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RESUMO

Como acontece a formacgdo continuada nos estabelecimentos escolares? Instituido
legalmente e instituinte por exceléncia nas praticas pedagdgicas escolares, este
objeto inquieta e constitui elemento primordial para a problematizacdo da pesquisa.
Quem sdo os sujeitos do processo de formacdo? Quem de fato educa quem?
Apoiada em concepcdes freireanas e em didlogos tecidos com Carvalho, Névoa e
Branddo, a busca por analisar e compreender os processos de formacéo dos
profissionais que atuam em uma Escola Distrital, ho municipio de Colatina, é
consolidada por meio da pesquisa engendrada em um universo educativo e
camponés. A opc¢ao por um estudo qualitativo com base na observagao participante
prevé construtos e reconstrutos permanentes, ampliando o olhar para além do que é
visivel ou “visibilizado” no cotidiano escolar - locus da pesquisa. O urbano e o rural
sdo elementos-ponte na constru¢do do espaco formativo escolar e na constituicao
dos demais espacos formativos que extrapolam o ambiente escolar. Familias e
comunidades sao elementos fundamentais para a formacdo das/os estudantes e
das/os educadoras/es. A profissionalizacdo docente e a padronizacdo historica e
social que a configuram conceitualmente sdo evidenciadas. Dialogos, tensdes e
expectativas se apresentam em situacdes experienciadas pela coletividade e nos
momentos em que a busca por transformar a Escola Distrital em uma escola
identificada e apropriada para com a realidade camponesa mobilizou sujeitos que

passaram a participar ativamente de seus percursos formativos.

Palavras-chave: Professoras/es. Formacgéao continuada. Escola camponesa.



ABSTRACT

How does the continuing education in schools happen? Legally instituted and
instituting par excellence, this object highlights and it is a primordial element in the
problematization of the research. Who are the subjects of the formation process?
Who actually educates whom? Supported on Paulo Freire's conceptions and in
dialogues made with Carvalho, Novoa and Brandao, the search for analyzing and
understanding the processes of training of professionals from a District school in the
city of Colatina, it is consolidated through research engendered in an educational and
peasant universe. The choice for a qualitative study based on participant observation
provides permanent constructs and reconstructive, extending the look beyond what is
visible or "visualized" in the daily school - locus of this research. The urban and the
rural are bridge elements in the construction of the training space and in the
constitution of the other formative spaces that extrapolate the school environment.
Families and communities are fundamental elements to the formation of the students
and educators. The professionalization of teachers and the historical and social
standardization that configure it conceptually are evidenced. Dialogues, tensions and
expectations present themselves in situations experienced by the collectivity and in
the moments that search for transforming the District school in an identified school
and according to the peasant reality mobilized subjects that began to participate

actively in their training pathways.

Keywords: Teachers. Continued training. Peasant school.
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RELATORIO DE PESQUISA

1 INTRODUCAO

Mais do que em todas as épocas anteriores, nesta época de nosso tempo,
pensada como a era do conhecimento ou a era da consciéncia, o lugar da
educacédo € tdo nuclear e crucial quanto o da ciéncia. Mais do que nunca,
seremos o que fizermos conosco e entre nods, por meio da educacédo que
nos forma... Ou conforma.

Assim, podemos pensar que a razdo de ser da educacdo ndo é apenas 0
ato de capacitar instrumentalmente produtores humanos, por meio da
transferéncia de conhecimentos consagrados e em nome de habilidades
aproveitaveis. Antes disso, e muito além disso, ela é o gesto de formar
pessoas na inteireza de seu ser e de sua vocagdo de criarem-se a Si
mesmas e partilharem com os outros a construcdo livre e responséavel de
seu préprio mundo social da vida cotidiana (BRANDAO, 2003, p. 20-21).

Este texto, producdo pulsante, movimentou em mim pensamentos, acoes,
sentimentos, desejos e fazeres. E realidade que marca um percurso crucial em
minha trajetoria profissional e pessoal. Somos uma multiplicidade de “eus” e
desempenhamos inameros papéis. Sou tantas... Mulher, filha, mae, esposa,
professora, pedagoga, amiga, colega, companheira, vizinha. Descobri-me
pesquisadora. Percebi que ja o era, por ser movida pelo desejo de saber mais a

respeito de inUmeras indagacdes que surgiam, o tempo todo, em minha cabeca.

Profissionalmente, lido, desde o ano de 2005, com a formacé&o de profissionais que
atuam na area educacional, especialmente na rede municipal de ensino de Colatina.
Este trabalho € dinamizado na Secretaria Municipal de Educacdo de Colatina
(SEMED), em equipe, sob minha coordenacao, e privilegia a dialogicidade e a
possibilidade dos profissionais da educacédo terem um tempo especifico, em seu
horario de servico, para conversarem, trocarem ideias, aprenderem uns com 0S

outros.

Essa vivéncia profissional colaborou para que davidas e anseios movimentassem o
meu pensar sobre questdes relacionadas a formacéo docente. Percebo que ha, no

imaginario de muitos, ideias e discursos consolidados a respeito de formacgéo, que
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vém naturalizando praticas e prescricdes nos ambientes escolares. Desenvolver,
entdo, a pesquisa na linha “Cultura, Curriculo e Formacao de Educadores”, numa
perspectiva diferente de propostas anteriores, que pensaram a formacdo docente
como “capacitagao” ou “reciclagem”, € um desafio e uma condicdo para propulsdo

de novas ideias e novos discursos.

O problema que suscitou o0 desenvolvimento dessa pesquisa surgiu no decorrer do
ano de 2010. Ei-lo: a busca por analisar e compreender os processos de formacao
continuada dos professores que atuam na Escola Distrital' “Padre Fulgéncio do
Menino Jesus”, no Distrito de Angelo Frechiani - area rural -, em Colatina, cidade

localizada no noroeste do Estado do Espirito Santo.

No titulo desta dissertacao utilizo o termo “professores”, mesmo verificando, no
decorrer da pesquisa, que os educadores que adotam a metodologia da Pedagogia
da Alternancia® optam pelo termo “monitores”. Com a contribuicdo tedrica de
Foerste, estou ciente de que:
[...] a énfase no termo professor ndo significa que estamos negando o
educador que ha no profissional do ensino. Trata-se, antes, de uma luta
coletiva pelo resgate da profissdo docente. Sem uma efetiva valorizagédo do

professor (profissional do ensino) faz pouco sentido falarmos de um projeto
de educacédo do campo (FOERSTE, 2008, p. 92).

Professores. Educadores atuando junto a outros educadores. A perspectiva era a de
fazer com que pensassem sobre sua pratica pedagdgica e sua identificacdo como
educadores do campo ou no campo, considerando-se a dinamica do processo de
formacao continuada da qual participam. Seria possivel que a formacdo continuada
e em servico mobilizasse tais percepc¢des? Elucidasse essa questdo, que € uma
multiplicidade de tantas outras? Como potencializar, por meio da formagao
continuada e em servico®, a pratica pedagdgica, bem como processos de

identificacdo com a escola e a realidade camponesas? Quais as relacdes que se

! Distrital se refere a distrito, que é uma das divisées administrativas que faz parte de um municipio.

% Na Escola “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, a partir do ano letivo de 2011, esta é a metodologia
que sustenta as praticas pedagdgicas.

* O acréscimo da caracterizagdo para a Formacg&o Continuada como sendo “em servico” é um reforgo
para marcar que estes estudos sdo dinamizados durante o horario de trabalho dos profissionais da
educacédo da rede municipal de ensino, em Colatina — ES.
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sustentam e que séo explicitadas durante a dinamizacao de estudos continuados de
formacao, nessa Escola Distrital?

Vale ressaltar que ndo eram essas as perguntas que, inicialmente, moveram a
investigacdo base dessa pesquisa. Durante o decorrer do processo de definicdo do
foco a ser pesquisado percebi que deveria modificar algumas perguntas e

redimensionar olhares sobre o que eu sabia a respeito da formacao docente.

Enfatizar a formacéo continuada e em servico foi essencial, também, para que eu
pudesse destacar o compromisso que deve ser assumido pelos gestores
educacionais no sentido de oferecer oportunidades aos professores e demais
profissionais da educacdo para estudarem em um periodo de tempo de seu horério
de trabalho, permanentemente, ndo apenas em formato de jornadas ou cursos

eventuais.

Em Colatina, a formacao continuada tem no Projeto FOCO o alicerce para 0s
trabalhos. Na pesquisa o foco é o FOCO. O significado da sigla em questédo é amplo
e muito significativo: FOCO — Formacao Continuada. Esse Projeto, instituido por vias
legais e nas praticas pedagdgicas atuais®, em Colatina, tem metas claras, que nado

se pretendem definitivas, pois educacao € acdo, movimento.

Durante sua formacado inicial o/a profissional da educacdo discute acerca de
guestdes tedrico-pratico-metodologicas, mas de forma um tanto quanto distanciada
do universo escolar. Na formacédo continuada essa oportunidade acontece tendo-se
como cenario a escola em que se esta em efetivo exercicio e como atores o0s

sujeitos que participam dos processos de formacéao, direta ou indiretamente.

Nessa pesquisa uma das metas é a visibilizacdo de uma Escola, de um grupo, um
recorte das trajetorias e das decisivas alteragbes em prol da vida educacional
camponesa. Aléem disso, busca-se apresentar o sujeito professor, que vem sendo

estigmatizado frequentemente, na histdria educacional brasileira. Dissemina-se que

* Os termos instituido e instituinte foram utilizados pelo filésofo e politico italiano Antdnio Negri, na
obra “O Poder Constituinte” (2002).
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“professor/a ndo gosta de estudar”. Propagar essa informagao € muito mais facil do
que estruturar condicbes para que o/a professor/a possa, efetivamente, estudar. E
preciso desconstruir essa logica e considerar que a pratica da docéncia vai muito
além do tempo especifico despendido em aulas e precisa de tempo para ser melhor
pensada e dinamizada. Ser professor/a, atualmente, € bem mais exigente do que
limitar-se a atuar como um/a expositor/a de informacdes a serem deglutidas pelos
educandos. Por outro lado, ser um/a estudante é muito mais do que ficar a espera

das informacdes repassadas pelos/as professores/as.

O presente trabalho tem por base a apresentacdo e as analises de momentos dos
estudos, experiéncias educativas e planejamentos coletivos vivenciados pela
comunidade escolar da Escola “Padre Fulgéncio do Menino Jesus” e suas

implicacdes e provocacdes na vida escolar e comunitaria.

As analises evidenciam elementos e momentos dos processos de Formacéao
Continuada dos professores® que dela participam como protagonistas. Buscou-se
expandir os primeiros olhares, que definiam posturas aprioristicas e uniformizadas, e
estabelecer a relagdo entre o que é proposto nos estudos da Formacgédo Continuada
e as experiéncias cotidianas vivenciadas no interior desta Escola Distrital, com a
observancia de que essas experiéncias extrapolam os limites geogréaficos do prédio

escolar.

A base tedrica que da sustentabilidade a pesquisa pauta-se a luz dos ensinamentos
de autores que dialogam com as nuances delineadas no decorrer dos trabalhos
acontecidos na Escola, nos momentos em que a pesquisa se fez uma acéo explicita.
Assim, caminhos foram trilhados e possibilitaram uma melhor compreensdo do
universo escolar distrital, camponés e publico da Escola “Padre Fulgéncio do Menino
Jesus”, a partir da analise da importancia da Formacdo Continuada e em Servigo
para os profissionais da educagdo, bem como da importancia do trabalho dos
demais educadores envolvidos com o0 processo educativo que acontece neste

ambiente escolar formal — trabalho que necessita ser mais considerado e valorizado.

® Profissionais que tiveram sua profissdo instituida a partir da estatizacéo da educacdo, no século
XVIII, e da “funcionarizagao docente” (NOVOA, 1995, p. 17).
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Com a contribuicdo permanente do Grupo de Pesquisa - certificado pelo Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) - “Parceria e
Educagdo do Campo”, vinculado ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacéao da
Universidade Federal do Espirito Santo e coordenado pelo Professor Doutor Erineu
Foerste, que atua dinamizando investigacdes desenvolvidas junto a linha de
pesquisa “Cultura, Curriculo e Formagdo de Educadores”, a pesquisa fluiu. As
demandas surgidas da/na realidade camponesa sinalizam que ha a necessidade de
se pensar politicas publicas que, de fato, percebam o protagonismo das populacdes
do campo, em nosso estado, especificamente, bem como em nosso pais.
Quilombolas, indigenas, pomeranos, agricultores, buscam, historicamente, espaco e
visibilidade. Conforme Batista (2007):
[...] os movimentos sociais como acdes coletivas que aglutinam sujeitos
sociais em torno da luta por objetivos comuns, que formam identidades
coletivas unificando as mudltiplas identidades individuais, formam um “nés”,
ou seja, constroem identidades coletivas que adquirem sentido pelo
compartilhamento de interesses comuns (p. 170).
O Programa de Educacao do Campo, na UFES, tem por meta desvelar e valorizar a
realidade e os sujeitos camponeses. E a educacdo € um dos caminhos para se
conseguir esse intento. O trabalho desenvolvido pelas pessoas que participam do

"6 Conta com

Programa é “[...] uma conquista coletiva dos profissionais da educacgao
a parceria constante da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagao,
Diversidade e Inclusdo do Ministério da Educacdo — SECADI. Trabalhos que
dinamizam a formacé&o continuada de professores do campo vém sendo realizados.
Um exemplo é o Curso de Especializagdo dos Professores do Campo, no Estado do
Espirito Santo, em 2010. Foram cerca de 350 (trezentos e cinquenta) cursistas que
passaram a ter, em seu curriculo académico, formacéo especifica em educacao do

campo.

As pesquisas relacionadas ao universo camponés se multiplicam, porque o0s
pesquisadores que atuam na educagdo do campo tém produzido e acumulado
conhecimentos com base em suas praticas e experiéncias educativas em contextos

camponeses. Os “saberes da experiéncia”, até entdo relegados a um segundo plano

6 Citacdo encontrada no site www.ce.ufes.br/educacaodocampo. Acesso em 8 de marco de 2011.
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por saberes que se autointitulavam como superiores e validos, ganharam espaco e

valorizacéo.

O Grupo de Pesquisas CNPq “Parceria e Educagdo do Campo” colaborou
intensamente com a elaboracdo da pesquisa e com a percep¢ao do universo de
significados que h& na escola e na ac¢édo educativa, revelando sujeitos, ambientes e
praticas. A visibilizacdo de uns e a invisibilizacdo de tantos outros, historicamente
relegados ao esquecimento, € explicitada nesta dissertacao. Os professores, sujeitos
imprescindiveis para o processo educativo formal, figuram entre a centralidade e a
marginalidade sociais. Instabilidade gerada pela desvalorizacdo desses

profissionais, que necessita ser vista, encarada e convertida em valorizacao.

E explicitado o lugar onde se encontra a Escola locus da pesquisa. Apresentar a
Escola e como ela surgiu sédo elementos essenciais para a compreensao de sua

histéria na comunidade onde esta inserida e nas demais comunidades atendidas.

Pesquisar em uma Escola Distrital. Uma Escola no campo. Inicialmente, uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental. Posteriormente, uma Escola Municipal
Comunitaria Rural. Inquietacées movendo a busca por novos olhares, em relacao ao
campo como objeto de estudo e aos camponeses como sujeitos a serem ouvidos e
visibilizados. Pensar a Escola para além de estar no campo. Sonhar e construir uma

Escola do campo.

A formacéo docente passa a figurar em um local de exceléncia, pois se constitui em
um elemento primordial para alcancgar o objetivo de se constituir a Escola do campo,
em Reta Grande, no Distrito de Angelo Frechiani. Tempos e espacos s&o reservados
para que a formacdo aconteca, principalmente na Escola, movimentada pelas/os

professoras/es e movimentando seus saberes e suas agoes.

Uma historia contada e vivenciada por inidmeras vozes, por diversos sujeitos e
realizada coletivamente. A marca do “nés” (BATISTA, 2007) fica evidenciada no
texto, mas, especialmente, na realidade que educa, exige, oferece e potencializa

guem a vive e percebe seu movimento constante e processual.
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2 A ACAO EDUCATIVA E O ESPACO ESCOLAR: UNIVERSO DE SIGNIFICADOS

No espaco escolar, as discussfes precisam ser ampliadas, para que os profissionais
possam passar a ver 0 que ndo estdo acostumados, o que foi, historicamente,

desconstruido ou evidenciado como “menor”. Linhares (2001) salienta que:

[...] as questBes tdo evocadas entre nés professores e pedagogos — como
conteddos e métodos, por exemplo — estdo entrelacadas e, até
subordinadas, a outras muito menos faladas e discutidas, mas presentes e
potencializadas nas préaticas, funcionamentos e mecanismos da escola: as
politicas que conduzem a experiéncia do si mesmo e dos outros,
controlando ndo s6 o como aprender, mas o que se aprende, 0 que se
ensina e fala e, do outro lado deste mesmo fio, o que se precisa silenciar e
desaprender. Trata-se de espacos politicos de fabricacdo de conformismos
e sujei¢cdes que, por sua vez, aticam insurgéncias, como resisténcias, como
afirmacdes (LINHARES, 2001, p. 45).
Pensar a educacdo a partir e para além da escola é um exercicio necessario para
guem se propbe a compreender o universo educativo, presente em uma
multiplicidade de sujeitos, ambientes e espacos. O/a educador/a, seja um/a
profissional da educacéo ou mediador/a de situacdes de aprendizagens cotidianas,
em outros espacos e tempos educativos, tem sua tarefa ampliada na
contemporaneidade, no sentido de que precisa consolidar suas praticas com base
no conjunto de conceitos que guia suas acdes, apoiadas em concepc¢des
paradigmaticas, e no que se revela em suas vivéncias. Desse modo, exige respostas
e busca extrapolar os conhecimentos que possui, quando movimenta seus saberes

e 0s coloca a servi¢co do ato educativo.

“[...] Enquanto pratica desveladora, gnosiolégica, a educagéo sozinha, porém, nao
faz a transformacédo do mundo, mas esta a implica” (FREIRE, 1992, p. 16). Ao refletir
sobre o ato educativo é interessante buscar, em fontes histéricas, quando se deu o
surgimento da educag¢do formal publica, em nosso pais, visto que antes a
transmissdo de conhecimentos era tarefa quase que de responsabilidade exclusiva
das familias. Considero, para subsidiar a referida analise, a descri¢cdo da historiadora
Veiga (2007):

No conjunto das variaveis politicas que integravam a complexa estrutura de
manutencdo do império brasileiro, foi central o problema da “associacéo
politica de todos os cidaddos”. Dai a elaboracdo da proposta de educacao
estatal. Em que pese ao enunciado que igualava a todos na condicdo
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genérica de “cidaddos”, havia uma clara distingdo entre as elites politico-
econbmicas e as classes populares. Uma das Unicas propostas para o
restante da populacao brasileira era a educacao, instrumento de elaboracéo
de uma identidade que integrasse a todos num ideario comum de
pertencimento nacional. Concretamente, isso traduzia uma unidade de
interesses com vista ao desenvolvimento econémico fundamentado no
trabalho regular, na ordem e no cumprimento do dever (p. 147).

A analise da histéria de nosso pais contribui para que percebamos o presente a
partir da perspectiva do vivido. E compreendamos que desigualdades sociais tém
uma raiz forte e atrelada a interesses de poucos que se percebem e se proclamam

como superiores, em relacdo a populagdo em geral. Veiga (2007) enfatiza que:

[...] entre outros dispositivos, o artigo 179, item 30, da Constituicdo de 1824
assegurava que a instrucdo primaria gratuita era direito inviolavel de todo
cidadao brasileiro. Mas isso remetia a outra questdo: quem era considerado
cidadao brasileiro? O artigo 6° determina serem eles os nascidos no Brasil,
guer sejam ingénuos ou libertos; os filhos de pais brasileiros e os ilegitimos
de mae brasileira, nascidos no estrangeiro, mas com domicilio fixo no Brasil;
os filhos de pai brasileiro, nascidos em outro pais e sem domicilio no Brasil;
todos os nascidos em Portugal e em seus dominios, moradores do Brasil na
época da independéncia e com interesse em permanecer no pais; e 0s
estrangeiros naturalizados (p. 148).

A pergunta de Veiga ecoa em nossas mentes sempre que pensamos na educacéo
formal como direito do cidaddo brasileiro, negado acintosamente por muito tempo,
de maneira explicita, e ainda negado, de maneira camuflada. Na Constituicdo
Brasileira de 1824 havia a definicdo de quem seria “cidadao”. Na Constituicdo de
1988, encontra-se registrado, no Artigo 5°, que “[...] todos s&o iguais perante a lei,
sem distin¢do de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros
residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a
seguranca e a propriedade [...]". Todos somos cidaddos. Todos temos direitos. E
preciso que esta verdade, legalmente declarada, reverbere em nossos coragoes e

discursos e se efetive.

Candau alerta para o fato de que “[...] a nossa formacao histérica esta marcada pela
eliminacao do ‘outro’ ou por sua escravizagao, formas violentas de negacgéo de sua
alteridade” e que “[...] os processos de negacao do ‘outro’ se dao no plano das
representacdes e no imaginario social” (CANDAU, 2005, p. 13). De acordo com a

autora:
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[...] as relagGes entre “nés” e os “outros” estao carregadas de dramaticidade
e ambiguidade. Em sociedades em que a consciéncia das diferencas se faz
cada vez mais forte, reveste-se de especial importancia aprofundarmos
guestdes como: quem incluimos na categoria “nés”? Quem sao os “outros”?
(CANDAU, 2005, p. 19).

Bauman (1995) enuncia o problema que ha em buscar “desestranhar” o outro, o
estranho, como se fosse uma ac¢ao decente movida por uma industrializacéo, sob o
ponto de vista de um processo que relega o humano ao segundo plano, do “esforgo
do estranho” para a assimilagdo de outras culturas. Para ele, “domesticar o

estranho”:

[...] é reafirmar a inferioridade, a indesejabilidade e o deslocamento da
forma de vida do estranho; é proclamar que o estado original do estranho é
uma mancha a ser removida; é aceitar que o estranho € congenitamente
culpado e que cabe a ele expiar e provar seu direito de absolvigao” (p. 81).

Os outros séo diferentes de mim, na multiplicidade de caracteristicas humanas e
sociais que regem a existéncia humana. O “eu” é também multifacetado. O
“desestranhamento” do outro €, na verdade, uma acao também pessoal, mas nunca

deve ser padronizada ou tomar por base rétulos pejorativos e excludentes.

Hall enfatiza que a producédo de sentidos sobre a nacdo, por meio da difusdo de
culturas nacionais, busca singularizar o outro e identifica-lo. Percebe que o processo
de producdo de sentidos constréi identidades, que caracterizam lugares e sujeitos.
Alerta para o fato de que “[...] esses sentidos sdo contidos nas estorias que sdo
contadas sobre a nacdo, memarias que conectam seu presente com seu passado e
imagens que dela sdo construidas [...] a identidade nacional € uma ‘comunidade
imaginada’” (1998, p.51).

Bomfim (1904) anunciava que a ignorancia, sob o véu da falta de instrugéo, tornava
0 povo incapaz de distinguir suas necessidades e acreditar num futuro. A
democracia somente seria realidade se os individuos fossem livres e responsaveis.
Para ele, seria por meio da oferta da instrucdo formal que o pais seria conduzido a

verdadeira democracia, fruto da vontade coletiva e a servigo da coletividade.

N&o ha progresso na ignorancia. Na economia social de nossa época, pais
de analfabetismo quer dizer: pais de miséria e pobreza, de despotismo e
degradacéo. Percorra-se a carta do mundo atual, e achar-se-4 uma relacao
constante e absoluta entre a difusdo do ensino e o progresso. Vereis ainda:
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gue a generalizagdo da instrugdo, a pratica da ciéncia, precedem sempre a
grandeza e a prosperidade (BOMFIM, 1904, p. 59-60).

A educacdo € uma acao complexa que se processa continuamente e envolve
multiplos discursos, interesses, cenarios, sujeitos, espacos e tempos, “‘imaginados”
como adequados e atende a outridade. Sendo formal e sistematizada em instituicdes
estatais torna-se ainda mais enredada no seio da complexidade. Especialmente
porque o pensamento dicotémico - pautado pelo dualismo entre o certo e o errado, 0
proprio e o improprio, a individualizagdo e a coletividade, o urbano e o rural -
enraizado pelo discurso da modernidade, encontra alicerce, ainda, nas praticas

educativas atuais.

De acordo com Morin (1996b) “[...] quando dizemos: ‘E complexo, é muito
complexo!’, com a palavra ‘complexo’ ndo estamos dando uma explicacdo, mas sim
assinalando uma dificuldade para explicar’”. E persiste neste raciocinio: “[...] um
desafio ao qual € necessario responder, em primeiro lugar, tratando de assinalar o
que quer dizer ‘complexidade’. E isto ja nos expde um problema: existe uma
complexidade? (ou) complexidades” (MORIN, 1996b, p. 274).

De acordo com Foerste “a educacao [...] esta hoje sendo significativamente afetada
pelo debate da colaboragé&o, do trabalho cooperativo, enfim, pela parceria” (2005, p.
68). Realizar acdes educativas exige trabalhos em parceria e a certeza de que a
escola, isolada, perderd excelentes oportunidades para fazer o que |he cabe:
educar, da melhor maneira, sob a perspectiva da educacao formal, em meio a toda a

complexidade que envolve a a¢ao educativa, os estudantes que nela se encontram.

Os professores, sujeitos tdo visiveis no processo educacional escolar, tém uma
trajetoria profissional que enfatiza a regulacdo constante de suas atividades e a
manuten¢ao do trabalho realizado de modo individual, pseudocoletivo. O que se
busca, atualmente, € a “produtividade”, vista sob uma légica mercadologica que
desprestigia a formacdo humana e tem como objetivo maior a preparacdo para o
mercado de trabalho. Esta é uma das reflexdes propostas por Novoa (1995), que
salienta o papel decisivo dos professores nos processos educativos formais, porém,

ainda condicionado a uma atuacao individualista e segmentada.
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A educacao, com o advento da modernidade e, principalmente a partir da Revolugéo
Industrial, no século XVIII, passou a ser vista e enunciada como extremamente
necessaria para a insercdo do aluno na vida social. Dito de outra maneira, o aluno
matriculado e frequente seria absorvido pelo mercado de trabalho, incorporado a
dinamica social. E importante, entretanto, problematizar quem é este aluno, quais
sao suas projecdes, como €é sua insercao na(s) comunidade(s) onde participa, como
estd a situacdo da empregabilidade em nivel de mundo, pais, estado e municipio,
dentre outros aspectos que sao desconsiderados, via de regra, pela tradicdo e pelo
discurso da modernidade. Ganha destaque, nesta discusséo, o texto do artigo 2° da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, sancionada em 20 de dezembro de
1996:

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagéo para o trabalho.

Giroux (1997) apresenta trés tipos de discursos presentes no contexto escolar: o da
administracdo e controle, o da relevancia e integracdo e o da politica cultural. O
primeiro trata da desconsideracdo ou consideracdo minima ao que o estudante tem
e traz como experiéncia; e do controle exercido pelo professor sobre o estudante e

pela classe dominante sobre o professor.

O “discurso da relevancia”, que se traduz no que Giroux denomina de “discurso da
integracdo”, indica uma transicdo pautada por uma visdo mais liberal da experiéncia
e cultura do estudante. Segundo Giroux, de acordo com este discurso, a crianga €
vista “como objeto unitario e as praticas pedagdgicas enfatizadas sao estruturadas
em torno da meta de estimular a expressdo saudavel e relacbes sociais

(1]

harmoniosas” (p. 131). Como se houvesse “a” crianga, “a” escola, “a” sociedade.

O discurso da politica cultural € visto pelo autor na producao cultural que fortalece as
relacbes assimétricas de poder mantidas nas instituicbes escolares. Ele defende a
necessidade de uma analise em relacdo aos textos que circulam na escola e as

culturas vividas, geralmente desprestigiadas pela dinamica escolar.
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A vivéncia e o percurso educativo formal de cada pessoa, a partir de aspectos
discursivos diversos, reverberam na escola. Eagleton (2005) nos lembra que “[...] o
que se tornou mais danoso, pelo menos até a emergéncia do movimento
anticapitalista, foi a auséncia de memorias de acdo politica coletiva — e efetiva. E
isso que tem distorcido tantas ideias culturais contemporaneas” (p. 21). A escola é
vista como sendo “‘uma”, que tem “o/a” aluno/a e “o/a” professor/a, numa o6tica
individualista e fragmentada, descompromissada com a coletividade. Saberes e
fazeres postos a servico muito mais do mercado de trabalho do que do exercicio da

cidadania.

Fato é que a funcéo da escola, atualmente, esta posta como pano de fundo para um
cenario que ora incentiva e explicita a instrucéo, a transmissdo de conhecimentos,
ora enaltece a educacdo, um processo integral para a formacdo de uma pessoa.
Segundo Gallo (2002):

[...] educacéo e instrugcdo ndo se excluem, mas se complementam. Ou
melhor, a educacédo abarca a propria instrugdo e a completa, formando o
individuo intelectual e socialmente, duas realidades na verdade
indissociaveis [...]

[...] Mas como se ensina uma postura, como se forma a personalidade? [...]
[...] a postura ndo € adquirida apenas na escola: ja na familia e nas diversas
instituicbes sociais a crianga vai tomando contato com uma série de
realidades que a levam a assumir determinadas posturas, sendo que com o
passar do tempo ela vai filtrando algumas, cristalizando outras, formando o
carater, a personalidade [...]

[...] Ndo se adquire postura por meio de discurso [...]

[...] A formacéo do aluno jamais acontecerd pela assimilagdo de discursos,
mas sim por um processo microssocial em que ele é levado a assumir
posturas de liberdade, respeito, responsabilidade, ao mesmo tempo em que
percebe essas mesmas praticas nos demais membros que participam deste
microcosmo com que se relaciona no cotidiano [...] (p. 18-20).

Se pensarmos na escola, na contemporaneidade, lutando por sua sobrevivéncia
enquanto instituicdo instrutivo-formativa, precisaremos compreender como vem se
desenrolando o trabalho dos que deveriam ser ponte entre os alunos e 0s
conhecimentos e se encontram na linha ténue entre a centralidade - a importancia
tdo divulgada socialmente - e a marginalidade. A situacdo atual dos professores
pode ser ilustrada pelo pensamento de Eagleton:

[...] os destituidos sdo, obviamente, marginais, como também muito dos

restos e detritos vomitados pela economia global; mas e os mal-pagos? Os

mal-pagos ndo sdo centrais, mas também ndo sdo marginais. E o trabalho
deles que mantém o sistema e o faz funcionar [...] (2005, p. 36)
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O “discurso da politica cultural” (GIROUX, 1997) se encontra materializado nos
discursos que apregoam que os professores “devem ser valorizados”, mesmo que
esta ndo seja uma verdade experienciada, ainda. Ha muito por ser feito, no que se
refere a valorizacdo do profissional docente, mas ha, também, muito por ser
reconhecido no trabalho realizado e nas lutas dinamizadas pela categoria. Aos
poucos, as discussdes sobre a necessidade de valorizar os professores repercutem
em nivel nacional. O atual Ministro da Educac¢do, Fernando Haddad, entregou, no
dia 15 de dezembro de 2010, aos cuidados do Presidente da Republica — na época,
0 Excelentissimo Senhor Luiz Inacio “Lula” da Silva -, o projeto de lei que
regulamenta o novo Plano Nacional de Educacdo (PNE) que vigorara na proxima
década. O referido Plano devera ser aprovado até meados do ano de 2011.

Mozart Neves Ramos, integrante da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) e
Presidente da organizacgao civil “Todos pela Educagao”, em entrevista concedida a
Revista “Carta na escola”, em fevereiro de 2011, assegura que o novo PNE 2011-
2020 “sera melhor do que o anterior”, que previa 295 (duzentas e noventa e cinco)
metas. Para ele, o documento mais conciso e objetivo “[...] facilita o entendimento e

as responsabilidades de cada um dentro do processo” (p. 16).

As vinte (20) metas a serem dinamizadas até o ano de 2020, em nosso pais, no
tocante a é&rea educacional, contemplam demandas variadas. Cerca de 20%
referem-se diretamente a valorizacdo e formacdo dos profissionais do magistério.
Uma delas exige que todos os sistemas de ensino elaborem planos de carreira no
prazo de dois anos, a contar da data de aprovagcdo do novo PNE; outra exige a
formacdo, em nivel superior, para todos os professores da educacdo béasica e pos-
graduacéo para metade deles, com a garantia de licencas para qualificacdo. O PNE
determina, ainda, que o rendimento meédio do profissional da educacdo ndo seja

inferior ao dos demais trabalhadores com escolaridade equivalente.

Mesmo com o quantitativo de metas reduzido, fica muito dificil acreditar que as
pensadas para agora serdo devidamente cumpridas, se considerarmos, a titulo de
exemplificacdo, a Lei N°. 11.738, de 16 de julho de 2008, que regulamenta o0 piso

salarial profissional para o magistério publico da educacdo basica. No dia 24 de
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fevereiro de 2011 o Ministério da Educacao divulgou que o novo valor do Piso
Nacional para o magistério foi elevado de R$ 1.024,00 para R$1.187,00 - para uma
jornada semanal de 40 horas, considerando-se a formacéo do profissional em nivel

médio.

Nessa rede de conexdes e significados a agcédo educativa se processa. Universo de
significados e de significantes. E complexa, exigida, exigente e significativa, qualquer
gue seja o lugar em que ocorra. E, apesar dos constantes esforcos da midia para
reduzi-la a acdo exclusiva dos professores, a compreensdo de que a
responsabilidade por conduzir o processo educativo das criangas e jovens deve ser
compartilhada por todos os que atuam direta ou indiretamente nesse processo vem

sendo ampliada e ganhando forma. Felizmente.

A acado educativa € muito mais e maior do que a acdo docente ou da comunidade
escolar. Espacos e sujeitos interferem e se constituem como essenciais no processo
educativo. Alija-los desse processo € uma perversa estratégia que zela por excluir
responsaveis e suas respectivas responsabilidades; e prima por responsabilizar, em

excesso, quem ja muito colabora para a dinamizacao da escolarizacdo formal.

Entretanto, é passada a hora dos professores deixarem de ser “politicamente
analfabetos” (FREIRE, 1981, p. 59) e de continuar mantendo, por meio de praticas
educacionais baseadas na transferéncia de conhecimento, as desigualdades sociais

tao exacerbadas.

[...] Quanto mais somos capazes de desvelar a razdo de ser de por que
somos como estamos sendo, tanto mais nos € possivel alcangar também a
razdo de ser da realidade em que estamos, superando assim a
compreensao ingénua que dela possamos ter [...] (FREIRE, 1981, p. 72).

