos) produzidas pelos seus agentes/atores.
Outros saberes-fazeres (TARDIF, 2010), emergem das entrevistas de
membros/produtores rurais da sua comunidade. E o caso quando fomos, na
comunidade vizinha do Sdo Gongalo — quase na divisa do Municipio de Nova
Venécia-ES — para entrevistar a Sra. Sueli — m&e da aluna da aluna Patricia Santos
do 1° ano do Curso Técnico em Agropecuaria em Nivel Médio — moradora da

comunidade C°. Bonito em V. Pavao-ES.

A minha filha chega cansada em casa. Sai de casa cedo as 05h, vai pro
CEIER/VP-ES e s6 chega de volta 14 pelas 18h. Ja quis tirar ela [sic] do
Centro Educacional, mas ela ndo quer sair. Ela gosta de estudar la. O
“Helin"*’ ajudou muito a gente [sic] a gostar de colocar os filhos pra estudar

" Nome como é conhecido na comunidade o professor e ex-diretor Hélio Timm.
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la. Nés fica [sic] contente com que os filhos chega aqui na propriedade e
pratica as adubacdes sem agrotoxico que aprende la. Aprendemos com
nossos filhos que num pode usar veneno, porque prejudica nossa saude.
Né!? (Sueli Ferreira dos Santos em 13.06.2012).

No entanto, h4 uma discussao teorica, sera que a simples adubac¢éo sem o uso dos
agrotoxicos significa uma agricultura ecologicamente correta? Para alguns estudos,
no sentido de entender a Agroecologia como ciéncia, sdo apresentados conceitos e
debates que tencionam a compreensdo de que o ndo uso dos agrotoxicos nao

bastaria para se ter uma agricultura sustentavel e ecologicamente acertada.

A respeito do que significa a sustentabilidade, por exemplo, em Gliessman (2001) se
afirma que, apesar de ser coisas diferentes para distintas pessoas, ha uma
concordancia geral de que ela tem uma base ecoldgica. “No sentido mais amplo, a
sustentabilidade é uma visdo do conceito de producdo sustentavel — a condicdo de
ser capaz de perpetuamente colher biomassa de um sistema, porque sua

capacidade de se renovar ou ser renovado ndo é comprometida” (p. 52).

Ja sobre o0 uso ou ndo dos agrotéxicos, na concep¢do de Caporal e Costabeber
(2004) “cabe afirmar que nado se deve entender como agricultura baseada nos
principios da Agroecologia aquela agricultura que, simplesmente, ndo utiliza

agrotoxicos ou fertilizantes quimicos de sintese em seu processo produtivo”.

Na realidade, uma agricultura que trata apenas de substituir insumos
quimicos convencionais por insumos “alternativos”, “ecoldgicos” ou
“organicos” ndo necessariamente sera uma agricultura ecolégica em sentido
mais amplo. E preciso ter presente que a simples substituicdo de
agroquimicos por adubos organicos mal manejados pode ndo ser solucao,
podendo inclusive causar outro tipo de contaminacéo (p. 10).

E preciso ter clareza que a agricultura ecoldgica e a agricultura organica, entre
outras denominagdes existentes, conceitual e empiricamente, para esses autores,
em geral, sdo o resultado da aplicacdo de técnicas e métodos diferenciados dos
pacotes convencionais — que perseveram no tempo e se impdem como escola —, as
quais sado “normalmente estabelecidas de acordo e em fungao de regulamentos e
regras que orientam a producao e impdem limites ao uso de certos tipos de insumos

e a liberdade para o uso de outros®®” (p. 9). Contudo, ressaltam que, estas escolas

8 No extremo, se encontram tipos de agricultura alternativa que ja estdo subordinadas a regras e
normas de certificadoras internacionais ou usando insumos orgénicos importados, produzidos por
grandes empresas transnacionais que encontraram no mercado de insumos organicos um novo fildo
para aumentar seus lucros, para citar alguns exemplos. Isto tem levado a continuidade da
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ou correntes da agricultura alternativa n&o necessariamente precisam estar

seguindo as premissas béasicas e os ensinamentos fundamentais da Agroecologia.

Para confirmar suas convicgdes 0s autores buscam o que assinala Nicolas Lampkim,

“é provavel que uma simples substituicdo de nitrogénio, fésforo e potassio
de um adubo inorgéanico por nitrogénio, fosforo e potassio de um fertilizante
organico tenha o mesmo efeito adverso sobre a qualidade das plantas, a
susceptibilidade as pragas e a contaminagdo ambiental. O uso inadequado
dos materiais organicos, seja por excesso, por aplicacdo fora de época, ou
por ambos motivos, provocard um curto-circuito ou mesmo limitard o
desenvolvimento e o funcionamento dos ciclos naturais” (LAMPKIN, 1998,
apud CAPORAL; COSTABEBER, 2004, p. 10).

Mas, todo esse debate remete ao entendimento do que é ou o0 que nao é
Agroecologia afinal. Um debate conceitual que envolve o0 uso de suas concepcgoes
fundamentais. O uso dos conceitos é de primordial importancia para que as taticas
de desenvolvimento sustentavel e, consequentemente pela sua projecao no cendrio,
“de construcédo de estilos de agriculturas sustentaveis®® possam lancar méo de todo
o potencial técnico-cientifico que tem a Agroecologia para impulsionar uma mudanca
substancial no meio rural e na agricultura” (CAPORAL; COSTABEBER, 2004, p. 5).

Em anos mais recentes, a referéncia constante a Agroecologia, que para esses
autores, se constitui em mais uma expressdo socio-politica do processo de
ecologizacdo®, tem sido bastante positiva, pois nos faz lembrar estilos de agricultura
menos agressivos ao meio ambiente, que promovem a inclusdo social e

proporcionam melhores condi¢cdes econdmicas aos agricultores.

Dentre as interpretagcbes mais comuns, que se vinculam com a Agroecologia, citadas
em “falas” anotadas pelos autores durante uma reunido realizada no municipio de
Santa Rosa — RS no ano de 2000 registramos as seguintes: “uma produgao agricola
dentro de uma logica em que a natureza mostra o caminho”; “o ato de trabalhar

dentro do meio ambiente, preservando-o0”; “o equilibrio entre nutrientes, solo, planta,

agua e animais”; “o continuar tirando alimentos da terra sem esgotar os recursos

subordinacao/dependéncia dos agricultores em relagdo a grandes corporacBes produtoras de
insumos.

2 A expressdo Agriculturas Sustentaveis (no plural) pretende marcar a importancia que o enfoque
agroecologico da as especificidades socioculturais dos atores sociais que trabalham na agricultura,
assim como a necessidade de adaptacéo da agricultura aos diferentes agroecossistemas.

% 0O conceito de ecologizagdo aqui utilizado esta inspirado na perspectiva adotada por Buttel (1993,
1994), como a introducdo de valores ambientais nas praticas agricolas, na opinido publica e nas
agendas politicas para a agricultura. Ver também Caporal (1998); Costabeber (1998); Caporal e
Costabeber (2000; 2001; 2004).
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naturais”; “um novo equilibrio nas relagcdes homem e natureza”; “uma agricultura sem
destruicdo do meio ambiente”. Assim, no entendimento dos autores, “o uso do termo
Agroecologia nos tem trazido a ideia e a expectativa de uma nova agricultura capaz

de fazer bem ao homem e ao meio ambiente” (lbid., p.6).

Mas, outros exemplos de frases do tipo: “a Agroecologia é um novo modelo
tecnolégico” ou “vamos fazer uma feira de Agroecologia”, apesar da provavel boa

intencdo no seu emprego, para Caporal e Costabeber (2004), sdo equivocadas.

N&o raro, tem-se confundido a Agroecologia com um modelo de agricultura,
com a adocao de determinadas praticas ou tecnologias agricolas e até com
a oferta de produtos “limpos” ou ecolégicos, em oposicdo aqueles
caracteristicos dos pacotes tecnoldgicos da Revolucéo Verde (p. 7).

4.6 A AGROECOLOGIA E AS ADVERSIDADES NO CAMPO

A respeito das agriculturas de base ecoldgica, desde muito tempo, os homens vém
buscando estabelecer estilos de agricultura menos agressivos ao meio ambiente,
capazes de proteger 0s recursos naturais e que sejam duraveis no tempo, segundo
0s autores, tentando fugir do estilo convencional de agricultura que passou a ser
hegeméonico a partir dos novos descobrimentos da quimica agricola, da biologia e da

mecanica, ocorridos ja no inicio do século XX.

Asseguram que em diversos paises, passaram a surgir estas agriculturas
alternativas, com diferentes denominac¢des: organica, biolégica, natural, ecoldgica,
biodindmica, permacultura, entre outras, cada uma delas seguindo determinadas
filosofias, principios, tecnologias, normas e regras, segundo as correntes a que
estdo aderidas. Nao obstante, na maioria das vezes, ressaltam que, tais alternativas
nao conseguiram dar as respostas para 0s problemas socioambientais que foram se
acumulando resultado do modelo convencional de desenvolvimento e de agricultura

gue passaram a predominar, particularmente, depois da Il Grande Guerra.

Neste ambiente de busca e construcdo de novos conhecimentos, nasceu a
Agroecologia, como um novo enfoque cientifico, capaz de dar suporte a
uma transicdo a estilos de agriculturas sustentaveis e, portanto, contribuir
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para o estabelecimento de processos de desenvolvimento rural sustentavel.
A partir dos principios ensinados pela Agroecologia passaria a ser
estabelecido um novo caminho para a construcao de agriculturas de base
ecolégica ou sustentaveis [...] (CAPORAL; COSTABEBER 2004, p. 8).

Pensando a Agroecologia como uma ciéncia para um futuro sustentavel, os mesmos

autores, em seus estudos, apresentam e fundamentam seu conceito.

A Agroecologia é entendida como um enfoque cientifico destinado a apoiar
a transicdo dos atuais modelos de desenvolvimento rural e de agricultura
convencionais para estilos de desenvolvimento rural e de agriculturas
sustentaveis (Caporal e Costabeber, 2000a; 2000b; 2001, 2002). Partindo,
especialmente, de escritos de Miguel Altieri, observa-se que a Agroecologia
constitui um enfoque tedrico e metodoldgico que, lancando mao de diversas
disciplinas cientificas, pretende estudar a atividade agraria sob uma
perspectiva ecoldgicas. Sendo assim, a Agroecologia, a partir de um
enfoque sistémico, adota o0 agroecossistemas como unidade de andlise,
tendo como propdsito, em Ultima instancia, proporcionar as bases cientificas
(principios, conceitos e metodologias) para apoiar o processo de transi¢do
do atual modelo de agricultura convencional para estilos de agriculturas
sustentaveis. Entdo, mais do que uma disciplina especifica, a Agroecologia
se constitui num campo de conhecimento que reune varias “reflexdes
tedricas e avancgos cientificos, oriundos de distintas disciplinas” que tém
contribuido para conformar o seu atual corpus tedrico e metodolégico
(Guzmén Casado et al., 2000: 81). Por outro lado, como nos ensina
Gliessman (2000), o enfoque agroecologico pode ser definido como “a
aplicagcdo dos principios e conceitos da Ecologia no manejo e desenho de
agroecossistemas sustentaveis”, num horizonte temporal, partindo do
conhecimento local que, integrando ao conhecimento cientifico dara lugar a
construcdo e expansdo de novos saberes socioambientais, alimentando
assim, permanentemente, o processo de transicao agroecolégica® (p. 12).

Portanto, na Agroecologia, € central o conceito de transicdo agroecolbgica, na
concepgao dos autores, entendida como um “processo gradual e multilinear de
mudancga”, que vai acontecendo através do tempo, nas formas de manejo dos
agroecossistemas, que, na agricultura, tem como alvo a passagem de um arquétipo
“agroquimico de produgéo (que pode ser mais ou menos intensivo no uso de inputs
industriais) a estilos de agriculturas que incorporem principios e tecnologias de base
ecolégica”. Essa ideia de mudanca “se refere a um processo de evolugao continua e

crescente no tempo, porém sem ter um momento final determinado” (Ibid., p.12).

Entretanto, ressalvam que, por se tratar de um processo social, isto é, por depender
da intervencdo humana, a transicéo agroecoldgica implica ndo somente na busca de

uma maior racionalizagdo econdmico-produtiva, “com base nas especificidades

%1 Observe-se que se esta usando a expressao “partindo do conhecimento local”. Esta explicagao é necessaria,
pois h& setores pouco informados que interpretam esta expressdo como algo que vai em direcdo ao atraso. Na
verdade, o “partir’ quer significar um ponto de inicio de um processo dialégico entre profissionais com diferentes
saberes, destinado a constru¢do de novos conhecimentos. Neste processo o conhecimento técnico também é
fundamental, até porque o salto de qualidade que propde a Agroecologia e a complexidade da transi¢do a estilos
de agriculturas sustentaveis ndo permitem abrir mdo do conhecimento técnico-cientifico, desde que este seja
compativel com os principios e metodologias que podem levar a uma agricultura de base ecoldgica.
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biofisicas de cada agroecossistema, mas também numa mudanca nas atitudes e
valores dos atores sociais em relacdo ao manejo e conservagdo dos recursos

naturais” (p. 12). Entao,

Por isto mesmo, quando se fala de Agroecologia, esta se tratando de uma
orientacdo cujas contribuicdes vdo muito além de aspectos meramente
tecnolégicos ou agronémicos da producdo, incorporando dimensfées mais
amplas e complexas, que incluem tanto variaveis econémicas, sociais e
ambientais, como variaveis culturais, politicas e éticas da sustentabilidade.
(CAPORAL; COSTABEBER, 2004, p. 13).

Contudo, entendem o0s aspectos dessas varidveis econdmicas justificadas por uma
“visdo tatica ou estratégica, visando conquistar mercados cativos ou nichos de
mercado” que, dado o grau de informagcdo que possuem alguns segmentos de
consumidores a respeito dos riscos embutidos nos produtos da agricultura
convencional, onde os autores alertam, “supervalorizam economicamente” os
produtos ditos “ecoldgicos”, “organicos”, ou “limpos”, 0 que ndo necessariamente
assegura a sustentabilidade dos sistemas agricolas através do tempo2. Neste
sentido, asseguram, “temos hoje, tanto algumas agriculturas familiares ecologizadas,
como a presenca de grandes grupos transnacionais que estdo abocanhando o
mercado organico em busca de lucro imediato” (p. 9). No que comparam com o que

vem ocorrendo com os chamados “alimentos corporganicos”®.

No debate, a Agroecologia ndo deve ser colocada como um conhecimento exclusivo
da economia, ou da sociologia, ou mesmo da academia, ou como propriedade de
uma teoria, etc. Ela integra, também, os saberes dos povos do campo, mesmo que
ndo elaborados cientificamente. Ela como uma matriz de conhecimentos
disciplinares, por exemplo, de acordo com Caporal, Costabeber e Paulus (2006)
‘integra e articula conhecimentos de diferentes ciéncias, assim como o saber

popular” (p. 5).

Inclusive, acrescentam os autores, permitindo tanto a compreenséo, analise e critica
do atual modelo do desenvolvimento e de agricultura industrial, como o desenho de

novas estratégias para o desenvolvimento rural e de estilos de agriculturas

2 Em recente artigo em que analisam a evolugéo e dificuldades da “produgéo bioldgica” em Portugal, Cristévao
et al. (2001) apontam que o produtor bioldgico “médio” apresenta perfil distinto do produtor convencional médio,
“em termos de idade, nivel de escolaridade e formagdo profissional, sendo suas exploragdes dominantemente
médias a grandes e estritamente ligadas ao mercado”. Por sua vez, os consumidores de produtos biolégicos
formam “um nicho ainda restrito, constituido por elementos com maior poder de compra, mais informados e com
mais consciéncia em matéria de saude humana e ambiente”.

* Sobre os alimentos “corporganicos”, sugerimos a leitura do artigo de Ruiz Marrero, C. (2003). Os interessados
neste tema podem buscar mais informacdes na pagina www.corporganics.org.
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sustentaveis, desde uma abordagem transdisciplinar e holistica®. E num aspecto
mais detalhado ser entendida onde

“‘como ciéncia integradora a Agroecologia reconhece e se nutre dos
saberes, conhecimentos e experiéncias dos agricultores(as), dos povos
indigenas, dos povos da floresta, dos pescadores(as), das comunidades
quilombolas, bem como dos demais atores sociais envolvidos em processos
de desenvolvimento rural, incorporando o potencial endogeno, isto &,
presente no “local” (CAPORAL;COSTABEBER; PAULUS, 2006, p. 2).

Em sintese, a Agroecologia como matriz disciplinar, ha concepc¢éo do estudo desses
autores, vem portando as bases para um novo paradigma cientifico, onde enfatizam
que, ao contrario do paradigma convencional da ciéncia, procura ser integrador, e
com isso, diriamos como grande relevancia, o fato de poder ir rompendo com o

isolacionismo das ciéncias e das disciplinas gerado pelo paradigma cartesiano.

Na relacdo entre economia e ecologia faz-se necessario refletir que tdo qudao
importante é a maximizacdo dos lucros para a primeira como é tanto quanto ou mais
relevante considerar para ambas a sustentabilidade dos recursos e impactos

ambientais provocados pelas atividades econdmicas.

Procurando fazer uma aproximagdo entre a ecologia e a agronomia, 0s autores
trazem a concepgédo de que “a Agroecologia stricto senso pode ser definida como
uma nova e mais qualificada aproximagao entre a Agronomia e a Ecologia”. Entao,
entendem-na como “a disciplina cientifica que estuda e classifica os sistemas
agricolas desde uma perspectiva ecolégica, de modo a orientar o desenho ou o
redesenho de agroecossistemas em bases mais sustentaveis”. Assim, alegam que a
Agronomia precisa ser, cada vez mais, a aplicacdo de principios ecolégicos basicos
no manejo de agroecossistemas, ou seja, a busca de um reequilibrio ecolégico nos

sistemas produtivos agricolas. Nisso citam:

Como lembra Altieri (2002), a “Agroecologia € o estudo holistico dos
agroecossistemas” e, portanto, € necessario entender este “sistema
complexo no qual processos ecoldgicos, que se encontram de forma
natural, podem ocorrer’. Ele cita: ciclagem de nutrientes, interagdes
predador-presa, competicdo, simbiose e cambios sucessionais (CAPORAL,;
COSTABEBER; PAULUS, 2006, p. 13).

% “a investigacion medio ambiental (de que trata o enfoque agroecolégico — N.A.) responde a uma vision
opuesta. En lugar de estudiar componentes aislados, procura estudiar el todo con sus parcialidades
incorporadas. Pierde nocion de algunas relaciones causa-efecto que pueden ser vitales, pero gana en una vision
global de los sistemas. Es el enfoque que define a las ciencias holisticas (derivacién del inglés Whole = todo) o
sistémicas. Su foco cientifico son los sistemas completos, con todos sus componentes, interacciones y
complejidades. Es transdisciplinario por necesidad y genera nuevos campos de conocimiento, que surgen del
cruce de dos o més disciplinas” (VIGLIZZO, 2001, p. 88).
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Outro debate interessante, que envolve a agroecologia no campo da economia, € a
relacdo de mercado entre a agricultura organica e a convencional. As propostas
como caminhos metodologicos possiveis para resgatar a agricultura organica, a
partir de um modelo industrial de producao e distribuicéo, sédo discutidas num estudo
de Altieri e Nichols (2003) e apresentadas pela revista Ciéncia & Ambiente n® 27 de
julho/dezembro de 2003.

Nesse estudo, apresenta-se que a producdo organica esta presente em todo o

mundo e cresce rapidamente.

Na Europa, existem 3,5 milhdes de hectares em producdo organica
certificada. Na Alemanha, sdo 8.000 produtores organicos que ocupam
cerca de 2% da area total cultivada. Na Italia, ha 18.000 e na Austria outros
20.000, que representam quase 10% do total produzido pela agricultura. Na
América do Norte, aproximadamente 1,1 milhdes de hectares estdo em
producéo organica certificada, com 12.500 produtores somente nos Estados
Unidos, o que permitiu, de 1992 a 1997, dobrar a area dessa produg¢édo. Em
1999 a venda dos produtos organicos gerou US$ 6 bilhdes em lucro. Na
Califérnia, esses produtos constituem um dos segmentos da economia
agricola que mais cresce, com incremento anual nas vendas de 20 a 25%,
nos Gltimos seis anos (ALTIERI; NICHOLS, 2003, p. 141).

Embora seja apresentada como uma economia agricola em franco desenvolvimento,
0s autores apresentam também as suas inquietagbes. Indagam sobre a origem: “os
novos produtores e a industria associada seguem os preceitos e a filosofia dos
pioneiros?”; sobre o mercado: “ou a produgdo organica estaria sendo incorporada
nos sistemas de alta producdo, financeiro, de manejo e distribuicdo, tipicos da
agricultura convencional?”; e sobre suas caracteristicas: “Enfim, a agricultura
organica estaria assumindo as mesmas caracteristicas do modelo de agricultura

convencional, a qual tradicionalmente se opunha?” (lbid., p. 141).

Percebem-se nesse estudo algumas implicacbes que, no mesmo espaco/tempo,
poderiamos trazer para a realidade dos produtores rurais no entorno das
comunidades do CEIER/VP-ES. SituacfGes conflitantes em que ao vivenciar as
tensdes de mercado, entre a produgédo da agricultura convencional e da agricultura
organica, expde os trabalhadores/produtores rurais dessas comunidades a uma

guestao econdmica que ultrapassam as dimensdes da AF local.

Entretanto, o trabalho educativo do CEIER/VP-ES, ao longo de sua histéria, tem se
dedicado a enfrentar essas situacdes. Percebemos as manifestacdes dos seus

agentes/atores em buscar orientar-se por uma agricultura organica tanto na
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elaboracdo da PP como na organizagdo dos projetos executados. Basta que
verifiguemos as intencionalidades e estratégias agroecoldgicas de sustentabilidade
dos agrossistemas nos projetos citados anteriormente no capitulo 2 desse estudo e
nos titulos das cartilhas (anexos M, O, P, Q e U) produzidas, compartilhadas e

vivenciadas com a comunidade local.