Freire (1981) proclama a “morte” do professor como exclusivo “educador do
educando” (p. 76). Ressuscitemos os outros responsaveis por esta tdo complexa
tarefa. Responsabilizemos quem de fato tem obrigagao de responder por suas agoes

e pelas de outrem.
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2.1 Angelo Frechiani: os sujeitos e a histéria de um Distrito Colatinense

Os trabalhos relativos a esta pesquisa, que buscam analisar e problematizar a acao
educativa escolar e a formagcao continuada de professores, foram desenvolvidos
com os sujeitos da Escola “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, localizada no distrito
de Angelo Frechiani, no municipio de Colatina, no estado do Espirito Santo. Durante
a pesquisa, enquanto estive em campo, ouvi varias vezes que a Escola é uma
comunidade, esté inserida em uma comunidade e atende a familias e estudantes de

varias comunidades. De acordo com Bauman:

[...] pessoas que sonham com a comunidade na esperanca de encontrar a
seguranca de longo prazo que tdo dolorosa falta lhes faz em suas
atividades cotidianas, e de libertar-se da enfadonha tarefa de escolhas
sempre novas e arriscadas, serdo desapontadas [...] Mais do que com uma
ilha de “entendimento natural”, ou um “circulo aconchegante” onde se pode
depor as armas e parar de lutar, a comunidade realmente existente se
parece com uma fortaleza sitiada, continuamente bombardeada por inimigos
(muitas vezes invisiveis) de fora e frequentemente assolada pela discordia
interna; trincheiras e baluartes sdo os lugares onde os que procuram o
aconchego, a simplicidade e a tranquilidade comunitarias terdo que passar
a maior parte de seu tempo (BAUMAN, 2003, p. 19).

Muitas comunidades buscam fortalecer-se, por vezes, de modo isolado. A sensacgao
de estar em um mundo que Ihes pertence, conhecido, esbarra na certeza de que as
realidades sdo mutaveis e de que escolhas sempre deveréo ser feitas, pois o futuro
€ desconhecido, mas vira. Comunidades como lugares “de” tranquilidade nao
existem. Mas, o0 que, de fato, significa ter “tranquilidade”? Seria essa uma ideia

relacionada ao imobilismo? Viver é estar em constante movimento e mobilizagao.

A escola é encarada como uma comunidade que esta inserida em uma comunidade,
atendendo a familias e estudantes de varias comunidades. Sera que de fato € o que

ha? Comunidades em comunidade? Bauman salienta que:

[...] se vier a existir uma comunidade no mundo dos individuos, s6 podera
ser (e precisa sé-lo) uma comunidade tecida em conjunto a partir do
compartilhamento e do cuidado muatuo; uma comunidade de interesse e
responsabilidade em relacdo aos direitos iguais de sermos humanos e
termos igual capacidade de agirmos em defesa desses direitos (2003, p.
128).
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O individualismo ainda impera, apesar de eu ter vivenciado situacdes que ilustram
outras maneiras de conviver. A solidariedade € possivel. Responsabilizar-se
mutuamente € uma condicdo para que ela exista. Na comunidade de Reta Grande,
no Distrito de Angelo Frechiani, percebe-se o isolamento entre muitas pessoas que
se preocupam com suas vidas e as de suas familias, fechando-se em seus lares e
para a vida em comunidade. Mas h4, no intimo dessas pessoas, um sentimento
adormecido, que pode ser resgatado. E o cuidado com o coletivo, com o que é de

todos, com o que € da coletividade por direito, com o que ficara para os que virao.

Numa conversa do grupo focal’, que participou dessa pesquisa, Lénin Sartori
Sampaio, Coordenadora do Setor Agropecudrio e da Vida de Grupo, na Escola da

Reta Grande, locus da pesquisa, deu o seguinte depoimento®:

[...] O pessoal da Vila (Comunidade da Reta Grande) est& parado porque as
pessoas do lugar viveram anos de desmandos e de negligéncia... Foram
esquecidos por muito tempo. Pensam que ndo ha por que participar...
Sentem-se desmotivados. Nosso trabalho deve ser incansavel, para que se
sintam incomodados e mobilizados a colaborar com as melhorias para a
Escola e, consequentemente, para suas vidas e a de todas as pessoas da
Comunidade.

A vida em comunidade esta adormecida. O individualismo é forte e as relacdes
sociais estdo desgastadas. Antes de se envolverem com o coletivo a maioria das
pessoas deseja saber se seu empenho gerara ganhos particulares. A modernidade,
alicercada pela forca do capital, fez adeptos ferrenhos a légica do consumo e da

descartabilidade das relagdes.

Muitas comunidades morreram no Brasil, em muitas ocasides e situacdes. Em se
tratando de nosso estado — Espirito Santo — essa constatacdo continua
acontecendo. Escolas camponesas fechadas resultam em comunidades mortas. No
Congresso Nacional tramita o Projeto de Lei que aprovara o Plano Nacional de
Educacao para o decénio 2011-2020. No Artigo 8°, paragrafo 1°, esta registrado que
“[...] os entes federados deverdo estabelecer em seus respectivos planos de
educagdo metas que considerem as necessidades especificas das popula¢des do

campo e de areas remanescentes de quilombos, garantindo equidade educacional”.

" Formado pela Pesquisadora que dinamizou a pesquisa em questéo, pela Coordenadora das Escolas
do Campo na SEMED, por trés representantes da Escola “Padre Fulgéncio do Menino Jesus” e uma
representante da Escola Municipal Comunitaria Rural (EMCOR) “Sao Joao Pequeno”.

8 Depoimento pronunciado e registrado no dia 04 de junho de 2011.
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Apesar disso, ha inUmeras propostas para a nucleacdo das escolas, em nosso
Estado. As comunidades camponesas estdo sendo ouvidas? S&o esclarecidas sobre
0 que representa a acdo de nuclear escolas? A condicdo para se estruturar as
comunidades camponesas passa pela estruturacdo das escolas nessas

comunidades e pelo resgate da historia destes lugares e destas pessoas.

Uma iniciativa que teve como objetivo resgatar a histéria local aconteceu, em 2007,
durante os estudos do Projeto FOCO, especificos para professoras dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Na época foi produzido um livro — “Colatina em FOCO” —
que vem servindo, desde entdo, como material de consulta nas escolas e como
registro da histéria de nosso municipio. De acordo com pesquisas realizadas pelas
professoras, em se tratando do Distrito de Angelo Frechiani, local onde a pesquisa

foi dinamizada:

A colonizagcdo aconteceu em meados dos anos 30, com a chegada das
familias Guerra, Dalmasio, Pretti e do desbravador Angelo Frechiani, sua
esposa Madalena Lani Frechiani e seus filhos. Iniciou-se assim o
desmatamento de &reas para construcdo de casas, currais, lavouras e
pastagens. As familias de italianos sonhavam com uma vida promissora no
norte do Estado.

A populacdo de Angelo Frechiani é formada por aproximadamente dois mil
habitantes, sendo constituida pelas comunidades de Reta Grande, Cérrego
Jodo Pretinho, Cdrrego lbiracema, Corrego Sapata, Cérrego Graciano
Neves, Cérrego Matedi, Cérrego Boa Esperanca, Corrego Sdo Roque de
Boa Esperanga, Corrego Jequitiba e a Sede. Localiza-se numa éarea
privilegiada na regido norte do Estado, distanciando-se 30 km da cidade de
Colatina e a 159 km de Vitoria.

O distrito € irrigado pelo rio Pancas, que recebe agua de seus afluentes — os
cérregos das comunidades ja citadas — que desaguam neste rio e
consequentemente no rio Doce. A quantidade de &gua destes rios vem
diminuindo em consequéncia do desmatamento, da erosdo do solo e do
assoreamento como também diminui o nimero de exemplares de plantas e
animais da regiéo.

A topografia do Distrito varia consideravelmente, sendo representada por
planicies e por cadeias de montanhas que enchem os olhos de quem passa
pela Rodovia Gether Lopes de Farias (Rodovia do Café). Um ponto de
referéncia € a Serra da Boa Esperanca, que conta com torres para
comunicacdo. O lugar é de dificil acesso e pode ser usado para esportes
radicais como motocross e asa delta. A Rodovia liga o Distrito a todo o norte
do Estado, facilitando o escoamento da producédo agricola — baseada na
monocultura do café, coco ou banana — além da pecuaria — com destaque
para o gado de corte e leiteiro. Esses modelos econdmicos tipicos da
colonizagédo local sdo proprios das comunidades rurais. A falta de chuvas,
escassez de agua e o esgotamento do solo tém propiciado a queda da
produtividade. A mineragcao também faz parte da economia da regido e o
acesso a Rodovia facilita 0 escoamento da producéo.

Existe no Distrito uma escola: EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”,
gue atende a 315 alunos distribuidos em dois turnos. Esses alunos sao
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atendidos pelo transporte escolar, que no periodo das chuvas é prejudicado,
pois o trajeto conta com estradas sem conservacdo e os alunos ficam
impossibilitados de chegar a unidade escolar por residirem em locais
distantes.

As comunidades sdo atendidas no Posto de Saulde, situado na Reta
Grande, que conta com seis agentes de salde, 01 clinico geral, 01
enfermeira e 01 auxiliar de enfermagem. O atendimento pediatrico € feito
uma vez por semana.

A cultura local é marcada pela religiosidade e mantém as festas dos
padroeiros das comunidades, sendo Nossa Senhora das Lagrimas a
padroeira da Sede do Distrito. Na culinaria destacam-se a moqueca
capixaba e a galinha com polenta. No artesanato: peneiras, redes, balaios e
tarrafas. As festas juninas sdo muito apreciadas, assim como a Festa da
Familia, realizada pela Escola desde 2005, reunindo todas as familias para
momentos de reflexdo e confraternizagéo.

O Distrito conta também com um posto de gasolina, supermercado, bares e
restaurantes que atendem aos usuarios que passam pela Rodovia e
moradores locais. (Texto® retirado do livro “Colatina em FOCO?”, 2007, p. 50
e b1).

Existia, a partir da década de 1960, na comunidade de Reta Grande, no Distrito de
Angelo Frechiani, uma escola, mantida pelo Governo Estadual, denominada “Escola
Unidocente Cabeceira de Boa Esperancga”, que atendia a alunos de 12 a 42 séries.
Eram duas salas grandes que serviam como espago para a dinamizacdo das aulas
para as criancas daquela regido. Essa Escola funcionava no mesmo prédio onde

hoje funciona a Escola “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”*°.

Havia, também, um anexo do Colégio Passionista'’, que atendia a alunos de 52 a 82
séries. Esse anexo, denominado “Escola Sao Paulo da Cruz”, foi construido, em
1967, no local onde hoje se encontra a quadra de esportes da EMEF “Padre

Fulgéncio do Menino Jesus”.

Conforme registros na Ata N°. 03, de 1958, as “Obras Sociais Passionistas” tinham

fins:

[...] morais, religiosos, sociais, assistenciais e culturais, a saber: a) escolas
de todos os graus, a comecar pelo jardim de infancia, de acordo com as
possibilidades que o desenvolvimento e o progresso da sociedade
permitiam; b) aprendizagem de oficios para ambos os sexos; c) grémios

® Texto produzido por Maris Pancieri dos Santos e Minervina Aparecida Nogueira Langa,

respectivamente Professora e Coordenadora Pedagédgica da EMEF “Padre Fulgéncio do Menino
Jesus”, em 2007.

% Informacdo obtida em conversa com o Senhor Valmir da Cruz de Oliveira, que morou na
Comunidade da Reta Grande e estudou no Anexo do Colégio Passionista.

1 As “Obras Sociais Passionistas” foram constituidas, no Bairro de Sdo Silvano, no municipio de
Colatina, no ano de 1958.
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artisticos, culturais e esportivos; d) festas para uma digna celebragdo de
datas civicas e religiosas; €) clubes recreativos para o desenvolvimento da
vida social e comunitaria; f) ambulatério, consultério, dispensario para a
assisténcia aos menores e pobres em geral; g) cooperacdo com todos os
orgdos federais, estaduais e municipais que trabalham com as mesmas
finalidades das Obras Sociais Passionistas, como até o presente se tem
feito com o Servico Especial de Saude Publica, com o Departamento de
Endemias Rurais, com o Servico Federal contra a Malaria e contra a Febre
Amarela, com o Centro Regional de Educacdo de Base, com o
Departamento Estadual de Saude e com a Legido Brasileira de Assisténcia.

Quem estudava nesse Anexo pagava mensalidades escolares, pois era uma
instituicdo privada de ensino. Por meio de movimentos comunitarios e reivindicacdes
de pais e alunos, foi encaminhada a Secretaria Estadual de Educacao do Espirito
Santo (SEDU) a ideia de se criar no local uma escola de 1° Grau Estadual,
considerando-se que a maioria das familias da comunidade e adjacéncias tinha
dificuldades em pagar as mensalidades escolares de seus filhos, que estudavam em
turmas de 5% a 82 séries. Muitos estavam fora da escola, pois, além da distancia a
ser percorrida de suas casas até a comunidade escolar, ndo tinham como manter o

pagamento das mensalidades.

No dia 24 de junho de 1979 esse Anexo deixou de existir e 0s alunos que desejaram
- e puderam - passaram a frequentar o entdo unificado “Colégio Passionista”, no
Bairro de Séo Silvano. Em 1982 foi criada a Escola de Primeiro Grau (EPG) “Padre
Fulgéncio do Menino Jesus”, com base no que constava na Portaria Estadual N°.
1.763, de 09 de junho de 1982, que no Artigo 1° trazia a seguinte informacao:
[...] Transformar a Escola Unidocente Cabeceira de Boa Esperanca,
localizada no Municipio de Colatina, em unidade completa de Ensino de 1°
Grau, com absorcao da clientela e acervo documental do Anexo do Colégio

Passionista de S&o Silvano com a denominacdo de EPG' “Padre
“Fulgéncio do Menino Jesus” [...].

A Escola recebeu este nome em homenagem ao Padre que muito trabalhou pela
educacédo e pelo bem estar dos menos favorecidos de Colatina. Padre Fulgéncio do
Menino Jesus, com nome civil de Antonio Espésito, nasceu em Marigliano, um
municipio italiano, da regido da Campania, provincia de Napoles, aos 19 de

dezembro de 1909. Era filho de Francisco Espdésito e de Antonia Ragosta.

2 Escola de Primeiro Grau.
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Ingressou na Congregacao Passionista no ano de 1926, tendo emitido os votos
religiosos no dia 03 de janeiro do mesmo ano. Foi ordenado sacerdote no dia 17 de

dezembro de 1932. Veio a falecer em 22 de Janeiro de 1978.%3

Padre Fulgéncio, ao chegar ao Brasil, em 17 de fevereiro de 1947, ap0s a Segunda
Guerra Mundial, com outros cinco companheiros, de outras provincias italianas - Pe.
Julido Bellaviti, Pe. Fausto Caffelli, Pe. Isidoro Bettineschi, Pe. Angelo Allegrini e Pe.
José Tittoni -, trabalhou com os Padres Passionistas da Provincia Religiosa do
Calvario, em Sao Paulo. Foi encaminhado para trabalhos no Espirito Santo. Chegou
a Vitoria no dia 24 de novembro de 1952. Colaborou com as comunidades do
interior, em varios municipios do norte do estado, ficando mais marcada a sua

presenca no municipio de Colatina.

No dia 1° de dezembro de 1952 o Bispo de Vitdria o encaminhou a Colatina como
auxiliar do Paroco Padre Geraldo Meyers, com o objetivo de criar a nova Paréquia
de S&o Silvano, em Fransilvania (como era conhecido o Bairro neste periodo),
desmembrando-a da Paroquia de Colatina e nomeando o Padre Fulgéncio Espdsito
como Paroco. No ano de 1953 chegaram diversos religiosos da Provincia de Nossa
Senhora das Dores, formando assim o nucleo Passionista que daria origem ao atual

Vicariato de Nossa Senhora da Vitoria, que congrega religiosos Passionistas.

E fruto do incansavel esforgo do Padre Fulgéncio a grandiosa Matriz de S&o Silvano
- “Imaculado Coragao de Maria” -, bem como a praca em frente a prépria Igreja. Com
seu dinamismo fundou o “Colégio Passionista Sdo Silvano”, unificado em 1979, pela
juncdo dos antigos “Colégio Professor Elio Ceotto”, “Escola Normal Santa Gema
Galgani” e Anexo “Escola S&do Paulo da Cruz” - este ultimo funcionara no Distrito de
Angelo Frechiani. Participou ativamente das construcdes do dispensario, do Posto

Médico, dos Correios de Sao Silvano, dentre outras benfeitorias.

E comum ouvirmos as pessoas dizerem que, em uma regido interiorana, a Igreja e a
Escola sdo locais que “unem” e “formam” as pessoas. No Distrito de Angelo
Frechiani essa ligacdo se comprova fortemente pela caracteristica da constituicdo da
EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, a comegar pelo nome da instituicao

escolar.

¥ Informac6es encontradas no Artigo 3° da 12 Ata das Obras Sociais Passionistas (1979).
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2.2 Delineando os trabalhos em uma Escola Distrital: objetos e sujeitos da

pesquisa

[...] Na verdade [...] ndo é a educacao que forma a sociedade, de uma certa
maneira, mas a sociedade que, formando-se de uma certa maneira,
constitui a educacéo de acordo com os valores que a norteiam. Mas, como
este ndo € um processo mecanico, a sociedade que estrutura a educacao
em funcdo dos interesses de quem tem o poder, passa a ter nela um fator
fundamental para a sua preservacdo (FREIRE, 1981, p. 118).

Como Superintendente de Formacao da SEMED, percebi a necessidade de pensar
e pesquisar sobre como acontece a acdo pedagdgica, em uma escola distrital, a
partir de determinados modelos de educacgéo, prescritos e aceitos socialmente como
sendo referenciais e padrdo. Procuro problematizar, especialmente, a pratica
pedagogica dos professores nesta escola, a partir da compreensao de quem sao
esses sujeitos e de como analisam a comunidade escolar em que se encontram e a
sua propria pratica. A maneira como o processo de Formacdo Continuada e em
Servico, oferecida pelo érgao gestor municipal, desencadeia as a¢cfes pedagdgicas,

em suas mudancas e nuances, € um recorte essencial para a teia de situacdes

apresentadas.

A formacdo docente costuma ser engessada em concepc¢des que universalizam os
saberes e fazeres docentes como se fossem reflexo de um padrdo Unico de
professor/a, a partir de uma visdo naturalizada de cultura escolar fixa e imutavel. O

termo “cultura” é tomado neste texto a partir da concepcao de Morin e Kern (2003):

[...] um conjunto de técnicas, saberes, valores, mitos, que permite e
assegura a alta complexidade do individuo e da sociedade humana, e que,
ndo sendo inato, tem necessidade de ser transmitido e ensinado a cada
individuo em seu periodo de aprendizagem para poder se autoperpetuar e
perpetuar a alta complexidade antropossocial (p. 56).

Em seu livro “Relativizando: uma introdugéo a Antropologia Social’, DaMatta (1987)
reflete sobre o equivoco de se pensar as instituicbes culturais e sociais de modo
simplificador. Considera a importancia de perceber a cultura para além de uma visao
utilitarista. Para este autor, classificar € um ato problematico, pois envolve
simplificacbes. Cita, por exemplo, que ndo podemos obter “uma classificacdo dos
animais [...] pela metade; ou melhor, abrindo méo de certos animais e apenas

classificando um tergo” deles (p. 45). O gerundio, empregado como forma verbal no
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titulo deste livro, garante a compreensao de que as acdes se ddo continuamente,
sem serem fixas ou imutaveis, especialmente a acdo de analisar o social. E a acéo

pedagogica €, eminentemente, social. Por ser social, € fundamentalmente politica.

A escola é pensada a partir de simplificacdes. Morin (1996b) destaca que “[...] na
escola aprendemos a pensar separando [...] Queremos eliminar o problema da
complexidade [...]” (p. 275). Esta instituicdo € percebida como se fosse uma
instituicdo padronizada e padronizadora; e as acdes, atribuicdes, rotinas, tempos e
espacos sado determinados como se o alunado fosse sempre homogéneo, advindo

do mesmo meio, com as mesmas aspiracoes e possibilidades.

A escola € uma instituicdo inventada. Invencdo que se fortalece ha séculos, com
base em esquemas excludentes e de selecdo e em teorias inatistas de
desenvolvimento que se prestam “[...] mais a rotular os alunos como ‘incapazes’ do
gque a promover um real entendimento daquilo que, na verdade, dificulta a
aprendizagem” (DAVIS; OLIVEIRA, 2010, p. 84). De acordo com Castoriadis (1982)

a sociedade cria instituices em seu imaginario:

[..] ndo é imagem de. E criagio incessante e essencialmente indeterminada
(social-histérica e psiquica) de figuras/formas/imagens, a partir das quais
somente é possivel falar-se de “alguma coisa”. Aquilo que denominamos
“realidade” e “racionalidade” sdo seus produtos (p. 13).

Essa instituicdo — escola — est4 envolta em uma série de prescricbes, também
inventadas e reforcadas pelas préaticas pedagogicas que acontecem diariamente no
cotidiano escolar. Por vezes ouvimos que “sempre foi assim”, como se essa
afirmativa fosse mesmo uma verdade estabelecida e inquestionavel. E necessario
fortalecer essa discussao e problematizar essa situacéo, para impulsionar mudancas
efetivas no que se refere ao encaminhamento das prescricdes pensadas para as
instituicoes escolares, assegurando a proclamada “autonomia”, citada na LDBEN N°.
9394/96, em seu artigo 15:

Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacdo basica que o0s integram progressivos graus de autonomia
pedagégica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico.
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As préticas pedagdgicas dos docentes conectam-se a sua formacado profissional,
inicial e continuada, e aos sistemas — de ensino, escolares, sociais, politicos,

culturais — impostos pela modernidade. Carvalho (2002) destaca que:

[...] a questdo recorrente parece ser: como responder aos desafios atuais
no campo da formacéo de professores produzindo novas significacdes e/ou
campos de possibilidades fechados pelo mundo sistémico da razéo
instrumental e da légica capitalista da modernidade instaurada e
globalizada? (p. 14).

Escola e formacdo docente serdo ressignificadas se o contexto - social, politico,
econdmico e historico - também o for e se houver uma discusséo séria acerca dos

paradigmas que envolvem a escola e seus sentidos.

[...] A escola, como locus de formag¢do do cidad&o, deveria ser um
espaco/tempo privilegiado de producgéo/socializagdo do conhecimento; tem
sido, porém, o lugar da reproducdo dos modos de fazer e pensar a
educacdo e a ciéncia e, portanto, da racionalidade técnico-instrumental
(CARVALHO, 2002, p. 17).

Pensar o homem sem a histéria ou a sociedade € inconcebivel. Impossivel.
Entretanto, € importante e extremamente necessario pensar sobre homem, histéria e
sociedade de modo complexo, ndo mais simplificador. Cada uma dessas categorias
€ multipla em sua esséncia. Complexidade que gera mais e mais complexidade.
Sugiro que sigamos a orientagdo gramsciana e pensemos ha consolidacdo de
coletivos organicos, ndo andnimos, que tém sua organicidade estreitamente
vinculada a questdes culturais, historicas e politicas das classes subordinadas. Que
sintam a vida dos “subalternos” apaixonadamente, ndo como elemento para
controla-los (SEMERARO, 2006)*.

Os camponeses, historicamente excluidos, séo o0s sujeitos da pesquisa. Professores,
estudantes, familias, comunidades. Camponeses e camponesas. Quem sao esses
sujeitos? Freire, citado por Linhares e Trindade (2003, p. 164), comenta que “[...] os
camponeses somente se interessam pela discussdao quando a codificagcdo diz

respeito, diretamente, a aspectos concretos de suas necessidades sentidas”. E uma

4 “Intelectuais ‘Organicos’: atualidade e contraponto” - Artigo comunicado por Giovanni Semeraro na

292 Associacdo Nacional de Pés-Graduacédo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Caxambu/MG, 2006
— GT Filosofia da Educacéao.
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verdade. Foi assim mesmo que aconteceu e eu pude vivenciar, no desenrolar dessa

pesquisa.

Teodor Shanin, em seu texto “A definicho de camponés: conceituagdes e
desconceituacdes — o velho e o novo em uma discussdo marxista’’®, aborda
detalhadamente o termo “camponés”. Registra que ha razdes para buscar uma
definicdo para o referido termo. E outras para deixa-lo na indefinicdo. Decisdes
pensadas, nunca inconsequentes. Interesses politicos e analiticos imediatos,
movidos por uma ou outra escolha, que repercutem no seio da sociedade — hoje

envolta no discurso da globalizac&o.

Para pensar sobre o camponés Shanin nos convida a “[...] mergulhar diretamente
nas realidades e nos problemas sociais e politicos” (2005, p.1). Propde reflexdes
sobre a “[...] moda intelectual de estudos camponeses” (p. 1). O que, para o autor,

evidencia um momento decisivo para a historia atual.

Enfatiza que ndo ha “um” camponés especificamente. Podem estar em uma mesma
aldeia, serem ricos ou pobres, proprietarios de terras ou meeiros, mas ndo se
limitam a uma conceituagdo. Vivem em tempos diferentes, em contextos
multifacetados. Possuem historias e memoérias singulares. “[...] A heterogeneidade
dos camponeses € indubitavel” (SHANIN, 2005, p. 2). Ressalta, também, que o
“‘camponés” pode vir a ser reificado ou manipulado conscientemente “[...] por

politicos espertos ou académicos cagadores de prestigio” (SHANIN, 2005, p. 2).

Pontua que, a partir de meados da década de 90, foram pensadas quatro
caracteristicas para o camponés, a saber: a) a propriedade rural familiar como
unidade basica da organizagdo econdmica e social: b) a agricultura como a principal
fonte de sobrevivéncia; c) a vida em aldeia e a cultura especifica das pequenas
comunidades rurais; d) a situagdo oprimida, isto €, a dominacdo e exploracdo dos

camponeses por poderosas forcas externas.

15 Artigo publicado na Revista Nera, Ano 8, N°. 7, Jul./Dez. 2005. Traducdo de Cynhia A. Sarti e
Wanda Caldeira Brant.
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Entretanto, as caracteristicas apresentadas ficaram sujeitas a pressupostos e
tendéncias padronizadas de compreensao de seus elementos. N&o ficou claro se
havia uma hierarquia de importancia entre um e outro elemento, o que propiciou
interpretacbes dicotdmicas. Nem foi evidenciado “[...] o impacto do comércio
internacional e da economia politica global sobre os rumos basicos do

desenvolvimento da agricultura camponesa” (SHANIM, 2005, p. 2).

Para o autor ha uma certeza: a de que a histéria camponesa esta conectada a todas
as histérias sociais ja vivenciadas, ndo como reflexo delas, mas com perceptivel
autonomia. Complementa com a seguinte afirmacgado: “[...] uma formagao social
dominada pelo capital, que abarque camponeses, difere daquelas em que néo

existem camponeses” (p. 14).

E comum ouvirmos que as cidades ndo se sustentam sem o campo. O campo, por
sua vez, consegue manter as pessoas que nele se encontram. Por muito tempo, o
campo e os camponeses foram constantemente invisibilizados. E permaneceram
fortes, mesmo contrariando interesses burgueses e desigualdades sociais

marcantes.

Nacionalmente, o campo e 0s camponeses vém sendo pauta constante de debates,
pesquisas académicas e outras reflexdes. Em se tratando especificamente da

educacdo do campo Foerste (2008) destaca:

[...] A realizacdo em julho de 1998 da | Conferéncia Nacional: Por uma
Educagédo Basica do Campo, em Luziania — GO (promovida pelo Movimento
Sem Terra, em parceria com a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil —
CNBB, Universidade de Brasilia — UnB, Fundo das Nac¢des Unidas para a
Infancia — UNICEF e Organizacdo das Nac¢des Unidas para Educacéo,
Ciéncia e Cultura — UNESCO), constitui-se como marco e divisor de aguas
nas lutas dos trabalhadores do campo. Primeiro, os povos do campo
consolidam suas lutas por justica [...]; segundo impulsionam-se debates
interinstitucionais pela construcéo e implementacao de politicas publicas de
assentamentos dos trabalhadores sem-terra e de educagdo do campo,
envolvendo  movimentos  sociais, igreja, universidades, 6rgdos
governamentais e ndo-governamentais (2008, p. 76-77).

Dez anos apds a promulgacéo da “Constituicdo Cidada” as populagées do campo se

organizam e levantam a bandeira de suas lutas, tendo em vista questdes politicas,
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econdmicas e culturais reais a serem explicitadas e redimensionadas. As
contradigbes sociais devem ser analisadas. Os intelectuais do povo devidamente
autorizados a repensar a dinamica social. Utopia? Freire nos convida a ela. Sempre.
Em uma comunidade camponesa, no interior colatinense, essa fala esta sendo dita e

vem sendo ouvida.

2.3 Ao encontro da pesquisa e da ampliacdo dos horizontes da Formacéo

Continuada e da Escola

Em uma pesquisa, é crucial o dialogo com os atores envolvidos na teia que se
desvela como objeto a ser analisado. Branddo (2003) questiona por que,
geralmente, ndo se dialoga com e entre estes sujeitos “[...] sobre 0 que vivem e o
que desejam, antes de investiga-los ou de realizar ‘experimentos’ [...]. Por que nao
aprender a viver pesquisas [...] em vez de apenas realizar investigacbes
experimentais [...] ?” (BRANDAO, 2003, p. 16).

A pesquisa encontra-se alicercada em um didlogo permanente entre a pesquisadora
e as fontes por ela acionadas/buscadas, a fim de alinhavar a histéria, a teoria e a
memoéria, num tripé de sustentacdo ciclica e significativa. Conceitos e praticas,
instituidas e instituintes, sdo a base para a sustentabilidade da pesquisa. Escola,
formacao continuada e em servico e comunidade sdo algumas das categorias

apresentadas e que se constituiram em objetos de analise.

Sabedora de que a formag&do docente € uma questéo politica e de politica a equipe
pedagdgica da SEMED desenvolve o FOCO* — Formacgéo Continuada — desde o
ano de 2002. Inicialmente, eram estudos que aconteciam no periodo noturno. As/os
formadoras/es eram professoras/es da rede municipal de ensino de Colatina e se

reuniam, quinzenalmente, com a Coordenadora da Formag&do Continuada, na

' O Projeto FOCO foi uma ideia da Doutoranda em Linguistica, pela Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), Luciani Dalmaschio, no ano de 2001, quando trabalhava como assessora
pedagdgica, na SEMED. Sua ideia foi partilhada e aceita pelas gestoras que estavam a frente da
SEMED, na ocasiao.
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SEMED, Professora Patricia Ferreira'’. Planejavam as acbes para serem
dinamizadas em estudos quinzenais, com seus pares. Profissionais que atuavam em
classes da Educacédo Infantil e nas séries iniciais e finais do Ensino Fundamental
participavam dessas formacdes. Eram utilizados os espacos do Auditorio do NTE —
Nucleo de Tecnologia Estadual -, salas de aula nas EMEF’s “Adwalter Ribeiro
Soares”, “Anténio Nicchio” e “Dr. Carlos Germano Naumann” e na Escola Estadual
de Ensino Fundamental e Médio (EEEFM) “Rubens Rangel’ para que os grupos

pudessem estudar.

A partir do ano de 2005 os estudos relacionados ao Projeto FOCO passaram a
acontecer durante o horario de servico, para a maioria dos profissionais da
educacado, em Colatina. As professoras da Educacéo Infantil — que trabalhavam em
EMEF’s - e as dos anos iniciais do Ensino Fundamental estudavam quinzenalmente
nas préprias escolas, sob a coordenacdo das/os coordenadoras/es pedagdgicas/os

da rede municipal de ensino.

As professoras da Educacéao Infantil - que atuavam em Centros de Educacéo Infantil
Municipais (CEIM’s) ou PEM’s (Pré-Escolas Municipais) - continuavam a estudar fora
de seu horario de servico, a noite, pois as criancas desta etapa educativa
precisavam ser acompanhadas o tempo inteiro por um/a profissional responséavel e
ndo havia como libera-las das atividades escolares, fora dos horarios de
funcionamento da instituicdo escolar, considerando-se que dependiam de adultos
gue as buscassem e que pudessem ficar cuidando delas nesses horarios. Nesse
periodo, ndo havia, ainda, condicbes para que os planejamentos e estudos

pudessem acontecer em horario de trabalho.

As professoras da Educacao Infantil (responsaveis por turmas do 2° Periodo) e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental liberavam as/os alunas/os, quinzenalmente,
mais cedo, e compensavam esse tempo letivo com atividades educativas

complementares, geralmente a noite ou aos sabados, envolvendo as criangas e

1 A partir do ano de 2007 assumi a Coordenacdo da Formacdo na SEMED — Colatina/ES, pois a
Profa. Patricia Ferreira ausentou-se por causa de licenca gestacional. Atualmente, ela é Diretora da
EMEF “Jodo Manoel Meneghelli”.
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suas familias nas atividades escolares. Alguns exemplos dessas ac¢des eram o “Dia

da Familia na Escola”, “Caminhadas Ecologicas”, projetos de leitura, etc.

A partir do ano de 2006, quando a SEMED comecou a contratar, em regime
temporério, alunas das Instituicdes de Ensino Superior que ha no municipio - Centro
Universitario do Espirito Santo (UNESC), Faculdade Castelo Branco (FCB),
Universidade de Uberaba (UNIUBE) e Universidade Norte do Parana (UNOPAR) -,
as professoras da Educacédo Infantil e as dos anos iniciais do Ensino Fundamental
passaram a contar com a possibilidade de estudar em horario de servico,

mensalmente.

As estagiarias seriam as responsaveis por encaminhar situacdes didaticas com
as/os alunas/os enquanto as professoras estivessem estudando, no Auditorio da
SEMED ou no Auditério do antigo Nucleo de Tecnologia Estadual (NTE), atual
Nucleo de Tecnologia Municipal (NTM). As estagiarias, conhecidas como
“oficineiras”, desenvolvem, desde entdo, atividades do Subprojeto do FOCO
“Aprender e Brincar € s6 comegar”’, coordenado pela Professora Claudia Tardin.
Para que desempenhem bem funcdes pedagdgicas, sdo devidamente orientadas por
formadoras/es responsaveis pelas atividades de Contacao de Histérias (Professora
Claudia Tardin), Artes Visuais (Professora Heloisa Roldi), Musicalizacdo (atualmente
Professor Renan Peruggia) e Recreacdo (atualmente Professora Katia Elena da

Silva Paiva de Oliveira).

A partir de um cronograma detalhadamente construido por mim, enquanto
Superintendente de Formacdo na SEMED, com o auxilio das Coordenadoras da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental e da Coordenadora do Subprojeto do
FOCO “Aprender e Brincar é s6 comecar”, ao final de um ano letivo e inicio do outro,

as atividades sédo datadas e, posteriormente, planejadas, desenvolvidas e avaliadas.

As oficineiras estudam com as/os formadoras/es responsaveis pelo repasse das
atividades de cada area contemplada nas oficinas pedagogicas a serem
desenvolvidas com as criangcas. Numa semana recebem as orientagdes e na outra
atuam nas classes da Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Essas atividades acontecem no decorrer de todo o ano letivo.
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O Projeto FOCO®® contribui para a formacdo continuada e em servico tanto das
professoras regentes de classe quanto das oficineiras, em harmonia com a formacao
inicial dessas alunas do Curso de Pedagogia. As propostas da referida Formacao

tem por base a concepcao freireana, segundo a qual:

[...] nenhuma formacéo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um
lado, do exercicio da criticidade que implica a promocao da curiosidade
ingénua a curiosidade epistemoldgica, e do outro, sem o reconhecimento do
valor das emocgbes, da sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou
adivinhacdo. Conhecer ndo é, de fato, adivinhar, mas tem algo que ver, de
vez em quando, com adivinhar, com intuir. O importante, ndo resta divida, é
ndo pararmos satisfeitos ao nivel das intuicbes, mas submeté-las a anélise
metodicamente rigorosa de nossa curiosidade epistemolégica (FREIRE,
1996, p. 20).

Em se tratando da dinamizac&o dos estudos continuados para os/as professores/as
dos anos finais do Ensino Fundamental ha, desde o ano de 2005, a orientacéo, feita
pela equipe pedagodgica da SEMED, para que os horarios das aulas especificas de
cada area do conhecimento sejam organizados de maneira que os/as professores/as

possam ter um dia especifico, na semana, para planejamentos e estudos.

A organizacao desses horérios de aulas é pensada de modo que os estudos da area
de Histéria, Educacdo Fisica, Ensino Religioso e Artes acontecam sempre as
segundas-feiras; os da area de Geografia as tercas-feiras; os da area de Matematica
as quartas-feiras; os da area de Inglés e Ciéncias as quintas-feiras e; os da area de

Lingua Portuguesa as sextas-feiras.

Apenas os/as professores/as das areas de Artes e Ensino Religioso continuam
estudando fora de seu horario de servigo, a noite, pois sua carga horéaria (01 aula
por semana em cada turma) torna inviavel organizar horarios de planejamentos

compativeis com a ida dos professores para os estudos, no tempo de trabalho.

Ao final de cada semestre letivo, desde o principio do Projeto FOCO, no ano de

2002, ha o momento de avaliar as formacdes que ocorreram em cada etapa. Os/as

¥ O Projeto FOCO foi premiado com o 1° lugar no Prémio INOVES/2008, pela Secretaria de Estado
de Gestéo e Recursos Humanos do Espirito Santo (SEGER), na categoria “Valorizagdo do Servidor”.
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professores/as cursistas e demais profissionais que participam dos estudos®®
preenchem fichas de avaliacdo, que sao devidamente analisadas e consideradas
pela equipe pedagodgica da SEMED. Muitas mudancas no referido Projeto séo
resultado dessas avaliacdes, como, por exemplo, a periodicidade dos estudos, que
deixaram de ser quinzenais e passaram a ser mensais, 0 que é exemplo de uma
situacd@o hibrida, em um universo hibrido. Quem mais deveria estudar e ter tempo
para organizar seus conhecimentos, planeja-los, dinamiza-los e avaliar suas praticas
nao conta com esse precioso recurso pedagogico. Professoras/es vivem o cotidiano
escolar como reféns do tempo, sem tempo, em um tempo multimidiatico e

multiprocessual.

E importante frisar que essa solicitacdo foi feita, insistentemente, pelas/os docentes
que trabalham com turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, pois alegaram
que, ao se ausentar da escola, quinzenalmente, tinham menos tempo para
planejarem suas aulas e corrigirem os trabalhos que propunham para os alunos.
Penso que é do conhecimento de muitos que o tempo destinado para planejamento,
nas escolas das redes municipais e estaduais de ensino, é insuficiente e impréprio
para o que se exige das/os professoras/es, tendo-se em conta as demandas atuais.
Para as/os professoras/es dos anos finais do Ensino Fundamental, para cada quatro

horas/aula ha uma hora/aula para tempo de planejamento.

Esta situacdo é ainda mais séria quando consideramos o tempo destinado para
planejamento e estudos nas instituicbes escolares dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Em Colatina, havia uma aula semanal especifica, ministrada por
um/uma professor/a da area de Educacéo Fisica, nas turmas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. A partir do ano de 2007 a equipe pedagogica da SEMED
estruturou a organizacdo curricular de modo que houvesse, também, uma aula
semanal especifica, ministrada por um/a professor/a da area de Inglés, também nas
turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os demais tempos letivos sdo de

responsabilidade das professoras regentes de classe.

19 Além de professoras/es das escolas regulares da rede municipal de ensino de Colatina participam,
também, dos estudos da Formagdo Continuada e em Servico, oferecida pela SEMED, diretoras/es
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Ao lembrarmos da precariedade de tempo para planejamento e estudos, nas
instituicbes escolares da Educacao Infantil, nossa perplexidade aumentava. Até o
ano de 2009 nao havia tempo nenhum para planejamento, em horario de trabalho. A
partir do ano de 2010 a equipe pedagodgica da SEMED instituiu o horario de
planejamento, que passou a acontecer das 11 horas até as 12 horas, para quem
trabalha no turno matutino e das 12 horas até as 13 horas, para quem trabalha no
vespertino. Enquanto as professoras regentes de classe planejam as atividades

didatico-pedagdgicas ha uma auxiliar, responsavel por cuidar das criancas.

Vale lembrar que a Prefeitura de Colatina, via equipe da SEMED, acredita na
educacdo como importante instrumento de cidadania, mas 0S pPoOUCOS recursos
financeiros limitam muitas ac¢des, tanto no setor educacional como em outros. E
necessario avancar ainda mais para assegurar educacao efetivamente de qualidade
aos educandos. E essa conquista passa, certamente, pela formacdo continuada
das/os profissionais da éarea educacional, que é o “carro-chefe” dos trabalhos

pedagogicos, ha SEMED.

Consultando sites na internet®® verifiquei que o senador Cristovam Buarque e uma
representatividade da CNTE - Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacao -, entidade que representa aproximadamente dois milhdes e meio de
professores e funcionarios de escola, esperavam que o dia 17 de mar¢co de 2011
fosse a data em que a Lei n°. 11.738, de 16 de julho de 2008 - que institui o Piso
Salarial Profissional Nacional para os profissionais do magistério publico da
educacgdo basica - teria definitivamente que ser cumprida por todos os estados e
municipios brasileiros. Porém, o STF — Supremo Tribunal Federal - cancelou o
julgamento que estava marcado para a data mencionada, a partir da ADI - Acdo
Direta de Inconstitucionalidade - impetrada em 2008 pelos governadores de cinco
estados - Mato Grosso do Sul, Parana, Santa Catarina, Rio Grande do Sul e Cear4,
na qual eram contestados alguns pontos da referida Lei, sancionada no mesmo ano
pelo Presidente da Republica Luiz Inacio “Lula” da Silva e conhecida como Lei do
Piso do Magistério.

escolares, coordenadoras/es de turno, coordenadoras/r pedagdgicas/o, conselheiras/os escolares,
profissionais que atuam em instituicdes que oferecem atividades educativas em Jornada Ampliada.
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Essa mesma Lei define, em seu Artigo 2°, paragrafo 4°, que: “[...] na composi¢cédo da
jornada de trabalho, observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois ter¢os) da carga
horéria para o desempenho das atividades de interacdo com os educandos [...]".
Sobre este ponto, 0s governadores alegaram que o aumento das horas que cada
professor/a tera que cumprir para o planejamento das aulas e a consequente
diminuicdo das horas dentro de sala de aula, obrigara os estados a contratar mais
profissionais. Com a aprovacéo da Lei do Piso as/os docentes deverao reservar 33%
do seu tempo de trabalho para planejamento. Os governadores enfatizaram que esta

obrigacao interveio na organizagéo dos sistemas de ensino estaduais.

N&o é um paradoxo? Ao invés de entrarem com pedido de complementacdo de
repasse de verbas da Unido para os estados conseguirem dinamizar uma educacao
com mais qualidade, os governadores contestaram a Lei. E muitos outros n&o
impetraram a Acdo Direta de Inconstitucionalidade, mas temem nao conseguir
bancar os custos com o setor educacional, caso todas essas demandas legais
passem a vigorar, de fato. A educagao continua sendo vista como “custo”, longe da
concepcao de que é um investimento. E as exigéncias continuam a ser feitas para os
municipios que, em sua maioria, ndo tém orcamento suficiente para dar conta de
todas as demandas impostas legalmente e socialmente, por forca das legislacdes

pertinentes.

O Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educacdo Basica,
especificamente no setor de Coordenacédo Geral do Ensino Fundamental, elaborou
um documento com orientagdes gerais sobre o Ensino Fundamental de nove anos,
em julho de 2004. Entretanto, mais uma vez, esse documento, como tantos outros,
define competéncias, faz exigéncias, especialmente as/aos professoras/es, mas néo
indica caminhos efetivos para que as/os docentes possam desempenhar seus
trabalhos, conforme todo o rigor enfatizado e exigido. Por exemplo, sobre o “tempo
escolar’, ha o seguinte registro:

[...] Os curriculos e os programas tém sido trabalhados em unidades de
tempo e com horarios definidos, que séo interrompidos pelo toque de uma
campainha. Assim, a escola acaba reproduzindo a organizacdo do tempo
advinda da organizacao fabril da sociedade. Uma situagdo como essa

2 Este acesso ocorreu no dia 05 de abril de 2011, as 14h30min.
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remete-nos a Rubem Alves?!, quando afirma que “a crianca tem de parar de
pensar o que estava pensando e passar a pensar o que o programa diz que
deve ser pensado naquele tempo”. Dai que emergem as questfes sobre a
necessidade de se repensar a organizacdo do tempo escolar,
acompanhando as mesmas inquietacdes de Rubem Alves: “o pensamento
obedece as ordens das campainhas? Por que é necessario que todas as
criangas pensem as mesmas coisas, na mesma hora e no mesmo ritmo? As
criancas sao todas iguais? O objetivo da escola é fazer com que as criancas
sejam todas iguais?”

Enfim, o que se tem aprendido com um curriculo que fragmenta a realidade,
seus espacos concretos e seus tempos vividos? Trata-se de um modelo
disciplinar direcionado para a transmissdo de conteddos especificos,
organizado em tempos rigidos e centrado no trabalho docente individual,
muitas vezes solitario por falta de espagos que propiciem uma interlocugéo
dialégica entre os professores.

E com esse cenario que as escolas sdo convidadas a pensar sob uma outra
perspectiva, para provocar mudangcas no tradicional modelo curricular
predominante em grande parte das escolas de nosso pais.

E, assim, imprescindivel debater com a sociedade um outro conceito de
curriculo e escola, com novos pardmetros de qualidade. Uma escola que
seja um espaco e um tempo de aprendizados de socializagdo, de vivéncias
culturais, de investimento na autonomia, de desafios, de prazer e de alegria,
enfim, do desenvolvimento do ser humano em todas as suas dimensdes.
Essa escola deve ser construida a partir do conhecimento da realidade
brasileira.

Nesse processo, € preciso valorizar os avangos e superar as lacunas
existentes no projeto politico-pedagdégico, ou seja, melhorar aquilo que pode
ser melhorado (p. 10 - 11).

No trecho destacado séo evidenciadas muitas questfes importantes que fazem parte
do cotidiano escolar e que compdem um conjunto de praticas herdadas de modelos
educativos padronizados e definidos quase que exclusivamente fora do ambito
escolar. A proposta de debater “com a sociedade um outro conceito de curriculo e
escola” é provocativa, mas se perde na proépria falta de tempo para os profissionais

da escola poderem se articular, dialogar, definir agdes.

Convocar a sociedade ou mesmo as familias atendidas pela escola exige
planejamento e planejar demanda tempo e estudo. Elementos que estdo quase
ausentes do cotidiano escolar, pois os docentes, principalmente, se encontram
quase sempre limitados a “dar aulas”. Considerando-se a remuneragdo proposta
para a categoria € mais ou menos isso que vém fazendo: doando seu tempo para
“dar aulas” e, na maioria das vezes, em mais de uma escola, em mais de um turno

de trabalho.

2 ALVES, Rubem. “Nao esqueca as perguntas fundamentais.” In: Folha de S.Paulo, Caderno
Sinapse, 25/2/2003.
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Em outro trecho, desse mesmo documento, Sdo postas mais interrogagdes e outras

questdes muito sérias:

[...] Quem é o professor das criancas de seis anos que ingressam no Ensino
Fundamental? Quais 0s conhecimentos necessarios ao desenvolvimento
desse trabalho? Qual a formacdo que sera exigida desse profissional
educador?

E essencial que esse professor esteja sintonizado com os aspectos relativos
aos cuidados e a educacdo dessas criancas, seja portador ou esteja
receptivo ao conhecimento das diversas dimens@es que as constituem no
seu aspecto fisico, cognitivo-linguistico, emocional, social e afetivo. Nessa
perspectiva, é essencial assegurar ao professor programas de
formagdo continuada, privilegiando a especificidade do exercicio
docente em turmas que atendem a criancgas de seis anos.

A natureza do trabalho docente requer um continuado processo de
formacéo dos sujeitos sociais historicamente envolvidos com a agéo
pedagodgica, sendo indispensavel o desenvolvimento de atitudes
investigativas, de alternativas pedagdgicas e metodoldgicas na busca
de uma qualidade social da educacéo.

N&o ha nenhum modelo a ser seguido, nem perfil ou estereétipo profissional
a ser buscado. Entretanto, como analisa lIma Passos Alencastro Veiga, “o
projeto pedagdgico da formagéo, alicercado na concepcdo do professor
como agente social, deixa claro que é o exercicio da profissdo do
magistério que constitui verdadeiramente a referéncia central tanto da
formacéo inicial e continuada como da pesquisa em educacéo. Por
isso, ndo h& formacao e pratica pedagdgica definitivas: h& um processo de
criagdo constante e infindavel, necessariamente refletido e questionado,
reconfigurado.

Assegurar essa formacdo tem sido o desafio de todos os sistemas.
Uma formacdo sensivel aos aspectos da vida diaria do profissional,
especialmente no tocante as capacidades, atitudes, valores, principios
e concepc¢des que norteiam a pratica pedagdgica. Promover a
formacdo continuada e coletiva é uma atitude gerencial indispensével
para o desenvolvimento de um trabalho pedagdégico qualitativo que
efetivamente promova a aprendizagem dos alunos.

A formacdo oferecida fora da escola, por meio de cursos, € de grande
relevancia para o aprimoramento profissional, podendo, inclusive, consolidar
0 processo de acompanhamento sistematico das redes de ensino estaduais
e municipais, mediante discuss@es com os profissionais docentes.

No entanto, é decisivo o papel que o profissional da educacao realiza no
dia-a-dia da escola. Esse fazer precisa ser objeto de reflexdo, de estudos,
de planejamentos e de acbes coletivas, no interior da escola, de modo
intimamente ligado as vivéncias cotidianas.

A frequéncia de encontros sistematicos e coletivos para estudos e
proposi¢cbes permite uma articulacdo indissociada entre teoria e
pratica. As experiéncias revelam que essa estratégia, além de mais bem
qualificar o trabalho pedagégico, ainda democratiza as relacfes intra-
escolares, na medida em que oferece oportunidades semelhantes ao grupo
de profissionais da escola.

A reflexdo dos profissionais da educacdo sobre a sua pratica pedagdgica
para a construgcdo de um projeto politico-pedagdgico autbnomo, bem como
a implementacéo das diretrizes de democracia do acesso, condi¢cdes para
permanéncia e de democracia da gestdo, sdo essenciais para a qualidade
social da educacgéo.

E essa a escola que o governo esta construindo com os profissionais
da educacao (p. 24-26, grifo nosso).



43

Os grifos postos na citagdo supracitada s&o meus. E muito dificil ler um documento
elaborado e disseminado pelo Ministério da Educacdo com tais afirmac¢fes (ndo
julgo, por hora, o mérito de uma ou outra concepcédo acerca do processo educativo),
guando nos deparamos, no dia-a-dia, com a escassez de recursos financeiros e de
investimentos para o setor. A subjetividade da lei choca e oprime. O dinheiro
encaminhado aos municipios, via Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), é
insuficiente para desenvolver acdes que primem pela melhoria da oferta de

educacéao formal, de maneira significativa e responséavel.

No site do MEC, ao pesquisar sobre o FUNDEB, verifiqguei que ele deve atender a
“toda a educacao basica, da creche ao ensino médio”, a partir de janeiro de 2007.
Esse Fundo veio substituir o Fundo de Manutengé&o e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que vigorou de 1997 a
2006.

[...] A estratégia é distribuir os recursos pelo pais, levando em consideragao
o desenvolvimento social e econdmico das regifes - a complementagéo do
dinheiro aplicado pela Unido é direcionada as regibes nas quais o
investimento por aluno seja inferior ao valor minimo fixado para cada ano.
Ou seja, o Fundeb tem como principal objetivo promover a redistribui¢cdo
dos recursos vinculados a educacao.

A destinac¢do dos investimentos é feita de acordo com o ndmero de alunos
da educacédo bésica, com base em dados do censo escolar do ano anterior.
O acompanhamento e o controle social sobre a distribuicdo, a transferéncia
e a aplicacdo dos recursos do programa sao feitos em escalas federal,
estadual e municipal por conselhos criados especificamente para esse fim.
O Ministério da Educacdo promove a capacitacdo dos integrantes dos
conselhos (site do MEC — acesso realizado em 05/04/11 as 14h15min).

E preciso evidenciar, na pratica, que muito do que esta previsto nas legislacdes
educacionais esbarra na realidade. A titulo de exemplificacdo, a média considerada
para repasse de recursos da Unido aos entes federados considera 25 alunos por
professor/a. Sera que, neste célculo, leva-se em consideragao, por exemplo, que na
Educacédo Infantil, cada turma, dependendo da faixa etaria especifica, exige um/a

professor/a e um/a auxiliar, minimamente? E que é inviavel trabalhar com a

perspectiva de 25 criancas sendo atendidas por apenas um/a desses/as
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profissionais, por exemplo, em turmas de bercario e de maternal? E que os valores

repassados pela Uni&o® s&o infinitamente menores do que 0 necessario?

Parece que 0s que prescreveram o0s documentos supracitados atribuem a
elaboracdo da Proposta Pedagogica — ou Projeto Politico-Pedagodgico — a solucéo
para os desafios no setor educacional. E querem nos fazer acreditar que é esse 0
caminho para a superacdo dos referidos desafios. Certamente, o documento em
questdo é fundamental para a dinamizacdo dos trabalhos pedagdgicos escolares.
N&o é essa a questdo. Entretanto, precisamos pensar em nivel macro e reconhecer

que h& outros desafios, a serem vencidos em outras instancias, por outros atores.

E evidente que o cotidiano escolar é complexo. Que a acéo educativa esta envolta
em complexidade(s). Contudo, € impensavel conceber a escola pensada fora de si
mesma. Cada escola € um universo. E uma multiplicidade de eventos, sujeitos,
fatos, encaminhamentos, desejos, interesses, possibilidades, limitacdes. E um
sistema em meio a outros sistemas. Assim sendo é imprescindivel que haja uma
harmonia politica e pedagdgica entre os muitos setores que fazem parte do sistema
educacional brasileiro, em nivel municipal e estadual, e destes com o0s setores e

orgaos instituidos em nivel federal.

Cada escola espera por melhorias. Nelas ha muito por ser feito - e muito sendo feito,
Mesmo com poucos recursos, tanto humanos® quanto fisicos ou econdmicos. E
necessario que os gestores educacionais estejam mais préximos do “chdo da
escola” (FREIRE, 1993a) e mais conscientes do que é a escola hoje, ndo mais
presos a uma oOtica neoliberal e mercadolégica. Caso contrario, os discursos dos
gestores educacionais terdo que ser outros. Falar sobre escola e educacdo de
qualidade e nédo estruturar meios para que iSso seja possivel ndo € mais — ou néao

deveria ser mais - um discurso que se sustenta.

Em Colatina, vivemos um desafio constante: manter o Projeto de Formacéao

Continuada e em Servico, apoiado pela maioria dos participantes, em meio a tantos

22 A titulo de exemplificacdo, o valor diario repassado pela Unido, para custear a alimentacdo de uma

crianca, no Ensino Fundamental, é de R$0,29.
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desencontros entre legislacdo, recursos e cotidiano escolar. Colaboramos para a
formacao continua de profissionais que pensam sobre a educacdo, a escola, a
sociedade, sua pratica pedagogica, dentre outras tantas questbes propostas e
sugeridas coletivamente. Temos que estar cientes de que elas/es exigirdo melhorias
e consolidacdo de direitos ha muito esquecidos na seara educacional. Felizmente.
Desafiadoramente.

Como legislar sobre obrigatoriedade de formacdo continuada sem empregar 0S
devidos recursos, principalmente os destinados aos municipios, onde a maioria das
acOes educacionais efetivamente acontece, considerando-se a responsabilidade dos
municipios na oferta e manutencéo da educacéo para a populacdo? De que maneira
gerir recursos esparsos e minimos para garantir educacdo para as criancas,
adolescentes e jovens, desde a Educacdo Infantil até os anos finais do Ensino
Fundamental, bem como condicbes satisfatérias para o desenvolvimento dos

trabalhos pedagdgicos, com qualidade?

Pensar em formacdo continuada é pensar em valorizacdo do profissional da
educacdo. E a questdo salarial € um passo decisivo para que tal valorizacdo
aconteca. Como visibilizar sujeitos que se encontram a margem das discussdes que
acontecem em nosso pais e no mundo? Retomando, mais uma vez, 0 pensamento
de Eagleton “[...] os mal-pagos nédo s&o centrais, mas também n&o s&o marginais. E

o trabalho deles que mantém o sistema e o faz funcionar” (2005, p. 36).

Recorrendo a Alves e Garcia (2002): “[...] o que nés temos feito do que nossa
histéria faz de nd6s™? (p. 9). Pensando em movimentar o olhar para sujeitos
historicamente excluidos de seus direitos, especialmente no campo da educacgéao, o
Projeto de Formacdo da SEMED foi redimensionado e ganhou mais um elo: o
Subprojeto®* de Formac&o Continuada e em Servico, especifico para os profissionais

das Escolas Distritais da rede municipal de ensino.

3 O proprio termo “recurso humano” nos remete a uma logica capitalista, mercadologica.

? A identificacdo como Subprojeto é apenas para marcar que ele é parte de um Projeto maior, que
envolve a formacao continuada para todas/os as/os profissionais da educacédo da rede municipal de
Colatina.
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A escolha da Escola “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, distrital e camponesa,
como o locus da pesquisa, além de servir como fundamento para a analise deste
instrumento como muito mais do que um Projeto da equipe da SEMED, oportunizou
percebé-lo como uma politica publica que precisa se perpetuar como estatal, ndo de

governo.

A atuacdo dos sujeitos envolvidos na dinamica escolar, percebida como parte de
uma rede que envolve outros sujeitos e uma multiplicidade de saberes, foi
constantemente observada, especialmente durante os momentos dedicados a
Formacgédo Continuada e em Servi¢o, que acontece semanalmente na Escola, para
gue se potencializassem discussdes relacionadas a identificacdo desses agentes
com as experiéncias vividas na escola e nos ambientes familiares e comunitarios. De
acordo com Semeraro (2006) Gramsci pensa que as iniciativas mobilizadoras de
transformacdes sociais:

[...] devem partir de uma “vontade operosa de necessidades histéricas™,

de grupos concretos que se articulam em conjunto, local e mundialmente,
nao de uma abstrata “vontade de poténcia”, de um super-homem titanico e
solitario que de tanto dissolver “fundamentos”, acaba caindo no ceticismo e
na debilitacdo de um pensamento que se desfibra em exercicios estéreis de
linguagem (SEMERARO, 2006, p. 177).

Essa pesquisa € uma forma de visibilizar, também, acdes que envolvem a
mobilizacdo dos camponeses, em especial dos que se encontram na regido do
Distrito de Angelo Frechiani e que sdo, em sua maioria, pequenos agricultores em

busca de uma educacéo escolar mais apropriada para sua realidade.

No decorrer da pesquisa muitas mudangas ocorreram na Escola. Nada por acaso.
Apoios essenciais foram surgindo. Dialogos foram sendo estabelecidos. A escola
ficou maior, pois foi abragada por novos colaboradores. A pratica educativa passou a
ser enfatizada como sendo um processo coletivo, estruturado na e pela coletividade.
O Poder Publico Municipal deu suporte para que a Escola pudesse ser pensada
como lugar de possibilidades para uma outra estrutura, tanto pedagoégica quanto

administrativa.

2 Citacdo retirada do Q 11, 1485, 859 — GRAMSCI, A., Quaderni del carcere. 4 v. Edi¢ao critica de
Valentino Gerratana, Torino, Ed. Einaudi, 1975.
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3 ENCONTROS E CONSTATACOES: A PESQUISA NASCE MOVIMENTADA
PELO DESEJO DE VISIBILIZACAO DOS SUJEITOS CAMPONESES

A vida resulta de encontros. Sempre. Sou a nona filha de um casal de professores.
Influéncia forte para definir uma possivel profissdo indicada para o sexo feminino -
ideia forte ha cerca de quatro décadas e ainda hoje. O jogo simbdlico piagetiano
corporificou-se em meus dias de infancia. Para além de quaisquer determinismos,
em meio a brinquedos simples eu me deliciava com o quadro — verde -, 0 apagador

e a caixa de giz que ganhara de presente de meus pais, de tanto insistir.

Tornei-me professora. Percebi que a profissdo por mim escolhida tinha belezas e
desafios interessantes e abrangentes, para muito além da sala de aula ou da escola.
Constatei que muito do que havia de instituido no setor educacional, em nosso pais,
estado e municipio merecia ser revisitado para que mudancas significativas
pudessem ocorrer. E verifiguei que as mudancas ndo dependem exclusivamente de
fatores externos. Temos dentro de nés potencial para realizar grandes feitos. Esta

pesquisa mostrou isso claramente.

A cultura escolar e a cultura na escola ainda nos aprisionam, em pleno século XXI, a
certezas que nao sdo nossas, mas gue se naturalizam no cotidiano das instituicbes

educativas como se fossem efetivamente naturais. Conforme Gramsci:

[...] pela propria concep¢do de mundo pertencemos sempre a um
determinado grupo, precisamente o de todos 0s elementos sociais que
partiilham de um mesmo modo de pensar. Somos conformistas de algum
conformismo, somos sempre homem-massa ou homens coletivos. O
problema é o seguinte: qual o tipo histérico do conformismo e do homem-
massa do qual fazemos parte? [...] O inicio da elaboracdo critica é a
consciéncia daquilo que somos realmente, isto €, um “conhece-te a ti
mesmo” como um produto histérico até hoje desenvolvido, que deixou em ti
uma infinidade de tragos recebidos em seu beneficio no inventario. Deve-se
fazer, inicialmente, esse inventario (GRAMSCI, 2000, p. 260).

Inventariar minha histéria é um desafio. Fazer isso com as histérias de outros mais
ainda. Quantas histérias! Quanto por dizer! Goodson (2007) associa a historia da
escolarizagdo a propria historia de exclusdo social. Salienta que os discursos atuais

sobre a escolarizagao inclusiva, por exemplo, que incluiria 0s sujeitos “diferentes” —
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disseminados pelas instancias que prescrevem as reformas curriculares e
educacionais na contemporaneidade -, sdo excludentes por esséncia, visto que a
l6gica mercadologica forma - social, moral e intelectualmente - cidaddos para a
sociedade capitalista na qual vivemos. E a escola esta a servico dessa logica. Mais
um paradoxo. Mais um discurso que ndo se sustenta na propria teia de relacbes

sociais.

Investir na escuta e no estudo das histérias de vida dos diferentes sujeitos que estédo
ligados ao universo escolar (GOODSON, 1995, 1997) pode subsidiar a compreensao
das culturas escolares, da profissionalizagdo docente e da atuacdo do profissional
da educacdo. Goodson apresenta historias de vida de inumeros professores, em
suas pesquisas, a fim de ouvir o que tém a dizer sobre o vivido e o experienciado e
possibilitar que tais narrativas sejam instrumentos de mudanca gerados no seio da
propria vivéncia docente, especialmente. Garante que os estilos de vida dos
professores, dentro e fora da escola, bem como suas histérias pessoais, impactam
modelos de ensino e a pratica educativa. Essa afirmacdo merece destaque. E

andlise(s).

Somos bombardeados por informagdes, o que faz com que ndo nos surpreendamos
com o gue verdadeiramente é importante, pois a l6gica do efémero, do descartavel,
da liquidez do tempo (Bauman, 2001a) € imperiosa e, muitas vezes, adequada a
certas concepcdes e nao a outras. As informacdes com as quais lidamos, as que
descartamos, as que enfatizamos s&do elementos fundamentais para nossa

constituicdo humana e profissional.

Numa de minhas viagens de conferéncias (a uma cidade populosa, grande
e viva do sul da Europa), fui recebido no aeroporto por uma jovem
professora, filha de um casal de profissionais ricos e de alta escolaridade.
Ela se desculpou porque a ida para o hotel ndo seria facil, e tomaria muito
tempo, pois ndo havia como evitar as movimentadas avenidas para o centro
da cidade, constantemente engarrafadas pelo trafego pesado. De fato,
levamos quase duas horas para chegar ao lugar. Minha guia ofereceu-se
para conduzir-me ao aeroporto no dia da partida. Sabendo quéo cansativo
era dirigir na cidade, agradeci sua gentileza e boa vontade, mas disse que
tomaria um taxi. O que fiz. Desta vez, a ida ao aeroporto tomou menos de
dez minutos. Mas o motorista foi por fileiras de barracos pobres, decadentes
e esquecidos, cheios de pessoas rudes e evidentemente desocupadas e
criancas sujas vestindo farrapos. A énfase de minha guia em que néo havia
como evitar o trafego do centro da cidade ndo era mentira. Era sincera e
adequada a seu mapa mental da cidade em que tinha nascido e onde



49

sempre vivera. Esse mapa ndo registrava as ruas dos feios “distritos
perigosos” pelas quais o taxi me levou. No mapa mental de minha guia, no
lugar em que essas ruas deveriam ter sido projetadas havia, pura e
simplesmente, um espaco vazio (BAUMAN, 2001b, p. 121).

Cada pessoa tem um “mapa” em sua cabeg¢a, uma maneira de caminhar pelo
mundo. H& pessoas que chegam rapidamente a um lugar ou a uma compreensao
engquanto outras dao voltas e mais voltas e, por indmeros motivos, se perdem no
meio do percurso ou se recusam a enxergar possibilidades para novos trajetos. Para

muitas delas, ha “espacgos vazios” que devem continuar invisiveis e invisibilizados.

Pensar a cultura escolar como imutavel talvez seja a escolha de muitos por
caminhos predeterminados, pois pensar é trabalhoso e mudar € mais ainda. Acredito
gue a cultura escolar € uma invencao social - e que pode vir a ser outra, com a

devida pluralizacdo do termo. Forquin (1993) define cultura escolar como:

[...] o conjunto de conteddos cognitivos e simbdlicos que selecionados,
organizados, “normalizados” rotinizados, sob efeitos de imperativos de
didatizacdo, constituem habitualmente o objeto de uma transmissao
deliberada no contexto das escolas [...]

[...] a escola é também “mundo social”, que tem suas caracteristicas de vida
préprias, seus ritmos e seus ritos, seu imaginario, seus modos préprios de
regulacdo e de transgressao, seu regime proprio de producdo e de gestédo

de simbolos. E esta “cultura da escola” [...] ndo deve ser confundida
tampouco com o que se entende por cultura escolar (FORQUIN, 1993, p.
167).

Pensando sobre a escola e a cultura escolar e seguindo o percurso de minhas
atividades profissionais conheci muitos trajetos e experienciei varios encontros
marcantes. Entretanto, o que tive com Ana Paula Moschen Brumatti, atualmente
Coordenadora das Escolas do Campo da rede municipal de ensino de Colatina e
Presidente do Comité de Educacdo do Campo do Estado do Espirito Santo, foi
especialmente essencial. Em nossas conversas percebia o encantamento com que
ela se colocava ao comentar sobre os lugares, as pessoas, 0s habitos, os desejos
camponeses e do campesinato?®®. Encantada com o seu encantamento, resolvi
investir em uma acao que mudou o rumo de minha trajetéria e das de muitas outras

pessoas.

% Muitos estudiosos acreditam que esta categoria s6 se aplica a paises que tiveram um passado
feudal. Outros a utilizam para referendar agricultores pouco ligados ao mercado. Neste projeto, o
campesinato e 0s camponeses sao vistos a partir das vivéncias e experiéncias dos pequenos
agricultores e especialmente a partir dos estudos de Teodor Shanin (1980).
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A partir de fevereiro do ano de 2009 ambas comegamos a conversar com a
Secretaria Municipal de Educacao de Colatina — Senhora Maria Auxiliadora Torezani
de Oliveira — e a explicitar algumas ideias que tinhamos para serem executadas nas
Escolas Distritais do municipio. A Senhora Secretaria gostou do projeto e nos deu
condi¢gbes para estrutura-lo. Comecaram, entdo, a serem desenvolvidas ac¢des do
Projeto FOCO, especificas para as escolas camponesas localizadas nos distritos de
Colatina: EMEF’s “Ernesto Corradi” — no distrito de Boapaba; “Maria Ortiz” — no
distrito de Itapina; “Graca Aranha”, no distrito de Graca Aranha; “Professora Luiza
Crema”, no distrito de Baunilha; e “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, no distrito de

Angelo Frechiani.

Com o apoio de colaboradoras/es da propria SEMED e de outros contratados para
prestacado de servigcos de assessoria, 0 Projeto FOCO ganhou ares novos e estudos
direcionados para a realidade camponesa. As/os profissionais poderiam refletir sobre
como era a escola onde atuavam e acerca das possibilidades para torna-la mais
proxima das comunidades e familias a ela vinculadas, em momentos exclusivos de

Formacao Continuada e em Servico.

A principio, meu olhar estava restrito ao Projeto de Formacédo Continuada e a seu
alcance, particularmente no que tange a docéncia. Posteriormente, ele passou a
estar vinculado a outros atores e cenarios, que consubstanciaram o fortalecimento
para as acdes dinamizadas e para a Educacdo do Campo formal, em Colatina. A
experiéncia coletiva apresentou-se de modo rico. E merece registro. Segundo

Larrosa:

[...] 2 experiéncia é o que nos passa, ou 0 que nos acontece, ou 0 que nos
toca. Ndo o que passa ou 0 que acontece, ou 0 que toca, mas 0 que nos
passa, 0 que nos acontece ou nos toca. A cada dia passam muitas coisas,
porém, ao mesmo tempo, quase nada nos passa. Dir-se-ia que tudo o que
passa esta organizado para que nada nos passe. Walter Benjamin, em um
texto célebre, ja certificava a pobreza de experiéncias que caracteriza o
nosso mundo. Nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada
vez mais rara (LARROSA, 2004, p. 154).

Meu campo de visdo passou a enxergar muito mais do que a docéncia, a partir da

l6gica da Formacdo Continuada. Comecei a perceber as pessoas e 0s ambientes
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camponeses com muito mais riqgueza. Foram momentos magicos, de dialogos e

reflexdes fortes e impulsionadores.

Tudo isso acordou demandas adormecidas, ndo esquecidas. Uma delas surgiu da
vontade manifestada por liderancas de comunidades proximas a uma das escolas
que participavam dos estudos continuados, a EMEF “Padre Fulgéncio do Menino
Jesus”, e foi expressa em uma reunido para trato de assuntos de interesses

publicos.

Para que se entenda essa jornada, sera necessario retornar ao inicio dos trabalhos,
guando houve a apresentacdo do Subprojeto do FOCO para as diretoras das
Escolas Distritais do municipio. Era o dia 19 de marco de 2009 e, na reunido em
questao, foi feito o convite para que as/os profissionais das Escolas Distritais
participassem de encontros extras aos estudos do Projeto FOCO que ja aconteciam,

mensalmente, por area de atuagao especifica, em espacos da SEMED.

Ficou evidenciado que o Projeto FOCO, como vinha acontecendo, seria mantido
para que as/os docentes e demais profissionais das escolas — diretoras, pedagogas,
coordenadoras de turno - continuassem a encontrar-se com seus pares, conversar
sobre suas praticas e aprender com as trocas constantes de experiéncias,
mensalmente. Pelo menos até que houvesse outra estrutura pensada para tais

formacoes.