Entre as cartilhas produzidas no CEIER/VP-ES percebemos uma preocupacao, por
exemplo, com foco central de preservar o meio ambiente e cuidar dos
agrossistemas. Uma delas, pra ndo citar outras tantas, “Reflorestar! Por qué?” (N° 19
anexo H) chamou-nos a atencdo o conteldo 9.0 — Histérico da Area — onde
apresentam (p. 22-28) o trabalho de recuperacdo do agrossistema das areas das
UDEP’s do entdo CIER/AB-ES (1991-1992) e do CIER/VP-ES (1988-1990). Essas
areas foram desmatadas na década de 1940 para cultivar o café arabica e ficaram
devastadas nos anos 1970. Elas foram recuperadas nas décadas de 1980-1990 pelo
trabalho de reflorestamento a partir de iniciativas educativas dos CEIER’s com
parcerias escola/comunidade, apoios de Associacbes, Programas e Projetos

nacionais e internacionais® envolvendo seus alunos, professores e comunidades.

Nesse trabalho, observamos os cuidados didaticos com o material e o conteddo em
apresentar as espécies de mudas (p. 25-27) utilizadas no processo do
“reflorestamento ecologicamente correto”. Destacamos o texto de conclusdo do
trabalho que revela o nivel de aspirac6es e comprometimento dos Centros na luta de

transformar o meio em que esta inserido:

Os CIER’s vém planejando e sonhando a mais de 10 anos em expor ideias
gue possam ajudar a recuperar areas que foram destruidas para cultivo e
pastagens migratorias (utilizacdo do solo além do limite de suas fertilidade),
integrando escola e comunidade, buscando a reestruturacdo do solo.
Através da Cartilha “Reflorestar! Por qué?”, queremos relatar um
reflorestamento  ecologicamente  correto, socialmente  justo e
economicamente viavel, que abranja a realidade da maioria da extenséo
rural do Espirito Santo. Assim, mostrando os beneficios de reflorestar para
gue o agricultor sinta-se motivado e responsavel em recuperar areas
historicamente degradadas.

Acreditamos que a partir dessa sensibilizacdo do agricultor o poder publico
e sua integracdo, poderemos recuperar nascentes, reconstituir fauna e flora,
melhorar o clima e a fertilidade do solo, ... enfim melhorando a qualidade de
vida (p 28).

% Nesse trabalho os CIER’s contaram com apoios da Associagdo de Programas de Tecnologias Alternativas
(APTA) de Vitéria-ES; Projetos Demonstrativos (PDA) e Programa Piloto das Florestas Tropicais do Brasil
(PPG7), Ministério do Meio Ambiente e Banco do Brasil (BB); Comissdo das Comunidades Européias,
Kreditanstalt fir Wiederaufbau (KfW) - Cooperacédo Financeira Alemd — da Republica Federal da Alemanha e
Banco Internacional para Reconstru¢do e Desenvolvimento BIRD.
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Portanto, quando Altieri (2008) descreve que “a producdo sustentavel em um
agroecossistema deriva do equilibrio entre plantas, solos, nutrientes, luz solar,
umidade e outros organismos coexistentes” (p. 23), os CEIER’s ja, em 1999,
colocavam em pratica essa teoria junto da comunidade local*®. Da teoria de que “o
agroecossistema é produtivo e saudavel quando essas condi¢cdes de crescimento
ricas e equilibradas prevalecem, e quando as plantas permanecem resilientes de
modo a tolerar estresses e adversidades” (Ibid.), para a pratica, em suas UDEP’s e
nas propriedades dos pais dos seus alunos, o Centro Educacional ja planejou a

revitalizacdo do solo.

Dentre as opc¢des para a regeneracdo da fertilidade do solo pode-se citar:
as adubacBGes verdes e organicas (esterco, composto, chorume,
biofertilizante, etc.), o cultivo de plantas para cobertura viva ou morta, o
manejo de restos culturais e ervas espontaneas, pousio, quebra-ventos,
rotagcdo e consorciacdo de culturas, suplementacdes minerais de baixa
solubilidade (fosfato natural, calcéario, p6-de-rochas, etc.), introducdo de
organismos benéficos (minhocas, micorrizas, etc.), praticas que contribuam
para incrementar e/ou sustentar a atividade biolégica do solo. (PP/CEIER
2012, p. 19).

Além de restaurar a saude ecolégica a agroecologia tem como objetivo a
sustentabilidade, pois ela se impossibilita sem a preservacgéo da diversidade cultural
que nutre as agriculturas locais. O estudo da etnociéncia®’ tem revelado, de acordo
com Altieri (2008), que o conhecimento das pessoas do local sobre o ambiente, a
vegetacdo, 0os animais e solos pode ser bastante detalhado. Donde se afirma que o
conhecimento camponés sobre o0s ecossistemas, dentre outros principios,
“geralmente resulta em estratégias produtivas multidimensionais de uso da terra,
qgue criam, dentro de certos limites ecoldgicos e técnicos, a autossuficiéncia
alimentar das comunidades em determinadas regidées” (TOLEDO et al., 1985 apud
ALTIERI, 2008, p. 26).

Sobre a importancia de se conhecer 0s processos e tratar dos conceitos de
dindmica, eficiéncia, produtividade e desenvolvimento de ecossistemas,
especialmente de agroecossistemas, Gliessman (2001) assegura que a sua funcgao
pode determinar o fracasso e o sucesso de um cultivo ou de determinada pratica de

manejo. Pois, “A fungédo dos ecossistemas refere-se aos processos dindmicos que

% Ver Cartilha n° 15: “Arvores, Agua, Solo e Sombras — 1999. (Anexo U).
%" Etnociéncia, o sistema de conhecimento de um grupo étnico local e naturalmente originado.
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ocorrem dentro deles: o movimento de matéria e energia e as interacdes e relacdes

dos organismos e materiais no sistema” (p. 67).

Sobre as ferramentas metodolégicas e o desenvolvimento ele busca em outro autor

a sua concepcéo da utilidade da agroecologia.

A agroecologia fornece as ferramentas metodoldgicas necessérias para que
a participacdo da comunidade venha a se tornar a forca geradora dos
objetivos e atividades dos projetos de desenvolvimento. O objetivo € que os
camponeses se tornem os arquitetos e atores de seu proprio
desenvolvimento (CHAMBERS, 1983, apud ALTIERI, 2008, p. 27).

Uma das maiores preocupacfes dos pesquisadores, agricultores e formuladores de
politicas em todo o mundo é a busca de sistemas agricolas autossustentaveis, com
baixo uso de insumos externos, diversificados e eficientes em termos energéticos. “A
agricultura sustentavel geralmente refere-se a um modo de fazer agricultura que
busca assegurar produtividades sustentadas a longo prazo, através do uso de
praticas de manejo ecologicamente seguras” (PRETTY, 1995, apud ALTIERI, 2008,
p. 65). Isso requer que a agricultura seja vista como um ecossistema (dai o termo
agroecossistema) e que as praticas agricolas e a pesquisa ndo se preocupem com
altos niveis de produtividade de uma mercadoria em particular, mas, sim, com a
otimizacdo do sistema como um todo. Isso requer, também, que se leve em conta,
nao apenas a produgdo econdOmica, mas o problema vital da estabilidade e

sustentabilidade ecoldgicas.

A auto sustentabilidade pode ser, por um lado, uma situacéo de tenséo tanto para os
que pensam exclusivamente na economia, diante da crise provocada pela
Revolucdo Verde, como também para os produtores rurais das peguenas
propriedades que necessitam da resiliéncia do solo para manter sua producao para
0 autoconsumo. Por outro lado, se se pensar nos principios agroecologicos da
manutencdo das condicbes de producdo, poderia se constituir como ponto de
reflexdo para uma via alternativa a ser construida para viabilizar a harmonia entre 0s

fins econdémicos e a luta pela vida.

Para Gliessman (2001), ha uma desigualdade global, mesmo a despeito dos
aumentos na produtividade e producado, a fome persiste em todo o globo. O que,
segundo o autor, “Além de causar sofrimento humano desnecessario, as relagdes de

desigualdade tendem as promover politicas e praticas agricolas que séo dirigidas
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mais por consideracfes econdmicas do que pela sabedoria ecoldgica e pensamento

a longo prazo (p. 50).

Sobre o pensamento da “perpetuidade” da sustentabilidade, em sua capacidade de

renovacao infindavel na producgéo, o autor analisa e conclui que,

Como a “perpetuidade” nunca pode ser demonstrada no presente, a prova
da sustentabilidade permanece sempre no futuro, fora do alcance. Assim, é
impossivel se saber, com certeza, se uma determinada préatica é, de fato,
sustentdvel ou se um determinado conjunto de praticas constitui
sustentabilidade. Contudo,, € possivel demonstrar que uma pratica esta se
afastando da sustentabilidade (GLIESSMAN, 2001, p. 53).

Nesse aspecto, das tensdes e reflexdes sobre a auto sustentabilidade, os CEIER’s
tém buscado introduzir em seus Temas Geradores (TG) a discussao trimestral sobre
praticas educativas que giram em torno do solo, agua, agrofloresta e questdes
agrarias. Para isso, procura em cada Jornada de Planejamento Pedagdgico (JPP)
debater os conteudos pertinentes em cada TG trimestral. Assim como a troca de
experiéncias e conhecimentos fora produzido e compartilhados nas Cartilhas 15 e 19
(anexos), seria relevante retomar a discussdo do tema em que envolve 0s
conhecimentos local e global em torno das concepcfes de sistemas agroflorestais

em cada JPP.

Concepcoes e reflexdes que podem contribuir com o enriquecimento da PP e das
praticas ensejadas nas UDEP’s sobre o uso dos solos, os objetivos dos Sistemas

Agroflorestais, dentre outros. Sistemas Agroflorestais, este € 0 nome genérico

[...] usado para descrever um sistema de uso de terras em gue arvores sdo
associadas espacialmente e/ou temporalmente com plantios agricolas e/ou
animais. O objetivo da maioria desses sistemas é otimizar os efeitos
benéficos das interagbes dos componentes lenhosos com os demais
componentes vegetais e animais, visando obter um padrdo de producao
superior ao que geralmente se obtém nas monoculturas, com base nos
mesmos recursos disponiveis, sob condi¢cdes sociais, ecoldgicas e
econdmicas determinadas (NAIR, 1982, apud ALTIERI, 2008, p. 73).

As funcdes e 0s objetivos da silvicultura e da producdo de alimentos, segundo o
autor, podem ser “melhor atingidos através da combinag¢ao de ambas as atividades”.
E, em seguida, acrescenta que “além disso, a fungcdo protetora das arvores em
relacdo ao solo, hidrologia e plantas, pode ajudar na diminuicdo de riscos de

degradacao ambiental” (p. 74).
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Para contribuir com o debate em torno da agroecologia, diante das experiéncias, até
entdo encaminhadas, nas atividades agroecoldgicas através das producbes de
cartilhas e dos projetos vivenciados pelo CEIER/VP-ES, fizemos uma tentativa de
trazer temas, tensdes, insinuacdes para reflexdes sobre caminhos metodologicos
como alternativas e/ou fragilidades no percurso das préaticas educativas ensejadas
na comunidade escolar e na sua comunidade rural. Sem a pretensdo de exaurir o
tema, mas ampliar as possibilidades dos debates dos TG’s nas JPP’s trimestrais,

sobre a Agroecologia, citamos as conclusfes de Altieri (2008):

A agricultura camponesa em todo o mundo esta passando por um processo
de empobrecimento sistematico. As populacdes aumentaram, as
propriedades rurais estéo ficando menores, 0 ambiente esta se degradando
e, per capita, a producéo de alimentos estagnou ou esta diminuindo. Frente
a essa crise, que vem-se profundando, uma importante medida nos
programas de desenvolvimento rural deve ser a prevencdo do colapso da
agricultura camponesa, tornando-a mais sustentavel e produtiva. Tal
transformacdo somente poderd ocorrer se 0s projetos perceberem o
potencial de contribuicbes da agroecologia e as incorporarem a estratégias
de desenvolvimento que, a0 mesmo tempo:

a) melhorem a qualidade de vida dos camponeses que hoje produzem em
pequenas propriedades e/ou em terras marginais, com o desenvolvimento
de estratégias de subsisténcia ecologicamente fundamentadas;

b) aumentem a produtividade da terra dagueles agricultores que competem
no mercado, através do planejamento e promog¢éo de tecnologias de baixo
uso de insumos que reduzam os custos de producéo;

¢) promovam a geracao de renda — e trabalho — através do planejamento de
tecnologias apropriadas que aumentem o valor agregado do que é
produzido dentro das pequenas propriedades, particularmente na &rea de
processamento de alimentos. (p. 109).

Acima de tudo, como ressalta Gliessman (2001), deve-se lembrar de que os
sistemas agricolas sédo resultados da co-evolucdo que ocorre entre cultura e
ambiente, e que os seres humanos tém capacidade de direcionar essa co-evolugao.
Onde “uma agricultura sustentavel valorize o ser humano bem como os
componentes ecoldgicos da producdo de alimentos, reconhecendo suas relacdes e
interdependéncias” (GLIESSMAN, 2001, p. 610).

Como ultimas consideracdes, o autor atribui que além do desenvolvimento e difusédo
de tecnologias agroecoldgicas, seja também fundamental compreender e refletir, a
“‘promocgao da agricultura sustentavel exige mudangas nas agendas das pesquisas,
bem como politicas agrarias e sistemas econémicos abrangendo mercados abertos
€ precgos e, ainda, incentivos governamentais” (ALTIERI, 2008, p. 112). O desafio de
compreender a EC em sintonia com o0s principios agroecolégicos, entdo, esta posto

para a reflexdo/agéo dos gestores de politicas educacionais.
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5 CEIER: A PRAXIS E A PERSPECTIVA DE EDUCACAO DO CAMPO

Nos capitulos anteriores investimos na intencionalidade de trazer o debate tedrico
das concepcles, gestadas em suas tensdes e possibilidades, sobre a praxis, os
saberes-fazeres, as parcerias, a EC, AF e Agroecologia. Nesses didlogos
esbogcamos tentativas de fazer aporte desses conceitos na perspectiva de praticas

educativas voltada para EC.

Nesse capitulo pretendemos analisar os dados da pesquisa em relacdo a esses
conceitos e a pratica educativa vivenciada no CEIER/VP-ES. Queremos
compreender se ha alguma interlocucdo entre a sua praxis pedagoégica e a EC
diante da realidade da AF local. Para tanto, trouxemos, por um lado, a percepc¢ao
daqueles que estdo dentro do espaco/tempo educativo, isto €, a visdo dos proprios
professores, dos gestores (incluido o Conselho de Escola) e dos alunos sobre o
processo ensinar/aprender e envolver a comunidade nas diversas atividades da
pratica pedagogica. Cujo enfoque foi suas respostas aos questionamentos sobre o
que contribui para potencializa-la e o que considera como maiores desafios para

efetiva-la na comunidade escolar e na comunidade rural.

Enquanto por outro lado, procuramos trazer os dados referentes a interpretacdo
daqueles que estao fora do espaco/tempo da instituicdo, de como eles, membros da
comunidade, ex-professores e outros profissionais locais, estdo percebendo o
trabalho dos profissionais do ensino e dos gestores do CEIER/VP-ES em relacéo as
suas respectivas funcdes e atribuicées inerentes a pratica pedagdgica e ao processo

de envolver a comunidade nas ac¢des desenvolvidas pela instituicao.

Antes, porém, queremos inicialmente trazer para o dialogo duas partes que nos
interessa sobremaneira. A primeira constitui-se das conversacoes e entrevistas que
fizemos aos personagens que participaram do processo de implantacdo do
CEIER/VP-ES. Procuramo-los para entender a origem das praticas educativas que
se fundamentaram nas atividades agroecoldgicas. Num tempo, anos 1980, em que a
Revolucdo Verde se impunha perante as comunidades rurais, como foram descobrir

a alternativa da agroecologia? Na segunda parte, posteriormente, queremos
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compreender como elas se mantém no curriculo estabelecido ou se distanciam

dessa origem no processo do ensinar/aprender no curriculo praticado.

Nessas interfaces tentaremos mostrar, através da percepcdo da comunidade, dos
gestores, dos alunos e dos professores do CEIER/VP-ES, se a EC e as parcerias

emergem como processo educativo na contribuigéo e interlocugédo com a AF local.

5.1 PERSONAGENS QUE FAZEM PARTE DA HISTORIA DO CEIER/VP-ES

A partir daquela metodologia que haviamos organizado, de “fora para dentro” do
CEIER, buscamos 0s personagens que compuseram no espago/tempo desde a sua

criacao (1982) ao atual quadro de profissionais da instituicdo escolar.

Entrevistamos, interrogamos e conversamos por duas, trés ou mais vezes com
personalidades que fazem parte da histéria viva do CEIER/VP-ES. Identificamos
aqui alguns deles que muito contribuiram para nossa compreensdo sobre a origem
da pratica educativa em atividades agroecologicas. Personagens como: Dulcino
Bento Zucatelli, Eng®. Agronomo do INCAPER, Assessor da Sec. Mun. de
Agricultura, contratado pelo entdo prefeito de Nova Venécia — ES (1983), Adelson
Salvador, para implantar o CIER no entéo distrito de V. Pavéo — ES. Dulcino (assim
ficou conhecido na comunidade) tornou-se o primeiro diretor, depois professor até
2001, foi um dos mentores e organizadores das atividades agroecoldgicas no Centro
Educacional; Joel Rossim nasceu e vive em Vila Pavao — ES, foi professor (1983-
2010), aposentou-se no CEIER; Jorge Kuster Jacob um dos mentores do movimento
“EMANCIPAVAO” e do “POMITAFRO” foi professor no CEIER (1988-1989), Sec.
Mun. de Educacéo (1999-2003), Sec. Mun. de Cultura e Turismo (2003-2011); Karin
Hilde Dieter diretora (1993-1997); Rogério Duraes de Oliveira, Administrador Rural e
Extensionista do INCAPER, foi aluno (1986-1989) e professor (1992-2003); Hélio

Timm foi diretor, é professor e o0 atual coordenador de turno.
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Dentro do quadro atual de profissionais pudemos contar com a preciosa contribuicéo
dos personagens como secretaria escolar, professores, coordenadores, pedagogos
e gestores, aqui identificados: Anna Amélia Conceicdo Secretaria Escolar,
Autorizacdo n° 047/2009, Claudiney Helmer coordenador do curso técnico em
agropecudria (2009-2011), atual professor; Meris Terezinha Henrique da Silva Tenis
(atual coordenadora do curso técnico em agropecuéria); Andréa C. Rodrigues e
Edilene Cristina Rodrigues professoras e organizadoras da PP juntamente com

Vilma Berger Schraiber (atual pedagoga), e Irineu Wutke (atual diretor).

Esses profissionais juntamente com os alunos da 72 (8° ano), 82 séries (9° ano) e
dos Cursos Técnicos em Agropecuaria e em Meio Ambiente (nivel médio) nos anos
de 2010 a 2012 e os membros do Conselho de Escola e da comunidade rural
contribuiram significativamente na pesquisa de campo para buscarmos aquela
segunda parte de compreender como as atividades agroecoldgicas se mantém no
curriculo estabelecido ou se distanciam dessa origem no processo do

ensinar/aprender no curriculo praticado.

5.1.1 Os primeiros passos da implantacao e criacdo do CEIER/VP-ES

Dulcino havia chegado de volta a Nova Venécia — ES em 1982, recém-formado
como Engenheiro Agronomo na Universidade Federal de Lavras (UFLA-MG),
quando, no inicio de 1983, recebera o convite do prefeito Adelson Salvador. “Va ao
distrito de Vila Pavao e coloque a escola pra funcionar” disse-lhe o prefeito. Com um
ar de preocupacao completa a sua fala: “aquilo [o prédio ja construido] nao pode
‘virar’ curral” em alusdo ao terreno de 120 alqueires ao lado da construcéo, onde se

criava muito gado leiteiro.

Dulcino conta o que ouvira sobre os procedimentos para compra do terreno. Disse
gue no processo de compra do terreno, provavelmente em 1980/1981, teve uma

dificuldade com relacdo ao tamanho do espaco a ser destinado ao centro
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educacional. A prefeitura de Nova Venécia queria um terreno de 3 (trés) alqueires e
a dona da terra ndo vendia menos do que 9 (nove). Foi entdo que o vereador Valdir
Buge assumiu a compra dos 9 (nove) alqueires. Depois vendeu os fundos do terreno
(5,5 alqueires) para o Sr. José Pionte Kiosky, a parte central do terreno (3,0
alqueires) para prefeitura e o restante (0,5 alqueire) para outro proprietario Sr. José
Galdino. Resolvendo assim como queria a prefeitura, um terreno de 3 (trés)

alqueires, com espaco para de praticas agricolas e para a construcao da escola.

Ao chegar ao distrito de Vila Pavdo ele se encontra com Carliucio de Alcantara
Soares, Técnico em Agropecuaria, que viera de Colatina — ES, recém-formado pela
Escola Agrotécnica Federal de Itapina. Ele havia sido contratado no ano de 1982,

ainda na gestédo de Antonio Moreira, entao prefeito de N. Venécia.

Carlucio Ihe contara que durante os meses de novembro e dezembro de 1982
chamava os alunos da 72 e 82 séries da Escola Municipal Humberto Castelo Branco
— zona urbana do distrito — para fazer uma caminhada no percurso de 4 km do
distrito até a futura sede do CEIER/VP-ES. Pois, o prefeito queria colocar a escola
para funcionar ainda na sua gestdao municipal ou de seu sucessor. Entdo era
necessario mostrar o local onde ja estava construida a escola e o terreno destinado
as praticas das teorias aprendidas nas salas de aulas. Carllcio ja tentava convencer

os futuros alunos que ali seria um bom lugar para se aprender as coisas do campo.

Entretanto, Anténio Moreira ndo elegera o seu sucessor e nem o vereador Valdir
Buge fora reeleito. E eleito como prefeito Adelson Salvador e o vereador reeleito é
Aldeque Ferrari. Adelson ndo querendo perder tempo contratara Dulcino, Ihe
entregara a missdo e de imediato o enviara para o distrito para encontrar-se com

Carlucio e liderancas do distrito de Vila Pavéo.

Juntos, Dulcino e Carlicio saem da Escola Municipal Humberto Castelo Branco,
procuram o Sr. Elizeu Kalk, uma das liderancas locais, para conversar sobre a

proposta de encaminhar a implantacdo da referida escola.