No momento dessa reunido inicial, para a apresentacdo da ideia de se desenvolver
0 projeto de estudos especificos para as comunidades das Escolas Distritais de
Colatina, a primeira indagacdo feita a mim e a Coordenadora das Escolas do
Campo, pelas diretoras, foi relacionada ao porqué da equipe pedagogica da SEMED
guerer refletir, de maneira singular, com o grupo de profissionais que atuava nessas

Escolas, sobre a educacéo ofertada nesses estabelecimentos de ensino.

Explicamos que a ideia surgiu depois de avaliarmos as a¢des desenvolvidas com os
professores das escolas uni e pluridocentes da rede municipal de Colatina, que
participam, continuadamente, de formacdes voltadas a realidade das comunidades

onde os alunos residem e onde estao localizadas as escolas em que trabalham.
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O Projeto CRER — Construindo e Reconstruindo a Educacao Rural — € também um
Subprojeto do FOCO, especifico para as/os profissionais que trabalham com
criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental que estudam em escolas
multisseriadas?’. Esse Subprojeto vem modificando, consideravelmente, as relacées
estabelecidas entre professoras/es, estudantes, familias e comunidades, envolvidos
com o cotidiano vivenciado nessas escolas. O ambiente escolar vem sendo
organizado de modo mais dindmico e autogestado pelos que participam do processo

educativo.

Os resultados percebidos eram tdo positivos que nos fizeram pensar em ampliar o
alcance do Projeto FOCO, especialmente para escolas camponesas que atendiam a
um namero maior de estudantes e que contavam com outros profissionais, além
das/os professoras/es. Nosso objetivo era, inicialmente, propor momentos para que
as/os profissionais das Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEF’s),
situadas nos cinco distritos do municipio, pudessem refletir a respeito de novas
possibilidades para se pensar o cotidiano escolar e a proposta pedagdgica de cada
unidade escolar, de maneira mais préxima a vivéncia dos estudantes e das

comunidades onde moravam.

Informamos, também nesse primeiro contato com as diretoras escolares, que a
proposta pedagégica das escolas multisseriadas da rede municipal de ensino®,
onde sdo atendidos estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, fora
reestruturada, pois os documentos existentes retratavam uma condicdo de vida e

perspectivas baseadas em uma unica referéncia — a urbanocéntrica.

Era nosso intuito conseguir, por meio dos estudos desenvolvidos junto as
comunidades das Escolas Distritais, pensar em uma nova organizacéo pedagdgica e
estrutural que contemplasse 0 que esta previsto no Artigo 28 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional N°. 9394, de 20 de dezembro de 1996, a fim de

" Escolas multisseriadas sdo estabelecimentos escolares onde h& o atendimento a mais de uma
classe, ao mesmo tempo, no mesmo espaco e turno de trabalho, por um/a professor/a.

% O referido documento foi escrito, lido e analisado pelas/os professoras/es das escolas
multisseriadas do municipio de Colatina, pela Superintendente de Formacéo e pela Coordenadora
das Escolas do Campo, na SEMED. Esta em fase final de digitacéo.
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favorecer uma “adequacao a natureza do trabalho na zona rural”, conforme o Inciso

[l desse artigo.

Destaco que o trabalho ndo tinha como meta uma superacdo da légica
urbanocéntrica por outra, de cunho uniformizado, que privilegiasse apenas a
realidade camponesa, mas a busca pela dialogicidade entre esses espagos e 0s

sujeitos envolvidos no processo educativo.

Ficou perceptivel que a proposta de Formacdo Continuada foi aceita por quase
unanimidade pelas diretoras. Havia preocupacdes por parte de uma delas, que
relatava sobre a possivel resisténcia do grupo em aceitar qualquer mudanca na
organizacao da estrutura escolar, por julgar que a escola vinha caminhando bem e
realizando um bom trabalho. Esclarecemos que sabiamos do empenho de todas em
garantir a oferta de uma educacao formal de qualidade. Entretanto, o que seria essa
tdo proclamada “qualidade”? Haveria outras formas de conduzir o processo

educativo, a partir de outras configuracdes? As primeiras tensfes foram percebidas.

Cientes dos riscos que havia no sentido do grupo recusar a proposta, mas confiantes
no que estdvamos propondo, organizamos 0 primeiro encontro de estudos e,
posteriormente, demos continuidade aos trabalhos, a fim de movimentar as mentes e
0s corpos das pessoas envolvidas no Subprojeto de Formacdo Continuada e em
Servigco e dos demais sujeitos historicos participantes do processo educativo em
desenvolvimento nas instituicbes educativas distritais da rede municipal de ensino e
nas comunidades onde essas instituicdes estéo localizadas e/ou séo a referéncia de

educacao formal.

Um grande desafio que tivemos que vencer foi a precariedade de tempo existente,
no calendario escolar, para reflexdes acerca da dinamica escolar, além do que ja
estava previsto. Os tempos das aulas ndo poderiam ser alterados. Decidimos por
privilegiar, nas duas primeiras reunides com as comunidades escolares das distritais,

os dias destinados ao Conselho de Classe. Assim foi feito.

As/os profissionais participaram, ndo apenas em seu horario habitual de trabalho,

mas em ambos os turnos, das discussdes propostas. A decisdo foi dificil, pois o
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Conselho de Classe prevé momentos de reflexdes sérias sobre a rotina escolar de
cada estabelecimento de ensino. Contudo, foi acertada, pois 0s grupos puderam
interagir, trocar experiéncias e saberes, contar sobre como lidavam com problemas
gue eram comuns em todas as realidades escolares. Houve tempo para analisar sua
realidade, em paralelo com outras. Didlogos marcados por tensdes, expectativas,

incertezas e esperanca.

Registrando sobre si mesmo, Freire diz: “[...] N&o sou esperancoso por pura
teimosia, mas por imperativo existencial e historico [...] Ndo h& esperanca na pura
espera, nem tampouco se alcanga 0 que se espera na espera pura, que vira, assim,
espera va [...] (FREIRE, 1992, p. 5).

O convite é para que consigamos esperancar. Conjuguemos esse novo verbo,
juntos, de maneira coletiva e organizada. Ele ndo € intransitivo (FREIRE, 1992, p.
17). Facamos a pergunta inevitavel: Esperancar/esperar o que? Momentos podem
se tornar eventos e terminar como um vento suave e imperceptivel. Bem como
podem vir a ser pontes para que saiamos do imobilismo e pensemos nos outros e
ndo apenas em nés mesmos. Com raiva e com amor, sem o que, para Freire, ndo é

possivel ter esperanca (p. 6).

3.1 A Formagao Continuada e em Servigco das Comunidades Escolares das
Distritais Colatinenses: o primeiro encontro das Comunidades das Escolas

Distritais — expectativas e tensfes

O primeiro encontro de estudos para/com as comunidades escolares das Escolas
Distritais colatinenses aconteceu no dia 30 de abril de 2009, no Auditério da Escola
“Angela de Brienza”, das 8h as 17h. Participaram 96 (noventa e seis) profissionais
no turno matutino e 54 (cinquenta e quatro) no turno vespertino. Todas/os
trabalhavam em Escolas Distritais de Colatina. As cinco EMEF’s Distritais estavam

ali representadas.
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O formador responséavel por conduzir a reflexdo foi o Professor Rogério Caliari®,
Doutorando do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao da Universidade Federal
do Espirito Santo e Professor de Historia do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e

Tecnologia do Espirito Santo — IFES/Campus Itapina.

Ele propds ao grupo uma analise histérica sobre a trajetéria da Educagéo do Campo
em nosso pais, destacando dados censitarios que explicitavam a situacdo de
fragilidade das propostas organizacionais, dos projetos pedagdgicos, da formacéo
docente, dos prédios escolares designados para o atendimento a populacdo
camponesa. Informou que essa realidade de desmazelo vem sendo historicamente
afirmada e focou sua reflexdo em dados obtidos a partir de meados do século XX

até os dias atuais.

Mencionou a figura do camponés associada ao personagem Jeca Tatu, imortalizado
por Monteiro Lobato na obra Urupés®®, no ano de 1918. Esse personagem
simbolizava o caipira caboclo brasileiro, esquecido pelo poder publico, doente,
indigente. A imagem veiculada pelo escritor incomodou a elite intelectual do inicio do
século passado, até entdo acostumada a ver o homem do campo retratado com
romantismo e pieguice. O caipira, especificamente o Jeca, corporificado como sendo
alguém de barba por fazer, calcanhares rachados — pois ndo se acostumava com
sapatos — e hostil aos habitos de higiene e educacgao urbanos e “adequados”, residia

no Vale do Paraiba, em S&o Paulo, distante do progresso e da “civilizagao”.

Posteriormente, pesquisando sobre o “caipira”, encontrei registros sobre o jornalista,
escritor, poeta, folclorista e cantador brasileiro Cornélio Pires, considerado o
“Bandeirante da Musica Caipira” e um dos maiores estudiosos do caipira brasileiro.
Ele assinalou uma vertente diferente do “homem da ro¢a ou do mato”, do Jeca Tatu
de Monteiro Lobato. Apresentou outro olhar para o caipira, valorizando seus
costumes, sua cultura e identidade préprios, ciente de que o brasileiro, do interior ou
da cidade, sofrera influéncias europeias e locais, verificadas por meio das misturas

étnicas e culturais.

* O Professor Rogério Caliari é também integrante do Grupo de Pesquisa CNPq “Parceria e
Educacao do Campo” — PPGE/UFES.
%0 Urupés é um cogumelo poliporaceo, também conhecido como orelha-de-pau, um fungo parasita.
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Criou o personagem Joaquim Bentinho, langado em 1924, para contrapor-se ao de
Lobato, pois acreditava na esséncia inteligente e criativa do camponés. Entretanto, o
personagem que se manteve conhecido foi o Jeca, pois Lobato contou com a
colaboragédo de um excelente editor, que acreditou e investiu em sua obra. Cornélio
Pires, que escrevia sobre o homem do campo com riqueza de termos e detalhes, era

marginalizado pelos criticos e académicos, seus contemporaneos.

Mesmo com todas as dificuldades surgidas, por ndo receber apoio dos especialistas
da literatura e da cultura brasileira de sua época e por redigir de forma nao
convencional, juntando em suas obras causos, poesias, anedotas e informacdes de
carater etnogréafico, Cornélio Pires vendeu muitos exemplares dos livros que
escreveu. Deixou a seguinte analise, a partir da leitura dos contos “Urupés” e “Velha
Praga”, ambos escritos por Lobato e publicados no livro “Urupés” — o conto “Velha
Praga” havia sido publicado avulsamente no Jornal “O Estado de Sao Paulo”, em
1914:

[...] Coitado do meu patricio (0 caipira cabloco)! Apesar dos governos 0s
outros caipiras se vao endireitando a custa do préprio esfor¢o, ignorantes de
nogdes de higiene... S6 ele, o caboclo, ficou mumbava, sujo e ruim! Ele ndo
tem culpa... Ele nada sabe. Foi um desses individuos que Monteiro Lobato
estudou, criando o Jeca Tatu, erradamente dado como representante do
caipira em geral! (PIRES, 1984).

Alfredo Bosi (1967) cita que Cornélio Pires havia sido analisado pelos criticos e
historiadores da literatura em avaliagfes rapidas que menosprezavam a qualidade e
a importancia de suas obras e que consideravam a recepc¢ado calorosa de suas
atividades, como escritor, cantor, compositor, folclorista como indicio de um “gosto
hibrido”, de tino duvidoso, por parte dos brasileiros das primeiras décadas do século
XX.

Quando o Formador Rogério Caliari apresentou a figura do caipira, de acordo com
0s escritos de Lobato, houve um constrangimento por parte de algumas/ns das/os
professoras/es presentes, ao constatarem que existe, de fato, uma associagdo dos
camponeses com o prototipo do homem preguicoso, acomodado, ignorante, sem

estudos. Outras/os se sentiram incomodadas/os por pensarem que estava sendo
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questionado o trabalho do escritor reconhecido como “Pai da Literatura Infantil

Brasileira”.

O formador explicou que a reflexdo consistia em pensar para muito além do legado
de Lobato, no campo da literatura; e ponderou com as/os profissionais presentes
sobre a situag&o de marginalizagao sofrida, por tanto tempo, pelos povos do campo.
Fez alusdo as festas juninas, por exemplo, que nos remetem a vestimenta “caipira”,
remendada, desleixada, sem a devida compreensdo de por que 0 camponés se
veste dessa maneira. Salientou que esse € um pequeno indicio do preconceito que
impera no que diz respeito a identidade camponesa. Comentou com 0 grupo sobre
como poderia o trabalhador camponés vestir-se de modo refinado para lidar com a

terra, de sol a sol. Seria, minimamente, um absurdo.

Li mais sobre Lobato e verifiguei que ele deixou um estigma que caracterizou o
caipira caboclo. Entretanto, também muito famoso no Brasil foi o caipira de
ascendéncia italiana, personificado pelo cineasta e ator Amacio Mazzaropi, que fez
muito sucesso, na década de 1950, em filmes produzidos no Brasil pela Companhia
Cinematografica “Vera Cruz” e também por outras produtoras. Em 1958 esse artista
criou a PAM — Producbes Amacio Mazzaropi. Em 1962 produziu um de seus filmes
mais famosos - “O Jeca Tatu”, que foi exibido nos cinemas no ano seguinte. Era
cObmico rir do caipira caboclo, mesmo representado por um homem de origem

italiana.

Lembrei-me da obra do cartunista Mauricio de Sousa, que também criou um
personagem caipira que envolve os leitores das histérias em quadrinhos. E o Chico
Bento, que foi apresentado pela primeira vez em uma tirinha no ano de 1963. Um
menino que personifica a cultura camponesa e vive situacdes que nos remetem aos
modos de vida camponeses e urbanos. Anda descal¢co, com roupas simples e
chapéu de palha. Acorda muito cedo, colabora com os pais nas tarefas do dia a dia,
vive tentando roubar goiabas do Nho Lau. E querido, bondoso, um tanto quanto
preguicoso e mentiroso. Ama a natureza e tudo o que ha nela. Frequenta a escola,

mas nao gosta muito de estudar.
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As falas do Chico Bento sao apresentadas no dialeto caipira, pois fazem aluséo ao
modo préprio do homem do campo se comunicar, de um jeito peculiar, fora dos
padrées da lingua portuguesa considerada “culta”. Por muito tempo, as falas do
Chico Bento foram utilizadas para os professores de Lingua Portuguesa ensinarem
aos alunos como ndo se deve falar ou escrever. Atualmente, ha uma consideragéo
pelas variagdes linguisticas e o dialeto camponés vem sendo percebido de uma
maneira mais responsavel e significativa.

Problematizar falas é problematizar discursos e pensar sobre os porqués de
determinadas realidades e praticas. Para analisar os discursos é preciso considerar
0 que Bosi (1992) registra: “[...] comecar pelas palavras talvez néo seja coisa va [...]”

e que “[...] as relacdes entre os fenbmenos deixam marcas no corpo da linguagem

[.]" (p. 11).

Assim, é valido salientar o que esta por detras das palavras em si mesmas. Estudar
a semantica nos remete a um universo de possibilidades. Se pensarmos nos
significados das palavras ou em suas origens compreenderemos muito mais do que
aquilo que é dito ou definido a priori por outros, para 0s que se acomodam

proclamando ou ouvindo essas defini¢des.

Pensemos, a titulo de exemplificacdo, no vocabulo “cultura”. Bosi (1992) destaca
que o termo “cultura” supunha uma “consciéncia grupal operosa e operante que
desentranha da vida presente os planos para o futuro” (p. 16); e que esta palavra foi
sendo, principalmente nas sociedades urbanizadas, atrelada a condigdo mais digna
de vida, ou apresentada e reforcada como “ideal de status”. Assim, segundo este
autor, “aculturar” um povo seria “sujeita-lo” ou “adapta-lo” a um padréao considerado

superior. (p. 17). Continua suas reflexdes apontando que:

[...] a dialética da llustracdo, porque se move e enquanto se move, ndo se
exaure nos efeitos perversos que nela apontaram os leitores “apocalipticos”
da tecnocracia e da indastria cultural quando se puseram a desmistificar a
imagem acritica do neocapitalismo que os “integrados” ndo cessam de
pintar e difundir. De qualquer modo, a cultura encarnada e socializada tem
um papel cada vez mais central a desempenhar na construcdo de um futuro
para as nacfes pobres (BOSI, 1992, p. 18).
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Bosi (1992) utiliza o termo “dialética da llustragdo” e incita o leitor a pensar sobre
como a argumentacdo imagética € marcante. Destaca a palavra ‘“llustragdo”
atribuindo a ela condicdo de nome préprio para salientar o amplo espaco ocupado
por ela no processo de colonizacdo do pais. llustrar € uma palavra que nos traz
inUmeras condi¢des de utilizacdo ou mesmo de apropriacdo. Tanto pode se referir a
algo considerado ilustre, célebre, quanto a acdo de um artista que d& corpo a suas
obras por meio da arte ou ao adorno colocado em um texto ou a um esclarecimento

necessario, a um comentario a ser elucidado imageticamente.

Quando lemos ou ouvimos uma palavra nossa mente dispara mensagens gque nos
remetem a imagens sobre o que foi visto ou dito. José Ferraz de Almeida Janior %,
pintor e desenhista brasileiro da segunda metade do século XIX, deixou obras que
se perpetuaram e se encontram em Museus e Pinacotecas paulistas e cariocas. E
considerado um “pintor do nacional” pela critica brasileira, por retratar, com riqueza
de detalhes, formas e temas relacionados ao caipira paulista, sem se prender aos
ditames romanticos proclamados pela Academia, no final do século XIX. Abaixo
aparecem algumas das principais pinturas de Almeida Junior que retratam o

universo do “caipira” brasileiro, sob a 6tica desse artista.

“Caipira picando fumo” (1893)

“Caipiras negaceando” (1888)

%L Informacdes e imagens obtidas no endereco eletrdnico pt.wikipedia.org e acessadas no dia

03/06/2010, as 18h.
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“O Violeiro” (1899)

2

As diferentes maneiras como o “caipira”™? é apresentado no decorrer da histéria
brasileira, em diversos meios de comunicacgéo, nao estao sendo postas em destaque
nesse momento para que sejamos favoraveis ou contra um ou outro modelo
representativo. O importante € que tenhamos ciéncia de que 0s pensamentos sao
datados, constru¢des do/no tempo. No caso especifico do “camponés” muitos deles
reforcam o rétulo atribuido ao “homem do campo” a partir de uma visdo de mundo

simplista e simplificadora.

Lobato, Cornélio Pires, Mauricio de Sousa, José Ferraz de Almeida Junior séo
sujeitos datados. Nossos olhares ndo devem se dirigir, exclusivamente, para suas
pessoas. E necessario compreendermos os contextos em que viveram e em que se

manifestaram, seus interlocutores e 0s cenarios nos quais seus dizeres ecoaram.

A cultura camponesa, por exemplo, esteve — e para muitos ainda esta - aprisionada
a simplificacdes e a olhares pejorativos que a viam — ou veeem - como subalterna a
uma outra cultura, “efetivamente culta” e aceita como sendo “a” cultura. Morin nos

convida a enxergar o mundo partindo da l6gica da complexidade:

[...] As sociedades humanas toleram uma grande porcdo de desordem; um
aspecto dessa desordem € o que chamamos liberdade. Podemos entéo
utilizar a desordem como um elemento necessario nos processos de criacao
e invencdo, pois toda invencdo e toda criagdo se apresentam
inevitavelmente como um desvio € um erro com respeito ao sistema
previamente estabelecido. Vemos aqui como € necessario pensar a
complexidade de base de toda realidade vivente (MORIN, 1996b, p. 279).

% vale destacar que o personagem Jeca Tatu, o “caipira caboclo”, foi imortalizado por Monteiro
Lobato na obra Urupés, publicada no ano de 1918 - mesmo ano em que Bobbitt publicou o livro “The
Curriculum”, primeira a versar sobre o curriculo, numa perspectiva instrumental, formal, como um
processo de racionalizacao de resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e
medidos (SILVA, 1999, p. 12).
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7

Desorganizar o que est4d posto é importante, quando percebemos que ndo é
adequado. Mudancas sdo necessarias para repensarmos os lugares, 0s tempos, 0s
espacos onde circulamos e atuamos. Silva (1999) destaca que “[...] as teorias
criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e
injusticas sociais”. Na atualidade, essas e tantas outras teorias sao estudadas e
revistas. Contudo, ndo podemos nos furtar de pensar, seriamente, sobre a cultura

camponesa para além de rotulos e padronizacdes.

As discussdes, nesse primeiro estudo, tornaram-se acaloradas e um dos grupos
decidiu ndo voltar ao local no turno vespertino. O Formador colocou-se a disposicéo
para responder aos questionamentos e comunicou, ao final da manha, que os
trabalhos a serem desenvolvidos, no turno vespertino, seriam praticos, relacionados

diretamente ao local onde cada grupo atuava.

As 13h muitos retornaram ao auditério e houve a distribuicdo das/os participantes
em grupos menores, por escola. A partir de um roteiro com perguntas relacionadas
ao ambiente escolar e comunitario houve tempo para comentarios, discussoes,

analises e registros feitos, no papel craft e em slides, sobre cada questao pontuada.

Percebemos que havia o interesse de quase todas as comunidades escolares em
continuar participando do Projeto. Deixamos evidente que a acdo nao seria uma
imposicdo do oOrgdo gestor municipal. A partir do segundo encontro uma das
comunidades escolares deixou de participar. Conversamos, eu e as/os
colaboradoras/es diretamente envolvidas/os com o Projeto, e concluimos que o fato
de o primeiro encontro ter acontecido em um local centralizado, mas desvinculado
da realidade que queriamos discutir — 0 campo — poderia ter afastado o publico-alvo
do foco do projeto, que era, essencialmente, dimensionar a proposta pedagogica
das Escolas Distritais, para que ela estivesse atrelada a vida camponesa e néo fosse

mais uma pseudounidade curricular instituida externamente.
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3.2 O segundo encontro de formacgéo: escola no/para/do campo

Continuamos com o Projeto. O segundo encontro foi desenvolvido nas
dependéncias da EMEF “Agroecoldgica” *3, no dia 10 de julho de 2010, das 8h as
17h. Esta era uma escola que atendia a alunos camponeses da rede municipal de
ensino e tinha sua estrutura pensada a partir das propostas da Pedagogia da
Alternancia. Seguia um calendario especifico, que previa a alternancia dos
estudantes nos espacos da escola e nos comunitarios e familiares. A cada semana
estudavam, na escola, duas turmas dos anos finais do Ensino Fundamental. As
outras duas estudavam em suas casas, realizando atividades préticas, e em suas
comunidades. Os estudos realizados em ambientes extraclasse serviam de base

para o encaminhamento das situagdes escolares e vice-versa.

Nesse segundo encontro, tivemos a assessoria do Professor Paulo Scarin, gedgrafo,
Professor Doutor da UFES, que conversou com o grupo sobre a educacao no/para e
do campo. Participaram 58 (cinquenta e oito) profissionais no turno matutino e 55
(cinquenta e cinco) no turno vespertino. Estavam representadas quatro das cinco

Escolas Distritais ** do municipio.

A reflexdo foi bem dinamica e aceita com interesse pelas/os profissionais que
participavam do encontro. Saber que a Educacdo do Campo foi pensada de modo
desvinculado da realidade camponesa, desde o principio, inquietou o grupo. O
formador enfatizou as discussdes e interesses que estavam por detras das politicas

pensadas para 0 campo e 0S camponeses.

Salientou que as escolas postas no campo foram uma tentativa de calar protestos
dos camponeses, que exigiam escolas em locais rurais. As que foram construidas

eram poucas e desprovidas de recursos, tanto fisicos quanto humanos.

% A EMEF “Agroecolégica” foi extinta em dezembro de 2010. As/os estudantes foram remanejadas/os
para a Escola Municipal Comunitaria Rural de S&o Jodo Pequeno, a partir de fevereiro de 2011,
E4assando a ficar bem mais préximas/os de suas familias e do lugar onde vivem.

Algumas/ns professoras/es da Escola Distrital de Itapina preferiram continuar participando apenas
dos estudos do Projeto FOCO que acontecem em auditérios da SEMED, por areas especificas dos
conhecimentos. Muitas/os ndo participam por causa dos horarios de 6nibus que nédo sdo adequados
para os tempos especificos dos estudos.
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Professores/as sem preparacdo devida, sem vinculo com a realidade atendida,

despreparados para a dureza de sua empreitada.

A escola pensada para o campo nem de longe tinha o objetivo de atender as
expectativas dos sujeitos camponeses. Era uma maneira de divulgar e vender
produtos e servicos para 0 campo — maquinas, implementos agricolas, adubos,
praguicidas, etc. As célebres Escolas Técnicas eram celeiro para a formacdo de
técnicos e a dinamizacao de servicos e manejos instrumentais que transformariam o
campo consideravelmente. Pastagens passaram a fazer parte do cenario camponés
brasileiro. Como deixar arvores, crian¢as e pequenas criagdes em locais que seriam

“tratorados” e onde seriam aplicadas quantidades enormes de venenos?

Pensar a escola do campo também n&o foi uma agéo macro. E resultado da luta e
da movimentacdo social camponesa para que o direito a educacdo seja uma
verdade significativa e promotora de cidadania. Foram discutidas questbes
relacionadas ao como dinamizar acfGes educativas que respeitem e estejam
apropriadas para os sujeitos e ambientes camponeses. O grupo percebeu uma série
de situa¢cBes que antes ndo conseguiam perceber. A discussao foi bem interessante.

Em seguida, houve momentos para que os/as professores/as acompanhassem as/os
monitoras/es®® da EMEF “Agroecoldgica” e pudessem conhecer os espacos da
Escola, sob sua orientacdo. O lugar, a tematica e a forca da reflexdo mexeram

fortemente com o grupo.

Ficou combinado que o terceiro encontro aconteceria em cada uma das quatro
Escolas participantes. Passamos, entéo, a contar com a assessoria da Regional das
Associacdes dos Centros Familiares de Formacdo em Alternancia do Espirito Santo
(RACEFFAES), filiada ao Movimento de Educacdo Promocional do Espirito Santo
(MEPES). Conversamos com a assessoria que acompanharia os trabalhos e
dinamizaria os encontros, nas Escolas Distritais, e reiteramos o foco do Projeto, que

ja se encontrava em andamento.

% Nas escolas em que ha a Pedagogia da Alternancia existe a figura da/o monitor/a, que acompanha
as/os estudantes durante todo o processo educativo, especialmente na sessao (periodo em que as/os
estudantes estéo no prédio escolar).
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3.3 Encontros de formacdo nas Escolas Distritais: contato direto com os

sujeitos e lugares camponeses

[...] os educadores criticos precisam desenvolver um discurso que, por um
lado, possa ser usado para questionar as escolas enquanto corporificagdes
ideoldgicas e materiais de uma complexa teia de relacbes de cultura e
poder, e, por outro, enquanto locais socialmente construidos de contestacéo
ativamente envolvidos na producdo de experiéncias vividas. Subjacente a
tal abordagem encontraria-se uma tentativa de definir-se como a pratica
pedagdgica representa uma politica particular de experiéncia, isto €, um
campo cultural no qual o conhecimento, o discurso e o poder
interseccionam-se de forma a produzir praticas historicamente especificas
de regulacdo moral e social. De maneira semelhante, esta problematica
aponta para a necessidade de questionar-se como as experiéncias
humanas sédo produzidas, contestadas e legitimadas na dindmica da vida
escolar cotidiana. A importancia tedrica deste tipo de interrogacdo esti
diretamente relacionada com a necessidade de que os educadores criticos
criem um discurso no qual uma politica mais abrangente da cultura e da
experiéncia possa ser desenvolvida. Aqui esta em questdo o
reconhecimento de que as escolas sdo corporificagbes histéricas e
estruturadas de formas e cultura que séo ideoldgicas no sentido de que dao
significado a realidade através de maneiras que sdo muitas vezes
ativamente contestadas e distintamente experimentadas por grupos e
individuos variados. Isto é, as escolas ndo sdo de forma alguma
ideologicamente inocentes, e nem simplesmente reproduzem as relacdes e
interesses sociais dominantes. Elas, contudo, de fato exercitam formas de
regulacdo moral e politica intimamente relacionadas com as tecnologias de
poder que “produzem assimetrias na capacidade de grupos e individuos de
definir e compreender suas necessidades”®. Mais especificamente, as
escolas estabelecem as condi¢Bes sob as quais alguns individuos e grupos
definem os termos pelos quais o0s outros vivem, resistem, afirmam e
participam na construgdo de suas proprias identidades e subjetividades
(GIROUX, 1997, p. 124).

7

Giroux também € um sujeito de seu tempo. Datado e com producdes também
datadas. Ler o que escreveu € um prazer, pois seus escritos mobilizam meus
pensamentos e o0 de tantos outros que se interessam por estudar e pensar a
Educacdo. Hoje vivemos um periodo conhecido como pos-modernidade, mas que,
para alguns teodricos, é a “modernidade tardia” (HALL, 1998) ou, ainda, a
modernidade revestida de contornos outros, proponentes de rupturas e indagagoes
multiplas. Temos acesso a registros que fazem parte de uma teia de conhecimentos,

numa produgédo continua e intensa.

% Richard Johnson, “What is Cultural Studies?”. Anglistica 26 (1-2): 11.
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Sem olhar para o que foi produzido com olhos que desconsiderem as producdes de
outrora, mas com olhos que consideram — e muito — o que foi construido em um
tempo e espaco especificos, penso continuamente sobre a pesquisa que por ora
registro. Problematizar o fazer escolar, a pratica pedagdgica e a propria escola,
enquanto lugar de mobilizacdo de conhecimentos, € instigante. Perguntas diversas,
algumas respostas, novas inquietagdes. E o movimento de ser e estar no mundo, de
pensar sobre o mundo em que se vive. E perceber que a histéria se faz a todo o

momento e ndo é apenas a contada; é também a vivida ou a projetada.

Chaui, em entrevista concedida a Revista Cult, em junho de 2000, ao ser
guestionada sobre o que considerava essencial para pensar a contemporaneidade,

respondeu:

Eu diria que, em primeiro lugar, recuperar algo que ficou muito fora de moda
— sobretudo se vocé leva em conta a ideologia p6s-moderna -, que é a ideia
de que existem determinacdes materiais necessarias da vida social. E que,
portanto, a inteligibilidade da vida social ndo pode fazer de conta, silenciar,
ocultar essa determinacdo material da existéncia. Entdo eu diria que uma
primeira coisa é fazer a critica da ideologia pés-moderna, que confunde a
aparéncia social, o aparecer social, com a estrutura e a esséncia da prépria
sociedade. Isso significa que nds temos de retomar as questdes
econdmicas, temos de reconduzir a interrogacédo as questbes das relacdes
sociais, das relacdes intersubjetivas, temos de recolocar a questdo do
poder, da histéria e da cultura. Nao da para vocé se acomodar a essa
mescla de niilismo e de resignacado insatisfeita ou satisfeita com o tempo
presente. Niilismo dos que consideram que n&o h& sentido e ndo h4 valores,
e resignacao dos que consideram que ha um tempo empirico que escoa e
gue ndo existe histéria, e que a histéria € um mito totalitario que deve sair
da nossa cabeca. Tudo isso é para dizer que, do ponto de vista da filosofia,
eu penso que o que esta na ordem do dia é a discussdo daquilo que é a
crise na e para a filosofia e que é a crise da razéo, a maneira pela qual esse
universo pos-moderno transformou a razdo no veiculo de todas as formas
de autoritarismo e de totalitarismo - o pdés-modernismo atribuiu esses
acontecimentos a razao, quando, na realidade, ela sempre teve um papel
liberador — e transformou a atividade racional nisso que os pds-modernos
chamam de “narrativas”. Entdo tudo s&o narrativas, s&o textos com
intertextos, sobretextos e contextos dos textos textualizados na
contextualizacdo textualizante do textuado e por ai vai. Aquilo que a razao
sempre considerou como as esferas ou ordens de realidade e as relagcbes
entre essas esferas e ordens de realidade agora ndo passariam de
“narrativas”. Entao vocé tem a “narrativa” social, a “narrativa” politica, a
“narrativa” antropolégica, a “narrativa” pictérica, a “narrativa”
cinematogréfica — tudo sao narracdes. E n6s sabemos o que nossa palavra
“narragdo” quer dizer: na origem, ela era “mito”. Mito é narragdo. Entdo as
diferentes esferas da realidade sdo mitos, que a gente ndo sabe de onde
vém nem para onde vao, tornando a superficie social lisa e indiferenciada e
a histéria um escoamento desprovido de qualquer finalidade (p. 45 e 46).
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A pos-modernidade posta em suspensdo é importante para que também esse modo
de perceber o mundo seja questionado. Penso que a proposta € esta mesmo. Nao
h& certezas absolutas nem definitivas. O movimento da histéria & continuo e
multidirecional. A linearidade n&o se sustenta mais. E preciso pensar sobre o que se
faz, onde se vive, como se vive, com quem se vive, 0 grupo do qual fazemos parte.
Registrar a histéria é essencial. Por séculos aprendeu-se que alguns pensam para
0S muitos que executardo o0 que foi pensado. E se apenas executo, para que

registrarei o que foi pensado por outros?

Percebo, claramente, que o Projeto FOCO vem tracando novos contornos para a
histéria da formacdo docente, em nosso municipio. Esforcamo-nos por realizar
trabalhos significativos com as/os profissionais da educacdo. Sabemos que estamos
numa instituicdo que gesta a politica publica municipal. E que é preciso alimentar o
gue fazemos com as contribui¢cdes da coletividade que compde o setor educacional,
para que fujamos da logica arbitraria de pensar para alguém executar. Educacao

n&o se processa de fora para dentro. E uma acéo inversa.

O referido Projeto, que ainda é conhecido assim, na realidade € um Programa de
Formacao Continuada. Sabendo-se que projetar é registrar o que se pretende fazer,
lancar-se para frente (GADOTTI, 2001), e que o FOCO ja vem sendo desenvolvido
desde 2002, avaliado e redimensionado continuamente, podemos considera-lo como
um programa formativo. A formacdo docente € uma prética instituida legalmente em
nosso pais. Contudo, merece ser problematizada, pois acontece de maneira pontual
e fragmentada, sendo mais uma prética de responsabilidade voluntaria de alguns

governantes do que uma politica publica obrigatoria.

Para Linhares (2002b) as experiéncias instituintes ndo se ddo em separado do que
ja se encontra instituido. Como espacos e tempos antagbnicos estdo em processo
permanente de imbricagdo, em movimentos constantes, de um lado para abalar o
gue esta organizado e legitimado histérica e socialmente e por outro para incorporar

0 gque ainda estéa se processando.

A autora destaca que o espaco instituido se orgulha de sua organizacdo, de seu

triunfo cristalizado a partir de desejos e fazeres instituintes, enquanto o instituinte
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sempre existira como nova possibilidade, a espera de “frestas” para afirmar a sua

outridade.

O instituinte, para Castoriadis (1982), € parte do imaginario social, uma invencao,
assim como o instituido, que carrega em si o sentido permeado por uma
multiplicidade de significagbes. Para a equipe da SEMED as ag¢fes desenvolvidas no
FOCO sédo uma forca instituinte e mobilizadora, fundamental para a melhoria das
praticas pedagodgicas. Acreditamos nisso. Construimos nossas narrativas e nossos
fazeres a partir dessa percepcao e do desejo de tornar a Formacéo Continuada e em
Servico uma prética instituida.

Ao narrar, cada individuo pde em acédo elementos do seu imaginario. Castoriadis
(1982) ressalta que tal condigdo cria e recria as instituicdes e suas fungoes.
Evidencia que o sentido atribuido a cada uma dessas instituicdes € uma mediacao
indeterminada, incessante, traducéo, reconstrucao e criacdo do real. Desse modo,

as figuras, as formas e as imagens produzidas sao “verdades temporarias”.

A natureza humana é essencialmente criadora. E fundamental investigar os sentidos
atribuidos aos objetos instituidos e instituintes, pois, muitas vezes, a possibilidade e
a capacidade de criar as formas de existéncia social e individual estd sob a
responsabilidade e o jugo de poucos. O que fazemos, hoje, enquanto gestores
educacionais municipais, esta sob a nossa responsabilidade, mas buscamos
compartilha-la com todos os demais atores envolvidos direta e indiretamente com os

processos educativos escolares.

Com a compreensdo de que cada sujeito traz sua propria histéria e vive em um
determinado lugar, convive com determinados sujeitos e aprecia determinadas
coisas e nao outras, colocamo-nos a caminhar, mais uma vez. O processo de
Formacdo Continuada exigia mobilizacdo, em diversas frentes. No caso especifico
das comunidades das Escolas Distritais, havia a necessidade de experienciar
momentos de formacdo com as/os professoras/es do campo e conversar sobre a

estrutura pedagdgica das/nas referidas Escolas. A metodologia da Pedagogia da
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Alternancia®’ foi escolhida como base para as discussées e reflexdes durante os

tempos formativos em questéo.

Uma historia a ser contada a partir da impresséao de sujeitos envolvidos com os fatos
narrados. Talvez ndo tao ciosos por conhecer o passado, mas com o querer viver 0
presente. Desconectar o presente do passado é um grande problema, que repercute

na continuidade de acfes fragmentadas e desconectadas do todo.

A primeira escola atendida pela assessoria da RACEFFAES foi a EMEF “Professora
Luiza Crema”, no Distrito de Baunilha. O encontro ocorreu no dia 07 de outubro de
2009, das 8h as 17h. Eu e Ana Paula Moschen Brumatti estivemos a frente dos
trabalhos, juntamente com Carlos Roberto Soprani e Roberto Telau, assessores da
RACEFFAES, que conduziram as reflexdes e os estudos. O dia foi produtivo,
agradavel, e muitas consideragdes importantes foram feitas. O grupo gostou e disse
gue comecava a entender melhor a dinamica do trabalho pedagogico desenvolvido a

partir dos instrumentos da Pedagogia da Alternancia.

Uma das professoras participantes desse dia de estudos registrou, por escrito:
“Gostei do encontro. E sobre a minha realidade e vejo que é possivel e necessario
falar da vida e nado principalmente do que esta longe de ndés. Ficou claro que é

possivel, também, implantar a proposta de Alternancia, em nossa escola.”.

A segunda escola visitada por nés e pela assessoria da RACEFFAES foi a EMEF
“Ernesto Corradi”, no Distrito de Boapaba. O encontro aconteceu no dia 08 de
outubro de 2009, das 8h as 17h. Mais uma vez houve a explanagdo do assunto
relacionado ao como se pensar em possibilidades para redimensionar os trabalhos,
na escola, considerando-se a proposta pedagodgica da Alternéncia. O grupo mostrou-
se atento, mas resistente. Era perceptivel que muitos tinham a ideia de que a equipe
da SEMED queria desenvolver o projeto e estava ali para comunicar algo que
deveria ser incorporado. Transcrevo, a seguir, o registro de uma das professoras, na

folha de avaliacdo do encontro:

¥ A primeira dissertacdo relacionada & Pedagogia da Alternancia, no Brasil, que tratou

especificamente dos trabalhos desenvolvidos a partir desta metodologia, em Escolas Familias
Agricolas (EFA’s), foi “Uma nova educagéo para o meio rural”, escrita por Paolo Nosella, em 1977.
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Bom, mas ainda ndo sei o que realmente se quer, ainda nédo esta claro qual
€ a diretriz a ser tomada. O professor formador explicou bem, mas néo deu
nenhuma dire¢do, ndo ha um caminho que se mostre. Ele desenvolveu bem
o tema “O campo para o homem do campo”, mas faltou explicitar qual o
objetivo disto tudo. Qual o nosso verdadeiro papel? Como vai funcionar? O
gue devemos fazer para que dé certo? Ha muitas davidas no ar, € o tempo
me parece escasso. Gostaria que no proximo encontro todas essas davidas
acabassem.

E importante considerar que cerca de 70% do grupo era formado por profissionais
que nao residiam nem tinham contato com a realidade camponesa. Torna-se mais
complicado desenvolver um trabalho quando ndo nos sentimos parte do que se
propde. Vale salientar que morar no campo nao é requisito para ser um/a bom/a
professor/a em uma escola camponesa. Contudo, amar o campo e saber sobre a
realidade do ambiente e dos sujeitos camponeses é. Dar aulas é uma acdao.
Reestruturar toda uma organizacdo curricular e pedagogica, tendo por base uma
realidade nédo vivenciada, é outra coisa. Fomos observando essas e outras

evidéncias.

A terceira escola onde fomos foi a EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, no dia
04 de novembro de 2009, das 8h as 17h. O grupo havia combinado, previamente,
gue cada um/a traria um alimento para partilhar no lanche matinal e vespertino e no
almoco. Estive na Escola acompanhada da monitora da EMEF “Agroecolégica” - Ana
Carla Loss Furlan -, e dos assessores pedagoégicos da RACEFFAES - Carlos

Roberto Soprani e Lénin Sartori Sampaio.

Fomos muito bem recebidas/os. Entretanto, o encontro foi tenso, pois sentiamos que
as/os profissionais queriam compreender, de imediato, o que era a Pedagogia da
Alternéancia, como fazé-la acontecer, quando comecgariam os trabalhos diferenciados.
Fomos explicando que, na verdade, o que estdvamos fazendo era dar suporte ao
grupo para que ele pudesse construir, junto com a equipe pedagoégica da SEMED,
outras possibilidades para o trabalho escolar naquela localidade, potencializando o

gue a escola ja realizava de muito proveitoso.

Alguns dos registros feitos pelas/os professoras/es, sobre o encaminhamento do

estudo em questdo, na EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, merecem
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destaque e ilustram o quanto a discusséo sobre a mudancga na estrutura de trabalho

escolar, familiar e comunitario mexeu com o grupo:

[...] O estudo veio esclarecer duvidas e angustias do grupo, tornando o tema
mais leve, com alternativas e estratégias para o desenvolvimento de
atividades propostas no dia a dia. A partir deste estudo o grupo de
professores entendeu que é possivel mudar a realidade vivida em nossa
escola.

O estudo foi excelente, pois atingiu 0 meu objetivo que foi compreender
como se trabalha com a Pedagogia da Alternancia. No inicio, achei muito
complicado, pois ndo conseguia imaginar como trabalhar, jA que nossa
realidade é de diversos tipos de cultura, mas quando os formadores
explicaram, comecei a acreditar que podemos, sim, implantar aqui essa
Pedagogia.

Tenho receio de mudar drasticamente a proposta de trabalho, em nossa
escola. A comunidade gosta muito de como trabalhamos. Somos
respeitados. Nao por todos, mas por muitos. Nao temos seguranca sobre o
gue seria trabalhar de um modo diferente do que fazemos. E quando néo
me sinto segura, prefiro continuar a fazer o que ja sei fazer bem.

Os formadores foram objetivos, oportunizando aos participantes relatarem
suas realidades e anseios de aprendizagem. O didlogo foi aberto e houve
guestionamentos e esclarecimentos [...] Houve atividades que considero
importantes para o aprimoramento e realizacdo desta nova meta, como a
visita & Escola “Agroecoldgica”’, onde pudemos observar um ambiente em
que as atividades praticas se misturam com as escolares [...]

Consideramos a necessidade de uma inovagao no aspecto pedagdgico para
a escola do campo. O estudo foi democrético, participativo, coerente,
significativo e importante. O desenvolvimento dos assuntos pertinentes a
alternancia nos fez querer uma aproximagdo maior com a pratica vivenciada
em escolas que adotam essa metodologia.

A quarta escola visitada foi a EMEF “Graca Aranha”, no Distrito de Graga Aranha, no
dia 02 de dezembro de 2009, das 8h as 17h. Houve a necessidade de transferirmos
0 encontro para o més de dezembro, porque no inicio de novembro as constantes e
fortes chuvas fizeram com que o grupo optasse por realizar o estudo em outra data.
Novamente estive acompanhada pela monitora da EMEF “Agroecologica” - Ana
Carla Loss Furlan -, e por assessores pedagogicos da RACEFFAES - Carlos
Roberto Soprani e Lénin Sartori Sampaio. A comunidade escolar nos recebeu com

muita simpatia. Mas também desconfiada do que estavamos a propor.

Como ja mencionado anteriormente, as duas primeiras reunides aconteceram em
dias destinados aos Conselhos de Classe. Essa terceira reunido foi realizada em um

dia considerado letivo. Para que os alunos ndo fossem prejudicados em seu tempo
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de atividades letivas, recorremos a um dos instrumentos da Pedagogia da
Alternancia — roteiro de um Plano de Estudo (PE) — e orientamos as pedagogas de
cada uma das quatro Escolas Distritais para que organizassem momentos didaticos
em que os professores elaborariam, com as/os discentes, questbes a serem

pesquisadas no ambiente comunitario e familiar.

O grupo da EMEF “Graga Aranha” filmou momentos em que os alunos estavam em
contato direto com a realidade. A tematica que gerou o trabalho foi o “lixo”. Houve
espaco para que a pedagoga e professoras/es fizessem o relato das experiéncias
vivenciadas. De acordo com tais relatos, as experiéncias foram muito significativas,
pois as/os alunas/os chegaram empolgados, depois de realizarem as pesquisas. O
momento de sintetizar as contribuicbes trazidas por elas/es, a partir da realidade

observada, também foi destacado como marcante.

Percebi que o grupo dessa Escola estava desejoso por compreender a metodologia
gue estrutura a Pedagogia da Alternancia, ao mesmo tempo em que se mostrava um
tanto quanto inquieto e apreensivo com a possibilidade de mudancas drasticas na

rotina escolar.

A proposta de discutir sobre uma nova organizacdo para as Escolas Distritais,
considerando-se modificacdes consideraveis em relacdo aos tempos e espacgos, as
praticas e relagbes com as familias e as comunidades, mexeu bastante com todos
0S grupos que participaram de todos esses momentos de Formacgédo Continuada e

em Servigo.

Foram, ao todo, trés reunibes de estudos no decorrer do ano de 2009, de abril a
dezembro. Os momentos que vivi foram muito significativos. Esperava que houvesse
discussbes importantes a respeito da tematica “Educagao/Educadores do Campo”,
mas foram mais do que surpreendentes e motivaram a equipe pedagodgica da
SEMED a continuar investindo no projeto de redimensionar a estrutura,

especialmente a pedagdgica, das Escolas Distritais do municipio.

Enquanto aconteciam as formacgdes continuadas e em servico aconteceram,

também, encontros em regides-polo para a definicdo do PPA — Plano Plurianual — a
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partir de julho de 2009. Em um desses encontros, a Coordenadora das escolas do
campo, na SEMED, esteve no distrito de Angelo Frechiani, para participar da reuniao
com os moradores daquela regido. O encontro aconteceu nas dependéncias da

EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”.

No decorrer desse momento democréatico uma das liderangas locais pediu a palavra
e manifestou o anseio das comunidades do entorno por ver a Escola mais proxima
da realidade camponesa. A assembleia aplaudiu a colocacao, que foi registrada em
ata e levada ao conhecimento da Senhora Secretaria Municipal de Educacgéo e do
Prefeito Municipal — Senhor Leonardo Deptulsky.

Também estava presente, nessa reunido, o0 Secretario Municipal de
Desenvolvimento Rural — Senhor Jozé Isidoro Rodrigues — que é daquela localidade
e se interessou bastante pela proposta apresentada.

A comunidade mobilizou-se para conseguir algo que vinha sendo solicitado desde a
elaboracdo do Plano Municipal de Educacédo de Colatina, durante as discussoes
com as comunidades, nos anos de 2002 e 2003: a existéncia de uma escola
apropriada para a realidade vivenciada pelos estudantes camponeses. Segue 0
texto encontrado no Plano Municipal de Educacéo (PME) de Colatina, registrado em
2004:

[...] Este plano ndo é meramente uma carta de intencdes. Nascido da
vontade popular, fortalecido na discussdo coletiva e amadurecido na
reflexdo que se materializou nos livretos, ele corporifica uma proposta a ser

perseguida nos anos por vir [...] A SEMEC®, gestora principal do projeto
educacional do municipio, estabelece como suas metas prioritarias as
seguintes:

[...] Incentivar as escolas e criar condi¢cdes para que cada unidade elabore
seu Projeto Politico-Pedagdgico, em parceria com a comunidade [...]

[...] Implantar escolas voltadas para a realidade rural, com a metodologia de
alternancia, a partir de discussdes com as comunidades interessadas, para
0 2° segmento do ensino fundamental.

Promover uma maior integracéo entre a comunidade e a escola, que vise a
atender as especificidades de cada comunidade, enquanto desenvolve uma
visdo cada vez mais abrangente da relacéo cidade-campo (p. 67 e 69).

Nesse interim, resolvi participar da selecdo para o Mestrado em Educacao. Registrei

0 Suprojeto do FOCO, desenvolvido com as comunidades escolares distritais, e
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apresentei-o como base para a referida selecdo. Ao ser aprovada para o Mestrado,
conversei com a Senhora Secretaria de Educacao e disse a ela do meu interesse em
continuar a pesquisa que havia iniciado. Novamente obtive apoio e continuei

estabelecendo encontros com agentes envolvidos com a Educacdo do Campo.

Recorrendo a Guimardes Rosa, utilizo a beleza de suas palavras, ciente de que
foram registradas no contexto de sua obra, para remeter o pensamento do
interlocutor atento a necessidade de se observar que a incompletude do humano é
algo notério e que a possibilidade de mudanca é fato, tanto em relacdo ao particular

quanto ao geral.

[...] mire, veja: o mais importante e bonito, do mundo, é isto; que as
pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas, mas que
elas vdo sempre mudando. Afinam ou desafinam. Verdade maior. E o que
a vida me ensinou. (ROSA, 1967, p. 20-21)

Mudei. Mudamos. Pesquisa que se pensa solitariamente e que é executada para
beneficio exclusivo do proprio pesquisador é insipiente, insipida. Aprendi muito.
Aprendemos muito. Encontrei-me com pessoas que nem julgava vir a conhecer. Fui
importante para suas vidas e elas para a minha. Enredamo-nos na teia do cotidiano
escolar e costuramos a escola no seio da comunidade e das familias do lugar.
Trouxemos mudancas significativas para a realidade que antes era fato e hoje é
passado, valorizando e mantendo o que de bom fora vivenciado e a certeza de que

cada dia é unico, essencial, aberto ao outrem.

% Na ocasido, a sigla que identificava a Secretaria Municipal de Educacédo de Colatina era SEMEC.
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4 PERGUNTAS E PESQUISA: CAMINHOS TRACADOS A PARTIR DE
INDAGACOES REAIS SOBRE O UNIVERSO ESCOLAR NAS ESCOLAS DO
CAMPO EM COLATINA

Confiante no caminho a ser percorrido, munida de desejos, duvidas e anseios,
continuei minha trajetdria como pesquisadora. Com a certeza de que boas perguntas
devem ser feitas, independentemente de ocasionarem boas respostas — ou mesmo
alguma resposta -, porque servirdo para, de algum modo, movimentar o pensamento
dos que se deparam diante das questdes propostas, prossegui. O que deveria ser
feito para oferecer uma educacdo apropriada a realidade camponesa nas Escolas
Distritais da rede municipal de ensino de Colatina? Como fazé-lo? De que maneira a

Formacgéo Continuada e em Servi¢o poderia contribuir para esse intento?

Tinhamos, enquanto equipe da SEMED, uma experiéncia com a Pedagogia da
Alternancia na EMEF “Agroecoldgica” que, desde o ano de 2004, funcionava nas
dependéncias da Escola Agrotécnica Federal de Colatina, atual IFES — Campus
Itapina. O fato dessa Escola estar localizada em uma &rea distante das comunidades
onde os estudantes viviam era um elemento que dificultava enormemente a
participacdo das familias e 0 seu envolvimento no processo educativo. A esséncia
da Pedagogia da Alternancia estava sendo posta em suspenso. Sem dialogos
frequentes com as familias e comunidades a Escola ficou isolada em um espaco que
passou a ser apenas escolar, sem interatividade com a realidade e o0s sujeitos

camponeses.

Além disso, percebiamos o0 quanto era complexo manter a estrutura dessa Escola,
pois havia monitoras/es com um numero reduzido de aulas especificas e um numero
consideravel de horas para o acompanhamento dos trabalhos realizados pelos
estudantes, principalmente os praticos. Mesmo com esse tempo disponivel, faltava
algo essencial nas praticas da maioria delas/es: o sentimento de pertencimento ao
grupo. Individualidades ndo formam coletividade. O fazer de um coletivo difere

completamente de fazeres e saberes individuais.
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As inquietacbes persistentes nos levaram — pessoas da equipe pedagdgica da
SEMED - até a EMEF “Agroecoldgica” varias vezes para conversar com as/os
monitoras/es e com representantes da Assembleia de Pais. Atas se avolumavam,
estudantes deixavam de se matricular. Problemas persistiam. Escola sem brilho. O

que fazer para reverter esse quadro?

Concomitantemente, o envolvimento com a pesquisa do mestrado e com as
comunidades do Distrito de Angelo Frechiani motivava-me a pensar em uma
alternativa. Se encerrassemos os trabalhos na EMEF “Agroecolégica” estariamos
consentindo em finalizar a trajetéria da Pedagogia da Alternancia nas escolas

camponesas de nosso municipio?

Lembrava-me do trabalho que estava sendo desenvolvido com as/os professoras/es
das escolas multisseriadas, sob a coordenacdo de Ana Paula Moschen Brumatti,
durante os estudos da Formacdo Continuada, do Projeto CRER. Quanto o grupo
havia aprendido e continuava aprendendo sobre a Alternancia e como essa
aprendizagem mudara, para melhor, a realidade dessas escolas, desses estudantes,

dessas familias e comunidades.

Ciente de que ndo teriamos como atender a todas as quatro comunidades escolares
das Distritais que participaram dos estudos da Formacéo Continuada e em Servico,
no decorrer do ano de 2009, e vivendo o0 momento de instabilidade experienciada
pela comunidade escolar da “Agroecolégica”, conversei novamente com a Secretaria
Municipal de Educacdo e com pessoas da equipe pedagdgica da SEMED,

especialmente com as que estavam mais proximas das discussdes em questao.

Como seria a proposta de Formacao Continuada e em Servigco para as Distritais
colatinenses em 2010? E em que os estudos contribuiriam para as discussées que

estavam acontecendo nesse momento crucial, entre SEMED e Escolas do campo?

Duvidas nos afligiam. Certezas martelavam em nossas cabecas. Sabiamos que a
educacdo do campo n&o poderia continuar a ser pensada a partir de uma [..]
perspectiva compensatoria” (FOERSTE, 2008, p. 84). A proposta pedagodgica da

Alternancia era muito boa e adequada para a realidade das escolas camponesas.
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Era preciso, também, pensar em uma articulacdo que considerasse 0s sujeitos que

eram atendidos, de acordo com essa logica pedagogica, na EMEF “Agroecoldgica”.

Em agosto de 2010, a Comunidade de Sdo Jodo Pequeno resolveu fazer um
levantamento da quantidade de estudantes que havia para serem atendidos nos
anos finais do Ensino Fundamental, naquela regido. A Professora da Escola
Unidocente “Cabeceira de Monte Belo” - Fatima Adagmar Jadjeski Fialho Schmild —,
com a ajuda de pessoas da Comunidade, organizou o levantamento. Eram mais de
cem estudantes que saiam da Comunidade para estudar em outras regiées bem

distantes.

O levantamento foi levado para o Prefeito de Colatina, que acionou a equipe da
SEMED, por intermédio da Secretéria de Educacdo. A partir de entdo foram feitos
estudos sobre quantos estudantes saiam daquela localidade para estudar em outras
escolas, em outras comunidades. Muitos andavam mais de 50 km dentro do 6nibus
do transporte escolar para chegar até a escola, todos os dias, indo para a Escola
Distrital, em Itapina, ou para a “Agroecoldgica”. A situagao clamava por uma solucao,

nas vozes das pessoas das comunidades, muito bem organizadas.

As situacdes iam se multiplicando. FicAvamos felizes com tantas demandas, tdo bem
fundamentadas. Em conversa com as pessoas ouviamos que elas estavam sendo
formadas, também, juntamente com as/os profissionais da escola, que passaram a
discutir sobre as mudancas propostas nos estudos da Formacédo Continuada e em

Servigo, em suas casas, o que foi repercutindo também nas comunidades.

Ao conversar com um agricultor daquela regido eu disse que estava admirada com a
forma como se articulavam. Ele comentou: “Vocés estdo ensinando a gente a
perceber que somos fortes. Estamos buscando nossos direitos. Por que nossos
filhos tém que ficar sem estudar ou tem que estudar tdo longe de nossas casas?

N&o tem que ser assim.”.

A partir do ano de 2010 Ana Paula Moschen Brumatti passou a assumir a funcao de
Presidente do Comité Estadual de Educacéo do Campo. Trouxe a demanda de uma

formacdo para as/os profissionais das escolas rurais, em parceria com o Ministério
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do Desenvolvimento Agrario (MDA) e o Sindicato dos Trabalhadores Rurais de
Colatina.

Na verdade, era um projeto que havia sido encaminhado para analise de técnicos do
MDA, no ano de 2009. E agora chegara a noticia de que a formacdo deveria
acontecer. O dinheiro estava depositado na conta do Sindicato dos Trabalhadores
Rurais de Colatina. Havia um cronograma com o estabelecimento de datas,
tematicas e a proposta de um seminario final, a ser organizado por pessoas de todos
os territérios que estavam envolvidos com a referida formacao, ao final dos estudos

mensais.

O Sindicato dos Trabalhadores Rurais de Colatina, juntamente com o Comité
Estadual de Educacdo do Campo do Espirito Santo e a Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD*®) do Ministério da Educacéo,
organizou estudos para os/as camponeses/as dos territérios que compdem o
Estado.

Houve a representatividade da equipe da SEMED nesses estudos, que tiveram inicio
no més de agosto de 2010. Aconteceram mensalmente e encerraram em dezembro
do ano em questdo. Foram, ao todo, quatro encontros. As comunidades escolares
das cinco Escolas Distritais de Colatina foram chamadas para participar. Deveriam
encaminhar representantes para participar dos estudos e multiplicar para toda a
equipe escolar o que havia sido discutido. No terceiro encontro, ocorrido no dia 22
de outubro de 2010, nas dependéncias do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Espirito Santo (IFES), de Colatina, em Itapina, havia todo o grupo
docente da EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus” participando dessa atividade
formativa. Ficamos surpresas e muito alegres com a iniciativa da comunidade
escolar’®. O dia letivo havia sido transferido para um sabado letivo, no qual seria
realizada uma atividade com a participacdo das familias e comunidades atendidas

pela Escola.

% Na ocasido, ainda n&o havia sido incorporado o setor especifico da Educacéo Especial (Inclusdo) &
SECAD. A partir de 2011 € que esta Secretaria passou a ser denominada SECADI.
“0 E importante frisar que esta foi uma demanda trazida pelo préprio grupo.
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Escolha feita. A EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus” seria a Escola que
passaria a utilizar instrumentos da Pedagogia da Alternancia em sua rotina
pedagogica, devidamente acompanhada por uma assessoria da RACEFFAES, a
partir do ano letivo de 2011. E a Escola Pluridocente Municipal (EPM) “Sao Joao
Pequeno” passaria a ser uma Escola Municipal Comunitaria Rural: a EMCOR “Sao

Joao Pequeno”, a partir do ano letivo de 2011.

A Escola da Reta Grande foi, entdo, escolhida para ser o locus da pesquisa de
mestrado que estava em andamento. Eu ndo poderia ficar alheia a tudo isso. Eram
situacdes que ebuliam e demandavam respostas: Como dinamizar a Alternancia em
uma escola, sem a devida estrutura para o desenvolvimento de atividades até entéo
pensadas para escolas construidas para serem “Escolas Familia”, com espacgos e
tempos apropriados? Quais/quem eram o0s professores que estavam na EMEF
“Padre Fulgéncio do Menino Jesus”? Estavam na Escola por escolha pessoal ou por
determinacdo do setor administrativo da SEMED? Quais deles eram do campo?
Quais ndo eram? E se ndo eram, por que estavam trabalhando em uma escola
camponesa? A identificacdo era com o campo ou o trabalho oferecido era no

campo?

De acordo com o site da Unido Nacional das Escolas Familias Agricolas do Brasil

(UNEFAB) - www.unefab.org.br** - existem, no Estado do Espirito Santo,

atualmente, as seguintes Escolas Familias Agricolas (EFA’s): Bley (S&o Gabriel da
Palha), de Boa Esperanca (Boa Esperanca), de Chapadinha (Nova Venécia), de
Jaguaré (Jaguaré), do KM 41 (Sao Mateus), de Marilandia (Marilandia), de Pinheiros
(Pinheiros), Rio Bananal (Rio Bananal), Sdo Jodo do Garrafdo (Santa Maria de
Jetibd), de Vinhatico (Montanha), de Olivania (Anchieta), de Campinho (lconha), de
Rio Novo do Sul (Rio Novo do Sul) e de Alfredo Chaves (Alfredo Chaves).

A seguir vem destacado um trecho relacionado aos instrumentos pedagogicos da
Alternancia, base para os trabalhos desenvolvidos nas EFAs, e que consta no

referido site:

* Site acessado no dia 28 de julho de 2011, as 9h30min.


http://www.unefab.org.br/
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A alternancia estd embasada no principio de que a vida ensina mais que a
escola, por isso o tempo escolar é alternado e integrado com o tempo
familiar. O trabalho e as experiéncias sociais no meio integram o curriculo,
constituem os contelidos vivenciais basicos da acdo educativa da EFA.

Na Pedagogia da Alternancia a acdo educativa ndo esta vinculada a mera
comunicacao dos conhecimentos, atos que exigem somente compreensao e
memorizacdo, mas, sobretudo, proporciona a operacionalizacdo de
pesquisas e experimentagBes praticas e considera a experiéncia do
cotidiano a matéria prima para uma aprendizagem dinamica,
contextualizada e interessante. Busca-se a constru¢cdo do conhecimento a
partir do conhecimento empirico do meio rural.

Assim, a Pedagogia da Alternancia é um sistema que, conjugando
momentos de aprendizagem em periodos distintos, mas com estreita
relagdo, permite que o momento vivido na escola seja a continuagéo de sua
vida. "E a vida que entra para a sala de aula." (in FREINET, Célestin. Uma
Pedagogia da Atividade e Cooperagdo. Marisa Del Crappo Elias, pp. 63.
Vozes, Petropolis, 1997).

A Pedagogia da Alternancia é a pedagogia da complexidade e cooperacao
porqgue busca articular a formacao, integrando dois espacos distintos: a
escola e 0 meio e conta para isto com varios atores, ndo se restringindo a
acdo educativa apenas a aluno e professor em sala, mas com pais,
profissionais do meio, associagbes de produtores, liderancas de
comunidades, orientadores de estagios etc. Este Projeto educativo s6 é
viavel quando se consegue articular este conjunto de colaboradores no
processo educativo e quando, sobretudo, o aluno se torna o centro, o sujeito
de sua aprendizagem, o principal ator, com um Projeto de vida. Neste
processo o professor/Monitor se torna um catalisador da formacéao, pois é
ele o articulador destas parcerias. Por isso, uma de suas caracteristicas
béasicas deve ser a capacidade de lideranga, animacédo e comunicacao tanto
dentro da equipe, quanto fora da escola.

A aquisicdo dos conhecimentos é feita de forma critica e participativa,
cooperativa, numa conjugacao dos varios parceiros: pais, monitores, 0s
préprios jovens como principais sujeitos, comunidades, as familias,
liderancas, orientadores de estagios e entidades afins. Por isso, a
Pedagogia da Alternancia € uma Pedagogia da cooperagéo. Sendo assim, a
formacdo deve se dar em cooperacdo, por cooperacdo e para a
cooperacao.

A Pedagogia de Alternancia acredita na experiéncia coletiva como elemento
da verdadeira aprendizagem, uma aprendizagem critica e dialética. E uma
proposta que busca a socializacdo do saber, a valorizagdo da cultura
popular, bem como o didlogo para um aprofundamento cientifico e
aprimoramento desses saberes em vista da transformacéo do meio. (grifo
Nosso).

O grifo nos termos “professor/Monitor” foi feito por mim, a fim de destacar que, para
os educadores que trabalham com a Pedagogia da Alternancia, as funcdes do
“‘Monitor” ganham relevancia em relacdo ao papel atribuido historicamente ao

“professor”.



80

Os momentos destinados & Formagdo Continuada dariam conta de responder a
guestdes tdo complexas? As/os professores pensavam sobre sua identificagdo como
educadoras/es do campo ou no campo? Seria possivel que a Formacdo Continuada
e em Servico trouxesse novas perspectivas para o trabalho docente e a visibilizagéao
da escola e da realidade camponesas? Durante os estudos continuados, quais as
relacdes vivenciadas e percebidas pelas/os participantes? Sustentavam qual légica:

a mercadologica? Ou outra concepcao de ensino e de aprendizagem?

Imersa em tantos questionamentos, ndo poderia deixar de pensar de modo
complexo sobre as questdes que envolvem o universo educativo, especificamente o

escolar. Trocmé- Fabre cita que:

[...] o grande obstaculo para que a complexidade seja bem acolhida pelas
praticas educativas é a confusdo que frequentemente se faz entre
complexidade e complicagdo. Esta confusdo € responsavel por préticas,
ainda em voga, que consistem em decompor em elementos simples os
componentes de uma estrutura ou sistema, e depois isola-los para analisa-
los. Mas, como se pode esperar compreender um sistema, sua vida, sua
organizagdo, se comecarmos por reduzi-lo em pedagos? (TROCME-
FABRE, 2003, p. 134).

Sabemos que a atividade docente - e a educativa em geral - ndo se configura em
mera aplicagdo de conhecimentos te6ricos ou em uma visdo simplista e
simplificadora da acéo educativa, pois envolve a praticidade de saberes em meio a
fazeres cotidianos. E imprescindivel compreender quem é o/a professor/a e quem
sdo as/os demais educadoras/es que interagem com as/os estudantes, pois
participam de um cenario vivo e mutavel, que se define pela influéncia e coexisténcia
de mdultiplos fatores, marcados pelas caracteristicas situacionais do contexto e pela

prépria histéria do grupo social no qual estdo inseridos. Para Freire:

[...] como situagdo gnosioldgica, em que o0 objeto cognoscivel, em lugar de
ser o término do ato cognoscente de um sujeito, € mediatizador de sujeitos
cognoscentes, educador, de um lado, educandos, de outro, a educacéo
problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da superacdo da
contradicdo educador x educando. Sem esta, ndo é possivel a relacdo
dialégica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em
torno do mesmo objeto cognoscivel (FREIRE, 2005, p.78).

Superar dicotomias era preciso e inevitavel para o transcorrer dos trabalhos na

Escola “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”. Professor e monitor, educador e
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educando, escola e realidade, urbano e rural, instrucdo e educagéo. Quantas cisoes!
Evidentemente, muitos modelos prescritos vém sendo disseminados como sendo 0s
“adequados”. O processo educativo vagueia pelas veredas da historia, permeado,
guase sempre, pela difusdo de apenas uma versdo. Ha outras maneiras de se contar
a historia. Existem vozes que pretendem ser ouvidas. Existem histérias a serem

narradas.

4.1 Contatos e constatacdes: a comunicagdo a servi¢o da coletividade

O ano de dois mil e dez chegou e com ele demandas até entdo nao vivenciadas por
mim. Estar na Universidade durante a semana, por trés dias, continuar realizando
meus trabalhos como Superintendente de Formacdo na SEMED e como Professora
na Faculdade “Castelo Branco”, em Colatina, e pensar em como dar andamento as

atividades do projeto de pesquisa era desafiador, mas muito estimulante.

O cansaco chegou fortemente em muitos momentos, mas o desejo por realizar
sempre foi mais firme. Tinha comigo a certeza de que meu trabalho ndo era por
acaso. Que a minha escolha por pesquisar sobre a Formacdo Continuada e em
Servi¢o, minha vivéncia durante a maior parte do tempo em que estou na Secretaria
Municipal de Educacédo, tinha um propdsito maior do que contar a historia deste
“Projeto”, que nos ultimos cinco anos vem se confundindo com a minha propria

histéria. Segundo Brandao:

[...] a razdo de ser do oficio das ciéncias e, de maneira especial, das
ciéncias da pessoa, da cultura e da sociedade (a pedagogia, inclusive) nao
€ a que estabelece certezas irremoviveis e explica dimensdes da realidade
por meio de lei e teorias inquestionaveis. Isto ndo existe e defender isto,
assim como a exclusividade ou a prioridade de verdade da minha teoria ou
de minha pesquisa, € um fundamentalismo téo dispensavel e vulgar quanto
o das piores e perversas tradices religiosas, fabricantes de fanaticos que
se imaginam apenas fiéis. Toda a ciéncia do humano deve servir aos
humanos. Deve se assumir como um humilde momento de realidades de
vida e de pensamento que comecam e acabam bem aquém e além de seus
limites. Ela deve se reconhecer mais em sua fragilidade aberta ao dialogo
do que em suas certezas fechadas no mondlogo de seus praticantes e na
obsessdo da defesa de seus principios e de seus achados. Toda a
experiéncia de conviver e partilhar saberes para decifrar mistérios deve
estar francamente aberta a campos conectivos, interativos e
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transformadores de busca e de criagdo de significados (BRANDAO, 2003, p.
22).

O trabalho com as ciéncias desvela a fragilidade e a forga do humano, num
constante dialogo — ou embate — que se explicita ou tenta se esconder, no percurso

realizado. Frigotto propde uma questao pontual, que colabora com esta reflexao:

[...] qual o sentido “necessario” e pratico das investigagcdes que se fazem
nas faculdades, centros, mestrados e doutorados de educacdo? Nao se
trata do sentido utilitarista e apenas imediato, ou de uma espécie de
ativismo. Trata-se de indagar sobre o sentido histérico, social, politico e
técnico de nossas pesquisas. A servico de que e de quem despendemos
nosso tempo, nossas forgcas, e grande parte de nossa vida? (FRIGOTTO,
1991, p. 83).

A meta era realizar a pesquisa e fazer com que ela fosse um importante instrumento
a servico da coletividade que dela participou. A melhor surpresa, vivenciada no
decorrer desta pesquisa, foi perceber que a acdo empreendida no sentido de refletir
com os grupos de profissionais, nas Escolas Distritais, no Subprojeto de Formacéao
Continuada e em Servico, sobre a educacdo formal oferecida nestas escolas,
repercutia nas mentes das pessoas que participaram dos estudos e vinha sendo
levada para além da escola, discutida com as comunidades.