Implantar uma escola diferenciada, que nao fosse uma continuidade da rede regular
de ensino e que atendesse as reais necessidades dos pequenos agricultores tornou-

se um desafio enorme e que mexeu muito com o dia a dia do Dulcino, como um dos
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principais personagens dessa historia. Inicialmente quando fora chamado, pelo
prefeito de Nova Venécia - ES Adelson Salvador no inicio do ano de 1983, disse de
forma inquietante: “o que vamos fazer’? Segundo ele mesmo nao conhecia por perto
nenhuma referéncia educativa e nem sequer uma estrutura que pudesse se
identificar com o0 que queriam colocar como proposta educativa voltada para as
necessidades dos agricultores locais.

Mesmo assim, em 15 de marc¢o de 1983, iniciaram as aulas no CIER de Vila Pavao,
entdo distrito do municipio de Nova Venécia — ES. Os alunos chegaram, ndo s 0s
filhos dos pequenos agricultores locais para 52 série como também todos os da 52 a
82 séries, transferidos da Escola Municipal Humberto Castelo Branco, que ficou
apenas com o0s alunos da 12 a 42 séries. Dulcino se viu no papel de diretor,
secretario, professor, coordenador e uma imensa responsabilidade nas “costas”. Até
hoje ele arregala os olhos, franze a testa e, como se estivesse revivendo aquele dia,

repete a pergunta: “e agora o que fazer com essa meninada”?

Todavia, percebemos nessa pesquisa que, uma coisa ja estava certo para ele e sua
resumida equipe, de 5 (cinco) professores de disciplinas do conhecimento comum —
Base Nacional Curricular (BNC) — e de das 4 (quatro) disciplinas do conhecimento
especifico — Area de Técnicas Agricolas —, ali naquele espaco de formacéo
educativa queriam implantar uma proposta de ensino-aprendizagem do modo de
serem reconhecidos como um “Centro Educacional”. E assim como ja gostavam de

ser chamados pelos préprios educadores que iniciaram a histéria do CEIER/VP-ES.

5.2 UM CENTRO A PROCURA DE UM CAMINHO E DE UMA IDENTIDADE
EDUCACIONAL

E agora o que fazer? E agora o que fazer? A pergunta se repetia incessantemente

no trabalho dentro e fora da escola. Dulcino e sua resumida equipe se inquietavam.
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Ja com uma escola em andamento e que tinha o nome de Centro e esse era 0 nome
que queriam ser reconhecidos. Mais que isso, um Centro Educacional. Porém, ndo
tinham nenhuma experiéncia educativa e menos ainda a pedagdgica. Dulcino — Eng®
Agrébnomo — conhecimento de nivel superior, Carllicio — Técnico em Zootecnia —
conhecimento de nivel médio e como fazer um trabalho docente sobre agricultura

com alunos de 52 a 82 série? Sem professor e Pedagogo com essa experiéncia.

Receberam um “pacote”, assim denominado por Dulcino, que era composto por uma
“grade curricular’ em que as disciplinas da base comum estavam, na parte
propedéutica, explicitadas, mas na parte especifica, area técnica (zootecnia,

agricultura, etc.), ndo havia uma ementa. Metodologia? Nada.

Segundo bimestre de 1983, resolveram ir a Escola Agrotécnica Federal de Colatina
— ES em, buscar ideias e experiéncias sobre o ensino de 52 a 82 série na area
técnica. Conseguiram as ementas de conteudos, mas o método convencional de uso
de fertilizantes quimicos na area técnica ndo era o que procuravam. Lutavam e
enfrentavam um dilema, mesmo sem ter a consciéncia da situacdo, de estarem

diante das imposi¢des da politica tracada pela Revolucdo Verde.

No segundo semestre de 1983 descobrem que havia sido construida outra escola
com mesmo nome de CIER no distrito de Aguia Branca, entdo municipio de S&o
Gabriel da Palha — ES. Ao mesmo tempo tomam conhecimento da existéncia do CIR
de Boa Esperanca — ES. Ali ficaram conhecendo o Sr. Klaus Nowotny, austriaco,
radicalizado nesse municipio e com vocac¢des ambientalistas. Fervoroso defensor da
agricultura alternativa e da preservacdo do meio ambiente. Juntos, Dulcino e Klaus
fazem uma visita ao CIER de Aguia Branca e a partir dai fizeram um pacto de atuar

em conjunto e com 0 mesmo principio educativo.

Em 1984, o “pacote” comecava a ser desfeito. Klaus levara uma equipe de
representantes dos trés Centros a participarem de um Seminario de Agricultura
Alternativa no Sul do Estado do Espirito Santo. A equipe de 6 (seis) professores,
dois de cada Centro, entrou em “estado de choque”. Constataram nesse Seminario,
segundo Dulcino, que “tinham encontrado outro modelo de agricultura, muito

diferente do modelo convencional que tinham em Vila Pavao-ES”.
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E agora? A realidade implicava em outras reflexdes e desafios. No “pacote” da
agricultura convencional do CIER j& havia os sacos de fertilizantes de produtos
agroquimicos. E pensar que, tanto o Dulcino como o Carlucio, ja faziam o uso de
herbicidas, inclusive ensinavam em suas aulas no periodo de 1983-1984. Foi isso
que aprenderam em suas respectivas formagbes académica e técnica. Repetimos

gue néo tinham noc¢des da dimensao for¢a impositiva da Revolucéo Verde.

Provocados pelo Seminéario e incentivados por Klaus Nowotny os trés Centros
comecam a se reunir e fazer reflexdes sobre suas realidades. Entdo, decidem fazer
do pacto educativo, um novo principio comum, agora em defesa da natureza e de
uma agricultura alternativa para suas respectivas comunidades. Este pacto ja deu
seu primeiro fruto. Aqueles fertilizantes agroquimicos do “pacote” tomariam outro
destino. Ja ndo tinham mais utilidades nesse novo principio educativo. Nascia assim
os embrides, fundantes de uma futura PP, implicados em préaticas educativas
voltadas para as atividades agroecologicas a serem desenvolvidas em cada
CEIER®,

E agora? Agora ja poderiam, pelo menos, se enveredar por um caminho. Caminho
gue nao se fazia ja projetado, mas que se dava a conhecer. Como disse Dulcino
“aquele era um bom sinal de recomec¢o para uma caminhada”. E logo, conclui ele:
“agora ja tinhamos com o que nos dedicar”. A atividade agroecolégica, como desafio
de pratica educativa, Ihes motivava a submeterem aos desafios de aprender/ensinar

o que fossem necessario como teoria/pratica para praxis pedagogica .

5.3 PRATICAS EDUCACIONAIS E A VIDA NO E DO CAMPO

Os personagens entrevistados e 0s que buscamos para conversacdo sobre a
histéria da instituicdo foram praticamente unanimes em afirmar de modo

personificado: “somos um Centro de Educagcédo e ndo uma Escola”. Em suas

% Como exemplo de busca da aplicagdo em atividades agroecoldgica futuras nos CEIER’s vejam a
Cartilhas de n° 07 e n° 14 nos anexos O e Q.
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justificativas falam com orgulho deste passado e a empolgacao ainda continua no
presente, por exemplo, ao registrarem as origens de uma histéria como uma
identidade, onde “no Centro Educacional além dos estudos, experimentamos,
pesquisamos, compartilhamos e socializamos 0s nossos saberes e as trocas de
experiéncias com os agricultores, os seus familiares e as comunidades locais”
(Dulcino Bento Zulcatelli — primeiro diretor do CEIER/VP-ES).

Na pesquisa de campo, buscamos compreender, inicialmente, a origem das praticas
educativas fundantes das atividades agroecoldgicas na PP do CEIER/VP-ES. Foi
comum ouvirmos esse tipo de depoimento de ex-alunos, ex-professores e membros

das comunidades locais ao falarem sobre o “Centro Educacional”.

O aprendizado que tive no “Centro Educacional” modificou o meu modo de
ver o mundo... hoje eu sou incapaz de chupar um picolé na rua [da cidade] e
jogar o palito no chéo [calgamento]... quando vou varrer o quintal [terreiro de
sua moradia], separo o lixo organico do inorganico. Faco um buraco no
chéo e coloco o inorganico para queimar, o organico aproveito para adubar
as plantagbes. Hoje tenho plantas e sementes nativas que servem até
mesmo para o CEIER/VP-ES buscar, porque ndo tem la [sic]. (Aulira Lenke
Alves Rossini — “Lemoa” — ex-aluna e moradora da comunidade rural).

Depoimento como 0 que ouvimos, apds uma reunido de pais, de uma méae que ha
mais de 30 anos reside na comunidade S&o Francisco de Assis, cérrego do
Lindemberg proximo ao CEIER/VP-ES:

Na reunido com professores mostrava [sic] que parecia que os filhos
estavam em casa. O que eles aprendiam no “Centro” demonstravam em
casa [na lavoura]. A gente sentia muito bem [fala com um sorriso nos labios
e um brilho nos olhos], ndo precisava ensinar [aos filhos], pois eles
aprendiam tudo [do manejo com a terra] aqui [no CIER] e inclusive ajudava
muito a gente corrigir e inovar na agricultura familiar (Darcilia Schuans
Cardoso — mée de aluna — em 13.06.2012).

Um pensamento primordial e um desafio inquietador se fixavam como propdésito no
trabalho docente. Onde, segundo Jorge Kuster Jacob — ex-professor (1988/1989) do
CEIER/VP-ES - todos se afirmavam num propdsito: “a realidade local tem que entrar
para a sala de aula. Isto € novo e é desafiador a todos os professores”. Ele
assegura, ainda hoje, que essa sua mentalidade foi formada por ter estudado muito,
no Rio Grande do Sul, as concepc0des freireanas em que a teoria ndo se dissocia da
pratica. Disse: “professores ali [no CIER e na comunidade] eram uma grande
familia”, por isso, que sente orgulho de ter levado sua filha para estudar na mesma

escola que trabalhou e hoje, conclui ele, “ela faz licenciatura em Histéria na UFES”.
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O Centro Educacional é ainda hoje a frase utilizada, por exemplo, pelo Sr. Joel
Rossim que nasceu e viveu em Vila Pavao e trabalhou no CIER como professor

desde 1983 a 2010. A partir dessa experiéncia ele reafirma:

O Centro Educacional foi o precursor do movimento de defesa do meio
ambiente na regido. Combateu os métodos tradicionais de queimadas,
capinas excessiva e 0 uso de venenos quimicos e agrotoxicos. Provocou 0s
estudos, pesquisas, trocas de experiéncias em parcerias internacionais e as
iniciativas de novas técnicas de producéo agricola, alimentacéo alternativa e
agricultura familiar como os projetos de “Relato de experiéncia
sombreamento parcial da horta com gliricidia” [cartilha n® 03 — anexo L],
“Capim Vetiver — a barreira vegetal contra a erosao” [cartilha n° 08 — anexo
P] e “horticultura organica” [ cartilha n® 06 — anexo M], varios outros que ndo
me lembro 0os nomes agora [Lista de Cartilhas — anexos X e Z]. (depoimento
tomado na entrevista de 10.11.2011).

E interessante observar que essa fala se identifica nas entrevistas que fizemos em
outra comunidade, cérrego do Sdo Pedro, noutro CEIER, o de Aguia Branca — ES,
onde ja procurdvamos, desde 2010, nos primeiros ensaios de abordagem para
pesquisa de campo, de fora para dentro da escola, conhecer o histérico do CEIER. A
busca na comunidade para construir os dados dessa investigacdo nos levou até a
residéncia de alguns ex-alunos, membros da comunidade e professores da época

em que iniciou a histéria daquela escola. La ouvimos e registramos:

Para a comunidade do S&o Pedro e para as outras comunidades também o
CIER chegou como a fonte de aprender a preservar a natureza, nao usar
agrotoxicos, aplicar técnicas agricolas, fazer adubacdo orgénica, formar as
associa¢cfes dos pequenos agricultores, cultivar fruticultura, suinocultura e
piscicultura, pois, antes s6 sabiamos fazer o convencional: plantar, rocar e
colher de modo tradicional. O CIER tornou-se o sentimento de orgulho dos
pais, dos alunos e da comunidade por ser o centro de troca de
conhecimentos, por nos dar a certeza de que se pode viver no campo,
ajudar a manutengdo da familia junta no campo, fortalecer a unido e a
amizade, evitar o éxodo rural (Flavio Borges, aluno da 12 turma — 52 série de
1984 — morador da comunidade — entrevista de 01.10.2010).

Tive o prazer de ser uma das primeiras alunas do CIER. Fizemos aqui as
plantagdes iniciais, fomos orientados pelo “Joca” [apelido do Professor Jo&o
Carlos Juliatti]. O “mutirdo dos pais” era parceria no preparo das UDEP’s
para os filhos matriculados aprenderem o manejo da terra. Desde o inicio
tivemos um ambiente familiar, de comunidade e de integracdo. Antes do
CIER chegar aqui, la fora [outras comunidades] ninguém sabia o0 que era a
comunidade de S&o Pedro. Hoje ja somos uma comunidade reconhecida na
regido por causa do trabalho de experiéncias trazida pelos professores, por
isso, em 2006, tive o prazer de matricular meu filho aqui. Fico emocionada,
pois sempre acreditei no processo dessa instituicdo. (Eliana Bolsoni
Bortolotti, aluna da 12 turma — 52 série de 1984 — moradora da comunidade
e atual Secretaria do CEIER/AB-ES — entrevista de 07.07.2010).

Agui [na escola] é como se fosse uma familia. Ha facilidade para realizar um
trabalho [educativo] diferenciado. O CIER era fonte de informacao,
experimentacdo e pesquisa sobre as coisas do campo para toda a
comunidade. Técnicas de compostagem (adubacdo orgénica), novas
experiéncias na criacdo de galinhas, suinos e apicultura [sic] e construcéo
de cercas elétricas sdo exemplos de aprendizagens vivenciadas aqui e que
refletiram na comunidade. Pequenos agricultores utilizavam e divulgavam
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nas suas comunidades as mudas de arvores nativas, de café, de frutas, de
hortalicas e outras que os alunos aprendiam fazer aqui e socializavam com
seus familiares. Manter os filhos préximos da familia, se possivel na mesma
atividade rural, e fixa-los no campo, esses sdo os propdsitos do CIER.
(Arlete R. Gobbi de Almeida, Prof® de Ciéncias e Geografia no CEIER/AB-
ES desde 1987 — entrevista de 07.07.2010).

Embora sejam esses os propositos, manter os filhos proximos da familia e se
possivel na mesma atividade rural, ditos por essa professora, o que também se
confirma expresso na PP-2009 dos CEIER’s, atualmente as familias ja n&o se
sentem muito bem e nem veem com bons olhos os filhos ficarem o dia todo na
escola. Por exemplo, a fala do pai, quando por um lado, mesmo reconhecendo a
importancia desses propositos, por outro lado, ressente a auséncia do filho no
ambiente familiar, quando diz: “O Centro é referéncia de vida para a comunidade,
mas, o dia inteiro na escola ndo permite [ao filho] o trabalho com a familia e a
educacado familiar. Isto fica muito a cargo da escola”. Em seguida, um pouco
pensativo, completa: “o filho chega tarde da escola e nao tem tempo de compartilhar
o trabalho com a familia e nem divertir com os irmaos e primos” (Zé Romildo, como é
conhecido, - comunidade do Cérrego Sdo Pedro — CEIER/AB-ES).

Na construcdo dos dados, na pesquisa de campo, por vezes, pesquisador e objeto
se encontram. Ao entrevistarmos uma familia (pai, mée e filha) revivemos o tempo
em que morava na rogca. Na fala que ouvimos na entrevista, era como se
ouvissemos a minha propria mae, quando saia de casa (na roca) para ir até a
cidade estudar o 2° grau (ensino médio), estava ali nas falas daquela mae: “os filhos
ficam a semana inteira a disposi¢do da escola, ndo tém tempo de socializar com a
familia os conhecimentos que la aprendem e colocar em prética aqui na propriedade

dos pais” (Luciana Escaldaferro Nandolfo, em 28.08.2010).

Essa mée estudou o Ensino Fundamental (EF) na 52 turma (1988-1991) do CIER de
Aguia Branca — ES, mora na comunidade, é casada com Cedenir Pereira da Silva
que também estudou o EF ali, na 3% turma (1986-1989). Eles tém uma filha
estudando o EF 14 também. Luciana e Cedenir fizeram depoimentos significativos
para a confirmacédo do Centro Educacional como referéncia de estudos, pesquisa e

troca de experiéncias, em entrevista que fizemos em sua residéncia:

No nosso tempo de CIER, eu e Luciana, estudamos com professores que
faziam da escola um centro de informacdes, novidades agricolas e troca de
conhecimentos. Novos métodos de criar porcos, galinhas, gado. Técnicas
novas de agricultura, com plantacdes diversificadas, podas de café,
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“‘consorcio” na lavoura. Os professores eram muito dedicados,
compromissados, capacitados mesmo, pois eram técnicos especializados
que vinham na propriedade dos pais. Faziam intervencéo ativa®. Ajudaram
a mudar o comportamento dos agricultores da comunidade, mostravam
alternativas para “nao as queimadas” e “n&o aos agrotdxicos”, preservagao
das fontes de agua e o plantio da “bandarra”’. Os pais sentiam muita honra
de dizer que os filhos estudavam no CIER. (Cedenir e Luciana — moradores
da comunidade — entrevista de 28.08.2010).

Nesses depoimentos percebe-se 0 quanto se dava de importancia ao trabalho
socioeducativo desenvolvido pelos CEIER’s como “Centros” de estudos, pesquisas e
formacdo na troca de experiéncias dos seus saberes-fazeres. Os resultados da
época, enfatizados na producdo das Cartilhas, ainda refletem nas comunidades por
onde estivemos fazendo a investigacdo. Foi muito comum ouvirmos estas falas
exemplificadas com frequéncia em praticamente todas as conversacdes e

entrevistas que fizemos.

As praticas educativas, sinalizadas nas falas e pelas observacfes que fizemos tanto
nas histérias narradas pelos entrevistados como nas andlises dos documentos que
tivemos acesso, parecem-nos a priori, trazer uma percepc¢ao diferenciada sobre a
forma de realizar as atividades educacionais na regido noroeste capixaba. Havia
uma preocupacao mais latente em preservar a natureza, proteger o meio ambiente e
trabalhar a terra, usar os recursos naturais, principalmente na preparacdo e na

producédo de alimentos, sem degradar o solo. Uma praxis de comprometimento.

Tudo isso, contribuiu para criar uma marca que se constituiria como gque uma
identidade dos CEIER’s em suas praticas educativas: as atividades agroecoldgicas.
A organizacdo educacional dos saberes-fazeres, a troca de experiéncia e as
parcerias eram sempre pautadas pelas atividades agroecolbgicas. Esse ideério
aplicado no contexto das comunidades rurais, ainda que ndo tdo consciente, ao
nosso modo de ver, propiciou a regido noroeste capixaba fortes indicios de equilibrio
entre 0 uso da terra para produgdo e o “agroecossistema” (ALTIERI, 2008) para

enfrentar o outro ideario da “Revolugéo Verde”.

% Uma dessas intervencdes ativas corporificou-se na Cartilha n © 19 (anexo H) pelo ato de acreditar
na sensibilizacdo e buscar na troca de conhecimentos com o agricultor sobre o reflorestamento,
utilizando de vérias espécies nativas.

40 A bandarra é uma esséncia florestal de nome cientifico “Schizolobium amazonicum”, pertencente a
familia Cesalpinaceae, € uma arvore caducifolia de tamanho grande de ocorréncia natural na mata
primaria de terra firme, varzea alta e em florestas secundarias e capoeiras (Vieira et al., 2008,
Carvalho, 2005; Marques et al., 2004; Ramalho, 1995). De crescimento rapido, a bandarra pode
atingir de 15 a 20 m de altura e 60 a 80 cm de DAP entre os 12 e 15 anos (Tonini et al., 2005;
Rondon, 2002; Ducke, 1949).
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5.4 POTENCIALIDADES E FRAGILIDADES PARA UMA PRAXIS PEDAGOGICA

O proposito de investigar a praxis pedagogica do CEIER/VP-ES no contexto da
‘comunidade rural” trouxe-nos algumas possibilidades de encontrar materiais como
as cartilhas (ver anexos) com temas e projetos sobre atividades agroecoldgicas. O
que de certo modo ja se antecipava, nos anos 1980, o debate nacional na

perspectiva de uma educacdo do campo, que viria a ocorrer anos posteriores.

A prética educativa no CEIER/VP-ES e a sua relagdo com as comunidades rurais do
seu entorno girava em torno das atividades agroecoldgicas. Analisar os desafios de
(des)continuidades que podem emergir das praticas vivenciadas no seu contexto

socioeducativo tornou-se para esse estudo uma inquietacao instigante.

Ja percebemos, diante dos dados revelados, que em algumas situacdes/momentos
a relagdo espago/tempo ora aproxima, ora afasta os CEIER’s daquela dialética,

como “experiéncia” em Benjamim (1994), da escola-comunidade em sua origem.

Outros momentos revelaram tensdes e/ou alternativas emergidas da constru¢cao dos
saberes-fazeres dos trabalhadores rurais em intercambios de ideias entre os

profissionais do ensino e as atividades da rotina das comunidades rurais locais.

Nesta secdo procuramos analisar os dados, levantados na pesquisa de campo,
numa tentativa de compreender o movimento socioeducativo e identificar os
elementos que compdem as atividades educacionais e pratica camponesas
vivenciadas nas comunidades escolar e rural. Em outras palavras, buscamos
compreender/desvelar a nossa inquietacdo com relacdo as praticas educativas
vivenciadas no CEIER/VP-ES ao propor em sua PP a busca em estabelecer

interlocucdes com a realidade local do “produtor rural”.

Partimos do pressuposto de que a comunidade rural jA tem os seus saberes
acumulados historicamente pelo “saber de experiéncias feito”, vivenciadas na rotina

local dos seus fazeres como trabalhador rural e na convivéncia familiar e social.
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Inicialmente trazemos a percepcéo dos professores, depois dos gestores, seguida
dos pontos de vistas dos alunos sobre as praticas educativas vivenciadas dentro e

fora do espaco/tempo da comunidade escolar.

Nesse sentido procuramos conhecer a concepcao dos professores sobre relacdes
de convivéncia com o ambiente campesino e como eles se identificam diante de

uma comunidade rural.

Eu j4 gostava muito da vida no campo, porém acreditava que primeiro
tinhamos que fazer nossa vida [financeira] fora dele e depois vir para [viver]
no campo. Hoje acredito que se pode viver muito bem no campo, sem
precisar sair para fazer nossa vida. Estudar, melhorar as condi¢des de vida
no campo e ndo tirar as pessoas dele (FERNANDO, professor do
CEIER/VP-ES, em 09/12/2011).

A percepcéo do professor traz um pouco do seu modo de ver a vida no campo.
Parece também que ele insinua uma mudanca de sua concepcdo no que era antes
de trabalhar no CEIER/VP-ES. Ou seja, a instituicdo teria contribuido para essa

mudanca de concepc¢do em relacdo a perspectiva de se viver no campo.

Entretanto, ao analisar os dados do questionario (apéndice B) aplicado a um grupo
de sete professores*, assinalamos que quase todos (seis deles) disseram que “a
pratica de convivéncia com a comunidade campesina era mais intensa no passado”
e gue hoje tém muitas dificuldades de reascender essa pratica de interlocucao
diante da situacdo de desafios tanto da instituicdo em relacdo a mantenedora quanto

da realidade de mercado da AF enfrentada pelos produtores rurais locais.

Para investigar esses desafios elaboramos outro instrumento (apéndice D) na
tentativa de que outros dados pudessem contribuir para desvelar nossa inquietacéo
e que, por outro lado, evidenciasse também as potencialidades educacionais. Nesse
momento estabelecemos atingir um minimo de 70% (setenta por cento) dos 27 (vinte
e sete) professores que estavam na regéncia de classe nesse ano de 2012.
Obtivemos a participacao de 20 (vinte) deles. Sendo 10 (dez) deles das disciplinas
da area especifica (componentes curriculares de formacdo técnica) e 0s outros

atuando na base comum (disciplinas da formagé&o geral).

* Esse foi o primeiro questionario aplicado aos professores. Entre sortear uma quantidade deles para
responder e deixar que optassem liviemente, optamos pela segunda.



190

Tivemos dificuldades na tabulacdo do dados oferecidos, pois ndo encontramos um
gréfico que pudesse ilustrar com precisdo a diversidade das respostas e a riqueza
dos detalhes na sua justa dimensdo de sequéncia e ordem que pretendiamos.

Diante do que nos proporcionaram os resultados, optamos por exp6-los em quadros.

Eis os dados revelados sobre as potencialidades*? pedagdgicas em relacéo ao que
mais poderia ter contribuido para efetiva-la no trabalho educacional dos professores.
Dentre as opcoes oferecidas, obtivemos na seguinte ordem nas respostas dos
professores: Em 1° a Integragao; 2° Interdisciplinaridade; 3° Atividades
Agroecoldgicas; 4° O Tema Gerador e 5° as UDEP’s.

Ja sobre o que os professores consideram como seus maiores desafios em sua

pratica pedagdgica, diante das respostas obtidas, elaboramos o quadro abaixo.

MAIORES DESAFIOS A PRATICA PEDAGOGICA DOS
PROFESSORES DO CEIER/VP-ES — 2012.

ORDEM DO GRAU DE DESAFIO

Espaco da Pratica

10 20 30 40 5o
Sala de aula D E C B A
UDEP’s E C D B A
Integracao/ TG E C A B D
Pl. Coletivo A D E C B
Pl. Ensino A E D C B

LEGENDA:
A = Articular o CBC com a EC;
B = Conciliar Teoria e pratica,;
C = Articular a participagéo escola/familia/comunidade;
D = Ensinar/aprender e a falta de base dos educandos;
E = Trabalhar com a escassez de recursos financeiros e pedagdgicos

Dentre as opg¢Oes apresentadas observamos que as percepgdes dos professores
variam de acordo com 0 espaco em que sua pratica se efetiva. Enquanto na sala de
aula o desafio esta, segundo eles, no processo ensinar/aprender e a falta de

conhecimentos basicos de seus educandos, ja na pratica pedagdgica nas UDEP’s e

2 Essas potencialidades foram as que mais ouvimos quer seja has entrevistas, conversagfes e
observacfes previamente elaboradas, quer seja em outros momentos fora dessa previsdo: nos

corredores, no horéario de almogo e até mesmo nas noites que fiquei na republica dos professores,
dentre outras.



191

no exercicio de Integracdo/TG a dificuldade maior que identificam estaria
relacionada em trabalhar com a escassez de recursos financeiros e pedagdgicos.

Por outro lado, o fato de a atividade de articular o CBC com a EC aparecer como 0s
seus maiores desafios nas tarefas de planejamento, pareceu-nos o entendimento de
que essa atividade estaria num campo, ainda, muito teérico e, nessa percepcao, 0S
professores dissocia-la da pratica. Assim como 0 ndo aparecimento, entre 0sS
primeiros desafios, da tarefa de Articular a participacdo escola/familia/comunidade
nos deu a impresséo de que, na percepc¢ao dos professores, esta tarefa estaria mais

a cargo dos gestores.

Quando no mesmo instrumento os professores, em suas respostas, consideram
como maior desafio para instituicdo CEIER/VP-ES efetivar as préaticas pedagdgicas,
indicando em primeiro lugar a rotatividade anual dos professores e, também, a
articulacdo escola/familia/comunidade, provavelmente tenha confirmado nossa
impressao anterior. Enquanto no segundo lugar apontam as “poucas horas de
integracdo na carga horaria do professor” e a “escassez de recursos”, juntamente
com e terceiro lugar a “formagao académica nao € voltada para a EC”, ent&do indicam
para nés sinais de seus compromissos em se identificar e compartilhar

responsabilidades com as funcbes educativas da escola.

Ainda no mesmo instrumento de pesquisa, indagamos sobre outros aspectos
inerentes a pratica pedagdgica dos professores no CEIER/VP-ES, no intuito de
melhor entender a vivéncia de suas atividades educativas. Esses aspectos referem

se aos itens 9 e 12 do questionéario do apéndice D.

Mais precisamente, sobre o aspecto “Formacdo Académica” e “Planejamento
Pedagdgico” contribuir de modo significativo para sua pratica pedagogica como
professor na EC no CEIER/VP-ES. Embora os dados estejam apresentados aqui
como resultado de uma tabulagdo geral, queremos ressaltar que, no item 9 as
respostas dos professores da area especifica indicam que a “formacédo académica”
que receberam contribui de forma “plena” em 50% para sua pratica em EC.
Enquanto os professores da area da base comum indicam apenas 10% para o
mesmo quesito. Ou seja, enquanto o primeiro grupo dos 10 professores dizem que 5

deles estdo plenamente preparados, apenas 1 dos outros 10 da area de base
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comum puderam dizer o mesmo. No geral os professores trouxeram 0s percentuais

de respostas dados nas ilustragdes dos gréaficos abaixo:

CONTRIBUI NA PRATICA PEDAGOGICA EM EDUCACAO DO CAMPO

A Formagao académica O PL Pedagégico
Pouco Ngga Nada
10% 0 Pouco 59% Plena

Em
parte
10%

\

Muito
15%

Nesse grafico geral, influenciado pela ressalva ja citada, percebemos ainda,
contudo, que 30% dos professores se dizem preparados plenamente para exercitar
a pratica em EC. Embora ndo aparecam aqui os detalhes dos dados, mas 05
daqueles professores respondentes informaram que a formagdo académica

contribuiu “pouco” ou “em parte” para sua pratica em EC.

Inquiridos sobre a contribuicdo da SEDU e da SRE para pratica pedagégica em EC
no CEIER/VP-ES, as respostas sdo, no minimo, preocupantes. A contribuicdo para
essa pratica parece ser insignificante, apenas 30%, entendem que ela ocorre em
parte e nenhum (00%) professor a identificou como plena ou muito significativa, ja

outros 70% dizem que pouco ou hada contribui para a préatica pedagogica em EC.

CONTRIBUI NA PRATICA PEDAGOGICA EM EDUCACAO DO CAMPO

Plena A SEDU Muito A SRE Muito
Nada 0% 0% Nada  pjena 0%

Em parte parte
35% %
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Antes de analisar este gréfico, retomamos de proposito, agora, o planejamento
pedagdgico, do grafico anterior, para uma observacdo em relacdo a pratica
educativa voltada para a EC que sinaliza por uma precisdo de um olhar mais
acurado. Pois, enquanto 40% dos dados indicam uma satisfagdo entre “plena” e
“muito”, outros 60% clamam por alguma forma de ajuda no que ainda n&o fora

alcancado neste espaco organizativo das atividades educativas do CEIER/VP-ES.

Esses dados tornam-se relevantes para as reflexdes sobre as potencialidades de um
Centro de Educacéo Integrado de Educacgéao Rural, escrevemo-lo assim na tentativa
de enfatizar suas caracteristicas histéricas de conquista, no sentido que fora criado,
na luta dos trabalhadores rurais ao reivindicarem o atendimento de suas
necessidades para enfrentarem a forca econdmica do mercado imposto pela
Revolucdo Verde. Depois de implantada a instituicdo vive clamando por apoio da

mantenedora sobre essas tensdes expressas no grafico anterior.

No qual tanto a SEDU quanto da SRE foi apontada como 00% (zero por cento) nos
itens de contribuigdo “plena” e “muito”. Embora haja uma presencga contributiva mais
identificada como “pouco” em 55% a favor da SRE, contudo, os sinais que se

apresentam, nos dados revelados, clamam por reflexdes iminentes.

Tensdes vivenciadas pelos profissionais do ensino do CEIER/VP-ES, que emergem
como uma necessidade premente de atencdo do poder publico que mantém a
instituicdo e deveria abastecé-la com uma maior intencionalidade formativa para EC.
Pois, presume-se que a sua implantacdo fora para atender as necessidades do
homem do campo. E como os gestores do poder publico planejam isso sem

abastecer esses profissionais na formacao que, através desses dados, reivindicam?

Sobre a necessidade de formacao, ressaltamos algumas falas que julgamos
relevantes de serem registradas. Como essa em que enseja o desejo de se ter mais
espacos de formacgao: “Antes mesmo de discutirmos e afirmarmos qualquer coisa
precisamos ser envolvidos em mais espacos de formacdo, onde se a EC seja
colocada como prioridade. Para entdo sairmos do achismo” (Prof?. Maiza Gabrielle
Ribeiro Pereira). Ou como necessidade de debate do tema: “gostaria que fosse

discutido [mais] sobre a EC do CBC” (Prof?. Celina Gonzaga Bonfim).
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Outra fala interessante que demonstra a percepg¢ao da situacédo de desafio em que
a instituicdo fica vulnerdvel em sua administracdo, no que tange a rotatividade de
professores: “acredito que deveria haver mais e melhores formagdes para os
professores que atuam na EC e, evidentemente, que esses professores fossem

mantidos na escola. (Prof. Fernando Teixeira Coelho Graunke).

Para contermos essas citacdes em que as tensdes vividas pelos professores e 0
CEIER/VP-ES, trazemos outras falas que evidenciam a visdo sobre a necessidade
de se abrir um dialogo com a SEDU sobre a definicdo de politicas publicas em EC:
“a falta de politicas publicas que atenda as necessidades da EC e no campo atrasa
0 processo ensino aprendizado dos educandos, muito embora a atual conjuntura
proponha igualdade de condi¢gbes para todos em todos os locais, mas...” (Prof°.
Claudiney Helmer). Ou essa, que é de uma forma mais direta: “A SEDU/SRE deveria
explicitar com mais clareza a sua politica publica de EC no Estado para que nos
professores pudéssemos ter mais seguranga nas praticas educativas desse tema”

(Prof. Guilherme Alves Pereira).

5.5 TENSOES NA PRATICA DO CURRICULO OFICIAL DIANTE CURRICULO
VIVIDO NO CEIER/VP-ES

Relembrando o momento, no capitulo 2, em que ocorreram as inquietacdes: Sera
gue os professores do CEIER/VP-ES tém conhecimento do Relatério de Trabalho de
Consultoria — Vitéria/ES, Brasil, 2008 — na constru¢cdo de uma sintese da Proposta
Curricular para EC? Eles participaram? Haviamos remetido o assunto esse capitulo.
Hoje profesores conhecem, refletem e estudam a proposicdo do CBC/SEDU-2010*
para EC? Veja o que diz documento oficial da SEDU sobre o curriculo da EC:
O curriculo da EC pressupbe o trabalho e a pesquisa como principio
educativo, pois os saberes da terra sdo construidos de forma coletiva, a
partir do trabalho na terra e da problematizacéo sistematica da relagédo do
campesino com a natureza, ndo dicotomizando teoria e pratica. A AF, as

praticas agroecoldgicas e a economia solidaria devem permear o curriculo
do campo (CBC/SEDU-2010, p. 40).

3 0 documento “SEDU — Curriculo Basico Escola Estadual” teve sua apresentacao para as SRE’s e as Unidades
Escolares nos anos de 2009/2010 e solicitada sua discusséo na JPP/2010 em solicitagdo de 19.01.2010.
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Entdo, estamos retomando a discussdo agora. Sobre os contetudos da EC, sua
elaboracdo e o que fora produzido no Texto Sintese da Proposta Curricular de
Educacdo do Campo (TSPC/EC-2008) para ser incluido no CBC/SEDU-2010.
Procuramos conhecer o referido documento e o modo em que fora construido
durante o Relatério de Trabalho de Consultoria Curriculo da EC coordenado pelos

consultores Erineu Foerste e Gerda Margit Schitz-Foerste.

No proprio texto consta da participacdo inicial de 35 professores referéncias
(indicados pela SEDU) — permaneceram 6 (seis) desses professores até a conclusédo
—, tiveram participacao 3 (trés) professores convidados, 2 (dois) representantes de
SRE’S e 1 (um) especialista em Ciéncias da Natureza. Para o CBC a meta de que
[...] uma rede de ensino ndo pode operar a partir de praticas de sucesso
isoladas, mas deve atuar para integrar um trabalho que tenha uma
determinada unidade no atendimento. Para tanto, a estrutura do novo
curriculo contendo os Conteddos Basicos Comuns — CBC pretende
contemplar essa meta (CBC/SEDU-2010, p. 13).
Ja na pesquisa campo, fomos provocados por uma inquietacdo, nos gquestionamos
se os professores do CEIER/VP-ES teriam ou ndo conhecimento sobre o referido
documento e sobre sua construcdo e quem participou daquele processo. A partir
dessa inquietacdo outras perguntas nos moveram até a construir o instrumento de

pesquisa do apéndice G. Entdo, partimos na busca da construgcéo dos dados.

Procuramos inicialmente conversar com 20 (vinte) dos professores da instituicao,
esclarecendo o objetivo da aplicacédo do referido questionario foi proposto no sentido
de verificar o nivel de participacdo dos professores do CEIER/VP-ES nesse
processo de construcdo daquele documento e, se em tendo conhecimento dele, em
gque a sua aplicacdo tanto no (tedrico) Planejamento Pedagdgico, como nas

(praticas) nos espacos das UDEP’s estariam sendo vivenciadas.

Tivemos dois dados interessantes. Um deles foi o fato evidenciado pelos dados em
apontar-nos relacdo que a instituicdo tinha, através de seus professores, com o que
estava sendo produzido enquanto CBC/SEDU-2010. O outro foi a oportunidade de
instigarmos a nossa percepcéo sobre a pratica pedagodgica que se da entre o que é

o proposto pelo curriculo oficial e o que é a realidade do curriculo praticado.
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Antes de fazermos as analises oferecidas nos dados, no que possibilitaram algumas
percepcdes em relacdo a pesquisa, apresentamos partes do instrumento utilizado.
Dividimo-lo em trés: uma sobre o que a instituicdo, através dos seus professores,
teve de conhecimento sobre a elaboracdo do TSPC/EC-2008; na segunda, o que
seria entédo utilizado do CBC/SEDU-2010 (oficializado) no Planejamento e na Pratica
Pedagdgica; e a terceira, € no sentido de verificar a disponibilidade de participacao

dos professores, caso fossem convidados, para a elaboracdo do TSPC/EC-2008.

Em suma, nos quadros abaixo, apresentamos os dados do universo pesquisado em
relacdo a opinido dos professores sobre o processo de elaboracdo do TSPC/EC-
2008 para o CBC/SEDU-2010; sobre a sua utilizagdo como pratica pedagoégica pos-
oficializacdo e a opinido desses professores se fossem convidados para participar

do referido processo. Disseram assim aos questionamentos postos:

Quadro 1 - Tiveram conhecimento da elaboragdo do TSPC/EC-2008:

Assunto Todos | Em parte | Pouco | Nenhum
De quem contribuiu 0% 0% 28% |72%
De como foi elaborado 0% 7% 40% |53 %
Da Proposta de EC no CBC/SEDU-2010 | 0 % 57 % 36% | 7%
Quadro 2 - Utilizam o CBC/SEDU-2010 na prética pedagogica da EC:

Assunto Todos | Em parte | Pouco | Nenhum

No Planejamento. Semanal 0% 43 % 29% | 28%

No Planejamento Trimestral | 0 % 50 % 14% |36 %

Na Sala de aula e na UDEP’s | 7 % 58 % 21% | 14%

Quadro 3 — Participariam do processo de elaboracdo do CBC/SEDU-2010:

Assunto Todos | Em parte | Pouco | Nenhum
Se convidado 50% |36 % 14% |0%
Opini&ao sobre o processo de elaboragéo | 30 % | 14 % 35% |21%

Fontes: Professores que atuam no CEIER/VP-ES — Junho de 2012.

Os dados construidos no quadro 1 revelaram enfaticamente que os professores do
CEIER/VP-ES, quase na sua totalidade (72%), nao tiveram nenhum conhecimento

de quem tenha contribuido no processo de elaboracdo do documento em questéo.
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Os outros professores que ndo se identificaram nessa op¢do (nenhum), também
foram, de certo modo, adeptos dessa tendéncia, pois, ninguém (0%) optou nem
sequer em assinalar “Em parte”. Em relagdo aos procedimentos de como fora
elaborado o documento, pouco (40%) ou nenhum (53%) deles tiveram conhecimento
do processo. Esses juntos (93%) representam praticamente a totalidade do
desconhecimento, uma vez que somente uma minoria (7%) disse ter “Em parte”
alguma informacdo sobre o que fora feito e ninguém (0%) disse ter conhecimento

pleno sobre (todos) os passos do processo.

Esses dois primeiros itens (assuntos) pesquisados nos ofereceram uma convicgao e
algumas incertezas para reflexdes. Insinuam-se os dados, por um lado, de que o
CEIER/VP-ES nado fora sequer considerado, pela SEDU (que indicara 35
professores), para possiveis participantes daquele processo de elaboracdo do
TSPC/EC-2008. Por outro lado, nesses dados, ha indicios de que teriamos algumas
reflexdes possiveis. O que representa essa instituicdo para a Unidade Central de
Educacao do Estado do Espirito (SEDU), em relacdo aos contetudos da EC no seu
curriculo oficial? Se nao foram considerados, embora fazem parte da rede
educacional do Estado e uma vez que a instituicdo tem em sua histéria uma marca
de praticas voltadas para as atividades agroecologicas, por que ndo foram pelo
menos consultados os seus professores? No quadro 3, esses professores atuais,
sinalizaram em (86%) um desejo, se convidados, de participarem na sua totalidade
(50%) elou pelo menos “Em parte” (36%). Embora o referido documento tenha
manifestado, em seu texto final, que a sua construcdo deve ser compreendida por
“diversas entidades em diferentes contextos”:
A construcdo de um curriculo voltado para as especificidades da
modalidade de EC deve ser compreendida como uma das acdes de um
movimento de afirmagédo da realidade educacional campesina, um longo
caminho que vem sendo trilhado por diversas entidades em diferentes
contextos (p.39).
Com relagéo ao terceiro item (assunto) do quadro 1, os dados levantados indicam,
pelas respostas (93%) dos professores, que de alguma forma, mesmo sem terem
sidos envolvidos e nao saberem quem contribuiu no processo, tomaram
conhecimento “Em parte” (57%) ou pelo menos um “Pouco” (36%) das propostas

dos contetdos de EC a serem incluidos no CBC/SEDU-2010. Nesse quesito parece
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que a SEDU, através deste documento, e a instituicdo, por meio de seus gestores,

terem se esforcado para que o mesmo se tornasse conhecido daqueles professores.

Conforme a referéncia, em que dissemos inicialmente, sobre a oportunidade de
instigarmos a nossa percepgao, no que tange a préatica pedagodgica desenvolvida no
CEIER/VP-ES, que se da entre o que é o proposto pelo curriculo oficial da SEDU e o
que é a realidade do curriculo praticado no ambito da instituicdo, queremos retoma-

la a partir da anédlise dos dados do quadro 2 e, no ultimo item, do quadro 3.

Tanto o item (assunto) um como o dois os dados do quadro 2 insinuam que 0s
conteudos da EC nao tém sido utilizados no Planejamento Pedagdgico em sua
totalidade (0%), embora tenham sido apresentados pelo CBC/SEDU-2010 aos
professores do CEIER/VP-ES. Entretanto, cerca de mais de 60% dos professores ou
usam-no “‘em parte” (43% e 50%) e/ou pelo menos um “Pouco” (29% e 14%) no
Planejamento Semanal e Trimestral respectivamente. Contudo, os dados das duas
formas de Planejamentos, revelam indices percentuais preocupantes quando um em
cada trés professores, disseram que os contetudos da EC nao configuram de uma

maneira muito efetiva nesses momentos dos planejamentos.

Ressaltamos a relevancia de algumas opinides (Total = 30% e Em parte = 14%) dos
professores que se manifestaram no Gltimo assunto do quadro 3. Muito embora se
tenha registrado que “Nenhum” (21%) néo teria nada a opinar, outros (35%) “Pouco”
se manifestaram no direito de dizer suas opinides. Registramos falas como essa que
“Deveria haver cursos de formacgao especifica para professores virem a atuar e,
também, para os que ja atuam na sala de aula do CEIER/VP-ES” (FERNANDO T. C.
GRAUNKE - Professor regente de classe).

5.6 EXPERIEN~CIAS, PERCURSOS E ENCRUZILHADAS NA PERSPECTIVA DE
UMA EDUCACAO DO CAMPO.

Parcerias. Conforme se registrou nas Cartilhas de n° 06, 14 e 19 nos anexos I, N, R,
S e T foi uma das atividades mais intensificadas na histéria do intercambio do
CEIER/VP-ES com a comunidade do seu contexto. Essa experiéncia tornou-se uma

marca educativa para os trés CEIER’s.
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Na atualidade a instituicdo tem tido muitas dificuldades de reaproximar dessa marca.
Nessa segcdo temos a pretensdo de sintetizar essas dificuldades em torno dos
desafios apontados neste estudo. Relacionar pontos das atividades atuais com as
experiéncias de outrora vivenciadas no percurso das praticas educativas e fazer um

exercicio de identificar as encruzilhadas para uma perspectiva em EC.