A demanda trazida pela comunidade do Distrito de Angelo Frechiani foi retomada em
uma conversa entre Ana Paula Moschen Brumatti, Coordenadora das Escolas do
Campo, na SEMED, e o Secretario de Desenvolvimento Rural do municipio, Senhor
Jozé lIsidoro Rodrigues. A solicitacao feita por aquela comunidade, no sentido de
gue a escola estivesse mais proxima da realidade vivenciada pelos estudantes, foi

estruturada pela equipe da SEMED.

Como ja vinhamos conversando com a equipe da RACEFFAES sobre a
possibilidade de utilizar instrumentos e referenciais da Pedagogia da Alternancia em
escolas da rede municipal de ensino, percebemos uma oportunidade para

desenvolver um projeto-piloto na EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”.

O desafio era escrever um projeto especifico para a Escola Distrital de Angelo
Frechiani. Marcamos reunifes com assessores e formadores da RACEFFAES. Eles

nos disseram que havia propostas para conversao de escolas mantidas pelo poder
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publico em escolas que utilizavam elementos da Pedagogia da Alternancia em seu
cotidiano escolar.

Solicitamos o envio de uma dessas propostas. Foi enviada a proposta pensada para
a Escola do Coérrego Farias, localizada no municipio de Linhares. A grande
diferenga, que precisa ser devidamente marcada neste relato, é que, de acordo com
informacdes obtidas por nds, por intermédio da equipe da RACEFFAES, o projeto,
em Linhares, estava em vias de se tornar uma realidade por causa da exigéncia da
comunidade local, que vinha pedindo por mudangas na estrutura escolar ha cerca de
seis anos e até entdo ndo havia obtido resposta afirmativa. Mais um projeto que se

configurou a partir de uma movimentacao social.

De posse da proposta supracitada fiz algumas modificagbes, de acordo com a
realidade da Escola “Padre Fulgéncio do Menino Jesus” e do préprio municipio.
Mostrei o projeto, reformulado, para Ana Paula Moschen Brumatti e ela ficou
satisfeita. Apresentamos a proposta para a Senhora Secretaria Municipal de

Educacéo e ela gostou das ideias detalhadas no projeto.

Em seguida, conversei com a Superintendente Pedagégica da SEMED — Senhora
Ménica Pereira Andrade do Nascimento. Mostrei o projeto a ela. Como ela também
estava ciente do que vinha sendo dinamizado no Subprojeto do FOCO, com o0s
profissionais das Escolas Distritais e até mesmo participara de um dos encontros
acontecidos, numa das escolas, no ano anterior, ficou feliz em ver o resultado do

trabalho materializado em um projeto.

O desejo de mudar a estrutura organizacional da Escola “Padre Fulgéncio do Menino
Jesus” foi pensado e discutido com cuidado e coletivamente. Implicou em mudancas
de fato, nao “de vitrine” ou de fachada, nem tampouco bruscas e impulsivas. Para
Jameson (2006) existe um “paradoxo” que pode nos levar a repensar nossas

concepc¢Oes de mudanca:

[...] se a mudanga absoluta na nossa sociedade é muito bem representada
pela rapida transformacgéo das vitrines [...] é crucial distinguir entre os ritmos
de mudanca inerentes ao sistema e por ele programados e uma mudanca
que substitui, de uma s6 vez, um sistema inteiro por outro (JAMESON,
2006, p. 102).
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Decidimos chamar a Diretora da EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus” para
uma conversa esclarecedora. Optamos por convidar, também para essa reunido, a
Coordenadora do turno matutino, que era Diretora da Escola no ano anterior,
guando o Subprojeto de Formacao Continuada e em Servigo iniciara. No dia vinte e
sete de julho de 2010, as 13h30min, eu e Ana Paula Moschen Brumatti, juntamente
com a entdo Coordenadora do Ensino Fundamental da SEMED — Senhora Elizabete
Gerlania Caron Sandrini -, outra parceira em todo o desenvolvimento deste projeto,
nos reunimos com as Senhoras Silvana Luchi Guerra e Laura Garcia Langa,

respectivamente a Diretora e a Coordenadora de turno da Escola.

Comecei a conversa fazendo memoéria do que acontecera no ano passado, desde o
momento em que foi apresentada a ideia da Formacdo Continuada e em Servico,
especifica para as/os profissionais das Escolas Distritais, até o momento em que
houve a reunido para definicdo de metas a serem registradas no PPA do municipio,
guando liderancas comunitarias do Distrito de Angelo Frechiani disseram do desejo

em ver a escola mais proxima das vivéncias das comunidades por ela atendidas.

Ambas ouviram com muita atencdo tudo o que eu dizia. A Diretora da Escola,
Silvana, mostrava-se muito empolgada com a ideia de implementacdo de mudancas
na rotina escolar. Comentou que sentia uma grande parte dos alunos desmotivados
e muitos profissionais também, apesar de sua dedicacao e compromisso. Recebeu a

noticia com os olhos luminosos.

Dirigi-me, entdo, a Laura e perguntei o que pensava sobre o projeto apresentado.
Ela olhou para mim e disse que era algo que a encantava, pois ela ama o campo e
nao tem nenhuma vergonha de ser “da rog¢a”. No entanto, sabia que muitos jovens,
especialmente, sentiam-se reprimidos diante de sua “identidade interiorana’.
Completou dizendo que apoiaria a iniciativa da equipe da SEMED em promover

modificagdes na escola.

Combinamos com elas o proximo passo para que O projeto pudesse ser

desenvolvido. Esclarecemos que a comunidade escolar seria a primeira a ser
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consultada sobre sua adesdo ou ndo a proposta. A reunido com os profissionais da
Escola ficou marcada para o dia 13 de agosto de 2010.

Neste dia, fomos eu, Ana Paula Moschen Brumatti — Coordenadora das Escolas do
Campo no municipio, Mbnica Pereira Andrade Nascimento — Superintendente
Pedagdgica na SEMED - e Ana Carla Loss Furlan - Coordenadora e monitora na
EMEF “Agroecoldgica” - para a EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”. Ana
Carla havia participado da reunido naquela Escola Distrital, no ano anterior.
Chegamos por volta das 10 horas. Percebemos que havia um barulho extra no patio
interno da Escola. Era o ultimo dia da gincana realizada em comemorac¢ao ao dia do
estudante. As/os estudantes e todas/os as/os profissionais estavam envolvidas/os

com as atividades da gincana.

Ficamos um bom tempo do lado de fora dos muros da Escola, observando os
espacos. A Escola em meio a casas, muradas como ela. A frente dela a quadra de
esportes. Aparentemente esquecida. Sem nenhum atrativo além da cobertura e do
cimento do piso. Concreto e aluminio reforcando a ideia de ndo pertencimento
daquele espaco aquele lugar. Ao redor terra e muro.

Sentimos uma certa desolacdo ao perceber que o lugar poderia ser melhor
aproveitado. Mas sempre é tempo de pensar sobre o que vemos, temos e
desejamos. Segundo Marx (1987), “os homens fazem sua prépria histéria, mas nao
a fazem como querem; ndo a fazem sob circunstancias de sua escolha e sim sob
aquelas com que se defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo passado”

(MARX, p. 15).

O que o passado transmitiu para aquela comunidade escolar? Entramos na Escola.
As/os estudantes estavam sendo encaminhadas/os para as salas de aula. Muita
agitacdo e burburinho. Alunas/os falando bem alto. Profissionais também. Confuséo

para organizar as/os estudantes novamente nas salas de aula e preparar sua saida.

A Diretora, a Coordenadora de Turno do matutino e alguns dos professores vieram
nos receber, sempre com cordialidade e atencdo. Dissemos que poderiam ficar

tranquilos, pois aguardariamos por eles na sala onde aconteceria a reunido. Fomos
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encaminhadas para o laboratério de informatica da Escola. Era 0 mesmo espaco
onde acontecera a reunidao com o grupo da Escola, no ano anterior. A sala, repleta
de cadeiras, tinha também muitos materiais que estavam sendo confeccionados
para o desfile civico escolar, que aconteceria no dia 22 de agosto, em comemoracao
ao aniversario de emancipacdo do municipio. A Escola estava envolvida com os

preparativos para este evento.

As 11 horas a reunido com o grupo de professoras/es e com a equipe gestora da
Escola teve inicio. Destaquei o porqué de convidarmos todos para aquele momento.
Retomei as acbes acontecidas desde o ano anterior, relacionadas a Formacéao
especifica para as/os profissionais das Escolas Distritais. O objetivo era evitar uma
relagdo marcada por “desencontros” ou por um “encontro entre estranhos”, conforme

sinalizado por Bauman:

Os estranhos se encontram numa maneira adequada a estranhos; um
encontro de estranhos é diferente de encontros de parentes, amigos ou
conhecidos — parece, por comparagao, um “desencontro”. No encontro de
estranhos ndo ha retomada a partir do ponto em que o Ultimo encontro
acabou, nem troca de informacbes sobre as tentativas, atribulagBes ou
alegrias desse intervalo, nem lembrancas compartilhadas: nada em que se
apoiar ou que sirva de guia para o presente encontro. O encontro de
estranhos é um evento sem passado. Frequentemente é também um evento
sem futuro (o esperado é n&o tenha futuro), uma histéria para “ndo ser
continuada”, uma oportunidade Unica a ser consumada enquanto dure e no
ato, sem adiamento e sem deixar questdes inacabadas para outra ocasiao.
Como a aranha cujo mundo inteiro esta enfeixado na teia que ela tece a
partir de seu préprio abdome, o Unico apoio com gque estranhos que se
encontram podem contar deverd ser tecido do fio fino e solto de sua
aparéncia, palavras e gestos. No momento do encontro ndo h4 espago para
tentativa e erro, nem aprendizado a partir dos erros ou expectativa de outra
oportunidade (BAUMAN, 2001, p. 111).

A Diretora da Escola — Silvana Luchi Guerra — disse ao grupo que estava muito feliz
com a possibilidade de aprimorar o trabalho desenvolvido por todos e que confiava
no sucesso da “empreitada”, desde que houvesse, efetivamente, a adesao das/os
profissionais. Salientou que somente com a confianca de todas/os, ali presentes, &

gue o Projeto poderia continuar a ser pensado.

Reforcei a colocacéo da Diretora e indaguei se todos concordavam com a proposta.
Inicialmente ninguém se manifestava. Interpretei o siléncio como uma representacéo

para 0 receio que 0 grupo deixava transparecer em relacdo ao que seria
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desenvolvido, ja a partir do préximo ano letivo. Contudo, era preciso romper o

siléncio e ouvir suas consideracoes.

Das dezessete (17) pessoas presentes na reunido seis (6) se manifestaram
explicitamente, dizendo que concordavam com a dinamizacéo do projeto na Escola.
As demais, por serem contratadas em designacdo tempordria, mantiveram-se
caladas. Quando novamente perguntei o0 que pensavam uma delas disse que o
projeto era muito bom, mas elas nao tinham nenhuma garantia de que
permaneceriam naquela Escola, no préximo ano. Por isso, ficaram em siléncio

durante toda a conversa.

Disse que era importante ouvir o que tinham a dizer, independentemente de uma
certeza sobre sua permanéncia ou ndao na Escola. Expliquei que elas ndo estavam
sendo apenas informadas sobre o projeto, mas também consultadas. E que suas
opinides eram fundamentais para o projeto. Benjamin (1994), refletindo sobre a
experiéncia da narrativa, registrou seu espanto diante do fato de que “a arte de

narrar estd em vias de extingao” (BENJAMIN, p. 197). Segundo ele:

[...] a cada manh& recebemos noticias de todo o mundo. E, no entanto,
somos pobres em histérias surpreendentes. A razdo é que os fatos ja nos
chegam acompanhados de explica¢cdes. Em outras palavras: quase nada do
gue acontece esta a servico da narrativa, e quase tudo esta a servigo da
informacédo (BENJAMIN, 1994, p. 203).

Nunes (2008) cita que “o sentido generoso da educagao” é revelado quando
educadores inspirados em Benjamin “[...] realizam a dificil tarefa de deixar o outro
aprender, despertando-lhe o sentido da acao germinadora. Permitem que o
aprendiz, com seus proprios recursos e empenho, metamorfoseie muralhas em

portas” (p. 100). Segundo a autora, isso ocorre porque:

[...] o sujeito na experiéncia benjaminiana dispde da possibilidade de
surpreender, e essa capacidade vem menos da novidade das suas
perspectivas e mais de um trabalho constante e subterrneo que recupera o
antigo e lhe imprime novas camadas de significacdo, camadas tecidas e
buriladas pela linguagem (NUNES, 2008, p. 96).

A linguagem ¢é pouco exercitada nas relagdes humanas. E imprescindivel recuperar

sua forca e espaco. Ela € significativa. Muitas falas foram significativas. Destaco a
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do Professor de Geografia, quando disse que seria um desperdicio de energia
trabalhar com um grupo de profissionais contratados temporariamente que, depois
de imersos na rotina escolar a ser vivenciada, seriam dispensados ao término do

primeiro ano de trabalho com a nova proposta.

A Superintendente Pedagodgica comentou que estudariamos uma maneira de pensar
a contratacdo de profissionais que tivessem o perfil para desenvolver o trabalho com
a Pedagogia da Alternancia, com as/os alunas/os do campo, para além das tarefas
habituais de docéncia realizadas nas escolas da rede municipal de ensino. E que a
Escola, caso viesse a ser especificamente uma Escola do Campo, uma Escola
Comunitaria Rural, teria profissionais que soubessem lidar com a dinamica e
estrutura escolares, diferenciadas das prescritas para as demais escolas. Sendo
assim, gostaria que o0 grupo optasse por desenvolver o projeto e torcia para que
fosse um trabalho exitoso, que mudaria 0 quadro descrito por algumas pessoas,
durante a reunido: muitos alunos agitados e descompromissados, grande
guantidade de familias sem comprometimento com a escolarizacéo de seus filhos e

profissionais desmotivadas/os por causa disso.

Completou refor¢cando que, se o trabalho fosse bem sucedido, seria mais facil lidar
com as questdes colocadas durante a reunido, como, por exemplo, pensar em
estabelecer outras parcerias para a manutencdo da contratacéo de profissionais *? —

que por ora estdo como temporarias/os.

Como o horario ja estava bastante avancado perguntei ao grupo como seria melhor
gue divulgadssemos o projeto: na Escola, em uma reunido Unica, ou nas préprias
comunidades. O grupo foi unanime ao afirmar que seria muito mais interessante se
tivéessemos condi¢des de nos reunir com as pessoas das comunidades, nas proprias
comunidades, explicando o projeto e tirando as duvidas que, porventura, tivessem.

Combinamos que fariamos dessa maneira e que comecgariamos as reuniées a partir

2 No ano de 2011 esta previsto um concurso publico para a contratacdo de profissionais para o setor
educacional, em Colatina. As/os profissionais desta Escola, que se encontram em processo de
designacéo temporaria, poderao participar do referido concurso, o que lhes traria estabilidade em sua
contratac&o, caso venham a ser aprovadas/os. E uma alternativa real para a manutencéo do grupo na
Escola e no projeto em questéo.
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do més de setembro do corrente ano, nas comunidades, com as pessoas das

comunidades.

Deixei bem claro que se alguém tivesse alguma ideia interessante sobre como
melhorar 0 que estava proposto deveria nos procurar para dizer o que pensara, pois

realizamos mais e melhor coletivamente do que de modo isolado.

Por volta das 13h30min a reunido se encerrou. Fomos almocar juntas/os. Em
seguida, as professoras que teriam aulas naquela tarde dirigiram-se para suas
classes. Quem néo tinha mais o compromisso de ficar na Escola foi embora.
Ficamos um tempo ainda, conversando com a Diretora, olhando cada espaco da
Escola, pensando em possiveis mudancas estruturais no tocante aos aspectos
fisicos, especialmente no caso do novo refeitério e da cabana, a ser construida no

pétio da Escola.

Conversamos sobre o cronograma de reunides nas/com as comunidades e sobre o
que deveria ser abordado no momento dessas reunides. A Diretora estava muito
animada e dizia como desejaria ver a Escola mais bonita, mais cuidada, com as
pessoas mais motivadas. Disse que “o projeto € muito bom, mas papel sozinho nao
executa nada”. Boas ideias sdo realmente boas quando postas em pratica de
maneira adequada. Todas concordamos que, para que o trabalho desse bons
resultados, seria preciso muito esforco, de todas/os nds e das demais pessoas

envolvidas com a vida escolar naquela Escola.

Retornamos para a SEMED, cansadas, mas com a sensacao de que haviamos dado
um passo decisivo para a estruturacdo do projeto. O grupo estava ciente da
proposta, questionara, ficara incumbido de sugerir possiveis melhorias para o que
havia sido proposto e as comunidades seriam comunicadas sobre o trabalho

pensado.

Ao chegarmos a SEMED nos reunimos com a Senhora Secretaria Municipal de
Educacdo e passamos como fora a reunido. Ela ficou bem satisfeita e disse que
deveriamos dar andamento aos trabalhos ja iniciados. Nosso cotidiano nos esperava

com outras demandas e nos dispersamos, naquele momento, mas cientes de que
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precisariamos manter contato constante para continuarmos com o que haviamos

definido, em conjunto com o grupo da EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”.

Preocupada - e feliz - com as mudancas que vinham se desenhando desde as
primeiras discussdes nos estudos do Subprojeto do FOCO, com as comunidades
escolares das Distritais, especialmente a de Angelo Frechiani, solicitei um encontro
com o Prefeito Municipal — Senhor Leonardo Deptulski, que foi agendado para o dia
08 de outubro do ano de dois mil e dez. As 14 horas estava, no gabinete do Prefeito,
juntamente com a Secretaria de Educacao, a Coordenadora das Escolas do Campo
e a Superintendente Pedagdgica da SEMED.

Fomos ouvidas atentamente pelo Senhor Prefeito, que disse que desejava iniciar um
trabalho diferenciado no que concerne a oferta de educacdo formal para as
comunidades rurais. E que queria discutir sobre a possibilidade de construcdo de
uma escola-familia em uma das comunidades do municipio, talvez no proprio Distrito

de Angelo Frechiani. Disse que poderiamos dar andamento ao projeto apresentado.

Sonho coletivo. As propostas levadas comungaram com as do dirigente municipal e
com as das comunidades do Distrito. Muito trabalho a ser realizado. Muita vontade

de fazé-lo bem feito. Escola e realidade em movimento constante.

4.2 As/os professoras/es e sua agao pedagoégica

O Brasil foi colénia de Portugal de 1500 a 1822 e guarda resquicios de colonizado,
pois sua histéria foi bem diferente da que gostariamos. Interesses oligarquicos se
consolidaram por meio da manutengao de politicas excludentes e “elitistas”. O grifo
deve-se ao fato de que, numa analise socioldgica felizmente ja ultrapassada, “elite” é
uma minoria mais culta, mais forte, que domina a coletividade. Obviamente, os
instrumentos educacionais estiveram - estdo? - a servico da manutencdo dessa

situacao por séculos.
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Se pensarmos que o Brasil passou a ser um pais mais urbano do que rural apenas
em meados do século XX guiaremos nosso raciocinio para o entendimento de que,
até entdo, a educacao que se tinha - ou que nao se tinha - ndo poderia ser pensada
em termos de atendimento a populacdo urbana ou rural. Os que residiam em &reas
rurais eram em numero consideravelmente superior aos que se encontravam em

areas urbanas, até a década de 50 do século passado.

A escolarizacdo chegava para as elites, estivessem no campo ou na cidade. Quem
podia pagar e cobrar pelos servi¢cos prestados fazia isso. E certamente ndo eram as
populacdes de baixa renda. Certamente nosso pais € um lugar de desigualdades,
em varios niveis. O educacional, infelizmente, ndo escapa a essa condicdo. Brandao

nos convida a pensar sobre isso:

Em sociedades regidas pela desigualdade, pelo arbitrio, e pelo controle
ilegitimo da liberdade, a exclusdo dos outros que ndo nés e a submisséo do
saber e do trabalho humano a fontes de poder e de interesses situadas fora
dos direitos essenciais da pessoa, ndo existe a possibilidade de uma ciéncia
isenta e objetivamente neutra e imparcial (BRANDAO, 2003, p. 23).

A instituicdo escolar — e a prépria educagcdo enquanto ciéncia - existe a partir da
compreensdo de que todos os atores presentes e atuantes no contexto e na
comunidade escolar sdo sujeitos ou “sujeitados” da/pela histéria local, assentada

nas relacdes que se estabelecem no/com o cotidiano escolar.

Relacbes que se completam, se complementam, se expdem e se confrontam
continua e efetivamente. A discussdo sobre “a” escola vem se sustentando ha
centenas de anos. A perspectiva da educacdo como campo de estudos especifico é
recente. Vem sendo assim percebida nos ultimos cinquenta anos. Popkewitz registra

que:

[...] ndo deixa de ser irbnico, no entanto, que o desejo de produzir novos
graus de liberdade e autonomia dos professores, gracas as Ciéncias da
Educagédo, tenha produzido historicamente efeitos contrarios no que diz
respeito as suas responsabilidades. As novas tecnologias em
desenvolvimento tendem a acentuar a regulacdo das vidas do professor,
através de um processo de individualizagdo que o sujeita a interminaveis
supervisdes feitas por si préprio e pelos outros (POPKEWITZ, 1992, p. 45).
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E valido problematizar sobre a quest&o da escola e sobre o campo da educacgéo. A
formagdo da/o profissional da docéncia deve estar atrelada a realidade, as
demandas da atualidade, as questdes que mobilizam os pensares e o0s agires. A

formacdo docente precisa se desvincular de discursos homogeneizadores. Cada

7

grupo, cada escola, cada rede é uma estrutura ampla e merece ser vista e

considerada. Silva (1995) enfatiza que:

[...] € importante que os/as educadores/as comecem a entender as novas
configuracdes econdmicas, politicas e sociais através de uma Otica que
focalize as dindmicas culturais em jogo na luta por hegemonia e predominio
politico. A sociedade é entendida nesta perspectiva como centralmente
atravessada por lutas em torno da afirmacdo de discursos, narrativas e
saberes que tentam definir o social e o politico de formas muito particulares,
intimamente vinculadas a relacdes de poder e de dominio. Boa parte da
forca dessas narrativas particulares decorre precisamente de seu suposto
carater universal, inevitavel e natural (SILVA, 1995, p. 186).

Alo profissional da docéncia ainda € vista/o como alguém que “ministrara” aulas, em
um espaco-tempo escolar massificante e homogeneizador, quase sempre sob a
Otica e a légica urbanas. Muito ha que se fazer para mudar o atual quadro da
educacéo brasileira. Em pleno século XXI, a compreensao sobre o fazer pedagdgico
deve ser expandida e redirecionada.

O sujeito docente precisa se desvincular do “sujeitamento” as condigdes de
invisibilidade ou alheamento com as quais se depara no cotidiano escolar,
sustentadas pela e na sociedade atual. Em linhas gerais, os professores continuam
sendo vistos como “dadores de aulas” e reprodutores da logica do mercado,
excludente e massificadora, apesar das muitas a¢gbes que primam pela reversao

dessa realidade. De acordo com Tristdo (2002):

[...] falar sobre os desafios da educacdo de modo geral é falar, também,
sobre os desafios do educador ou da educadora. Compete a nos,
educadores, discutir com seriedade as bases conceituais que sustentarédo a
educacdo deste século. Serdo preocupacles e interesses eminentemente
econdmicos, visando & manutencédo da légica insustentavel, de mercado ou,
aproveitando o momento de transicdo paradigmatica na sociedade
contemporénea, poderemos promover uma discussdo mais abrangente, que
resgate a formacao de um conhecimento contextual e global? Necessitamos
de profissionais capazes de discutir globalmente as questfes e de buscar
solugdes em nivel sistémico (TRISTAO, 2002, p. 169).
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Escolarizar o individuo e favorecer a sua percepcdo de que € um sujeito com
potencial e capacidade de agir sobre e no mundo é tarefa complexa e que exige
investimentos. Recursos estruturais fisicos por si s6 ndo dardo conta de reverter a
situacdo anteriormente descrita. E necessario investir essencialmente nas pessoas.

Gente formando gente que formara “novas gentes”.

Atualmente, discute-se muito sobre a tensao entre o “local” e o “global”, posto que a
globalizacéo é a palavra de ordem no momento. Em outras épocas outras palavras
sustentaram os discursos divulgados e aceitos. Precisamos repensar nossas ideias,
nosso modo de pensar e agir, pois, se bem o fizermos, obteremos resultados mais
satisfatorios. A globalizacdo, por exemplo, pode vir a ser ponte para o
“fortalecimento de identidades locais” e para a “produgao de novas identidades” e
nao condi¢cao para retrocessos e rupturas (HALL, 2002, p. 84). Ou nao. Essa palavra
precisa ser analisada com mais cuidado. Aparentemente, mobiliza a coletividade,
mas, na pratica, o que se percebe é uma alienacdo cada vez maior em relacédo ao

coletivo.

A consolidacdo do saber, no que se refere ao desempenho da funcéo docente, esta
intrinsecamente atrelada ao desenvolvimento da coletividade. As préaticas de
formacao continuada devem ter como polo de referéncia as escolas, espaco unico e

assegurado para a experienciacdo das vivéncias da comunidade escolar.

As/os docentes ndo atuam isoladamente, mesmo quando planejam, pois precisam
pensar sobre a realidade de sua (s) classe (s) e de sua escola, que por sua vez nao
existem isoladamente, mas coexistem no entorno, no local, no mundo. Houve
avancos enormes na formacdo das/os professoras/es nos ultimos anos, mas
também grandes contradicbes. Teoricamente, reflete-se bem mais sobre as
questdes relacionadas a atuacdo docente e a formacao profissional continuada. Na

pratica, entretanto, muito ha por se fazer.

Enquanto as propostas de formacéo inicial e continuada continuarem a oscilar entre
as tdo proclamadas dicotomias pontuadas pela modernidade, as/os professoras/es

continuardo a pensar de acordo com esta ldgica binaria, de confronto entre saberes,
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ndo de equilibrio entre os mesmos. Segundo Gallo, é tudo “‘uma questdo de

método”:

Para formar integralmente o aluno ndo podemos deixar de lado nenhuma
dessas facetas: nem a sua instrumentalizacdo, pela transmissdo dos
conteldos, nem sua formacdo social, pelo exercicio de posturas e
relacionamentos que sejam expressao da liberdade, da autenticidade e da
responsabilidade. A esse processo global podemos, verdadeiramente,
chamar de educacdo. Deste ponto de vista, os conteddos a serem
trabalhados s&o expressdo da instrucdo, enquanto que as posturas de
trabalho individual e coletivo se traduzem no método de trabalho
pedagogico. A educacgédo é, pois, uma questdo de método (GALLO, 2002, p.
20).

E imprescindivel intensificar nosso olhar para a formac&o docente, atentando para o
fato de que discurso(s) reverbera(m) na sociedade, na escola, no local onde os
sujeitos residem e nas relacdes que se estabelecem entre esses sujeitos. E esses
discursos néao se difundem em um vazio. Preenchem espacgos, lacunas que teimam
em persistir em meio a muitas costuras feitas para amarrar, de fato. O tecido é fino.
A luz passa de vez em quando. A costura envelhece. A linha quebra, mas “[...] olhar
0s mestres é o melhor caminho para entender a escola e o movimento de renovacgao
pedagdgica” (ARROYO, 2000, p. 12).

4.3 Comunidades e reunides: ingredientes de sucesso para a mobilizacao

A educagdo camponesa se constroi a partir de um movimento sdcio-cultural
de humanizagdo. Centraliza-se na busca pela pedagogia do ritual, do gesto,
do corpo, da representacao, da comemoragdo e do ato de fazer memoria
coletiva. As pessoas, gente simples do campo, tornam-se sujeitos culturais
celebrando sua meméria ao resgatar a identidade por meio da educacéo.
Assim, a educag¢do do campo é chamada a construir matrizes humanistas
para o Homem do campo tendo em vista a emancipacdo humana. Os
projetos entre educacdo do campo e a educacdo formal e bancéaria do
Governo sdo paradoxais. Na educacdo do campo todos sdo sujeitos e
construtores de memoria e da histéria, ou seja, todos sao sujeitos sociais e
culturais. Ja na educacédo formal, a escolarizacdo, apresentada como Unico
modelo pedagogico a todos os brasileiros (as), reduz alunos (as) a:
aprovados ou reprovados, novatos ou repetentes, defasados especiais ou
anormais, além de criar um dualismo entre educador/educando
(NASCIMENTO, 2002, p. 455).
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Comunicacao. E a palavra de ordem em se tratando de mobilizar pessoas para uma
determinada acdo. Comunicar que poderia ser escrita uma outra histéria, nas
escolas do campo, em nosso municipio. Que a educacdo escolar ndo deveria
continuar atrelada a modelos estereotipados e distanciados da realidade das/os
estudantes. Que os sujeitos do campo tém saberes e identidades. Que a educacéo
nao é sinbnimo, necessariamente, de manutencao do status quo, mas que pode vir a

ser instrumento para a transformacao social.Tarefa que se colocava diante de nés.

Quando haviamos feito a reunido com as/os professoras/es da EMEF “Padre
Fulgéncio do Menino Jesus”, para apresentar a proposta de mudar a estrutura
organizacional da Escola, ficou combinado que fariamos reunibes com as
comunidades atendidas pela Escola. Os agendamentos foram organizados pela
direcdo da Escola, por mim e pela Coordenadora das Escolas do Campo, na
SEMED, Ana Paula Moschen Brumatti, e divulgados para cada uma das

comunidades a serem visitadas.

Como haveria a oferta de atendimento para as classes dos anos finais do Ensino
Fundamental na Escola da Comunidade de S&o Jodo Pequeno e também nessa
Escola seriam utilizados instrumentos da Pedagogia da Alternancia, na dinamica e
organizacdo escolar, a partir do ano letivo de 2011, ficou acertado que haveria
reunibes também com as Comunidades que seriam atendidas na Escola de Sé&o

Joao Pequeno.

A Secretéria de Educacéo designou a Professora Ana Carla Loss Furlan, que estava
respondendo pela Coordenacdo Geral na EMEF “Agroecoldgica”, para assumir essa
funcdo na Escola de S&o Joao Pequeno, a partir de 2011. Desse modo, Ana Carla,
que ja estava bastante envolvida com todas as discussdes relacionadas a Educacgéo
do Campo, no municipio, passou a se envolver ainda mais. Participou de quase
todas as reunides realizadas com as Comunidades atendidas pela EMEF “Padre
Fulgéncio do Menino Jesus”. Algumas passariam a ser atendidas na Escola de Séo

Joao Pequeno.
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Juntamente com Ana Paula, preparei a pauta que seria norteadora para as
discussbes, em cada uma das reunibes a serem feitas com as comunidades do
Distrito. Guidvamos nossos pensamentos e fazeres por palavras como as de Batista
(2007):

[...] Identifica-se, nos movimentos sociais do campo, a tentativa de realgar
alguns tragos da identidade dos sujeitos em movimento e da educagéo
voltada a eles. Destacam-se, entre outros: a busca de uma identidade
politica de movimento e de classe pelo conceito de camponés, como elo
entre os diversos sujeitos envolvidos na luta pela terra e no trabalho no
campo; a terra como instrumento de vida, de cultura, de producéo; o
trabalho camponés como principio educativo; a valorizagdo da cultura
camponesa, da experiéncia de vida dos sujeitos do campo; a educacao
como instrumento intrinseco ao projeto de sociedade e de desenvolvimento
gue defendem. Esses elementos embasam a constru¢do de um paradigma
de educacdo construido pelos sujeitos coletivos que afirmam, reivindicam
uma educacéo identificada com eles mesmos (p. 176).

Essa compreensdo nos dava forgcas para contribuir com as ac¢des voltadas para a
educacdo do campo, em nosso municipio. Participei das reunides em duas das
comunidades atendidas pela EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, pois
aconteciam a noite e em alguns dias da semana eu trabalho como professora em
uma instituicdo de ensino superior, em Colatina. Nas reunides em que participei,
fiquei responsavel por redigir as atas e por encaminhar a pauta, juntamente com Ana

Paula Moschen Brumatti.

As reunides aconteceram do dia 28 de outubro de 2010 ao dia 23 de dezembro de
2010, com as Comunidades de Bela Aurora, Cérrego Jodo Pretinho, Monte Belo,
Monte Alverne, Sdo Roque da Boa Esperanca, Mattedi, Cascatinha do Pancas,
Floresta, Nossa Senhora Aparecida, Angelo Frechiani, Reta Grande, Jequitiba,

Aurélio Pretti, Santana.

Foram, ao todo, nove reunides. Ana Paula esteve em todas elas. A Diretora da
EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, Silvana Luchi Guerra, que participou de
todas as reunides com as comunidades atendidas pela Escola da Reta Grande,

comentou:

Foi muito rico estar proxima as familias e comunidades. Ouvir as pessoas,
saber o que pensam sobre a Escola, sobre o trabalho desenvolvido na
Escola e perceber que se importam com o futuro da Escola. Mudar é
sempre muito dificil, mas sabendo que serd um processo abragcado por
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muitos, pela maioria, € gratificante. O cansaco chega, mas passa quando
estamos no meio das pessoas, conversando sobre os rumos da educacéo
do campo que tanto queremos.

Além das reunides feitas com as comunidades atendidas pelas Escolas, houve um
momento muito rico de formacdo, no dia 04 de dezembro de 2010, nas
dependéncias da EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”. Foi um encontro de
formacao que contou com a presenca de representantes das familias das Escolas da
Reta Grande (EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”) e de Sdo Jodo Pequeno
(EMCOR “Séao Joédo Pequeno”), representantes das Comunidades de Sao Roque da
Boa Esperanca, Bela Aurora, Reta Grande, Patrimbnio do Moschen, Cérrego do
Chapéu, Germaninho, Monte Belo, Floresta, Monte Alverne e Jequitiba, um Vereador
do Municipio de Colatina e representantes da Assembleia de Pais da EMEF

“Agroecoldgica”.

O Formador responsavel por conduzir esse momento formativo foi Roberto Telau. Eu
e Ana Paula Moschen Brumatti estdvamos presentes nesse dia. O estudo aconteceu
das 8h as 13h. Houve o desenvolvimento de uma mistica*® para iniciar as reflexdes.
O Formador apresentou 0s objetivos do encontro e detalhou sobre a proposta do
trabalho a ser desenvolvido na EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus” e na

Escola de Sdo Jodo Pequeno, a partir do ano de 2011.

O foco da formacdo foi estudar sobre a Pedagogia da Alternancia: histérico,
principios, parcerias estabelecidas, dindmica de funcionamento dos trabalhos
pedagogicos na Escola, nas familias e nas comunidades, trabalho em equipe,
integracdo Estudante, Escola, Familia e Comunidade. E sobre como essa
metodologia poderia colaborar com as a¢des a serem dinamizadas na Escola, desde

que as pessoas se envolvessem com as propostas pensadas coletivamente.

Quando Roberto Telau perguntou por que a escola surgiu e como era a educacao
quando ndo existiam escolas um pai respondeu que “[...] quando néao tinha escola,

tinha familia para ensinar o que era preciso. E que os pais ensinavam aos filhos um

3 Mistica é uma atividade que faz parte da rotina educativa das Escolas Familias Agricolas. Envolve
as pessoas que se fazem presentes nos momentos formativos. Cada mistica é pensada a partir de
um tema importante da realidade, a ser discutido ou salientado.
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oficio. Hoje ndo é mais assim [...]. Um outro pai disse: “[...] A escola surgiu para

trazer saberes, ué [...]".