Considerando que as atividades de visitar as propriedades das comunidades do seu
entorno faziam parte da rotina histérica daqueles professores da instituicdo, fomos a
campo buscar os dados atuais. Num questionario elaborado para 20 professores,
indagamos sobre a frequéncia atual dessas visitas no exercicio de sua pratica
pedagdgica no CEIER/VP-ES.

FREQUENCIA DAS VISITAS DOS PROFESSORES

Visitou/periodo Trimestral | Semestral | Anual | Bienal | Nunca
A familia do educando 01 00 04 01 14
A comunidade do educando 04 00 04 01 11

Percebe-se que na atualidade isso esta longe daquela rotina histérica. As visitas
apontadas (01 e 04) trimestralmente na familia e na comunidade do educando foram
ditas como esporadicamente apenas pelos professores que trabalham na Educacao

Profissional, area especifica de formacao técnica.

Isso ndo escapa aos olhos dos alunos, quando perguntados sobre a forma como
tém percebido a teoria/pratica fora da sala de aula, revelaram por unanimidade — em
todas as respostas dos 18 alunos entrevistados — de que essa € uma pratica
pedagogica que entendem como “regular, deixa a desejar’ (ver item h do

guestionario em apéndice C).

Outras dificuldades apontadas como desafios a pratica educativa do CEIER/VP-ES
sdo apontadas na opinido de 15 membros da comunidade em entrevista do
apéndice E. Onde emitiram suas opinides sobre o trabalho dos professores: No
processo de ensinar/aprender os conteldos curriculares, em que 60% disseram
estar bom e 40% entendem que precisa melhorar. Porém ao opinarem sobre esse
processo em relacdo as atividades agroecologicas, sdao 53% dos membros da
comunidade entendem que precisa melhorar e cerca de 14% indicam que deixa a

desejar, enquanto outros 33% acham que esta bom.
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3 PROCESSO ENSINAR/APRENDER
OPINIAO DA COMUNIDADE SOBRE OS PROFESSORES - 2012

Em relagédo a(o)/as(os) Excelente Bom Precisa Delxz_a a
melhorar desejar

Conteudos curriculares 00 60% 40% 00
Atividades agroecologicas 00 33% 53% 14%
Vivéncias campesinas 00 53% 33% 14%
Agricultura familiar 7% 27% 46% 20%
Formacdo humana 13% 74% 13% 00
Trocas de experiéncias 00 40% 40% 20%
Exercitar as parcerias 00 40% 27% 33%
Integracdo com a comunidade 00 46% 27% 27%
Cooperacédo e harmonia 00 53% 20% 27%
Formacéao académica e 00 53% 33% 14%
apropriada p/ EC

Entre as atividades que aqui identificamos e que se mantém com uma proximidade
com o historico educativo do CEIER/VP-ES é a “formagédo humana”, onde (87%)
indicaram como “excelente” ou “bom”. Enquanto por outro lado, em sentido oposto
ao historico de estar proximo da AF, os dados indicam (66%) que ela “precisa

melhorar” ou “deixa a desejar”.

Os mesmos 15 (n° absoluto) membros da comunidade, no mesmo instrumento,
agora em relacdo ao trabalho da instituicdo no processo de envolver a comunidade

em suas ac¢des pedagdgicas e administrativas, opinaram assim:

PROCESSO DE ENVOLVER A COMUNIDADE
OPINIAO DA COMUNIDADE SOBRE O CEIER/VP-ES - 2012

No processo de envolver a E Precisa Deixa a
: xcelente | Bom i
comunidade no(a) melhorar desejar

Elaboracéo do Planej. de Ensino 00 03 09 03
Elaboracédo da PP 00 03 07 05
Discussdao e organizacdo das |00 02 07 06
atividades campesinas
Discussao da Agricultura familiar 00 07 07 01
Discussdo e organizacdo das |00 02 10 03
Trocas de experiéncias e parcerias
Discussdao e organizacdo da |00 07 06 02
integracdo escola/familia
Discussao e organizacao do plano | 00 05 04 06
de acao administrativo

Aqui, segundo a percepcédo da comunidade, identificamos outros dois pontos de

afastamento do histérico educativo do CEIER/VP-ES. Foram a “Discussdo e
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organizacdo das atividades campesinas” em que 86% (13 dos respondentes) e

“Discussao e organizacao das Trocas de experiéncias e parcerias”, idem.

Outros desafios que apontamos na pesquisa estdo expressos pela visdo dos
gestores do CEIR/VP-ES, incluindo ai os membros do Conselho de Escola. Nesses
dados, pelo que pudemos perceber, aparecem 0s pontos em denominamos como as
encruzilhadas para uma perspectiva em EC. Pois, como lidar com as situacfes

apontadas abaixo na busca de atender as necessidades do homem do campo?

Na visdao dos gestores/Conselheiros do CEIER/VP-ES esses sdo 0s maiores
desafios para efetivar a pratica pedagdégica voltada para EC: 1°) Rotatividade anual
dos professores; escassez de recursos e materiais pedagdgicos; conciliar
Teoria/Pratica do CBC com a EC. (Juntos representam cerca de 70% das opgoes).
2°) Articular a participacdo escola/familia/comunidade; Formagédo académica dos
professores na maioria ndo é voltada para a EC; A Formacdo em servico deveria ser

mais intensificada e voltada para a EC (Representam cerca de 30% das opc¢des).

Os maiores desafios para o CEIER/VP-ES

Opcodes/N°vezes [ 1°2°|3°|4°|5°|6°|7°|8°|9°]|1Q°
A 00|11 |3 |0]|0 |3 |6 |2
B 1 /101 |01 ]2 |0 |3 |7
C 6 |1 ]2 |2 |02 |3 ]0]0]0
D 0|1 /1 /0|01 |2 |7 |3 |1
E 4 131211 ]2 1|1 0]1
F 13 /4142 |0]1 1 ]0]O0
G 513/0 1)1 /2]1 ]2 |01
H O |7 (103 |11 |11 ]1

| 1 /0|3 |5[2[1]0]0 ]2 |2
J 01 [5]1 |3 ]2]2 ]2 ]|0]0

Fonte: Questionario de pesquisa (apéndice F)
LEGENDA: (Em cada paréntese a ordem de classificacdo dos desafios mais apontados)
A = A pequena carga horaria do professor
B = Poucas horas de integracédo na carga horaria do professor
C = A rotatividade anual dos professores na escola (1°)
D = O professor nao ser pertencente a comunidade
E = Conciliar Teoria/Pratica do CBC com a EC (1° e 2°)
F = Articulacao da participacao escola/familia/comunidade (3° e 4°)
G = A escassez de recursos financeiros (1° e 2°)
H = A escassez de recursos e materiais pedagdgicos (2° e 5°)
| = A formacgdo académica dos professores na maioria ndo é voltada para a EC (4°)
J = A formacg&o em servico deveria ser mais intensificada e voltada para a EC (3°)

Aqui identificamos maiores dificuldades para efetivar a pratica pedagogica voltada

para EC, situacbes/momentos diferenciados em relacdo a historia de praticas



202

educativas do CEIER/VP-ES. Onde destacadamente o desafio n° 01, uma situagéo
impensada naquele tempo, (C) A rotatividade anual dos professores na escola (1°).
Outras atividades relacionadas com os tempos atuais, (E) Conciliar Teoria/Prética do
CBC com a EC (1° e 29, e, embora tenha haver com tempos passados, (G) A
escassez de recursos financeiros (1° e 2°), este elemento era superado pelo bom
exercicio de parcerias que havia no CEIER/VP-ES. Quadro da rotatividade anual:

QUADRO ANUAL DO MOVIMENTO DE PROFESSORES NO CEIER/VP-ES

Dados anuais 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
N° de Professores no ano letivo 13 19 25 31 27
N° de Disciplinas na EB e na EP* 25 28 31 32 31
N° de Professores Novatos** - 11 18 16 07
N° de trocas de disciplinas - inicio do ano letivo - 11 14 19 13
N° de trocas de disciplinas durante o ano letivo - 07 04 06 04
N° de Professores Efetivos 01 01 01 01 01

* Disciplinas sao organizadas em médulos semestrais na Educacao Profissional (EP)
** Novatos na disciplina e/ou na Unidade de Ensino.
FONTE — Secretaria do CEIER/VP-ES em 2012.

Em sintese das dificuldades em torno dos desafios atuais, relacionando os pontos
das atividades atuais com as experiéncias no passado, apontamos as encruzilhadas
entre o que aproxima e o0 que afasta a perspectiva de EC no CEIER/VP-ES. Os
desafios da rotatividade, escassez dos recursos financeiros e pedagdgicos, falta de
cursos de formacdo em EC oferecidos em servico pela mantenedora, CBC ainda
desvinculado da EC, dificuldades de envolvimento escola/comunidade, poucas
visitas e raras trocas de experiéncias com a AF o afastam da proposta de EC.

A formacdo humana, atividades agroecoldgicas, feiras, mostras nos encerramentos
dos TG’s e projetos em agdes, integracao trimestral/anual na JPP, horta medicinal,
oficinas nas UDEP’s, aulas de campo, formag¢do e participacdo no GT-EC,
reivindicacdo de assento no COMECES, parcerias com ACESA, ASA, UFV, sao
atividades atuais que se aproximam das experiéncias historicas da instituicdo, da
expectativa de praticas educativas voltadas para a vida no campo, isto é, se
exercitadas como praxis pedagogica possibilitariam aproximar-se aligeiradamente da

perspectiva da EC e fazer uma interlocugcéo mais caracterizada com AF local.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa trouxe-nos a oportunidade de investigar o momento educacional
vivenciado pelas comunidades rurais e a comunidade escolar do CEIER/VP-ES. No
desenvolvimento do estudo, desde as analises documentais até a pesquisa de
campo, procuramos abordar, construir, coletar, identificar, analisar, sistematizar os
dados que pudessem revelar, nesta investigacdo, as potencialidades e/ou
fragilidades do universo pesquisado. Nosso esfor¢co esteve sempre pautado no
desejo de contribuir com elementos que possibilitem as tensdes e as reflexdes tanto
naquelas comunidades, diria as primeiras interessadas, como nos gestores das

politicas publicas educacionais e na academia.

Os CEIER'’s desde sua implantagdo vém sendo desafiados a se constituirem, dentro
da rede regular de ensino, como escola publica que atenda as necessidades do
homem do campo. As tensdes/reflexdes denunciadas/anunciadas e vivenciadas
pelos agentes/atores daquelas comunidades, como fragilidades e/ou potencialidades
demonstram seus anseios de construir um espaco/tempo de praticas educativas em

torno de atividades agroecoldgicas e numa perspectiva da EC.

Momentos capitados, nas observacdes, conversacdes e entrevistas, nos entornos e
no interior da instituicdo pesquisada, revelaram um antes e um durante diferenciados
e, por vezes, com nuances de proximidade e/ou similaridades do percurso historico
do CEIER/VP-ES. Os antecedentes identificam-se com uma presenca marcante da
instituicdo nos movimentos sociais, culturais e politicos do municipio. No presente
percebem-se as atividades agroecolégicas como ensejos de intercambio com as
comunidades rurais, através da sua AF, e para possiveis trocas de experiéncias, de

saberes-fazeres e de experimentacdes nas UDEP’s.

Uma efervescéncia de parcerias e pesquisas, projetos e presencas dos professores
nas propriedades rurais e das familias na escola marcaram os primeiros passos dos
CEIER’s. Os “Centros de Educacionais”, como enfatizaram os agentes/atores
pesquisados, constituiram-se como identidade de uma instituicdo de referéncias

expressivas para os defensores de uma relagdao harmoniosa entre o homem e a
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natureza. As Cartilhas produzidas, as Parcerias consumadas e o0s Projetos
executados foram marcas significativas para afirmacao da busca desta identidade.

Os “Centros Educacionais” exercitaram-se, diante dos desafios socio-econdémico-
politico-cultural regional, na sua fungéo social. Propuseram-se em encampar a luta
do homem do campo, a compartilhar os “saberes de experiéncia feitos” dos seus
educandos como trabalhadores rurais e a socializar entre seus educadores a sua
“epistemologia da pratica profissional” como fonte de outros saberes-fazeres,
através das atividades agroecoldgicas. Permitiram-se a praticar as mais diversas
formas de “parcerias” na busca de uma “praxis” de vida alternativa, diante da t&o
“dolorosa” modernizagao da agricultura brasileira, para os produtores rurais do

noroeste capixaba.

Entretanto, da pesquisa de campo emergiram dados alarmantes nesse caminho,
surgiram encruzilhadas e desafios, em que os fatos atuais apontam descompassos
neste percurso. As dificuldades de manter parcerias, de marcar presencas nhas
propriedades e visitas as familias, da frequente rotatividade anual dos professores,
de articular e conciliar a teoria/pratica do CBC com a EC, do clamor dos profissionais
de ensino por uma politica institucional e pedagogica da mantenedora para sua
formacdo continuada em servico voltada para a EC e de uma quantia de recursos
materiais e financeiros para atender na integra as especificidades do CEIR/VP-ES,

insurgiram-se subsidios a advertir os gestores educacionais como sinais de alerta.

Os que convivem nos dias de hoje com a realidade local, de acordo com o que
afloraram dos instrumentos de pesquisa, trouxeram dados que em suas tensdes
podem provocar contundentes reflexdes sobre aquela identidade de outrora e a atual

funcao social da instituicdo educacional.

Dentre as respostas marcadamente sintonizadas pelo sincero desejo de se
manterem fidedignos com a origem histérica da identidade construida pelos “Centros
Educacionais”, registramos algumas falas dos atuais professores regentes de classe
do CEIER/VP-ES, oriundas de um dos questionarios**, que apontam tais aspiragées:

* Questionario apéndice B (item 8), em relacdo a convivéncia e ao relacionamento com a
comunidade rural dos educandos do CEIER/VP-ES. Aplicado em dezembro de 2011.
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Tenho convivido com a comunidade rural dos educandos dentro dos limites
da situacdo atual do CEIER/VP-ES. Quando eles [produtores rurais] estdo
presentes na escola (ANDREA C. RODRIGUES, professora regente de
classe, 2011).

Tenho exercitado poucas parcerias e que nao foram constituidas na
situacdo atual, mas no passado. As parcerias estdo se perdendo ao longo
do tempo (CLAUDINEY HELMER, professor e coordenador do curso
Técnico em Agropecuaria, 2011).

A comunidade ndo tem participado ativamente da vida escolar dos
educandos, limitando-se a visitas a escola apenas quando séo solicitados
por esta (WENDERSON M. FLORENTINO, prof. regente de classe, 2011).
[...] acredito que no passado isso era mais forte (EDILENE C. R. SOSSAI,
professora regente de classe, 2011).

Esses professores convivem ainda com as provocagfes do século XXI, marcado
pela imponéncia da mundializagcdo — nas (des)integracdo culturais — e, a0 mesmo
tempo, aviltados pela globalizacdo — nos (des)envolvimentos econdmicos — que
assombrosamente multiplicam-se de forma exponencial os desafios de educar para
a formacédo humana. Hoje, mais do que nunca, somos chamados a refletir SAnchez
Vazquez (2011), “os homens precisam esclarecer teoricamente sua pratica social e

regular conscientemente suas agdes como sujeitos da historia”.

A busca deles em compreender as dimensdes das tensbes pedagdgicas, diante das
suas exigéncias de novas atitudes educacionais, culturais e sociopoliticas como
profissionais de ensino, faz relembrar Freire (2009b), “nunca um fato, um feito, um
gesto tém por tras de si uma Unica razdo. Eles se acham sempre envolvidos em
densas tramas, tocados por multiplas razées de ser’. Pensamento que comunga
com “[...] A leitura dos fatos e a compreensdo das coisas ndao sao abstracGes
aleatérias e assépticas, mas derivam da trama sociopolitica na qual os individuos
estdo situados [...]” (SEMERARO, 2006, p. 17).

As praticas educativas trazem os tempos das incertezas atuais no pensar/agir,
sendo desafiadas a buscar o exercicio de uma praxis pedagdgica entrelacada com o
movimento real, ndo de ‘linguagens pragmatica”, mas como filosofia da
transformacao e ndo somente como a da contemplacédo. Ndo ha como escapar, seja
na escola do campo ou da cidade, h4 uma necessidade premente da Praxis, em
Gramsci, de uma “escola unitaria”, com seus “funcionarios” e/ou com seus
“‘intelectuais orgénicos” na luta por instaurar uma nova “vontade coletiva” de uma
sociedade mais humanista (DORES, 2000). Como enfatiza Semeraro (2006), “para

Gramsci, assim como para Marx, o pensamento € parte integrante da realidade e
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existe uma ligacéo inseparavel entre o agir e o conhecer”. Assim como se aprende
na “experiéncia” ensinada por Benjamim (1994), “a felicidade n&o esta no ouro, mas

no trabalho”. Tal qual o CEIER/VP-ES a “sulear” em suas atividades agroecoldégicas.

Praxis como guia da ac&o/reflexdo educativa. Em que “como docentes educadores
em nossa condicdo humana”, os “saberes-fazeres” no “oficio de mestre”
transparecam “imagens e autoimagens” dos sujeitos como atores do
“‘ensinar/aprender” a “fazer uma leitura de mundo”. Onde as tarefas da
“‘epistemologia da pratica profissional” sejam portadoras de um “saber, saber-fazer e
saber-ser” em que se respeite 0 “saber de experiéncia feito” para transitar da
“curiosidade ingénua” para o conhecimento mais alinhado com a “curiosidade
epistemoldgica” (FREIRE, 2009a; TARDIF 2010; ARROYO, 2004).

A concepcdo teodrica da praxis, € possivel para Sanchez Vazquez (2011), embasado
no pensamento de Lenin, em que a “teoria que surge da pratica, a ela serve e, ao
mesmo tempo, esta na propria pratica como parte necessaria e indissoluvel”. Onde
o “fazer do sujeito da praxis um sujeito real, isto €, passar do plano do Absoluto a um
plano humano” é o sentido de “dar a praxis ndo o conteudo tedrico espiritual que

recebe em Hegel, mas, sim, um conteudo real, efetivo”. Os gestores admitem isso?

Para Freire (2009b), o inevitavel no tempo irrompe e transforma. O que antes, fora
denunciado em forma tensbes pedagdgico, ou até mesmo fora imaginado como
impossivel, pelas suas dimensodes “situagdes-limites”, agora diante da compreensao
do desafio de exercitar como praxis pedagodgica se possibilita como novo horizonte
anuncia-se como “percebido-destacado” em “atos-limites”. Ou seja, quando os
seres, conscientes de suas dificuldades e suas capacidades, querem agir e
conhecer a teoria/pratica como indissociavel, reflete e atua com mais vigor para
derrubar as "situacfes-limites” que os e as deixaram a si € a quase todos e todas
limitados a ser-menos o "inédito-viavel’ nao é mais ele mesmo, mas a concretizagao

dele no que ele tinha antes de inviavel. Uma ligdo de mestre para aprender/ensinar.

Os CEIER’s nasceram de um movimento da dindmica do campo, segundo Arroyo
(2010), um indicador de que esses povos has suas a¢fes e movimentos atraem,
também, outros olhares mais preocupantes, “que provocam, incitam olhares atentos,

incomodam, indagam, questionam o nosso pensar pedagdgico e nossas politicas”. A
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questdo para seus educadores e comunidades rurais locais € entender os saberes e

valores que estdo em jogo nessa dinamica tensa e complexa do campo.

Por isso, como poetiza Paulo Freire, “a Terra da gente envolve luta por sonhos
diferentes, as vezes antagbnicos, como 0 de suas classes sociais”. Entdo, ha uma
necessidade de mudar a visao negativa do campo e de seus povos, a fim de mudar,
também, a visdo das escolas e gestores. Possibilitar, diante da sua rica diversidade,
de AF e de questbes ambientais, e de mercado no campo e do campo, seus

“agentes/atores” afirmarem-se como sujeitos politicos em multiplas a¢6es coletivas.

A busca da concepcao de EC, para Fernandes (2008b) e Foerste (2008), tem em
suas nuances aspectos peculiares que ndo devem ser interpretados isoladamente.
Enquanto o primeiro ressalta a necessidade de compreensdo dos atributos da
“totalidade, multidimensionalidade, escalaridade e soberania”, como fundamentais
para conceber as relacbes de poder entre os “territérios” como espago de
governanca e como propriedades, o segundo, vai destacar a importancia de
compreender a sua incompletude histérica a “partir de contradicdes das relagdes do
homem com a natureza e dos seres humanos com outros seres humanos”. Dai,
diante da multiterritorialidade e da realidade local, “sulear” a concepcédo da EC como
uma construgdo coletiva, pratica de dialogo libertador, a qual “ndo se encontra

acabada, mas é reinventada a cada dia, visto que é precaria e sempre incompleta”.

Faz-se necessario colocar a escola do campo na perspectiva da transformacéo
social, cujos valores e relagbes terdo sentido, segundo Molina (2011), “contra
hegemodnico as fungdes de excluir e subordinar que caracterizam a escola
capitalista, feita para produzir desigualdades”. O seu progresso nao deve alienar-se
da dindmica da agroindustria e do agronegdcio, pois, como adverte Wanderley
(2009), “pela concentracdo de terra foi, e continua sendo, a peneira social que
distingue 0s que serdo ou ndo reconhecidos como capazes de promover O
desenvolvimento”. Esta concentragao ndo € menos “nociva socialmente, na medida
em que camufla a responsabilidade social pelo que cria e amplia em termos de
miséria social”. A crise agricola-ecoldgica existente, hoje, na maior parte do Terceiro
Mundo, conforme Altieri (2008) resulta do fracasso do paradigma dominante desse
modelo de desenvolvimento. Suas estratégias convencionais revelaram-se

fundamentalmente limitadas em sua capacidade de promover um progresso
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equanime e sustentavel. Nao foram capazes nem de atingir os mais pobres, nem de

resolver o problema da fome, da desnutricdo ou as questdes ambientais.

Em que pese os inimeros projetos de desenvolvimento internacionais e
patrocinados pelo Estado, a miséria, a escassez de alimentos, a
desnutricdo, o declinio nas condigBes de saude e a degradagdo ambiental
continuam sendo problemas no mundo em desenvolvimento. Em muitas
regibes, a modernizacdo da agricultura, com a utilizacdo de tecnologias
intensivas em insumos, aconteceu sem a distribuicdo da terra (p. 19).