O Formador continuou a questionar: “[...] Entdo, fora da escola ndo ha saberes?
Quem nunca foi a escola ndo sabe nada? Como é isso?”. E deu o seguinte
depoimento: “[...] Aprendi a letra “U” a partir da palavra “UVA”. Em minha regiéo,
nem havia uva. Eu nunca havia chupado nem visto uma uva [...] Havia outras
maneiras de aprender as letras?”. Os questionamentos mobilizaram as pessoas
presentes. Edivaldo Noventa, um dos lideres da Comunidade da Reta Grande, que
muito lutou para conseguir que a Escola fosse apropriada para o meio rural, disse:

[...] As pessoas confundem qual é o papel da escola. Ninguém vai para a
escola para aprender tudo. Chegamos na escola sabendo um monte de
coisas, todas muito reais e praticas. A escola deveria complementar o que
sabemos. Nem sempre isso acontece. Muitas das vezes a escola se
distancia de nossa gente, de nossa cultura, da terra. Dizem que a escola
existe para nos dar educacdo. Hoje, as criancas estdo mais mal educadas
[...] H& 70 anos as pessoas escreviam com um pedaco de carvdo em uma
espécie de pedra. Depois tinham que apagar tudo para escrever de novo.
Estudava-se até a 42 série, quando muito, e até podia ser professor, mesmo
com esse pouco estudo. Mas as pessoas valorizavam e respeitavam o0 que
tinham. Hoje as criancas tém tudo, coisas materiais, mas ndo valorizam.
N&o tem apego pelo trabalho, porque dizem que é proibido que crianca
trabalhe. Claro! Deve ser proibido explorar as crian¢as, mas ensinar pra elas
o valor do trabalho é importante demais! A familia deixa toda a
responsabilidade para a escola. A escola diz que sozinha ndo da conta. E a
peleja continua [...] E preciso que a gente mude essa histéria, pessoal! E é
pra isso que queremos mudar a Escola [...]

As discussbes continuaram. Todas as pessoas participaram do debate, dando
opinides e sugestdes de como gostariam que fosse o trabalho na Escola. Ao final do
encontro, foi feita a escolha de dois representantes que fariam parte da Comissao
que colaboraria, mais de perto, com os trabalhos escolares, a partir do proximo ano

letivo.

Durante o almoco, sentei-me perto de um jovem pai, da Comunidade de Sao Joao
Pequeno. Ele me dizia do quanto estava feliz com toda a movimentagéo para trazer

a escola de anos finais do Ensino Fundamental novamente para essa
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Comunidade*. E eu falava para ele do quanto eu estava feliz com toda a garra das
pessoas daquele lugar, para conseguir alcancar esse objetivo. Entdo ele disse:

[...] Sabe, nds queriamos isso ha muito tempo. Mas nao tinha muito certo
como fazer. Vocés disseram que a gente podia. E a gente pode. Falaram
gue era preciso que todos se juntassem. E a gente se juntou. Tem muita
gente junto nessa. As criancas vao ter a escola pertinho, de novo. Nés
vamos ficar tranquilos. E muito bom! Vocés ndo sabem como é bom! E
melhor ainda € participar de um dia como hoje! Estou estudando,
aprendendo. Sinto que sou capaz [...]

Eu me senti verdadeiramente aprendiz. E ciente de que a cada dia aprendemos
muito e mais. Como as pessoas, nas comunidades onde estive, deixaram suas
marcas em mim! Profundas! Palavras ditas com preocupacéo, cuidado, zelo pelos
rumos da Escola e da educacéo de seus filhos. Outras ditas até com rispidez, mas
que representavam toda a tens&o vivenciada. Muitos nunca tinham ouvido falar em
Pedagogia da Alternancia. Outros ja e até conheciam experiéncias relacionadas a

ela.

* Na comunidade de S&o Jodo Pequeno havia a oferta de escolarizacdo para criancas e
adolescentes, da 1?2 até a 82 série, mas, a partir da década de 90 passou a existir a oferta apenas
para os estudos até a 42 série.
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5 A FORMACAO DOCENTE E OS CONTEXTOS FORMATIVOS

A realidade é a maior formadora de todos nos. Existe por si mesma. E o que é e néo
o0 que é dito. E a vida que nos ensina a lidar com adversidades, surpresas, angustias
e desafios. Essa € a esséncia de viver. Freire fala sobre sua vida e sua experiéncia.
A seguir transcrevo “Paulo Freire por si mesmo”, texto que se encontra na Primeira

Parte da obra “Conscientizacao” (1979):

Nasci em 19 de setembro de 1921, em Recife, Estrada do Encanamento,
bairro da Casa Amarela.

Joaquim Temistocles Freire, do Rio Grande do Norte, oficial da Policia
Militar de Pernambuco, espiritista, embora ndo fosse membro de circulos
religiosos, extremamente bom, inteligente, capaz de amar: meu pai.
Edeltrudes Neves Freire, de Pernambuco, catdlica, doce, boa, justa: minha
mae.

Ele morreu ha muito tempo, mas deixou-me uma marca indelével.

Ela vive e sofre, confia sem cessar em Deus e sua bondade.

Com eles aprendi o dialogo que procuro manter com o mundo, com 0s
homens, com Deus, com minha mulher, com meus filhos. O respeito de meu
pai pelas crencas religiosas de minha mée ensinou-me desde a infancia a
respeitar as opcdes dos demais. Recordo-me ainda hoje com que carinho
escutou-me quando disse-lhe que queria fazer minha primeira-comunh&o.
Escolhi a religido de minha mae e ela auxiliou-me para que a eleigdo fosse
efetiva. As maos de meu pai ndo haviam sido feitas para machucar seus
filhos, mas sim para ensinar-lhes a fazer coisas. A crise econdmica de 1929
obrigou minha familia a mudar-se para Jaboatéo, onde parecia menos dificil
sobreviver. Uma manha de abril de 1831 chegavamos a casa onde viveria
experiéncias gue me marcariam profundamente.

Em Jaboatdo perdi meu pai. Em Jaboatdo experimentei o que é a fome e
compreendi a fome dos demais. Em Jaboatdo, crianca ainda, converti-me
em homem gracas a dor e ao soffimento que ndo me submergiam nas
sombras da desesperacdo. Em Jaboatdo joguei bola com os meninos do
povo. Nadei no rio e tive “minha primeira iluminagao”: um dia contemplei
uma moga despida. Ela me olhou e se pés a rir... Em Jaboatdo, quando
tinha dez anos, comecei a pensar que no mundo muitas coisas nao
andavam bem. Embora fosse crianca comecei a perguntar-me o que
poderia fazer para ajudar aos homens.

Com dificuldades enormes fiz meu exame de admissao ao ginasio aos 15
anos, quando ainda escrevia rato com dois rr. Aos 20, porém, no curso pré-
juridico, ja lera os “Serdes Gramaticais”, de Carneiro Ribeiro, a “Réplica” e a
“Tréplica” de Rui Barbosa, alguns gramaticos portugueses e outros
brasileiros, e comecava a introduzir--me em estudos de Filosofia e
Psicologia da Linguagem, enquanto me tornava professor do curso ginasial.
Iniciei, entdo, leituras de obras basicas da literatura brasileira e algumas
estrangeiras.

Como professor de Portugués, satisfazia o gosto especial que tinha pelo
estudo de minha lingua, ao mesmo tempo em que ajudava meus irmaos
mais velhos na sustentacéo da familia.

Nesta época, devido as distancias, que, ingenuamente, nao podia
compreender, entre a vida mesma e 0 compromisso que ela exige, e o que
diziam os padres nos seus sermdes dominicais, afastei-me da Igreja —
nunca de Deus — por um ano, com o profundo sentimento de minha mae.
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Voltei a ela através, sobretudo, das sempre lembradas leituras de Tristdo de
Atayde, por quem, desde entdo, nutro inabalavel admiragdo. A estas
imediatamente se juntariam as leituras de Maritain, de Bernanos, de
Mounier e outros.

Atendendo a irresistivel vocacao de pai de familia, casei-me aos 23 anos,
em 1944, com Elza Maia Costa Oliveira, hoje, Elza Freire, pernambucana do
Recife, catblica também. Com ela prossegui o didlogo que aprendera com
meus pais. De nés vieram ao mundo cinco filhos, trés mocas e dois
meninos, com quem ampliamos a nossa area dialogal.

A Elza, professora primaria e, depois, diretora de escola, devo muito. Sua
coragem, sua compreensdo, sua capacidade de amar, seu interesse por
tudo que faco, sua ajuda nunca negada, e sequer solicitada (pressente a
necessidade da ajuda), me tém sempre sustentado nas mais probleméticas
situacbes. Foi a partir do casamento que comecei a me preocupar
sistematicamente com problemas educacionais. Estudava mais Educacéao,
Filosofia e Sociologia da Educacdo que Direito, curso de que fui um aluno
médio.

Licenciado em Direito pela atual Universidade Federal de Pernambuco,
tratei de trabalhar com dois colegas. Mas abandonei o direito depois da
primeira causa: um assunto de divida. Apos falar com o jovem dentista,
devedor timido e vacilante, deixei-o ir em paz: que passe sem mim, que
prescinda do advogado; sentia-me muito feliz por ndo o ser dai por diante.
Trabalhando num departamento de Servico Social, se bem que do tipo
assistencial — SESI —, repeti meu dialogo com o povo, sendo ja& um homem.
Como diretor do Departamento de Educacdo e de Cultura do SESI, em
Pernambuco, e depois na Superintendéncia, de 1946 a 1954, fiz as
primeiras experiéncias que me conduziram mais tarde ao método que iniciei
em 1961. Isto teve lugar no movimento de Cultura Popular do Recife, um de
cujos fundadores fui, e que mais tarde teve continuidade no Servigco de
Extensdo Cultural da Universidade do Recife; coube-me ser seu primeiro
diretor.

O golpe de Estado (1964) ndo sé deteve todo este esforco que fizemos no
campo da educacgédo de adultos e da cultura popular, mas também levou-me
a prisdo por cerca de cerca de 70 dias (com muitos outros, comprometidos
no mesmo esfor¢o). Fui submetido durante quatro dias a interrogatérios, que
continuaram depois no IPM do Rio. Livrei-me, refugiando-me na Embaixada
da Bolivia em setembro de 1964. Na maior parte dos interrogatérios a que
fui submetido, o que se queria provar, além de minha “ignorancia absoluta”
(como se houvesse uma ignorancia ou sabedoria absolutas; esta ndo existe
sendo em Deus), 0 que se queria provar, repito, era 0 perigo que eu
representava.

Fui considerado como um “subversivo internacional”, um “traidor de Cristo e
do povo brasileiro”, "Nega o senhor — perguntava um dos juizes — que seu
método é semelhante ao de Stalin, Hitler, Peron e Mussolini? Nega o senhor
que com seu pretendido método o que quer é tornar bolchevique o pais?...”
O que aparecia muito claramente em toda esta experiéncia, de que sai sem
6dio nem desesperacao, era que uma onda ameacadora de irracionalismo
se estendia sobre ndés: forma ou distorcdo patoldégica da consciéncia
ingénua, perigosa ao extremo por causa da falta de amor que a alimenta,
por causa da mistica que a anima®.

No trecho supracitado temos uma aula de Histéria do Brasil. Ao falar de nossa
historia, reportamo-nos a fatos vivenciados ou conhecidos por outras tantas

pessoas. Freire fez isso. Para o leitor atento e questionador, quanto por buscar a

> Nota de rodapé constante na pagina 10 (FREIRE, 1979): “Cf. ALVES, Marcio Moreira, Cristo del
Pueblo, Santiago, Ercilla, 1970”.
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partir das pistas deixadas no texto em questdo: “[...] A crise econGmica de 1929
obrigou minha familia a mudar-se para Jaboatdo, onde parecia menos dificil
sobreviver” ou “[...] O golpe de Estado (1964) ndao sé deteve todo este esforco que
fizemos no campo da educacédo de adultos e da cultura popular, mas também levou-

me a prisdo por cerca de 70 dias”.

Sera gue essas pistas sao parte da Historia Brasileira? Ou foram deixadas de lado
pela historiografia nacional? Como sédo estudados os fatos historicos nas escolas,
em nosso pais? Qual é a histéria contada? Quem séo os herois? E os vildes? Freire
expds seus pensamentos. Foi exilado. Quando retornou ao Brasil, ja conhecido e
admirado mundialmente, ndo foi exaltado. Sua propria patria ndo reconhece, como

deveria, seus trabalhos como educador popular.

Falar de si é um desafio. Viver sua vida é desafio constante. Perceber que a vida
educa € complexo. Viver € um ato de coragem. A vida é posta, aqui, como sinbnimo
de movimento, ndo de comodismo. A vida, na docéncia, exige movimento constante.
E pulsante. Freire (1979) lista algumas ideias-forca que sustentam a pratica
educativa, numa perspectiva de caminhada e projecéo:

1. Para ser vdlida, toda educacdo, toda acdo educativa deve
necessariamente estar precedida de uma reflexado sobre o homem e de uma
anéalise do meio de vida concreto do homem concreto a quem queremos
educar (ou melhor dito: a quem queremos ajudar a educar-se) [...]

[...] 2. O homem chega a ser sujeito por uma reflexdo sobre sua situacao,
sobre seu ambiente concreto [...]

[...] 3. Na medida em que o homem, integrado em seu contexto, reflete
sobre este contexto e se compromete, constroi a si mesmo e chega a ser
sujeito. [...]

[...] 4. Na medida em que o homem, integrando-se nas condi¢bes de seu
contexto de vida, reflete sobre elas e leva respostas aos desafios que se lhe
apresentam, cria cultura.

A partir das relagbes que estabelece com seu mundo, o0 homem, criando,
recriando, decidindo, dinamiza este mundo. Contribui com algo do qual ele é
autor... Por este fato cria cultura.

A cultura [...] tem, com efeito, um sentido muito diferente e muitissimo mais
rico do que tem no uso ordinario. A cultura — por oposicéo a natureza, que
ndo é criacdo do homem — é a contribuicdo que o homem faz ao dado, a
natureza. Cultura é todo o resultado da atividade humana, do esforco
criador e recriador do homem, de seu trabalho por transformar e estabelecer
relacdes de didlogo com outros homens [...]
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[...] 5. N&o s6 por suas relagdes e por suas respostas o homem é criador de
cultura, ele é também “fazedor” da histéria. Na medida em que o ser
humano cria e decide, as épocas véao se formando e reformando [...]

[...] 6. E preciso que a educacido esteja — em seu conteldo, em seus
programas e em seus métodos — adaptada ao fim que se persegue: permitir
ao homem chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o
mundo, estabelecer com os outros homens relacdes de reciprocidade, fazer
a cultura e a historia [...] (FREIRE, 1979, p. 19-21).

A realidade ndo é a matriz curricular na maioria das escolas. Ela é quase sempre
desconsiderada porgue o que se pretende € informar aos alunos sobre a cultura
acumulada pela humanidade, a partir de versGes padronizadas e definidas fora do
ambiente escolar. Por muitas vezes, a realidade nem é percebida no fluxo do
cotidiano escolar formal. E mais salientado o percurso do livro didatico do que os

fatos que acontecem a todo o momento e que, hoje, sado noticiados em tempo real.

Freire (1979) enfatiza que a realidade é desprovida de significados para quem nao
percebe o alcance de seu fazer historico, enquanto sujeito historico. Ser professor/a
€ colocar-se em posicdo de investigador/a permanente. Entretanto:
[...] o professor fala da realidade como se esta fosse sem movimento,
estatica, separada em compartimentos e previsivel; ou entédo, fala de um
tema estranho a experiéncia existencial dos estudantes: neste caso sua
tarefa é “encher” os alunos do conteludo da narracdo, conteldo alheio a

realidade, separado da totalidade que a gerou e poderia dar-lhe sentido
(FREIRE, 1979, p. 41).

Para que a realidade escolar, na EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”,
pudesse ser analisada e redimensionada, era preciso que houvesse condi¢des
estruturais reais para que mudangas pudessem ser pensadas e executadas. Em
janeiro de 2011, eu, Ana Paula Moschen Brumatti e Christina Helena Pretti Ogura,
representante do setor de escrituracdo e burocratico da SEMED, fomos até as
dependéncias da Secretaria de Estado da Educacéo (SEDU) para participarmos de
uma reunido com representantes do Movimento de Educacdo Promocional do
Espirito Santo (MEPES) e da Regional das Associacdes dos Centros Familiares de
Formacao em Alternancia do Espirito Santo (RACEFFAES).

O objetivo da reunido era firmar a parceria entre SEMED e MEPES, instituicdo
patronal responsavel pelo pagamento e acompanhamento das/os profissionais que

atuam em Escolas Familias, no Espirito Santo. A SEMED desejava que a
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RACEFFAES, filiada ao MEPES, liberasse Roberto Telau e Lénin Sartori Sampaio
para serem assessores diretos, na EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, a

partir do ano de 2011. O acordo foi feito.

No dia 17 de janeiro de 2011 o referido casal mudou-se para uma casa’®, alugada
pela Prefeitura Municipal de Colatina, bem perto da Escola, na Vila da Reta Grande.
E comecou a estruturar os trabalhos e preparar a semana inicial de formacéo, para
toda a comunidade escolar, o que aconteceu do dia 7 ao dia 11 de fevereiro de
2011, devidamente reservada no calendario escolar, que foi pensado de maneira

diferenciada e peculiar.

Pouco tempo, mas mudancas diversas e intensas aconteceram e continuam a
acontecer. A partir de fevereiro de 2011 a comunidade escolar se viu diante de
demandas antes nem cogitadas. Todas/os tiveram que se adequar as propostas e
sempre tiveram o direito de se posicionar, questionando 0 que estava sendo

proposto e sugerindo outros possiveis caminhos.

A atuacdo docente passou a ser questionada pelas/os proprias/os professoras/es.
Desde o ano de 2009, quando aconteceram o0s primeiros encontros de Formacgao
Continuada e em Servico, especificos para as comunidades escolares das Distritais,
em Colatina, esse movimento vem ocorrendo. A partir de 2011, com mais forca,

considerando-se as experiéncias que vém sendo vividas pelo grupo.

A principio, com desconfianga e receio, as/os professoras/es faziam perguntas aos
assessores da SEMED ou da RACEFFAES, sobre como poderia ser dinamizada a
Alternancia, na Escola. Posteriormente, 0o sentimento passou a ser de esperanca,
mas ainda de apreensdo. Como quando fazemos uma reforma em nossa casa, sem
sairmos dela. Precisamos tirar tudo do lugar, para que as mudangas necessarias
sejam feitas. HA muito trabalho, porgue quando as coisas estdo fora do lugar
conflitos aparecem. Mas, quando as mudancas séo realizadas e o ambiente fica

melhor, é gratificante!

*® E nesta casa que sdo desenvolvidas as atividades praticas com as/os estudantes dos anos finais
do Ensino Fundamental, no turno vespertino.
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Foi isso 0 que aconteceu. Nas demais Escolas Distritais também havia e ha muitos
gue desejavam — e desejam — realizar mudancas na estrutura escolar e dinamizar
outras metodologias no cotidiano educativo. Contudo, como seria impossivel
implementar mudancas, dessa ordem, em todas as quatro Escolas que participaram
de todos os estudos continuados, até entdo, houve a urgéncia de se escolher uma

Escola para ser a semente.

A EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus” teve forga suficiente para se projetar
nessa empreitada, principalmente por estar rodeada por comunidades atuantes e
idealistas, que buscaram o que tanto queriam: uma Escola apropriada a realidade
camponesa, ho campo. A participacdo de muitas/os profissionais dessa Escola em
todas as formagfes que foram propostas pela SEMED, no Seminéario proposto pelo
Sindicato dos Trabalhadores Rurais, e na Formagédo Continuada e em Servico que
vem acontecendo, especialmente no “chdo da escola”, &€ elemento fundamental para

a obtencao dos resultados que vém sendo observados no cotidiano escolar.

Para quem observa ou acompanha os trabalhos na Escola, é notavel a mudanca nos
habitos e nos comportamentos de todas e todos. Ouvindo as pessoas ficamos
sabendo de mais detalhes. Em um momento descontraido, em uma de minhas idas
até a Escola, em abril de 2011, conversando com a mae de dois alunos que

estudam nos anos finais do Ensino Fundamental, na Escola, ela disse:

[...] Antes era uma correria s6... E uma gritaria danada... Agora todos sabem
gue sao responsaveis por manter a Escola organizada. A coordenacao é
feita por todos e para todos. A meninada levou um susto no comeco,
pensando s6 que ia trabalhar, lavar loucas, essas coisas... Mas nao...
Demorou um tempo... nem foi tanto... e perceberam que o trabalho néo
seria desumano... Ta até melhor em casa... Tdo ajudando mais... (Riso0s).
Sei que é pro bem deles mesmo... E estdo mais dedicados a estudar.
Fazem as tarefas com a gente, 14 em casa... Vao até os vizinhos pra fazer
um mont&o de perguntas... E muito bom... Tem coisas que eu ndo consigo
entender, nem ajudar, mas chamo alguém para colaborar [...]

As/os professoras/es — monitoras/es de acordo com a Pedagogia da Alternancia —
responderam a um questiondrio, elaborado por mim, com a assessoria do Professor
Erineu Foerste e da Coordenadora das Escolas do Campo, em Colatina. As

respostas foram uma fonte inesgotavel de informacfes para a pesquisa. E estdo
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difundidas por esse texto, em momentos especificos, como subsidios para as

reflexdes dinamizadas.

E notavel a mudanca nas praticas pedagdgicas das/os docentes, na Escola. Estéo
mais dispostos e disponiveis. Aquele isolamento das pessoas, cada uma em seu
espaco, nao é mais comum de ser visto. Todas e todos se colocam a disposi¢cao
para colaborarem com o projeto escolar, que é coletivo. O Monitor Edimilson
Noventa disse o seguinte, em uma de nossas conversas, durante a reunido de
estudos continuados, no dia 14 de maio de 2011:
[...] Estamos todos no mesmo barco... Aprendendo muito e trocando
experiéncias. Eu sei que posso contribuir para o grupo. E por ser da
comunidade, ainda mais... Conhegco as pessoas, o0s lugares, as
expectativas... E tudo muito novo, porque do jeito que faziamos ja sabiamos
como fazer. Mas é tudo muito melhor, porque agora esta mais prazeroso.

Os estudantes e as familias percebem que, sozinhos, conseguimos pouco.
E eles estdo bem mais proximos da Escola [...]

As aulas estdo mais dinamicas. As/os estudantes se responsabilizam por seus atos
e por estudar. Obviamente, ha aqueles que dao mais trabalho porque né&o
incorporaram, ainda, a proposta da Alternéncia e as demais mudancas na Escola.
Sdo a minoria. A maioria dos estudantes se dispbe a participar dos grupos, nas
comissdes de autoorganizacao, para zelar pela entrada, pelo momento no refeitdrio,
pelos murais, pela limpeza dos espacos (banheiros, pétio, salas de aula, cozinha),

juntamente com as auxiliares de servigos gerais e as/0s monitoras/es.

No dia 30 de junho de 2011 estivemos na Escola, mais uma vez. Eu e Mbnica —
Superintendente Pedagodgica -, representando a SEMED e participando de uma
reunido com representantes da Escola, do MEPES e das Prefeituras de Castelo e de
Vargem Alta. A reunido foi organizada ap6s a solicitacdo de ambas as Prefeituras®,
por meio das equipes das Secretarias Municipais de Educacgao, para que pudessem
conhecer, de perto, as experiéncias pedagogicas desenvolvidas na Escola Distrital
de Angelo Frechiani.

*"No dia 17 de agosto de 2011 a Secretéaria Municipal de Educacdo de Colatina e a Superintendente
Pedagégica da SEMED receberam dois profissionais do Estado do Mato Grosso, que estavam no
municipio, desde o dia 14 de agosto, para conhecer as experiéncias com a Alternancia, nas
EMCOR’s “Padre Fulgéncio do Menino Jesus” e “Sao Joao Pequeno”.
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Foi uma reunido muito significativa, que foi dinamizada pelo Coordenador
Pedagdgico — Roberto Telau —, com a colaboracédo e a presenca da Diretora e de
monitoras/es da Escola, que participaram e se envolveram com as discussoes,

relatando vivéncias e aprendizagens.

Pudemos acompanhar o momento do almog¢o na Escola. Sentamo-nos cada um/a
em uma mesa, junto com as/os estudantes. Houve tempo para conversarmos com
elas/es e saber mais detalhes sobre a proposta de organizacdo escolar. Na mesa
onde fiquei havia seis estudantes, dos 7° e 9° anos do Ensino Fundamental.
Perguntei a elas/es sobre a Escola: se gostavam de estudar ali, por que, ha quanto
tempo estudavam na Escola, etc. Uma estudante do 7° ano deu o seguinte

depoimento:

Sempre estudei nessa Escola, desde o prezinho [...] E sempre gostei daqui.
Mas agora eu gosto mais, porque esta melhor [...] A gente participa mais,
ajuda a organizar o que vai ser feito [...] Hoje, por exemplo, quem esti
responsével por cuidar das mesas, no refeitério, € 0 9° ano. E quem vai
lavar as lougas e limpar as mesas, junto com as serventes, depois, sdo
estudantes dessa turma. Por isso almogcam antes da gente [...] Todo mundo
ajuda em alguma coisa. E sempre assim. No comeco, quando falaram que
iamos ajudar nas tarefas, para a Escola ficar limpa, teve gente que nao
gostou nadinha [...] Mas todo mundo ajuda, de um jeito ou de outro. Tinha
menino que ficava com medo de ser chamado de “mariquinha” se fosse
escalado para lavar loucas. Mas ai os monitores foram lavar primeiro ou
junto com os estudantes, entdo ninguém mais ficou preocupado com isso

[..]

Perguntei para essa estudante como conseguiram se organizar tanto, em tao pouco
tempo. Ela respondeu, prontamente, que °[...] tinha muito momento para eles
aprenderem isso, porque 0s monitores ensinavam isso para eles, todo dia”. Observei
que a vivéncia das experiéncias propostas pela Pedagogia da Alternancia, em
momentos formativos permanentes, consolidou as praticas, que modificaram,

completamente, a organizacao escolar.

Um dos estudantes, que estava conosco na mesa do refeitorio, nesse dia, estava
quieto. Questionei a ele se gostava de estudar na Escola. Ele respondeu que [...]
nao muito, porque onde eu estudava nédo tinha que ficar trabalhando na Escola,
nao”. Os desafios sdo constantes e mobilizam a equipe escolar. Certamente, todos

os dias sdo oportunidades para que todas as pessoas que convivem na Escola se
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apropriem das estratégias propostas e percebam sua importancia para a formacéo

individual e social.

A metodologia da Alternancia ja foi amplamente explicitada e detalhada em outras
pesquisas académicas, como, por exemplo, na dissertacdo de Flavio Moreira, pelo
PPGE - UFES, em 2000: “Formacdo e Praxis dos professores em Escolas
Comunitarias Rurais — por uma Pedagogia da Alternancia”. A dinamizacdo e a
compreensao dessa metodologia colaboraram para que, na Escola da Reta Grande,
mudangcas significativas tenham ocorrido. A Professora Maris, em conversa comigo,
em uma das formagfes do Seminario desenvolvido em parceria com o Sindicato dos

Trabalhadores Rurais, no IFES, Campus Itapina, em outubro de 2010, disse:

[...] Na primeira vez que ouvi falar dessa tal de Alternancia, em um dia de
formacéo, aqui mesmo na Escola, pensei: Ai, meu Deus, uma invencdo de
moda do pessoal da SEMED! E fiquei na defensiva, mesmo! Aos poucos, a
Marleide e a Paula vieram, com jeitinho, convencendo a gente que
deviamos, pelo menos, conhecer a proposta... Eu fui uma que perguntava
um monte de coisa absurda, para que ndo desse certo... Nao acreditava
gue era possivel, ndo! No dia em que visitamos a Escola do Bley, em Sao
Gabriel da Palha, fiquei muda... E olha que eu falo pra caramba! N&o
conseguia acreditar que os estudantes poderiam agir com tranquilidade e de
modo organizado, sem que, para isso, tivéssemos que ficar mandando e até
gritando... Estou convencida de que é possivel... Ndo sei se estou fazendo
certo, mas quero aprender a fazer.. E acertar. As comissfes
autoorganizativas, as reunibes, os momentos coletivos [...] E tudo muito
bom!

A maneira como o trabalho educativo vem sendo pensado supde mudancas
conceituais e de paradigmas. Os modelos e as referéncias de “escola” foram e séo,
continuamente, revistos e redimensionados. Com a certeza de que as concepgdes
influenciam as acgobes, investimos na manutencdo de estudos de Formacao
Continuada, na prépria Escola “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”. O prédio escolar
continuou no mesmo lugar, mas passou por mudancas na estrutura fisica e,
principalmente, na estrutura pedagdgica. A comecar pela compreensdo de que a
Formagédo Continuada acontece a cada dia. Segundo Molina (2008), os processos
de formagé&o acontecem:

[...] nos momentos de manifestacdo, de organizacdo social, de caminhada,

de trabalho de campo, de preparacédo da mistica, de trabalho coletivo, todos

esses sdo tempos formativos e, as vezes tempos formativos muito mais
ricos que os processos s6 de sala de aula (p. 59).
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Os momentos especificos formais, que sistematizam a Formacdo Continuada, na
Escola, exigem planejamento, acdo e avaliacdo constantes. As propostas sao
pensadas pelo Coordenador Pedagdgico — Roberto Telau — e as responsabilidades
sao divididas entre todas as pessoas que participam dos estudos. O grupo dos anos
finais do Ensino Fundamental participa, desde o inicio do ano letivo de 2011, desses
estudos continuados as sextas-feiras, no turno matutino, contando com a presenca
das/os monitoras/es da EMCOR “Sao Jodo Pequeno”, que estdo juntos nessa

caminhada de estruturacao das escolas em escolas de Alternancia.

As duas escolas em questdo ficam muito proximas. Para que as/os monitoras/es
possam estudar todas as sextas-feiras, pela manhd, ha uma outra organizacdo dos
tempos e espacos, de acordo com o projeto especifico pensado para ambas as

comunidades escolares.

E comum o trabalho com a Alternancia para estudantes, em nivel médio e em
turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, pois tém mais condicfes de se
adaptar as mudancas de horarios e espacos do que as criancas menores. Com essa
certeza, mantivemos a proposta de intensificar os trabalhos com as/os estudantes
dos anos finais do Ensino Fundamental, nas duas Escolas supracitadas.

As criancas que estudam em classes de Educacédo Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, em ambas as Escolas, participam da movimentacdo do grupo
escolar, aprendendo, especialmente em sala de aula, como pensar de modo a
alternar e valorizar as aprendizagens na escola, na familia e em ambiente

comunitario.

As professoras que atuam na Educacédo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental sdo assessoradas, quinzenalmente, pela Coordenadora das Escolas
do Campo, na SEMED. Sao acdes do Projeto CRER, também um Subprojeto do
FOCO. Ela vai até a Escola e dialoga com o grupo, propondo atividades e deixando
que as professoras também o facam. Os temas geradores sdo o0 principio da
dinamizacao dos conteudos escolares. E servem como base para a organizacéo dos
roteiros dos Planos de Estudos (PE’s), a serem desenvolvidos pelas criangas em

familia e nas comunidades e, posteriormente, socializados em classe.
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As turmas dos anos finais do Ensino Fundamental tém asseguradas as aulas dos
componentes curriculares da base nacional comum, de segunda a quinta-feira, no
turno matutino, das 6h40min as 11h30min. As sextas-feiras permanecem em
ambiente familiar e comunitario, periodos chamados de “estadia”, para que possam
executar as acOes pensadas coletivamente, na Escola, referentes ao Plano de

Estudo proposto em cada semana.

O tempo da “sessao”, que € o periodo em que as/os estudantes ficam na Escola, é
modificado, para atender a necessidade de se trabalhar, também, com a parte
diversificada do curriculo, conforme previsto na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) N°. 9394/96:

Art. 28. Na oferta de educacgdo basica para a populagéo rural, os
sistemas de ensino promoverdo as adaptacfes necessarias a sua
adequacdao as peculiaridades da vida rural e de cada regido, especialmente:

| - contelddos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizacdo escolar propria, incluindo adequacéo do calendario
escolar as fases do ciclo agricola e as condic¢des climaticas;

Il - adequagédo a natureza do trabalho na zona rural.

Um dos principios da Alternancia aponta para o fato de que o/a estudante aprende
vivenciando, experienciando, e ndo apenas quando esta na escola. Desse modo, a
escola € um dos espacos educativos onde o/a estudante tem a possibilidade de
aprender. E ndo o unico. As/os monitoras/es séo profissionais da educacgdo que tém
a responsabilidade de informar sobre conhecimentos cientificos que se consolidaram

socialmente, no decorrer das atividades e experiéncias humanas.

Entretanto, a escola é um espaco educativo que deve estar constantemente
conectado ao demais. A familia, por exemplo, é local de educacao informal, por
exceléncia. Segundo Gohn (2001), a educacdo no seio familiar ocorre
espontaneamente, carregada de valores e representacdes. Acontece de maneira
natural e permanente, sem que haja a intencionalidade de se buscar determinadas

qualidades e/ou objetivos, a partir da acdo de sujeitos também determinados. A
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autora ressalta que a educacao nao formal estd presente nas associacdes de bairro,
nas organizagdes sociais e nos movimentos sociais, nas igrejas, nos sindicatos, nos

partidos politicos e nas Organizacdes Ndo Governamentais — ONG’s.

No decorrer da pesquisa, pude experienciar o que Gohn refor¢a. O casal que passou
a atuar na Escola “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, a partir de fevereiro de 2011,
e que exerceu a funcéo de assessoria pedagogica da RACEFFAES, nas formacdes
acontecidas no decorrer do ano de 2009, com as comunidades escolares das
Distritais, € um bom exemplo de como a participacdo em movimentos sociais e
populares educa, em um processo de formacgado constante. Roberto Telau e Lénin
Sartori Sampaio trouxeram suas experiéncias, enquanto educadores sociais, cujo
trabalho tem por base a Pedagogia da Alternéancia, para a Escola da Reta Grande,

especialmente, e para a de Sao Joao Pequeno.

Morando na Vila, bem perto da Escola, estdo proximos da vida da comunidade local.
No quintal da casa onde moram“®, atualmente, esta a horta, organizada e mantida
por monitoras/es e estudantes da Escola. A atividade pratica em questdo €, de
acordo com depoimentos do casal, o lugar onde mais se percebe a esséncia da
Alternancia e da educacdo do campo: liberdade, trato com a terra, interrelacdes

intensas de amizade, solidariedade e empenho coletivo. Segundo Roberto Telau:

[..] Na Escola as coisas mudaram. Claro. As pessoas estdo
compreendendo a ldgica do trabalho proposto pela Alternancia. Mas é na
horta que tudo fica melhor e mais gostoso. Todos envolvidos com os
trabalhos. Aprendendo de verdade. Levando para suas casas a dindmica
aprendida no espaco escolar. Outro dia mesmo, deu uma reportagem na TV
Gazeta, mostrando a méde de um de nossos alunos dizendo que ele
aprendeu a fazer a horta, na Escola. E em casa organizou uma também,
com a ajuda dela. Agora, tiveram que dividir o espaco, entre o que a familia
consome e 0 que negocia. Os vizinhos vém comprar as hortalicas na casa
deles, porque sabem que os produtos sdo agroecolégicos e de qualidade.
Ela falou, na televisdo, com todas as letras, que seu filho esta estudando
com mais prazer e aprendendo um monte de coisas que utiliza, também, em
sua vida. E que suas notas melhoraram...