O sucesso, medido em toneladas de produtos, consistia num dos “elementos chaves
da legitimagédo ideoldgica da modernizagdo da agricultura no Brasil”. Havia um
pressuposto em se afirmar de que para ser moderno deveria ser grande. Na verdade
tentava-se “justificar a exclusdo dos agricultores que operavam em pequena escala,
no que se refere, tanto a terra, quanto ao capital”. Este progresso e sucesso, néao
esconde o descompromisso deste modelo com a “questdo social” — 0 crescente
desemprego que afeta os trabalhadores agricolas e a expulsdo massiva da
populacao rural — com a “questao ambiental” — 0 desgaste dos recursos naturais — e
com a “questado fundiaria” — a permanéncia de terras improdutivas nas areas rurais
brasileiras. E por esta raz&o, que a modernizacio da agricultura brasileira continua

sendo tao “dolorosa”. Isso deveria ser levado para a formacgao continuada em EC.

Por outro lado, segundo Caldart (2011), é preciso articular e aprofundar o debate
epistemoldgico, para a construgao do projeto da escola de EC, a partir dos “desafios
da realidade histérica dos movimentos dos trabalhadores e seu vinculo organico
com as escolas do campo”. Ha o desafio de repensar a escola, de se fazer o esforco
tedrico de compreensdo e andlise da especificidade do campo — e do camponés
diante das tensdes entre particularidade e universalidade em que se vive — que se
refere aos “processos produtivos e de trabalho centrados ou de alguma maneira
vinculados a agricultura, das lutas sociais”. Em suma, comprometidos com a luta

pela vida. Vida do campo e do camponés.

Mesmo diante da ideologia falseadora da “modernizagdo sob o comando da terra”,
em que o sucesso estaria, na “escala se transformando numa das exigéncias do
desenvolvimento”, como afirma Wanderley (2009), “O camponés nao desaparece
para dar lugar as classes sociais que poderiam dai derivar (proprietarios, burgueses,
proletarios)”. Entdo, consequéncia, “o capital ndo se liberta dos outros componentes
para se reproduzir autonomamente segundo a taxa corrente”. E o que Martins (1973)

vé na producédo e na ampliagdo da reproducédo, onde que emergem as contradi¢cdes
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do capitalismo e suas relagdes antagbnicas. Pois, nesse caso, “o capitalismo cria, a
um sO tempo, as condicdes da sua expansdo pela incorporacdo de é&reas e
populagdes as relagbes comerciais”, mas, 0 mesmo capitalismo, cria, também, “os
empecilhos a sua expansdo, pela ndo mercantilizacdo de todos os fatores
envolvidos, ausente o trabalho caracteristicamente assalariado”. Também como na

concepc¢ao onde Fernandes (2008b) afirma:

O agronegécio esta, ao mesmo tempo, avancando e agonizando. Seu
modelo de desenvolvimento com base na grande escala, no
envenenamento dos territérios, na produgdo de alimentos conservados e
ruins para serem vendidos [consumidos] em todo o mundo tem se tornado
uma opcao [e rejeicdo?] para a vida moderna. Mas, a vida moderna também
esta fazendo outra opcéo, que € por alimentos saudaveis. E alimentos
saudaveis sdo alimentos produzidos [consumidos] sem veneno, em
pequena escala e vendidos em mercados locais e regionais. E desse campo
que o camponés [trabalhador rural] participa. E desse campo que estamos
falando, quando pensamos em uma EC (p. 63-64).

Por essas concepcgdes e percepcdes expressas que trouxemos os entendimentos de
que “o camponés é um tipo de trabalhador diferente do assalariado”. Donde nés
procuramos estabelecer o que sugerem os dados, que emergiram da pesquisa de
campo, para configuracao e personalizacao do produtor rural, nesse lugar como um
camponés. Assim como se denominou de “unidade de producado familiar’, em
Wanderley (2009), percebemos caracteristicas muito similares com a redacéo
“agricultura familiar’ da PP do CEIER/VP-ES e as falas dos agentes/atores do
universo pesquisado: “Ter aqui [no CEIER/VP-ES] uma educacéo diferenciada para
os filhos de produtores rurais, principalmente por ser [sic] um municipio pequeno e
de agricultura familiar, valoriza o homem do campo” — Fala da “LEMOA” — Moradora
da comunidade do CEIER/VP-ES —em 10.11.2011.

Em relacdo a AF e suas formas tradicionais de inser¢do econémica, os dados nos
permitiram concordarmos com Wilkinson (2008), o que € comum aos estudos sobre
a dindmica da agricultura familiar € o reconhecimento da polivaléncia das suas
formas produtivas. Embora nos limites possamos ter, conforme o autor, duas
situagdes, por um lado, uma agricultura “fundamentalmente de subsisténcia” e, por
outro, “sistemas produtivos altamente especializados”. Entretanto, percebemos que
nas comunidades rurais no entorno do CEIER/VP-ES ‘o mais comum é que a
agricultura familiar combine diversos tipos de atividades agricolas (para néo entrar
na questdo de rendas nao-agricolas)’. Assim, concluimos com o mesmo

pensamento do autor, “[...] podemos ter atividades tipicamente de autoconsumo que
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sdo, a0 mesmo tempo, objetos de trocas entre vizinhos ou de vendas em feiras

locais [...]” (WILKINSON, 2008, p. 134). E o que vem ocorrendo naquele contexto.

Dentre os esfor¢os de construir ou consolidar mercados alternativos, a partir da AF,
o autor aponta os trés temas: “agroindustrias rurais/artesanais; mercados locais e
mercados organicos/agroecologicos” (p. 142), que se ensejam como possibilidades
vidveis, diante da conjuntura e estrutura social em que se encontram as bases de

reconhecimento da especificidade e legitimidade da AF.

Séo situacbes em que a AF se coloca como mundo rural diante do mercado. Nesse
bojo o CEIER/VP-ES traz as atividades agroecoldgicas. Traz o pensamento da
agroecologia como bandeira de luta e instrumento de acédo social. Como sugere
Altieri (2008) para “enfrentar os desafios colocados” e, mais, “pensa-la como
promessa de renovacao do social’. Na mesma linha de pensamento Caldart (2008)
ressalta, que se faz necessario “uma outra légica de trabalho no campo que néo o
assalariamento, que nao a agricultura de negdcio”. No caso da EC, “significa
continuar sua trajetoria sendo fiel ao seu percurso original de vinculo com os ‘pobres
do campo’ e com suas organizagdes e lutas sociais” (p. 76). Significa dizermos que a
instituicdo CEIER tem muito que valorizar em sua historia de origem. Estabelecer-se
assim, na integracdo da AF com atividades agroecoldgicas, como nova perspectiva
de transformacéao social e de emancipacdo humana com outra concepg¢ao de campo,

de sociedade, de relacdo campo e cidade, de educacéo e de escola.

Perspectivas que refutam os beneficios extremamente desiguais da Revolugéo
Verde, segundo Altieri (2008), “onde os mais ricos agricultores, que controlam o
capital e as terras férteis, sdo privilegiados, em detrimento dos agricultores mais
pobres e com menos recursos”. Uma légica social dominante que obstaculiza a
possibilidade de igualdade socioeconémica de desenvolvimento. Um padrdo de
sucesso que impede o acesso dos produtores menos favorecidos a modernizacao
da agricultura. Dificulta ainda mais a esses “pobres do campo”, como enfatiza
Caldart (2008), nas suas lutas sociais, como “sujeitos que estdo nascendo/podem
nascer experiéncias, alternativas, [...] com perspectiva de constru¢cdo social para

além do capital” (p. 76).

No caso particular de Vila Pavdo — ES, perguntamo-nos até que ponto essas
concepcdes se enquadram como ldgica social, socioeconémica ou ndo. Diante do

dos aspectos fundiarios de um municipio que é composto (95,37 %) basicamente de
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pequenas propriedades (Tabela 3 do capitulo 1), registramos nesse estudo um
diferencial entre a AF, que caracteriza as comunidades do CEIER/VP-ES, e o
campesinato, no que tange a sua luta histérica pela reforma agraria. Enquanto o
camponés estaria mais propenso a discusséo do latifundio, o trabalhador rural e/ou
produtor rural do universo pesquisado, segundo dados da tabela supracitada, ja ndo

a teria como premissa, uma vez que ela ja estaria superada.

Valorizar o homem do campo, reconhecer nas suas especificidades que incomodam
e incitam/questionam outros olhares de soberania, trabalhar para o autoconsumo e
permanéncia da AF diante das adversidades e desigualdades impostas pelo poder
de exclusdo social do mercado capitalista na multiteritorialidade local, superar o
modelo de desenvolvimento da agroindustria e do agronegocio descompromissados
com as questdes sociais, ambientais e fundiarias, que promovem a degradacéo do
agrossistema e da agroecologia em nome da economia predatoéria, sdo os desafios
que imperam ao pensar politico e pedagdgico dos valores epistemologicos de uma
EC na perspectiva da transformacéo social e no sentido contra-hegemoénico do que
caracteriza a escola capitalista. Urge uma construcdo coletiva como praxis
pedagdgica de um diadlogo libertador, de movimentos de parcerias e de cooperacdo
humanizada na luta pela vida, na busca de uma EC que “ndo se encontra acabada,
mas € reinventada a cada dia” (FOERSTE, 2008, p. 112).

Nesse movimento de reinventar e buscar incessantemente a transformacgéo do meio
em que se vive, pode estar a necessidade de expandir o esforco da comunidade
escolar do CEIER/VP-ES em dialogar com a atual realidade da AF local na tentativa
de resgatar suas origens histdricas na convivéncia com as lutas dos trabalhadores

rurais para se firmarem no propésito de uma vida digna no campo.

O modo de como a comunidade rural percebe o processo do ensinar/aprender
praticado pelos professores e o processo de envolver a comunidade na discussao e
no planejamento das atividades da instituicdo escolar aponta para necessidades de
se convencionar alguns ajustes aos seus interesses formativos e participativos. Pois,
as respostas a nossa investigacdo (Apéndice E) revelaram que 67% dos membros
da comunidade entendem que as atividades agroecoldgicas praticadas no exercicio
do ensinar/aprender precisam melhorar, outros 66% disseram a mesma coisa em

relacdo a AF, 20% desses, informaram que essa atividade precisa melhorar.
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Em relagéo ao processo de envolver a comunidade nas discussdes e planejamento
das atividades da instituicdo escolar, dois dados despontaram de modos mais
incisivos nas respostas: “discussao e organizagao das atividades campesinas” e
“discussédo e organizagao das trocas de experiéncias e parcerias”. Ambos com 86%
das respostas dadas em “precisa melhorar’ para cada um dos respectivos itens
propostos no questionario. Sendo 40% dos pesquisados, disseram que no primeiro

caso “deixa a desejar”. Outros 53% indicaram que a AF também “precisa melhorar”

Registramos observacbes anotadas espontaneamente pelos membros da
comunidade® no espaco “em aberto” do referido questionario, que vém convalidar e
comungar com os resultados e anseios da comunidade em reivindicar a melhoraria

tais atividades desenvolvidas pelos profissionais do ensino e pela instituicao.

“A escola precisa urgente [sic] envolver as instituicbes sociais e a
comunidade em seu trabalho educativo, principalmente os agricultores
familiares” (DULCINO BENTO ZUCATELI, Eng®. Agrénomo do INCAPER
em V. Pavéo — ES).

“A escola precisa voltar a ser uma referéncia educativa para a comunidade,
através das trocas de experiéncias, de visitas as propriedades, de palestras
técnicas, de experimentacdo e fornecimento de informagdo e de
conhecimento agroecolégico” (ROGERIO DURAES DE OLIVEIRA,
Administrador Rural e Extensionista do INCAPER em Vila Pavao — ES).

‘O CEIER/VP-ES perdeu muito do seu vinculo com os principios da
bandeira da agroecologia. Praticamente ndo se vé& o0s professores
envolvidos nessa luta dentro da comunidade. Se isso ndo for resgatado a
escola sera como outra qualquer” (JOEL ROSSIM, professor aposentado,
nasceu e mora em V. Pavao — ES).

O que, sobremaneira, nesses dados permitiram evidenciar as observacdes iniciais,
sobre a forte presenga de uma “agricultura familiar’ mais identificada com as
caracteristicas de reivindicacdo das familias camponesas. Trata-se de um universo,
em que 0s sujeitos da pesquisa, sao trabalhadores rurais, homens do campo que
convivem em comunidades rurais como meeiros, arrendatarios e pequenos
proprietarios, em sua grande maioria. E, portanto “agentes/atores”, que fazem parte
de “comunidades rurais” compostas de familiares, “produtores rurais” que vivem e
trabalham nas suas terras, onde produzem basicamente o0 essencial para o
autoconsumo. Assim, entendidas neste trabalho, comunidades rurais com
caracteristicas muito analogas das que compdéem as denominadas “comunidades

camponesas’.

%> Todos os membros da comunidade respondentes do questionario moram, vivem e sao ou
proprietarios rurais e/ou tém algum vinculo com a AF ou como meeiros ou trabalhadores rurais. A
maioria deles tém filhos ou parentes proximos estudando no CEIER/VP-ES.
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Em relacdo as préaticas educativas centradas nas atividades agroecologicas, pelo
gue conseguimos captar nas observacdes, conversacdes e entrevistas, como
também analisamos nas cartilhas produzidas da época, pelo que levantamos nos
tempos atuais sobre os projetos executados e premiados, queremos acreditar que 0
CEIER/VP-ES carrega uma identidade muito forte com o homem do campo. Uma
identidade que j&, desde sua origem histérica, vinculou uma raiz com o ideério de
suporte aos seus educadores e aos produtores rurais locais para praticar uma AF

em oposicao ao ideario da Revolucao Verde.

Este ideario veio fortalecido de uma histéria comum aos trés CEIER’s, apresenta
fragilidades no percurso e caminham diante de muitas tensdes, citadas neste
estudo, escassez de recursos e rotatividade de professores, por exemplo, mas, ao
mesmo tempo, apresenta sinais de resisténcia e anuncia expectativas de buscar
apoio e as parcerias para se reafirmar nas atividades agroecolégicas como sua

identidade de praxis pedagodgica para a AF local.

Mesmo dentro das suas limitacbes de uma “formacdo em Educacdo do Campo’,
tanto na licenciatura quanto na oferta pela mantenedora, isso ndo tem impedido de
os profissionais do ensino do CEIER/VP-ES avancarem nas reflexdes e debates
sobre o que é a Educacdo do Campo. Isso fica patente quando decidiram instituir um
grupo de trabalho em EC — GT-EC/CEIER — especificamente para discutirem o tema

das diretrizes operacionais em EC envolvendo os trés Centros.

Os dados construidos na observacdo e informacfes obtidas, nas entrevistas e
conversagfes com 0s sujeitos do universo pesquisado, nos permitiram identificar
uma instituicdo que convive com o ideéario da época da oficializacdo, o que consta na
nomenclatura e documentos — educacéao rural —, e, atualmente, jA se evidenciam,
sobretudo nas praticas educativas, fortes indicios dos debates travados a nivel

nacional sobre a EC. Isto emerge como um clamor nas falas dos formandos 2012.

* “Aprendemos muito sobre preservagao da natureza, adubos organicos e ndo uso de agrotoxicos.
Mas, sinto dificuldades de defender isso la fora da escola. Sinto-me pequena diante das
propagandas...”

e “A produgéo organica deveria ter mais apoio do governo. A escola esta sozinha e faltam recursos.
A carga horaria dos professores ndo da pra atender o que precisa ser feito. Ai, ele vai embora”.

“A escola nao tem recursos suficientes para dar formagao técnica que queremos. Falta até EPI's”.
“Meus pais trabalham muito pra nds ter [sic] o que comer. Eles ndo podem vir até a escola. A

escola ndo consegue ir la...”
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e “Podiamos ter aprendido muito mais, se tivesse mais condigbes para escola e para os
professores. Gostamos de estudar aqui. O governo deveria ver isso. Melhorar as condi¢bes dos
professores, dos alunos e da escola”.

Além do GT-EC/CEIER outros sinais de EC emergem dos Encontros Trimestrais no
JPP, da manutencdo dos TG nas atividades interdisciplinares, do desenvolvimento
das Atividades Agroecolégicas nas UDEP’s (mesmo em condigbes precarizadas),
dos projetos de acbes educativas voltadas para EC, da busca de especializacdo em
EC, onde (60% dos professores da area especifica do CEIER/VP-ES) participaram e
formaram no Curso de Pos-Graduacdo Lato Sensu em EC ofertado em EAD pela
PPGE/UFES no ano de 2010.

Algumas praticas educativas — em Projetos premiados a nivel regional, estadual e
nacional; em aulas de campo em AF, nas raras visitas técnicas dos Cursos de EP,
as Feiras de Ciéncias, nas oficinas e estagios (da Educacédo Profissional) nas
UDEP’s, nos encerramentos dos TG’s e nos pequenos projetos agroecolégicos —, 0s
esforcos de aproximacdo da comunidade — festa da integracdo comunitaria e da
familia na escola, participagdo no POMITAFRO — e a luta para resgatar parcerias
com o MPA, a busca do fortalecimento da parceria com ACESA e a cooperagao
interstitucional da UFV de Vicosa — MG evidenciam sinais da busca de uma praxis
pedagdgica. Na medida em que o curriculo praticado se predisp6e a dialogar — como
desafiadora entre os “saberes de experiéncia feito” e os “saberes-fazeres” locais —

com o curriculo oficial do CBC ha indicios de EC.

Enfim, sem pretensdes ulteriores ou pressupostos de sermos os “donos da verdade”,
vislumbramos possibilidades de investigacdo mais aprofundada num comparativo
entre as perspectivas de praxis pedagdgicas vivenciadas pelos trés CEIER’s, o que
nos daria a possibilidade, assim acreditamos, de provocar a academia e a gestao
publica estadual de ensino sobre uma nova perspectiva de debate na construcéo

coletiva dos principios e diretrizes da EC. Pois, no contexto deste estudo,

“‘N&o se parte do pressuposto de que a reconstrucdo do real feita pelo
pesquisador seja a Unica ou a correta; aceita-se que 0s leitores possam
desenvolver as suas representacdes do real e que essas possam ser tao
significativas quanto a do pesquisador” (ANDRE, 2008, p. 56).
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APENDICE A - Entrevista aos agentes/atores da comunidade

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO _
CENTRO DE EDUCACAOQO - PPGE - MESTRADO EM EDUCACAO

LINHA DE PESQUISA: “Cultura, Curriculo e Formacio de Educadores”
PROF ORIENTADOR: Prof. Dr. Erineu Foerste. =~ ESTUDANTE PESQUISADOR: J Pacheco de Jesus

ENTREVISTA - Aplicada aos agentes da comunidade do CEIER de Vila Pavao - ES.

Prezado(a) Professor(a),

Este instrumento é utilizado como metodologia da pesquisa de mestrado que projetamos realizar com os(as)
agentes da comunidade do CEIER de Vila Pavdo - ES. Pretendemos, inicialmente, observar, questionar,
refletir, dialogar e construir relagcbes entre a teoria-pratica pedagogica vivenciada nesse ambiente de
campesinato e 0s processos da construcdo dos saberes-fazeres educativos, socioculturais e politico-
pedagdgico na comunidade escolar.

Para viabilizarmos nosso projeto e agilizarmos os objetivos da pesquisa gostariamos de contar com vossa
preciosa contribuigcdo, colaboragdo preenchendo o questionario abaixo para o enriquecimento da pesquisa.
Nesse sentido agradecemos a atencdo dispensada e solicitamos, em seguida, a gentileza de assinar o
Termo de consentimento Livre e Esclarecido (em anexo), autorizando, assim, a utilizagdo dos dados obtidos
para a realizac&o da referida pesauisa.

1- Identificac&o:
Nome: Sexo:( )M ( )F

Datade Nasc:__ / [/ Local: UF
Graduacdo:
Instituigdo:
Localizagdo — Municipio/Estado/ano:
Profisséo:

Funcéo atual:
Empresa/Escola/Orgao:
Onde — Municipio/Estado:

2 — Levantamento de dados pessoais:
a) Ano/Série que freqlientou no CEIER:

Desde (ano) Entrou no CEIER na série:
b) Ano em que chegou em V. Pavao:
¢) Local onde vocé mora: () Rural ( ) Urbano Quantos anos:
d) Onde pretende morar futuramente: ( ) Rural () Urbano
Porqué?

3 — Levantamento de dados histéricos:
a) Inicio das atividades no CEIER.

Quem contribuiu — parcerias.

Diferenca pedagdgica das outras escolas da época.

Primeiros professores

Dificuldades/desafios
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Perspectivas

4 — Levantamento de influéncias e reflexos do CEIER na sua vida:
a) Realizacdes e conquistas

b) Influéncias na sua vida pessoal

c) Influencias na sua familia

d) Reflexos na sua vida profissional

e) Reflexos no seu modo de trabalhar e convivéncia

5 — Levantamento da relevancia do CEIER para a Comunidade:
a) Importancia do CEIER para o Municipio

b) Participagdo e parcerias na Comunidade

¢) Relacdo com os movimentos de trabalhadores

d) Resultados sociais, econémicos e politicos

6 — Outros destaques:
a) Projetos

b) Producdes literéarias e académicas

Vila Pavao, de de

Assinatura do(a) agente da Comunidade:
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APENDICE B - Questionario para os profissionais da educacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO _
— CENTRO DE EDUCACAO - PPGE - MESTRADO EM EDUCACAO

LINHA DE PESQUISA: “Cultura, Curriculo e Formaciao De Educadores”
PROF. ORIENTADOR: Prof. Dr. Erineu Foerste - ESTUDANTE PESQUISADOR: J Pacheco De Jesus
QUESTIONARIO
Aplicado aos profissionais da educacédo que atuam no CEIER de Vila Pavéo — ES.

Prezado(a) colaborador(a),

Este instrumento é utilizado como metodologia da pesquisa de mestrado que projetamos realizar com o0s
profissionais da educac¢do que atuam no CEIER de Vila Pavédo - ES. Pretendemos, inicialmente, observar,
guestionar, refletir, dialogar e construir relagGes entre a teoria-pratica pedagogica vivenciada nesse ambiente
de campesinato e os processos da construgdo dos saberes-fazeres educativos, socioculturais e politico-
pedagdgico na comunidade escolar.

Para viabilizarmos nosso projeto e agilizarmos os objetivos da pesquisa gostariamos de contar com vossa
preciosa contribuicdo, colaboracdo e enriquecimento da pesquisa. Nesse sentido agradecemos a atengdo
dispensada e solicitamos a gentileza de assinar o Termo de consentimento Livre e Esclarecido (em anexo),
autorizando, assim, a utilizacdo dos dados obtidos para a realiza¢do da referida pesquisa.

1- Identificac&o:

Nome: Sexo:( )M ( )F
Datade Nasc:__ / [/ Local: UF
Graduag&o: Instituicdo:

Profisséo: Desde:

Funcdo que desempenha no CEIER:

Tempo de atuacdo no CEIER: __ ( )anose () meses. Efetivo( ) DT ( ) Contratado ( )

1 — Como vocé ficou sabendo da existéncia do CEIER? O que lhe despertou atencdo para vir atuar aqui?

2 —Por que escolheu atuar no CEIER? E o que pretende buscar com essa escolha?

3 — Sua formag8o académica tem influenciado profissionalmente em sua fungdo? Em que aspectos enquanto
expectativas/desafios/realizacdes?

4 — Como vocé pensa que deveria ser a formagao académica para atuar no contexto educacional do CEIER?

5 — Sua formacdo académica contribuiu para sua pratica pedagégica no CEIER? Descreva suas impressdes,
sentimentos e expectativas de como tem vivenciado esta experiéncia profissional contexto de comunidade rural.
5.1- Quais sdo os maiores desafios (tensbes) que tem sido observado na sua atuagdo e na de seus colegas de
trabalho, na busca de construir os saberes-fazeres para uma educacdo do campo?

5.2- Da sua atuacdo profissional emerge necessidades de ter algum tipo de situacdo pedagdgico para aprimorar
sua pratica na construcdo desses saberes-fazeres no campesinato? No seu ponto de vista quais sdo essas
situacdes pedagdgicas e que tios de praticas pedagdgicas vocé citaria numa ordem decrescente de importancias?
5.3- Descreva, resumidamente, como esta se desenvolvendo a sua préatica pedagogica no CEIER neste ano?

6- O que vocé tem feito de prética pedagdgica no CEIER e que esta refletindo positivamente na vida dos seus
educandos e suas respectivas comunidades? Cite pelo menos 03 situacées.

6.1 - Com que frequéncia tem recebido, participado encontros/cursos, Formagdo Pedagdgica nos Gltimos 2 anos?
6.2 Com que frequéncia vocé tem buscado participar de estudos/pesquisas fora do seu horério norma de
planejamento, do ambiente de trabalho e que ndo seja cumprir tarefas demandadas de sua fungéo?

7- Como é seu relacionamento com os demais profissionais da educacdo que convivem com vocé no dia-a-dia
escolar? Escreva, sucintamente, sobre essa questao.
8 - Como vocé tem convivido com a comunidade rural dos educandos do CEIER? Esta morando nas
proximidades da comunidade? Esta se relacionando ativamente ou tem se limitado a sua fungéo profissional?
9 — Gostaria de continuar convivendo nesse ambiente campesino? Recomendaria a outros colegas de profissdo?
10 — Vocé tinha essa mesma concepcdo de convivéncia mesmo antes de atuar no CEIER? O que ajudou ou
dificultou esse entendimento da sua concepg¢do de convivio em comunidade rural?

Vila Pavdo - ES, ...... (0 SIS de 2011

Assinatura do(a) colaborador(a):
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APENDICE C - Questionério aplicado aos educandos do CEIER/VP

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO 3
— CENTRO DE EDUCACAO - PPGE - MESTRADO EM EDUCACAO

LINHA DE PESQUISA: “Cultura, Curriculo E Formagao De Educadores”
PROF. ORIENTADOR: Prof. Dr. Erineu Foerste - PESQUISADOR: J. Pacheco De Jesus

QUESTIONARIO
Aplicado aos educandos do CEIER de Vila Pavédo — ES.

Prezado(a) educando(a),

Este instrumento é utilizado como metodologia da pesquisa de mestrado que projetamos realizar com os
agentes da educagdo que atuam no CEIER de Vila Pavao - ES. Pretendemos, inicialmente, observar,
questionar, refletir, dialogar e construir relagbes entre a teoria-pratica pedagdgica vivenciada nesse
ambiente de campesinato e os processos da construcdo dos saberes-fazeres educativos, socioculturais e
politico-pedagégico na comunidade escolar.

Para viabilizarmos nosso projeto e agilizarmos o0s objetivos da pesquisa gostariamos de contar com vossa
preciosa contribuigdo, colaboragdo e enriquecimento da pesquisa. Nesse sentido agradecemos a atencao
dispensada e solicitamos a gentileza de assinar o Termo de consentimento Livre e Esclarecido (em anexo),
autorizando, assim, a utilizagdo dos dados obtidos para a realizagdo da referida pesquisa.

1- Identificacéo:
Nome: Sexo:( )M ( )F
Datade Nasc:__ [/ [/ Local: UF

2 — Levantamento de dados:

e) Ano/Série que freqlienta no CEIER: Desde (ano)
f) Entrou no CEIER na série:
g) Escola que estudou antes:
h) Local onde vocé mora: ( ) Rural () Urbano

i) Onde pretende morar futuramente: ( ) Rural () Urbano
Por qué?

j) O que influenciou mais na sua decis&o de vir estudar no CEIER: (Enumere a ordem de decisao)
(' ) Unica opcéo ( ) Distancia () Prética pedagégica da escola () Eu escolhi
() Meus pais () Professores () Trabalho com a comunidade () Meu futuro

k) O que vocé pretende ser futuramente? (Assinale 2 opgdes colocando 12 e 29):
() Produtor rural () Professor () Eng®. Agrénomo/Florestal/Agrimensor/Alimentos
() Produtor industrial ( ) Pedagogo ( ) Médico () Odontélogo () cevveeeeeeeiiiiiiiieeee.

I) O CEIER esta contribuindo para vocé alcancgar esse futuro:
() Muitissimo () Muito ( ) Mais ou menos ( ) Pouco () Pouquissimo

m) O CEIER tem a proposta pedagdgica de atividades agroecoldgicas, como vocé tem percebido isso
na teoria-pratica dentro e fora da sala de aula:
() Excelente () Bom, mas precisa melhorar () Regular, deixa a desejar
Justifique:

z

n) A pratica pedagogica desenvolvida pelos professores do CEIER é facilitadora para sua
aprendizagem educacional:
() Muitissimo () Muito () Mais ou menos () Pouco () Pouquissimo

0) A prética pedagdgica desenvolvida pelos professores do CEIER é facilitadora na constru¢do do
seu conhecimento na area da Agricultura Familiar:
() Muitissimo () Muito () Mais ou menos () Pouco () Pouquissimo
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p) A pratica pedagoégica desenvolvida pelos professores do CEIER é facilitadora na construcdo do
seu conhecimento sobre os agrotoxicos:
() Muitissimo () Muito () Mais ou menos ( ) Pouco () Pouquissimo

q) A pratica pedagdgica desenvolvida pelos professores do CEIER é facilitadora na construcédo do
seu conhecimento sobre producédo organica:
() Muitissimo () Muito () Mais ou menos ( ) Pouco () Pouquissimo

r) A pratica pedagogica desenvolvida pelos professores do CEIER é facilitadora na constru¢édo do
seu conhecimento na area da preservacédo do meio ambiente:
() Muitissimo () Muito () Mais ou menos () Pouco () Pouquissimo

s) A pratica pedagdgica desenvolvida pelos professores do CEIER tem contribuido para a construgao
do seu conhecimento na area da educacao do campo:
() Muitissimo () Muito () Mais ou menos ( ) Pouco () Pouquissimo

t) A pratica pedagdgica desenvolvida pelo CEIER é facilitadora na construcao do seu conhecimento
na formag&o humana:
() Muitissimo () Muito () Mais ou menos ( ) Pouco () Pouquissimo

u) A pratica pedagdgica desenvolvida pelo CEIER contribui para a promoc¢do humana na sua
casalfamilia :
() Muitissimo () Muito () Mais ou menos () Pouco () Pouquissimo

v) A pratica pedagogica desenvolvida pelo CEIER tem facilitado a preparacdo para vida em
comunidade:
() Muitissimo () Muito () Mais ou menos ( ) Pouco () Pouquissimo

w) A prética pedagogica desenvolvida pelos professores do CEIER tem contribuido na construgao do

seu conhecimento sobre outros saberes-fazeres:
() Muitissimo () Muito () Mais ou menos ( ) Pouco () Pouquissimo

Vila Pavéo, .......... de o de 2011.

Assinatura do(a) educando(a):
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APENDICE D - Questionério aplicado aos professores do CEIER/VP

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO _
CENTRO DE EDUCACAOQO - PPGE - MESTRADO EM EDUCACAO

LINHA DE PESQUISA: “Cultura, Curriculo e Formaciao de Educadores”
PROF ORIENTADOR: Prof. Dr. Erineu Foerste. =~ ESTUDANTE PESQUISADOR: J Pacheco de Jesus

QUESTIONARIO — Aplicado aos Professores que atuam no CEIER de Vila Pavéo — ES.

Prezado(a) Professor(a),

Este instrumento é utilizado como metodologia da pesquisa de mestrado que projetamos realizar com os(as)
professores(as) da educacao que atuam no CEIER de Vila Pavéo - ES. Pretendemos, inicialmente, observar,
guestionar, refletir, dialogar e construir relagdes entre a teoria-pratica pedagégica vivenciada nesse ambiente
de campesinato e os processos da construgdo dos saberes-fazeres educativos, socioculturais e politico-
pedagdgico na comunidade escolar.

Para viabilizarmos nosso projeto e agilizarmos os objetivos da pesquisa gostariamos de contar com vossa
preciosa contribuicdo, colaboragdo preenchendo o questionario abaixo para o enriqguecimento da pesquisa.
Nesse sentido agradecemos a atencdo dispensada e solicitamos, em seguida, a gentileza de assinar o
Termo de consentimento Livre e Esclarecido (em anexo), autorizando, assim, a utilizagdo dos dados obtidos
para a realizac&o da referida pesauisa.

A - Identificagéo:

Nome: Sexo: ( )M ( )F
Datade Nasc:__ / [/ Local: UF
Graduacéo:

Instituicéo:

Profisséo: Desde:

Funcédo que desempenha no CEIER:

Tempo de atuagdo no CEIER: __ ( )anose__ ( ) meses. Efetivo( ) DT( ) Contrato( )

B — Indagac®es:
1 — Como vocé ficou sabendo da existéncia do CEIER?

( ) Midia (TV, Réadio, Jornal) ( ) Internet () Instituicdes (SEDU/SRE)
() Colegas de profissao ( ) Comunidade () OUutros .....vevveeereennnn.

2 — A sua opcgéo de vir trabalhar no CEIER é:
() Profissional ( ) Cond. de trabalho ( ) Financeira ( )PP () Comunidade

3 — O que mais tem contribuido para potencializar o seu trabalho educacional no CEIER (enumere):
( JUDEP’s ( ) T.Gerador () Integracdo ( ) Interdisciplinaridade ( ) Agroecologia

4 — O que tem se colocado como maior desafio a sua pratica pedagogica na sala de aula (enumere):
() Integrar o CBC com a EC
() Conciliar a teoria com a pratica
() Articular participacéo escola/pais/comunidade
() Promover o ensinar/aprender diante da falta de conhecimento basico do educando
() Trabalhar com pouco recursos e materiais pedagoégicos

5 — O maior desafio a sua pratica pedagdgica nas UDEP’s (enumere):
() Integrar o CBC com a EC
() Conciliar a teoria com a pratica
() Articular participacdo escola/pais/comunidade
() Promover o ensinar/aprender diante da falta de conhecimento basico do educando
() Trabalhar com pouco recursos financeiros/pedagogicos

6 — O maior desafio a sua pratica pedagogica na Integracdo dos Temas Geradores (JPP/3
CEIER’s)(enumere):
() Integrar o CBC com a EC
() Conciliar a teoria com a prética
() Articular participacdo escola/pais/comunidade
() Promover o ensinar/aprender diante da falta de conhecimento basico do educando
() Trabalhar com pouco recursos e materiais pedagoégicos
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7 — O maior desafio a sua pratica pedagogica ao fazer o PL Coletivo/semanal (enumere):
() Integrar o CBC com a EC
() Conciliar a teoria coma a pratica
() Articular participacdo escola/pais/comunidade
() Promover o ensinar/aprender diante da falta de conhecimento basico do educando
() Trabalhar com pouco recursos e materiais pedagégicos

8 — O maior desafio a sua pratica pedagdgica ao fazer o PL Ensino/trimestral (enumere):
() Integrar o CBC com a EC
() Conciliar a teoria com a pratica
() Articular participacdo escola/pais/comunidade
() Promover o ensinar/aprender diante da falta de conhecimento béasico do educando
() Trabalhar com pouco recursos e materiais pedagdgicos

9 — Sua formacgéo académica contribuiu significativamente para pratica pedagégica como professor
na EC:
( ) Plenamente () Muito ( )Emparte () Pouco ( ) Nada

10 — A SEDU tem contribuido significativamente para sua formacg&o/atuacao na EC:
( ) Plenamente () Muito ( )Emparte () Pouco ( ) Nada

11 — A SRE tem contribuido significativamente para sua formacao/atuacéo na EC:
( ) Plenamente () Muito ( )Emparte () Pouco ( ) Nada

12 — O PL Pedagégico (semanal/trimestral/anual) tem contribuido significativamente para sua atuacéo
na EC:
( ) Plenamente () Muito ( )Em parte () Pouco ( ) Nada

13 — A SEDU/SRE/Escola tem ofertado cursos de forma¢éo em servico sobre pratica pedagogica
voltados para a EC com que frequéncia:
( ) Semestral ( ) Anual () 2anos ( ) 3 anos ou mais ( ) Nunca

14 — No exercicio de sua pratica pedagdgica visitou a familia do educando com que frequéncia:
() Trimestral () Semestral () Anual () Bienal () Nunca

15 — No exercicio de sua pratica pedagdégica visitou a comunidade do educando com que frequéncia:
( ) Trimestral () Semestral () Anual ( ) Bienal ( ) Nunca

16 — S&o considerados os maiores desafios para o CEIER efetivar a pratica pedagdgica voltada para
a EC (enumere):

() A pequena CH do professor

() Poucas horas de integragéo

() A rotatividade anual dos professores

() O professor ndo ser pertencente & comunidade

() Conciliar Teoria/Prética do CBC com a EC

() Articulagdo na participacé@o escola/familia/comunidade

() Escassez de recursos financeiros

() Escassez de recursos e materiais pedagogicos

( ) Formacéo académica dos professores na maioria ndo € voltada para EC

() Aformagéo em servigo deveria ser mais intensificada e voltada para a EC

17 — Em aberto: (sugestfes e observacdes)

Vila Pavdo — ES, .....ccccc...... de i, de 2012.

Assinatura do(a) colaborador(a):




APENDICE E — Entrevista feita com os membros da comunidade

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO B
CENTRO DE EDUCACAO - PPGE - MESTRADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: “Cultura, Curriculo e Formacao de Educadores”
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PROF ORIENTADOR: Prof. Dr. Erineu Foerste. = ESTUDANTE PESQUISADOR: J Pacheco de Jesus

ENTREVISTA - Aplicada aos membros da comunidade do CEIER de Vila Pavéo — ES.

Prezado(a) Professor(a),

Este instrumento é utilizado como metodologia da pesquisa de mestrado que projetamos realizar com a
comunidade do CEIER de Vila Pavédo - ES. Pretendemos, inicialmente, observar, questionar, refletir, dialogar
e construir relagcdes entre a teoria-pratica pedagogica vivenciada nesse ambiente de campesinato e os
processos da construcdo dos saberes-fazeres educativos, socioculturais e politico-pedagdgico na

comunidade escolar.

Para viabilizarmos nosso projeto e agilizarmos os objetivos da pesquisa gostariamos de contar com vossa
preciosa contribuigdo, colaboragdo preenchendo o questionario abaixo para o enriquecimento da pesquisa.
Nesse sentido agradecemos a atencdo dispensada e solicitamos, em seguida, a gentileza de assinar o
Termo de consentimento Livre e Esclarecido (em anexo), autorizando, assim, a utilizagdo dos dados obtidos

para a realizacéo da referida pesquisa.

A - Tdentificacao:

DatadeNasc._ [/ |/ Local: UF
Graduagéo: Institui¢éo:

Localizagdo — Municipio/Estado/ano:

Profisséo: Funcéo atual:

Empresa/Escola/Orgio: Municipio/Estado:

B — Indagacdes: A sua opinido sobre o trabalho desempenhado pelos professores no CEIER.
1 — No processo de ensinar/aprender os conteidos curriculares:

( ) Excelente ()Bom () Precisa melhorar ( ) Deixa a desejar
2 — No processo de ensinar/aprender as atividades agroecoldgicas (preservar a natureza, adubar, alimentar):

( ) Excelente ()Bom () Precisa melhorar ( ) Deixa a desejar
3 — No processo de ensinar/aprender as vivéncias campesinas (capinar, plantar, colher, vender, administrar):

( ) Excelente ()Bom () Precisa melhorar ( ) Deixa a desejar
4 — No processo de ensinar/aprender a construir os saberes-fazeres para Agricultura Familiar (viver na/da terra):

( ) Excelente ()Bom () Precisa melhorar ( ) Deixa a desejar
5 — No processo de ensinar/aprender a formagdo humana (ética, valores, solidariedade, sociedade):

( ) Excelente () Bom () Precisa melhorar ( ) Deixa a desejar
6 — No processo de ensinar/aprender a trocar experiéncias (visitar, compartilhar, levar, trazer conhecimento):

( ) Excelente () Bom () Precisa melhorar () Deixa a desejar
7 — No processo de ensinar/aprender a exercitar as parcerias (solicitar e colaborar da/na comunidade):

( ) Excelente ()Bom () Precisa melhorar ( ) Deixa a desejar
8 — No processo de participagdo e integragdo com a comunidade enquanto pessoa fora da escola:

( ) Excelente () Bom () Precisa melhorar () Deixa a desejar
9 — No processo de ensinar/aprender e atuar coletivamente de forma integrada (harmonia no trabalho):

( ) Excelente () Bom () Precisa melhorar () Deixa a desejar
10 — No processo de ensinar/aprender, a formacéo académica, é apropriado para a Educagédo do Campo:

( ) Excelente ()Bom () Precisa melhorar ( ) Deixa a desejar

C - Indagagdes: (CEIER) - A sua opinido sobre o trabalho desempenhado pela instituicio CEIER.
1 - No processo de envolver a comunidade na elaboracéo do PL de Ensino dos contetdos curriculares:

( ) Excelente ()Bom () Precisa melhorar ( ) Deixa a desejar
2 — No processo de envolver a comunidade na elaboragéo da Proposta Pedagdgica:

( ) Excelente ()Bom () Precisa melhorar ( ) Deixa a desejar
3 — No processo de envolver a comunidade na discussdo e organizacéo das atividades campesinas:

() Excelente ()Bom () Precisa melhorar () Deixa a desejar
4 — No processo de envolver a comunidade na discussao dos saberes-fazeres para Agricultura Familiar:

() Excelente ()Bom () Precisa melhorar ( ) Deixa a desejar
5 — No processo de envolver a comunidade na discussdo e organizagao das trocas de experiéncias e parcerias:

() Excelente ()Bom () Precisa melhorar ( ) Deixa a desejar
6 — No processo de envolver a comunidade na discussdo e organizagéo da integracéo escola/familia:

() Excelente ()Bom () Precisa melhorar ( ) Deixa a desejar
7 — No processo de envolver a comunidade na discussdo e organizacéo do Plano de Acéo administrativo:

( ) Excelente ()Bom () Precisa melhorar ( ) Deixa a desejar

8 — EM aberto: (SUQESIOES BONSEIVAGHES). ... .cucuereeiereeteririrteteeseeteseet sttt et st b st be s s se et s e sb et es et eb e s s et eb e et eb e et eb e e ne et e e nnas

Vila Pavdo — ES, ................. [0 de 2012.

Assinatura do(a) colaborador(a):
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APENDICE F - Questionario aplicado aos gestores educacionais

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCAQAO/PPGE - MESTRADO EM EDUCAQAO
LINHA DE PESQUISA: “Cultura, Curriculo ¢ Formag¢ao de Educadores”
PROF. ORIENTADOR: Prof. Dr. Erineu Foerste ESTUDANTE PESQUISADOR: J. Pacheco de Jesus

Questionario aplicado aos Gestores Educacionais do CEIER de Vila Pavdo — ES.

Prezado(a) colaborador(a),

Este instrumento é utilizado como metodologia da pesquisa de mestrado que projetamos realizar com os
Gestores e profissionais da educacédo que atuam no CEIER de Vila Pavao - ES. Pretendemos, inicialmente,
observar, questionar, refletir, dialogar e construir relages entre a teoria-pratica pedagogica vivenciada nesse
ambiente de campesinato e os processos da construgdo dos saberes-fazeres educativos, socioculturais e
politico-pedagdgico na comunidade escolar.

Para viabilizarmos nosso projeto e agilizarmos os objetivos da pesquisa gostariamos de contar com vossa
preciosa contribui¢cdo, colaboracdo e enriquecimento da pesquisa. Nesse sentido agradecemos a atengao
dispensada e solicitamos a gentileza de assinar o Termo de consentimento Livre e Esclarecido (em anexo),

A - lIdentificacgéo:

Nome: Sexo:( )M ( )F
Datade Nasc:__ / [/ Local: UF

Graduacdo:
Instituigdo:
Profisséo: Desde:
Funcdo que desempenha no CEIER:
Tempo de atuagdo no CEIER: __ ( ) anose () meses. Efetivo( ) DT ( ) Contratado ( )

B - Indagac0es:
1 — Os recursos financeiros recebidos da mantenedora atende as necessidades do CEIER:

( ) Plenamente ( ) Muito () Em parte ( ) Deixa a desejar
2 — Os recursos e materiais pedag6gicos recebidos da mantenedora atende as necessidades do CEIER:
( ) Plenamente ( ) Muito () Em parte ( ) Deixa a desejar
3 — Os cursos de formagdo em servico oferecidos pela mantenedora séo suficientes para atender ao CEIER:
( ) Plenamente ( ) Muito () Em parte ( ) Deixa a desejar
4 — Os cursos de formagdo/treinamento oferecidos pela mantenedora tém sido orientados para uma PP de EC:
() Plenamente ( ) Muito () Em parte ( ) Deixa a desejar
5 — A participacdo dos segmentos (pais, alunos e comunidade) na elaboracdo da PP do CEIER tem sido:
( ) Plenamente () Muito () Em parte ( ) Deixa a desejar
6 — Os Encontros Trimestrais (JPP/Integracdo — dos 3 CEIER’s) sdo orientados para a EC:
( ) Plenamente () Muito () Em parte ( ) Deixa a desejar
7 — No PL Pedagdgico Coletivo semanal ha espago/tempo de estudos e reflexdes sobre a EC:
( ) Plenamente ( ) Muito () Em parte ( ) Deixa a desejar

8 — Sédo considerados os maiores desafios para o CEIER efetivar a pratica pedagégica voltada para a
EC (enumere):

) A pequena CH do professor

) Poucas horas de integracéo

) A rotatividade anual dos professores

) O professor ndo pertencer a comunidade

) Conciliar Teoria/Pratica do CBC coma EC

) Articulagdo na participagéo escola/familia’comunidade

) Escassez de recursos financeiros

) Escassez de recursos e materiais pedagogicos

) Formagdo académica dos professores na maioria ndo é voltada para EC

) A formacdo em servico deveria ser mais intensificada e voltada para a EC

e T R T e N N R R

Em aberto: (SUQEStOES € ODSEIVAGHES)........c uiririeiiieiieiieie sttt sttt ettt sttt b et e seeneene b
Vila Pavdo — ES, ......cc....... de .o de 2012.
Assinatura do(a) colaborador(a):
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APENDICE G - Questionéario aplicado aos professores — sobre EC

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

— CENTRO DE EDUCACAO - PPGE - MESTRADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: “Cultura, Curriculo e Formaciao de Educadores”
PROF ORIENTADOR: Prof. Dr. Erineu Foerste. = ESTUDANTE PESQUISADOR: J Pacheco de Jesus

QUESTIONARIO - Aplicado aos Professores do CEIER de Vila Pavéo — ES.

Prezado(a) Professor(a),

Este instrumento é utilizado como metodologia da pesquisa de mestrado que projetamos realizar com os(as)
professores(as) da educacao que atuam no CEIER de Vila Pavéo - ES. Pretendemos, inicialmente, observar,
guestionar, refletir, dialogar e construir relagdes entre a teoria-pratica pedagégica vivenciada nesse ambiente
de campesinato e os processos da construgdo dos saberes-fazeres educativos, socioculturais e politico-
pedagdégico na comunidade escolar.

Para viabilizarmos nosso projeto e agilizarmos os objetivos da pesquisa gostariamos de contar com vossa
preciosa contribuicdo, colaboragdo preenchendo o questionario abaixo para o enriqguecimento da pesquisa.
Nesse sentido agradecemos a atencdo dispensada e solicitamos, em seguida, a gentileza de assinar o
Termo de consentimento Livre e Esclarecido (em anexo), autorizando, assim, a utilizagdo dos dados obtidos
para a realizacdo da referida pesauisa.

IDENTIFICACAO

Nome: Sexo:( )M ( )F
Datade Nasc:__ / __ / Local UF
Graduagdo:
Instituigdo:
Localizagdo — Municipio/Estado/ano:
Profisséo:
Funcéo atual:
Empresa/Escola/Orgéo:
Onde — Municipio/Estado:
Somente Prof.(a) no CEIER: ( ) SIM () NAO.
Disciplina/séries:

QUESTIONARIO:

1. O que vocé, de fato, conhece sobre o contetido de Educagdo do Campo (EC) dentro do CBC?
() Total () Emparte () Pouco () Nenhum

2. Vocé teve conhecimento de como foi elaborado o texto sintese para Proposta Curricular da EC?
() Total () Em parte () Pouco () Nenhum

3. Vocé sabe quem foram os professores(as) que contribuiram para elaboracéo do referido documento?
() Total () Em parte () Pouco () Nenhum

4. O que os(as) professores(as) do CEIER tem realmente aproveitado do CBC-EC para suas préticas
pedagogicas no dia-a-dia da sala de aula e nas UDEP’s?
() Total () Emparte () Pouco () Nenhum

5. Nos encontros pedagdgicos semanais 0 CBC-EC realmente se faz parte da pauta?
() Total () Em parte () Pouco () Nenhum

6. E nos encontros trimestrais?
() Total () Em parte () Pouco () Nenhum

7. Se voceé fosse convidado para colaborar na elaboragéo do referido documento, estaria a disposi¢ao?
() Total () Emparte () Pouco () Nenhum

8. Gostaria de emitir alguma opinido sobre o assunto?

Local: Vila Pavdo — ES, em de de 2012
Assinatura do (a) Professor(a) :




APENDICE H — UNIVERSO PESQUISADO

SUJEITOS DA PESQUISA

Apéndices | Sujeitos Descricao N° | TOTAL
Produtores Rurais, 06
Trabalhadores Rurais, 03

A EeF Comunidade | Autoridades Municipais, 10 | 35
Pais, 10
e Conselheiros da Escola 06
Técnico Administrativo, 07

AeF ggj(t:c:;znais Diretores e ex-Diretores, 03 "
Coord. de Curso e de Turno, 02
Pedagogos 03
Formacéo Geral (Base Comum) | 20

ABDeG Professores | Formacéao Especifica (Técnica) 21 | 45
Grupo de ex-professores 04
EF (8° e 9° anos) — (Tempo) 12
EM (1° ao 3° ano) — (Tempo) 18

C Alunos 48
EF (8° e 9° anos) — (Terra) 09
EM (1° ao 3° ano) — (Terra) 09

GERAL Todos Universo Pesquisado = 1143

230



231

ANEXO A — CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

CARTILHA N° 19 —- REFLORESTAR! POR QUE?* — 2000.

< CIER'S

- CENTROS

. INTEGRADOS

 DE -

EDUCACAO
RURAL

* ESPIRITO SANTO

BRASIL
180l

*® Esta ordem foi estabelecida para a organizacao dos dados da pesquisa, uma vez que as cartilhas ndo foram
enumeradas em suas producdes.
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ANEXO | — CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

FOLHA DE ROSTO - CARTILHA 19 — INDICANDO AS PARCERIAS

REFLORESTAR!
POR QUE?

CIER’s
Centros Integrados de Educacao Rural

Espirito Santo
Maio 2000

Com apoio da A.P.T.A.

(Associagdo de Programas de Tecnologias Alternativas)

Através do sub projeto PDA - “Promogdo de Sistemas Agroflorestais junto a
Associagoes de pequenos agricultores do Espirito Santo”.

Ministério do Meio ambiente; Programa Piloto para Prote¢ao das Florestas
Tropicais do Brasil ( PPG7); Projeto Demonstrativos ( PDA); Comissdo das
Comunidades Européias; Repiiblica Federal da Alemanha (KfW); BIRD;
Banco do Brasil

—
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ANEXO J — CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

AUTORIA DE ELABORAGAO E COLABORADORES — CARTILHA 19

ELABORACAO:
e Luciana Gobbi — Adm. de Empresas - Prof. Matematica - CIER de Aguia Branca - ES

e Sandra Braida Marré — Tec. Agropecuiria - CIER de Vila Pavio - ES

REVISAO:

e Dulcino Bento Zucatelli — Eng. Agronomo - Pés-Graduacao em Planejamento Educacional -
CIER de Vila Pavao - ES

e Eliana do Nascimento —Prof. Lingua Portuguesa - CIER de Vila Pavio - ES

COLABORACAO:
e Dirceu Godinho Antunes — Téc. Agropecudria -APTA - ES
e Joachim Boehnert—Eng. Agronomo -MSc - Extensio Agricula - DED/ CIERs - ES

e Joao A.Motta Neto — Eng. Florestal - MSc — Solos - APTA - ES.

FOTOS: CIER’s

TIRAGEM: 1000 exemplares

IMPRESSAO: Grifica Cricaré - Tel.: (0 xx 27) 752-2352

e K permitidaa reproducao total ou parcial, desde que citada a fontes.

e Naioé permitida a comercializacio da mesma sem a autoriza¢io dos autores.

34
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ANEXO L — CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

CARTILHA N° 03 — “RELATO DE EXPERIENCIA” — 1996.

- CENTRO INTEGRADO DE
EDUCACAO RURAL - CIR

RELATO DE EXPERIENCIA
SOMBREAMENTO PARCIAL DA
HORTA COM GLIRICIDIA

LOZENIL RODRIGUES;

i v BOA ESPERANCA - ES - ANO/96|
|




ANEXO M - CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

CARTILHA N° 06 — “COBERTURA MORTA NA HORTICULTURA ORGANICA”

- ANO DE 1998 -

[ COBERTURA MORTA NA

HORTICULTURA ORGANICA

235
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ANEXO N — CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s
CARTILHA N° 06 — OBJETIVOS E PARCERIAS.

CIERs - Centros Integrados de Educacdo Rural

Os CIERs foram criados em 1982 em Boa Esperanga, 1983 em Aguia
Branca e Vila Pavio - Espirito Santo pela Secretaria de Estado da
Educagdo e Cultura, em convénio com SEDU, SEAG, AECs (Associagdes
escola Comunidade) e as Prefeituras dos Municipios locais.

OBJETIVOS GERAIS DOS CIERs :

Os CIERs foram implantados com vistas a oferecer melhores condigoes
de trabalho e de vida a populagdo no meio rural, sobretudo, do pequeno
produtor e trabalhador rural. a consecu¢do desse objetivo implica numa
série de iniciativas junto aos seus educandos e junto as comunidades. Isto
também pressupde atividades que envolvem a pesquisa direcionada ao
pequeno produtor, realizada nas diversas unidades de demonstragdo e
experimentagdo das diversas areas de atuagdo dos CIERs.

CIERs / DED - SACTES ( Servico Alemdo de
Cooperacio Técnica e Social )

Ha mais de 10 anos, os CIERs tém um contato e cooperagdo com o DED.
Depois de uma cooperagdo de um técnico do DED respetivamente em cada
CIER, nos temos atualmente uma cooperagdo unica com o DED num
projeto de aprofundamento da proposta agroecologica.

OBJETIVO DO PROJETO :

% Aprofundamento metodologico do processo de experimentagdo
* Organizagdo do processo da experimentagdo

* Organizagdo da sistematizagdo e documentag¢do
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ANEXO O — CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

CARTILHA N° 07 — “PRODUCAO DO COMPOSTO ORGANICO EM REGIOES SEMI-
ARIDAS” ANO DE 1998

PRODUCAO DO COMPOSTO
ORGANICO
EM REGIOES SEMI-ARIDAS
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ANEXO P — CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

CARTILHA N° 08 — “CAPIM VETIVER A BARREIRA VEGETAL CONTRA A
EROSAO” - ANO DE 1998.

Capim Vetiver - a
Barreira Vegetal contra
‘{ a Erosao

PERGUNTAS & RESPOSTAS E PROXIMOS
PASSOS

| CIERs - ES - BRASIL /
| REDE MUNDIAL E REDE LATINO -
| AMERICANO DO CAPIM VETIVER
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ANEXO Q — CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

CARTILHA N° 14 “OS USOS MULTIPLOS DA ARVORE NIM” — 1999,
AGROECOLOGIA

EXPERIMENTACOES AGROECOLOGICAS — CIER’S

OS USOS MULTIPLOS
DA ARVORE NIM

NIM ( Azadirachta indica A. Juss)

CIER’s - ES




240

ANEXO R — CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

CARTILHA N° 14 — FOLHA DE ROSTO — APOIO E PARCERIAS

OS USOS MULTIPLOS
DA ARVORE NIM

CIER

Centro de Integracio de
Educacao Rural - Vila Pavao-ES

Julho 1999

Com o apoio da A.P.T.A.

(Associagdo de Programas em Tecnologias Alternativas)

Através do sub projeto PDA - “Promogao de Sistemas Agroflorestais junto
a Associagoes de Pequenos Agricultores no Espirito Santo”.

Ministério do Meio Ambiente; Programa Piloto para Protegdo das
Florestas Tropicais do Brasil (PPG7); Projetos Demonstrativos (PDA);
Comissdo das Comunidades Européias; Republica Federal da Alemanha
(KfW); BIRD; Banco do Brasil.

——
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ANEXO S — CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

CARTILHA N° 14 — APOIO E PROJETOS (1)

COM _APOIO DO PROJETO DENES

Com a colonizagio dos Estados do Norte do Brasil, nas
décadas de 70 e 80, época em que ocorreu a crise do café no Brasil,
muitos pequenos agricultores, desestimulados com tal atividade,
venderam suas propriedades, emigrando para estes Estados em busca
de melhores areas para desenvolvimento da pecuaria bovina e cultivos
de subsisténcia.

Estes agricultores, nem sempre, encontravam o que esperavam,
muitos adoeciam picados pelo mosquito que provoca a malaria e até
morriam. Alguns acabavam abandonando suas terras, voltando para o
Espirito Santo, financeiramente desestruturados.

Esta foi uma preocupagio da IECLB (IGREJA
EVANGELICA DE CONFISSAO LUTERANA NO BRASIL) no
Norte do Espirito Santo.

No final dos anos 80, a diretoria do DENES (Distrito
Fclesiastico do Norte do Espirito Santo) elaborou um projeto
solicitando recursos com o objetivo de criar um programa de
assisténcia aos agricultores para melhorar a qualidade de vida, a renda
¢ garantir a fixagdo do homem no campo, programa este denominado
Projeto DENES, que comegou a atuar em 1992.

Hoje, o Projeto DENES vem atendendo 25 comunidades em
06 (seis) municipios no Norte do Estado do Espirito Santo, sendo eles:
Vila Pavdo, Sdo Gabriel da Palha, Vila Valério, Pancas, Colatina e
Governador Lindemberg onde o trabalho se tornou ecuménico.

O Projeto DENES conta hoje com quatro profissionais, em
dois nucleos de atuacdo, sendo um em Colatina - ES e outro em Séo
Gabriel da Palha - ES.

O Projeto DENES desenvolve atividades em: fruticultura,
beneficiamento e comercializagdo de frutas, treinamento de
Promotores de Saude, alimentagdo alternativa, parcerias, preservagao
do meio ambiente, associativismo, cooperativismo, fitoterapia,
peoterapia, hidroterapia e massoterapia.

Endere¢o: Rua Marechal Dutra, 43 - Centro
Sio Gabriel da Palha - ES. - CEP: 29780-000



242

ANEXO T — CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

CARTILHA N° 14 — APOIO E PROJETOS (2)

COM APOIO DA COOPAVIVA - UM FRUTO
DO TRABALHO DO PROJETO DENES

A cultura do coco comegou a se desenvolver comercialmente
na regiio na década de 80 por iniciativa dos proprios agricultores, pois
viram que a procura desse produto pelos atravessadores, estava
aumentando.

Até 1996 ndo havia nenhum programa de comercializagao
deste produto de forma direta e coletiva pelos produtores. Em maio
de 1996, em discussdo com as associagdes atendidas pelo Projeto
DENES no municipio de Vila Valério, surgiu a idéia de organiza-las
para a comercializagdo direta do coco verde.

Por essa razdo, ficou definido que se criasse uma cooperativa,
dando, assim, origem a COOPAVIVA (Cooperativa de
Comercializa¢do de Produtos Agroindustriais de Vila Valério).

A principio, a Cooperativa ird comercializar os seguintes
produtos: coco verde, goiaba, limdo e banana e goiabada casc@o.
Lutara para abrir mercado para produtos industrializados, incluindo
sucos, geléias, doces, banana-passa, chas medicinais e outros.

A cooperativa ira organizar, também, compras coletivas de
insumos, pretendendo manter um estoque para atender os agricultores
com materiais para embalagens de frutas e remédios.

Com este trabalho sera possivel gerar emprego e renda para as
familias do meio rural e valorizar o trabalho das mulheres e jovens.

Endere¢o: Rua Joaquim Chavier, S/N
Vila Valério - ES. - CEP: 29785-000



ANEXO U - CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

CARTILHA N° 15 — “ARVORES, AGUA, SOLO E SOMBRA” — 1999.
- A AGROECOLOGIA -

Protege o
solo do sol
e do impdcto

da chuva &

" A queda
¢ das folhas

mantém a
capa vegetal

™
+ Sendo
leguminosa
fixa o
nitrogénio
do ar

A folhagem
protege o solo

A drvore bombeia
(4 nutrientes das camadas
profundas do solo

'As raizes trabalham
o0 solo e melhoram
a infiltragdo da dgua

CIER'S =2

DA EDI]@&@Q

ESF’IRITD SANTD BRASIL
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ANEXO V - CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

CARTILHA N° 15 — PRATICA INTERDISCIPLINAR

Terra nua

Nos, alunos da 7 Série B do CIER de Vila Pavao realizamos uma expe-
riéncia interessante em Educagdo Religiosa, para analisar a terra nua que
fica exposta ao sol, sem cobertura orgdnica ou sombra.

Nos dividimos em dois grupos. Um grupo pegou um termometro e ficou
dez minutos sobre o solo nu, em pleno sol do meio-dia. O outro na sombra
debaixo de uma drvore. Depois de dez minutos trocamos. O grupo da som-
bra foi para o sol e o do sol veio para sombra.

Todos nos percebemos que o termometro inicialmente registrava 22 graus
na sombra e no fim da experiéncia o termometro registrava 42 graus.

A importancia dessa experiéncia foi saber o que o solo sente quando
estd descoberto e quando esta coberto. Podemos notar no solo coberto, que
tinha: cobertura morta, cobertura viva, a umidade era mais fértil e fofa,
sendo assim, mais fresca.

No solo descoberto percebemos que ndao havia nenhum tipo de ser vivo
sobre a superficie. Era completamente compactado, ndo havia sinal de vida
e de umidade. Com certeza esse solo ndo teria nenhuma capacidade de
produzir nenhum tipo de vegetais.

Agora vamos nos colocar no lugar do solo. O solo ficando totalmente
descoberto, recebendo diretamente os raios solares. Perde sua fertilidade
porque o calor mata os microorganismos que transforma em matéria orga-
nica e adubo. Calor este que ndo mata sé os microorganismos, mas também,
as plantas. Secam os corregos e matam o proprio homem com problemas de
pele.

Chegamos a uma conclusao de que a terra é como o ser humano, sente
quando esta sendo matratada, mas ndo tem capacidade de se defender das
grandes maldades que o homem faz contra ela. Ela vai se transformando em
uma grande rocha, sem nenhuma utilidade nem para a natureza e nem para
o proprio homem.

Assim o homem também podera desaparecer e virar um solo duro, im-
permeavel, sem fertilidade.

E o fim.

7 Série B - CIER - Vila Pavao.

Jornal O Estadao - Nova Venécia e todo estado do Espirito Santo - Setembro/99 - Ano I - N° 03
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ANEXO X — CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

CARTILHA N° 15 — LISTA DE PRODUGCOES DOS CEIER’s (A)

CARTILHAS E PROPOSTAS AGROECOLOGICAS DOS CIER’S
(CENTROS INTEGRADOS DE EDUCACAO RURAL)
ESPIRITO SANTO / DED (SERVICO ALEMAO DE COOPERACAQ
TECNICA E SOCIAL) 1996 - 1999

AREA - AGRICULTURA:
* Influéncia Lunar na Agricultura, 1997, por Lozenil Rodrigues, CIR - Boa Esperan¢a/DED

* Capim Vetiver - a barreira vegetal contra a erosio - perguntas & respostas e proximos
passos, 1988, CIER’s/ DED - Rede Latino-Americano do Capim Vetiver

* Controle Biologico da Broca do Café, 1999, CIER Aguia Branca/DED
* Adubacio Verde para Regides Semi-Aridas, 1999, CIER’s/ DED

* Controle alternativo para pragas e doengas na agricultura & horticultura, 1999, CIER’s/ DED - em preparagdo

AREA - AGROFLORESTA:

* Mourdes vivos de Gliricidia, 1996, CIER Vila Pavao/DED

* Cultivo em Faixas, 1998, CIER’s / DED

* Quebra Ventos: Lavoura protegida, producio certa! 1998, A.PT.A./CIER’s/ DED

* Os usos muiltiplos da Arvore Nim, 1999, CIER Vila Pavao/ DED e com um apoio da A.PT.A.,
Projetos DENES & COOPAVIVA

* Arvores, Agua e Sombra, 1999, CIER’s / DED
* Café sombreado - Técnicas e Experiéncias, 1999, CIER’s / DED - em preparagdo

* Documentagio sobre dreas de reflorestamento dos CIER’s, 1999, CIER’s/ DED - em preparagdo

AREA - ECONOMIA DOMESTICA:
* Proposta Alternativa para uma Alimentacio Saudavel, 1998, CIER’s/ DED
* Plantas medicinais - experiéncias CIER’s/ DED - em preparagéo

* Manutengéo do lixo - experiéncias CIER's / DED - em preparagdo




ANEXO Z — CARTILHAS PRODUZIDAS PELOS CEIER’s

CARTILHA N° 15 — LISTA DE PRODUGCOES DOS CEIER’s (B)

AREA - HORTICULTURA':

* Sombreamento parcial da horta com Gliricidia, 1997, por Lozenil Rodrigues, CIR Boa Espe-
ranga com apoio do DED

* Minhocultura, 1997, CIER’s/ DED

* Cobertura morta na horticultura organica, 1998, CIER’s/ DED

« Composto organico para areas semi-aridas, 1998, CIER’s/ DED
* Biofertilizantes na horticultura, 1999, CIER’s/ DED - em preparagao

* Manual da horticultura organica, CIER’s / DED - 1999 - em preparagao

AREA -ZOOTECNIA:
* Cerca elétrica, a solu¢ao pratica e economica, 1999, CIER’s/ DED

* Alimentag¢@o alternativa para animais, 1999, CIER’s/ DED - em preparagdo

AREA - FORMACAOQ GERAL - INTERDISCIPLINARIDADE

* CIER’s - uma Proposta Interdiciplinar, 1998, CIER’s/ DED
* Solo - em preparagao

* Agrofloresta - em preparagdo

« Agua - em preparagao

* Convivéncia com a Seca - em prepara¢ao

« Exodo rural - em preparagdo

* Vocabulario em Agroecologia dos CIER’s, 1999 - em preparagdo
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