8 Esta casa esta alugada pela Prefeitura Municipal de Colatina, para abrigar o casal de formadores
que vem dinamizando os trabalhos com a Alternancia nas escolas do campo da rede municipal. E
também porque ha, no terreno, espaco para a organizacédo da horta.
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A horta €, também, espaco para a formagéo continuada. Para Bastos (2000), “[...] o
espaco/tempo escolar permeia e é permeado pelos demais espagos/tempos por nos

vividos” (p. 17). Para ele:

[...] a formacé&o dos profissionais de educagéo concretiza-se ao longo de sua
vida profissional, pelos espacgos por onde estes professores e professoras
transitam. Dirfamos, portanto, que reconhecer os espacos/tempos de
formacao dos profissionais de educacédo torna-se bastante significativo para
entendermos como, onde e quando se processa essa formacéo (BASTOS,
2000, p. 18).

Esse autor acredita que “[...] a vida em seu sentido lato ndo se configura sistémica,
muito menos simples e linear, as relagbes entre trabalho, sociabilidade e
subjetividade se dao entrelagadas no processo de vida de cada ser humano” (p. 20).
Desse modo, a formacdo do/a docente se entremeia a um vasto horizonte de
relacdes, sujeitos, espacos, tempos e processos vitais. Ndo ha como engessar nem
0S sujeitos nem 0s espacos e tempos formativos. Portanto, nessa pesquisa, pensar
sobre a Formacdo Continuada das/os professoras/es da Escola Distrital “Padre
Fulgéncio do Menino Jesus” ndo se limita a considerar como espagos formativos

apenas o0s acontecidos na Escola ou em tempos determinados.

Um dos pontos destacados por Bastos (2000) € a identificacdo necessaria dos [...]
‘n6s™*® possiveis na rede de relacdes que se forma entre os varios espacgos/tempos
de formacao do professor” (p. 37). E preciso identificar o coletivo e as conexdes que
ha ou que devem existir entre os individuos que dele fazem parte, para que 0s

processos educativos e formativos sejam, de fato, significativos para a coletividade.

Essa é uma das metas do processo de Formagdo Continuada e em Servico que vem
sendo dinamizado na Escola “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, em parceria com a
SEMED, a RACEFFAES, o MEPES, a EMCOR “Sao Joado Pequeno”, as familias e

as comunidades camponesas.

Estabelecer e dinamizar parcerias € fundamental para o trabalho educativo, seja na
escola ou em qualquer outro setor ou local. Contudo, é uma acao muito dificil de ser

realizada. E quando realizada, dificil de ser mantida. E preciso empenho dos
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diferentes atores e das diversas instituicbes para que o0s interesses particulares,
sempre em jogo, ndo se sobreponham aos coletivos. Historicamente, trabalhar em
parceria exige que sejam desenvolvidas acdes, a partir de intencbes, que
contribuirdo com o desenvolvimento social e das populacfes, em especial as que se

encontram excluidas, alijadas do poder de decisdo e de afirmacéo.

A concepcdo de partenariado prevé o estabelecimento de condicbes de co-
responsabilizacdo para os que estdo envolvidos direta e indiretamente com a(s)
questao(bes) que gera(m) os debates e as metas projetadas. Os diferentes sujeitos
e as diversas instituicbes precisam atuar, considerando-se os problemas reais da
comunidade local e social. Todas essas a¢des exigem recursos, financiamentos,

para que o0s objetivos propostos sejam alcancados.

No caso especifico da Escola “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, para que fosse
possivel acontecer a Formacdo Continuada e em Servico, semanalmente, as sextas-
feiras, a SEMED organizou, além do calendario especifico, outros espacos fisicos
escolares, a contratacdo de técnicos agricolas e assessores pedagdgicos, compra
de materiais para as aulas praticas de técnicas agrarias, etc.

A RACEFFAES vem dando a assessoria pedagdégica para as escolas do campo
municipais desde 2006 e permitiu que o casal de assessores pedagogicos,
monitores da Escola Familia Agricola de Vinhético até o final de 2010, viesse para a
Comunidade da Reta Grande, no Distrito de Angelo Frechiani, para contribuir com a
formacao continuada das/os profissionais das Escolas da Reta Grande e de S&o
Jodo Pequeno. Além disso, ha uma parceria constante com a SEMED, no que se
refere a dinamizacdo de outras formacdes desenvolvidas para/com as/os

professoras/es camponesas/es do municipio.

O MEPES permitiu que o casal de assessores pedagdgicos fosse disponibilizado
para o trabalho com as escolas e comunidades camponesas, em Colatina, a partir
de 2011, pois o vinculo empregaticio do referido casal € com essa Instituicao.

Sempre que solicitada, a equipe do MEPES colabora com as discussbes

9 “Nos” aqui no duplo sentido: 0s nés que damos em fios e o pronome pessoal plural (Nota de rodapé

no texto de BASTOS, 2000, p. 37).
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relacionadas a educacdo do campo. Houve, também, a assinatura do Convénio para
consolidar a cessédo dos funciondrios supracitados, que estéo trabalhando na Escola
“Padre Fulgéncio do Menino Jesus” e prestando assessoria, concomitantemente,

para a equipe da EMCOR “Sao Joao Pequeno”.

A comunidade educativa — diretora, pedagogas/os, professoras/es, estudantes,
funcionarias/os, pais, maes ou responsaveis — esta envolvida com a complexidade
da dinamica escolar. Certamente de acordo com seus sistemas préprios de
referéncia. O didlogo educativo acontece e vem sendo cada vez mais rico. Sao
pensados e efetivados espacos para discussoes, reflexdes, negociacdo, para

potencializar a cooperacao mutua.

Ha barreiras, tanto no interior da Escola quanto fora dos muros escolares, para que
toda essa colaboracdo seja garantida. Mesmo porque ndo h& uma instituicdo
totalmente boa. O angelismo se contrapfe ao humano que esta nas instituicées. E
preciso ser responsavel e lutar contra as amarras que teimam em engessar 0s que
estdo a frente da gestédo escolar, em nivel micro, e da gestdo educacional, em nivel

macro.

Asl/os professoras/es estudam sobre a historia do surgimento da escola e analisam o
papel imposto aos estabelecimentos escolares, bem como pensam nas tantas
dicotomias evidenciadas pelo mundo moderno: ricos e pobres, urbanos e
camponeses, centro e periferia, doutores e povo, saberes elitizados e saberes do

senso comum, homem e mulher, inteligente e incapaz, certo e errado, etc.

A Prefeitura de Colatina e a Secretaria de Desenvolvimento Rural, respectivamente
representadas pelo Prefeito Leonardo Deptulski e pelo Secretario José Isidoro, sao
parceiras constantes na concretizacdo das acbes voltadas especificamente para

melhorias significativas nas comunidades e escolas camponesas locais.

José Isidoro, em uma das conversas com Ana Paula Moschen Brumatti, disse que
estava surpreso e feliz com a “[...] rapidez das ag¢des, para o campo, em Colatina. As
reuniées com as Comunidades aconteceram, ao final do ano de 2010, e no inicio do

ano letivo de 2011, o que tinha sido projetado tornou-se uma realidade”. Essa
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colocacdo do Senhor Secretario deve-se ao pouco tempo que havia para que tudo
fosse acertado e executado. E preciso enfatizar que, no comeco do ano de 2011,
nem tudo estava pronto, nas Escolas da Reta Grande e de S&o Jodo Pequeno, mas
os trabalhos estavam em andamento. Cozinhas, refeitérios, salas de aula, espacos
para trabalhos em grupos comegavam a ser construidos, numa outra dindmica e

intencdo, essencialmente pedagdgica.

Parcerias estabelecidas. Trabalho para manté-las. As/os professoras/es, diante de
inUmeros desafios, principalmente no que se refere as mudancas na pratica
pedagdgica e na estruturacdo dos tempos e espacos educativos, percebendo-se
como educadores em meio a outras/os educadoras/es. Compreendendo que a sala
de aula ndo é, de fato, o Unico local onde a aprendizagem ocorre. E que o0s

contetudos escolares nédo estao limitados aos livros didaticos.

Segundo Foerste (2005), “[...] o professorado, através de lagos coletivos de
colaboracdo, deveria encontrar condicbes para a reflexdo tedrica e pratica,
impulsionando uma outra profissionalizagdo docente” (p. 148). Essa busca € uma
constante nesses espacos educativos citados. Sem parcerias estabelecidas e
dinamizadas, o processo educativo continuaria engessado e sufocando as acoes
pedagogicas. Fugir desse cerceamento e imobilismo € um dos objetivos dos grupos

envolvidos diretamente com a Formacao Continuada.

Chaui comenta, ainda®, na entrevista gravada e publicada pela Revista Cult, em
junho de 2000, p. 61:

[...] Eu aprendi com os sindicalistas, eu aprendi com o movimento popular,
eu aprendi com 0s movimentos sociais, foi uma coisa simplesmente
extraordinaria. Para mim, foi efetivamente uma escola, uma relacdo de
aprendizado que me permitiu ter uma nova percep¢do da importancia da
intervencao escrita quando essa exprime acbes politicas concretas que
merecem ser contadas, interpretadas e publicadas.

Marilena Chaui, pensadora brasileira, conhecida mundialmente, fala com carinho de
seu aprendizado e sua militancia. Enfatiza a necessidade de registrar o vivido, que,

materializado, podera vir a ser analisado e gerar novas aprendizagens. Destaca o
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quanto aprendemos com as experiéncias vivenciadas, em inumeros e distintos

lugares.

A Formacdo Continuada, que esta sendo destacada, pretende situar a gama de
situagdes vivenciadas no ambiente escolar, pelos grupos das duas Escolas, que se
reinem semanalmente. E essa realidade s6 vem sendo possivel de ser vivida
porque ha as escolas, os professores, os estudantes, as familias, as comunidades.
Para Bogo (2008):
[...] sem palavras ndo ha projeto. As palavras existem e sdo usadas
enquanto permanecerem o0s objetos. O nome esta ligado ao objeto. Ndo ha
nome sem objeto [...]
[...] “jabuticaba” € uma palavra brasileira que existira enquanto existir a

jabuticabeira. Se a espécie estd ameacada de extingdo a palavra também
esta porque deixa de ser falada (p. 139).

Enquanto existir escolas havera professores. E alunos. E familias. E comunidades.
Na Formacédo Continuada sdo postas em discussdo questdes praticas, do universo
escolar, vivenciadas ou a serem experienciadas pelos grupos. As reflexbes séo
abrangentes. Todas/os tém um tempo para apresentar suas impressdes e
sentimentos, de forma dinamica e responsavel. Angustias sao explicitadas.
Conquistas e aprendizados também. A coletividade abarca as acdes de cada um/a.

Fica evidente que a linha de acdo é do grupo e para o grupo.

5.1 A formacao continuada e o cotidiano escolar: pessoas, acdes e producéo
de sentidos

Que pode a camera fotografica?

N&o pode nada.

Conta so o que viu.

N&o pode mudar o que viu.

N&o tem responsabilidade no que viu.

A camera, entretanto,
ajuda a ver e rever, a multi-ver
o real nu, cru, triste, sujo.

* O termo “ainda” foi utilizado porque foi feito um registro, anteriormente, de outros pontos
destacados por Chaui, durante essa mesma entrevista.
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Desvenda, espalha, universaliza.

A imagem que ela captou e distribui,
obriga a sentir,

a criticamente julgar,

a querer bem ou a protestar,

a desejar mudanca.

(DRUMMOND apud BRANDAO; STRECK, 2006, p. 255).

A camera “[...] ndo pode nada” e pode muito. Drummond aponta o paradoxo entre
poder e ndo poder realizar determinadas a¢des. Do ponto de vista do humano, o
objeto em questao apenas registra o que o olho humano contemplou. Do ponto de
vista da utilidade é um recurso magnifico, que permite ao humano rever e “multi-ver”

0 gque antes fora contemplado, instantaneamente.

A linguagem mecénica é uma. A humana é tantas outras. Humberto Maturana (1998)
nos lembra que a linguagem nos torna humanos e somente por meio dela podemos

pensar sobre o que acontece e 0 que nos acontece.

A pesquisa colocou-me diante de experiéncias que ndo pensava viver. Mas Vvivi.
Realizei bem mais do que, a priori, julgava fazer. Convivi com sujeitos, camponeses
especialmente, que me ensinaram a perceber as fotografias do mundo, dos lugares,

a partir de perspectivas diferentes.

Assim que defini a problematizacdo e o foco de minha investigacdo, contemplei
momentos do Subprojeto do FOCO, no que tange especificamente a formacao
continuada e a atuacao das/os professoras/es da educacédo basica da Escola “Padre
Fulgéncio do Menino Jesus. A cada “zoom” eu me afastava e me aproximava da
realidade, sempre atenta as perspectivas que se apresentavam ou gue eram por

mim pensadas, a partir do que se descortinava no cotidiano escolar.

As implicacdes da Formacdo Continuada e em Servico, na pratica pedagodgica
das/os professoras/es, naquela Escola, e para as comunidades atendidas por ela,
foram consideradas, a partir de meu olhar, enquanto pesquisadora, e do olhar dos
demais sujeitos participantes da pesquisa.
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Problematizar aspectos relacionados a estrutura de funcionamento da Escola “Padre
Fulgéncio do Menino Jesus”, com a inten¢ao de propor a formulagdo de documentos
que potencializassem o didlogo entre a escola e a realidade camponesa era uma
acado desejada. E foi realizada, sempre coletivamente, especialmente durante as
formacdes. A Escola passou a ter um regimento proprio, conforme previsto no
Regimento Comum das Escolas Municipais de Colatina®, em seu artigo 198, pagina
69, uma proposta pedagoégica propria e o Estatuto da Assembleia das Familias,

também configurados coletivamente.

Paiva reforca que, apesar da proposta pedagogica ser um documento que exija

participacdo, planejamento e organizacéo do coletivo escolar:

[...] na maioria das vezes, essas propostas sdo concebidas de forma
centralizada, reservando aos educadores o papel de executores de um
plano elaborado por outros. Por mais legitimas que sejam as intencdes
educacionais que orientam essa pratica, a inexisténcia de um processo de
construcdo coletiva, no qual os sujeitos se apropriem democraticamente do
processo e se sintam por ele responsaveis, faz com que ndo se consiga
atingir os objetivos praticos, pois ndo se institui a democracia por mandado
e sim pelo exercicio democrético (2008, p. 67-68).

Na Escola, felizmente, o grupo vem se encontrando, discutindo, problematizando
suas praticas e a propria realidade. O envolvimento de muitos nas acdes
dinamizadas na Escola resultou em mudancgas consideraveis. A entdo EMEF “Padre
Fulgéncio do Menino Jesus” tornou-se uma Escola Municipal Comunitaria Rural
(EMCOR)*?. Muito mais do que mudar a sigla para a identificacdo do
estabelecimento de ensino em questédo, esse processo configurou-se em um passo
decisivo para a consolidacdo da Escola como um local de gestdo comunitaria e de

deliberacéo coletiva.

O registro desse fato ndo € indicio de que foi tranquilo ou facil conseguir a referida
mudanca. Ou de que, a partir de agora, a Escola esta livre de problemas, em seu

cotidiano. Obviamente, foi um processo moroso, pois muitas fontes e sujeitos

*! Reformulado no decorrer dos anos de 2009 e 2010 e encaminhado para as unidades escolares da
rede municipal de ensino de Colatina em dezembro de 2010.

%2 Os tramites legais estdo em processo de finalizacéo para consolidar a mudanca na denominacéo
da Escola. O Projeto de Lei foi votado favoravelmente na Camara Municipal de Colatina.
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tiveram que ser acessados, em instancias diversas e com interesses também

diversos, considerando-se as outras demandas a serem atendidas.

Outra acdo importante aconteceu na Escola e em todas as demais unidades
educativas da rede municipal. Houve novamente eleicdo para definir as equipes dos
Conselhos de Escola, no dia 30 de marco de 2011. Os membros do Conselho
Escolar, na EMCOR® “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, sdo parte da Assembleia
das Familias, que € uma das organizacdes que colaboram diretamente com a gestao
escolar. HA uma abertura para que as familias, mesmo representadas pela
Associacdo supracitada, mantenham contato, frequentemente, com os educadores

gue atuam na Escola. Estdo, também, em processo formativo continuo.

Educacdo nunca foi um processo neutro, apesar de ser disseminado como tal e
compreendido desse modo por tantas pessoas. Freire nos lembra que pensar a
educacdo como acao neutra é associa-la a formacéo de um individuo sem criticidade
e facilmente conduzido. Mudar a realidade, que tanto questionamos, € tarefa para
guem analisa 0 mundo em que vive e se coloca como sujeito e protagonista de sua

historia e da historia da coletividade.

A neutralidade da educacéo, de que resulta ser ela entendida como um
guefazer puro, a servico da formacdo de um tipo ideal de ser humano,
desencarnado do real, virtuoso e bom, é uma das conota¢fes fundamentais
da visdo ingénua da educacéo.

Do ponto de vista de uma tal visdo da educacdo, € da intimidade das
consciéncias, movidas pela bondade dos cora¢des, que o0 mundo se refaz.
E, ja que a educacdo modela as almas e recria os coracdes, ela é a
alavanca das mudancas sociais (FREIRE, 2006, p. 28).

O proprio sentido da formacdo docente nos interroga. A producdo dos sentidos
assumidos durante os processos da Formag&o Continuada revelam a complexidade
desse fendbmeno educativo. A materialidade das praticas pedagodgicas das/os
docentes e o modo como vém assumindo a responsabilidade por suas experiéncias,
como condicdo material para a construcdo dos seus percursos formativos
(LINHARES, 2004) repercutem no ambiente escolar e consolidam acfes pensadas e

dinamizadas pela comunidade educativa.

>3 Opto por utilizar a sigla “EMCOR” apenas a partir de agora, no texto da dissertacdo, para marcar a
mudanca significativa na identidade politica, cultural e pedagégica da Escola.
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A pauta de trabalho, proposta no inicio de cada momento formativo, se apresenta
como elemento em construgdo permanente e coletiva. H4 questbes que, apesar de
parecerem engessadas, ganham significados no decorrer das discussdes. Marcela
Rubia Rodrigues, uma das monitoras, na Escola, comentou, em uma das reuniées
coletivas de estudos, no més de margo de 2011:
[...] Quando o Roberto® apresenta o roteiro, com a pauta da reunido, toda
sexta-feira, parece que € um monte de coisa, tudo junto. E que ndo vamos
dar conta de falar sobre tudo. E que nem tudo € importante... Mas, |a pelas
tantas, vamos nos dando conta de que tudo é importante, sim... O almoco
vai ficando pra depois, as reflexdes ficam grandiosas e o grupo discute, até
entra em conflito... Tudo isso € muito bom para o fortalecimento do grupo

enquanto grupo. Nao temos que pensar igual, mas encontrar uma linha de
acéo coletiva [...]

Para Larrosa (2004) “...] o homem se d& na palavra e como palavra” (p.170). E
imprescindivel que a comunicacdo se estabeleca e que as pessoas se coloquem.
Experiéncias, anseios, davidas, sentimentos em movimento, para que 0 grupo possa
ser grupo e ndo um amontoado de pessoas. Somente como grupo é que a Escola
estd conseguindo mudar, efetivamente, suas praticas e a organizacdo das novas

rotinas, dos novos tempos e espacos de aprendizagem.

O interessante € que todos, no grupo, percebem que ndo ha como supor uma
permanente manutencdo da ordem ou de tudo funcionando perfeitamente. Que a
busca pela perfeicdo precisa ser questionada. A prépria condicdo humana nos
apresenta limites. A Formacao Continuada esta sendo espaco, também, para que as
percepcdes se ampliem e as pessoas se percebam como parte da Escola, como
importantes para as comunidades e para as vidas delas proprias e das demais
pessoas envolvidas com a trajetdria educativa coletiva, para além de pensar nessa

trajetéria como sendo apenas a vivenciada pelas/os estudantes.

Costumamos dizer que as/os estudantes se encontram em processo de formacao,
em desenvolvimento. Na verdade, todas as pessoas se encontram em permanente
processo de formacdo e em desenvolvimento. Conforme afirma Freire (1993b): “...]

ninguém nasce feito: é experimentando-nos no mundo que nds nos fazemos” (p. 79).
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A formacgdo esta sendo construida sem prescricdes externas ou condicionamentos
engessados. E a propria realidade escolar que vem impondo as pautas. E os
didlogos sao dinamizados a partir das vivéncias, das angustias, das metas a serem
alcancadas coletivamente. Isso ndo significa que ndo haja prescricdo. Ha sim. Mas
nao sao pensadas apenas fora do ambiente escolar. Sao pontes para encontros

entre o real vivido e o ideal buscado.

Observava, a todo instante, nos momentos em que estive com 0 grupo, que a
Formacgédo Continuada chegava de diferentes formas para cada pessoa. Percursos
diversos. Sujeitos diversos. Olhares diversos. Algumas pessoas se colocavam com
mais firmeza, outras optavam por escutar mais do que falar. Leituras do mundo e
dos percursos formativos vinham a minha mente. Meu olhar fotografava instantes e
conversas que, muitas vezes, meus ouvidos ndo conseguiam capturar. Maos que se
tocavam. Outras que se mexiam compulsivamente. Falar de si. Do outro. Do

coletivo.

Quanto aprendizado! Como foi bom poder viver essa Formacao Continuada, com
esse grupo. Paradigmas partiam-se em minha cabeca. Nasciam outras concepc¢des.
O peito doia ao pensar que, certamente, é por iSSo que ndo se pensa em estruturar
tempos para discussdes coletivas, nas escolas. O grupo se fortalece muito. A

educacéo se vincula a politica com uma forca extrema.

A inquietacdo por pensar sobre como a Formacdo Continuada poderia revelar
identidades para o trabalho como educador/a do campo ou no campo continuava
latente, todo o tempo. E esses processos de identificacdo (HALL, 2002) séao
essencialmente politicos, mobilizadores e em movimentagédo constante, alicercados
em escolhas pessoais e intransferiveis. Observei que a maioria do grupo de
professoras/es, da Escola, reside na zona rural (cerca de 75%). E que as
experiéncias com a terra, com os fazeres e saberes camponeses, eram muito
importantes para a dinamizacdo das aulas e das novas rotinas pedagogicas. Mas

gue dialogar com as experiéncias dos que vinham da zona urbana era fundamental.

> Roberto Telau é o responséavel direto pela Coordenacdo Pedagégica das Escolas Comunitarias
Rurais que estdo surgindo em Colatina, nas Comunidades de Reta Grande e de S&o Jodo Pequeno.
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7

Reitero que, para ser um/a educador/a do campo, ndo € imprescindivel que a
pessoa seja do campo. Entretanto, ela precisa amar o campo e valorizar os sujeitos
e ambientes camponeses. Essa certeza foi consolidada nessa pesquisa. Vir da
cidade para trabalhar em uma escola do campo ndo € o problema. Ele esta no fato
de alguém vir para impor seus modos de vida a outros que vivem e valorizam outros

modos de viver e de se relacionar. E que querem ser percebidos e respeitados.

Segundo Bogo (2008), “...] o campo deve ser um projeto de vida. As pessoas
precisam estar envolvidas nesta construcdo. Ao mesmo tempo que fazemos o

projeto nos fazemos a n6s mesmos” (p. 138).

Verifiquei que as pessoas que estdo na Escola e sdo moradores do campo amam
seu lugar. E as que vém da cidade para trabalhar no campo também sentem prazer
em estar no ambiente camponés, em lidar com as comunidades, as familias e as/os
estudantes. Antes ndo sentiam sua responsabilidade em atender a todas essas
frentes tdo fortemente, mas agora, participando da Formacdo Continuada,

conseguem perceber a amplitude de seus trabalhos pedagdgicos.

As experiéncias sao essenciais para a formacgao. Freire (1996) nos ensina que ler o
mundo é condi¢cdo para ser no mundo. Caso contrario, ndo seremos sujeitos, nao
saberemos qual € nosso posto no cosmos. E, por isso, seremos eternos viajantes,

sem destino, sem motivos, sem historias.

Mostrar a historia desse grupo, sua caminhada formativa e a das comunidades do
lugar € uma maneira de visibilizar sujeitos “[...] excluidos do sistema educacional
dominante [...] sobre quem mais pesa o prejuizo da n&o igualdade intelectual’
(KOHAN, 2002, p. 191).

As/os professoras/es vém provando que sao capazes de se responsabilizar por seus
percursos formativos e estdo percebendo que suas experiéncias formativas se
constituem nos espacos e tempos em que podem dialogar com seus pares e em
outros gque experienciam em suas trajetorias. E a Escola, como locus principal de
formacdo, passou a ser vista com mais profissionalismo e responsabilidade social,

por parte dos que nela atuam.
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As politicas de formacdo quase sempre sdo pensadas fora da escola, acontecem
fora da escola, conduzidas por pessoas alheias ao universo escolar. O tempo
destinado a formacao é inviavel, fragmentado, descontextualizado da realidade

escolar. Fatalmente a formacéo perde seu carater.

As casas dos/es estudantes, as comunidades, os espacos onde habitam e
interagem, também se constituem em espacos formativos e 0s sujeitos que
convivem nesses espacos também sdo formativos e se encontram em permanente
formacdo. Alves (2002) explicita que pensar a formacdo, de maneira ampla,
abrangente, ocorrendo nesses outros espacos, salientando o escolar e o cotidiano
ali vivido, envolve os sujeitos da formacao na propria atividade humana do conhecer.
Problematiza a maneira como as disciplinas sdo engessadas no curriculo escolar,
ignorando os conhecimentos da realidade, produzidos na relagéo intrinseca dos

sujeitos com a pratica social.

A propria experiéncia de formacdo, em muitos casos, imprime no sujeito uma
singularidade forcada, que de fato ndo existe, pois todo sujeito € multiplo. Contudo, é
assim condicionado a “[...] tornar a experiéncia uma ‘mascara inexpressiva’,
impenetravel, sempre igual” (BENJAMIN, apud KOHAN, 2002, p. 235). A pratica
docente € pensada e passada como uniforme e o individuo docente percebido como
matéria a ser moldada, em uma busca por identidade que igualara fazeres e

saberes.

A realidade educativa prova que ndo ha identidades definitivas e fixas nem saberes
hierarquizados. A teia do saber é multifacetada e os que a tecem também sao
multiplos e distintos. A pratica pedagdgica é construida em um processo permanente
de aprendizagens e interagcbes. A/o docente precisa se identificar com o trabalho
gue executa e ser valorizado por ele. Caso contrario, deixara a desejar em seu

oficio. Arroyo registra o seguinte:

[...] precisamos repor os mestres no lugar de destaque que lhes cabe. Fui
percebendo que eles sdo mantidos em segundo plano. As escolas sdo mais
destacadas nas politicas, na teoria e até nos cursos de formacao do que os
seus profissionais. Estes aparecem como um apéndice, um recurso
preparado ou despreparado, valorizado ou desvalorizado. Depois que se
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decide a construcéo da escola, os curriculos e seus parametros, as politicas
de qualidade ou de democratizagdo da educacdo... pensam nos recursos
humanos que dardo conta da tarefa (2000, p. 9-10).

Arroyo destaca que, quando se pensa em educacdo, 0 destaque é dado para a
instituicdo escola, ndo para as/os profissionais que nela atuardo. Diferentemente de
quando se pensa em saude, por exemplo, quando a referéncia € o médico, ndo o
hospital. Ele nos lembra que os pedagogos vieram antes da pedagogia ou da escola

e que “[...] o magistério é anterior as instituicdes de ensino” (2000, p. 10).

Torno a dizer que o termo “professor/a” deve ser resgatado e valorizado. A

valorizacdo do/a profissional docente é indispensavel para a validacdo de seu

trabalho pedagdgico, em nivel pessoal, funcional e social.

Gallo (2002) reforca a educacdo como ato politico, reafirmando o que Freire
explicitava como principio do ato educativo. Os interesses elitistas lutam por manter
a escola, unificada forcosamente, como local onde ndo ha espaco para discussdes
politicas. Afirmam que educacdo ndo é um ato politico. Sabemos que €. E também
sabemos porque desejam tanto que ndo seja percebida como tal. Exclusdo e
desigualdade social sdo a marca desse discurso. Para que outros discursos sejam
pensados e proclamados, a meta € minimizar tantas situacfes de vulnerabilidade
social e propiciar condi¢cdes para que a escola seja muito mais do que um direito de

acesso, mas de permanéncia e de formacao social e politica.

O trabalho humano - e estudar € um deles — precisa ser valorizado como parte da
realizacdo humana, que colabora com os processos de liberdade do humano. As
acOes, tanto objetivas quanto subjetivas, compdem o mosaico de possibilidades do
ser humano e convoca 0s sujeitos para a fuga da passividade, que Ihes € imposta.
Kosik (1976) afirma:

[...] a praxis compreende para além do momento laborativo, também o
momento existencial [...] ela se manifesta tanto na atividade objetiva do
homem que transforma a natureza e marca com sentido humano os
materiais naturais, como na formacao da subjetividade humana, na qual os
momentos existenciais, como a angustia, a nausea, o0 medo, a alegria, 0
riso, a esperanca etc. ndo se apresentam como “experiéncia” passiva, mas
como parte da luta pelo reconhecimento, isto €, do processo de realizacdo
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da liberdade humana. Sem o momento existencial, o trabalho deixaria de
ser parte da préaxis (p. 224).

Medo, angustia, alegria, esperanca sdo sentimentos vividos intensamente pelas
pessoas, em diferentes momentos. Certamente. Em se tratando especificamente do
grupo da EMCOR “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, tais sentimentos vém sendo
vivenciados com uma intensidade digna de nota. Desde o inicio do ano letivo de
2011, principalmente, quando se viu diante do desafio de organizar os trabalhos
didatico-pedagogicos de maneira diferenciada, o grupo sentiu a carga de
responsabilidade extra sobre seus ombros. A rotina pedagogica proposta era muito

diversa da que tinham até o ano anterior.

Verifiquei, por exemplo, que as segundas-feiras nunca mais seriam as mesmas.
Dirigir-se para a classe e comecar a informar as/os estudantes sobre o que seria
proposto ndo era o que deveria ser feito pelas/os professoras/es. Todo inicio de
semana letiva comecaria com a comunidade escolar reunida, para que fossem
divididas as tarefas e as responsabilidades de cada comissédo autoorganizativa.
Monitoras/es e estudantes com tarefas a serem cumpridas, de modo colaborativo. A

Escola pensada, cuidada e gestada coletivamente.

Os momentos de Formacao Continuada foram extremamente importantes para que
0 grupo compreendesse a légica da metodologia de Alternancia, que passou a ser
utilizada na Escola. Entretanto, os principios da referida metodologia ndo se
constituem em um receituario a ser seguido uniformemente. Cada Escola, cada
grupo vai desenhando suas formas de trabalhar. Assim, a acéo-reflexdo-acéo torna-
se instrumento imprescindivel para o trabalho e para a formagéo da subjetividade

das pessoas envolvidas com essas novas experiéncias.

5.2 Os camponeses e a Educacado do Campo a partir de outros olhares

Ao buscar as dissertacdes constantes nos arquivos do programa de Pés-Graduacgéo

em Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo, encontrei varias que se
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referem & educagdo no/do campo e aos sujeitos camponeses, desde 1982 até 2007.
A importancia de listar essas dissertacdes € marcar a visibilizacdo desta modalidade

de educacédo nas pesquisas educacionais em nosso estado, nos ultimos trinta anos.

Nos arquivos do PPGE-UFES ha, dentre outras, a dissertacdo: “Evasao e qualidade
do ensino na zona rural: o caso de Cachoeiro de Itapemirim — Espirito Santo”, de
Delizete Maria Nogueira Gregio, defendida em 1982. Evidenciar os porqués da
evasao escolar em um determinado lugar, no meio rural, colabora para que
compreendamos o quanto era — e ainda é — dificil oferecer a escolarizagdo para os
sujeitos do campo e como é essencial que essa acdo aconteca de forma cidada e
responsavel. Ha estratégias para otimizar recursos e assegurar O acesso e a
permanéncia dos estudantes nas escolas campesinas. Elas devem ser pensadas e

dinamizadas.

A dissertacdo “A dicotomia escola-trabalho no contexto de vida do aluno trabalhador-
rural-precoce”, de Wania Manso de Almeida, defendida em 1990, prioriza a analise
da insercéo precoce dos estudantes no mundo do trabalho como uma das causas da
baixa produtividade do alunado nas escolas rurais, em meio a toda a complexidade
gue envolve esta questdo. Apresentou, em sua pesquisa, 0 universo de vida do
aluno trabalhador-rural-precoce de escolas rurais de primeira a quarta série do
primeiro grau, da rede municipal de ensino de Bom Jesus de Itabapoana, no Rio de
Janeiro. Concluiu sua dissertacido explicitando que, “[...] para esses alunos, a escola
a que tém acesso, por suas deficiéncias, ndo Ihes permite sequer acreditar no mito
da importancia da escolarizacdo para alcancar um nivel sécio-econémico mais
elevado” (p. 174).

A dissertacdo “Escola unidocente: sua cotidianidade”, de Marilene Pascale da Silva
Viola, defendida em 1993, retrata o cotidiano escolar em estabelecimentos de ensino
gue contam com um/a unico/a professor/a para desempenhar as fungdes docentes e

outras que se apresentam no dia a dia de uma escola no campo.

A dissertacdo “CEIER: contribuicbes e desafios no processo de transformagéo
social”’, de Silvia Helena Presente de Abreu, defendida em 1996, evidencia os
trabalhos diferenciados e significativos desenvolvidos nesse espago escolar e como

a dindmica pedagogica escolar repercute na sociedade e vice-versa.
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A dissertacao “Formacgéo e praxis dos professores de escolas dos assentamentos:
experiéncia do MST no Espirito Santo”, de Adelar Jodo Pizetta, defendida em 1999,
detalha experiéncias pedagogicas, especialmente as relacionadas a formacéao
docente, acontecidas em assentamentos, em nosso estado. A riqueza das praticas é
um alerta para tantos que rotulam iniciativas como essa, apenas por ouvir dizer

sobre o0 modo de vida dos assentados.

‘Formacédo e praxis dos professores em escolas comunitarias rurais: por uma
pedagogia da alternancia”, € a dissertacao escrita por Flavio Moreira e defendida em
2000. No texto o autor apresenta as significacbes imaginario-sociais no
espaco/tempo, trazendo contribuicbes de Cornelius Castoriadis para que possamos
analisar a instituicdo do ensino, a escola e a cultura, no meio rural. A Pedagogia da

Alternancia é contextualizada historicamente, em detalhes.

“‘Ocupando a escola: uma cartografia das praticas educativas escolares do
Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra”, de Jocilene Marquesini Mongim,
defendida em 2004, uma dissertacdo que trouxe as matrizes pedagodgicas da
educacdo do campo e suas relacbes com a formacdo do professor que participa do
Movimento dos Sem Terra.

“A linguagem do aluno do campo e a cultura escolar: um estudo sobre a cultura e o
campesinato na escola basica”, de Luciene Perini, dissertacdo defendida em 2007,
apresenta uma ‘“investigacdo” em uma classe de 5% série, na Escola “Santa
Catarina”, localizada na sede do municipio de Santa Teresa, Espirito Santo. A
pesquisadora constatou que “o conhecimento de mundo do (a) aluno (a) e
circunstancias historicas constituem o contexto do discurso que ele produzird”.
Destacou a necessidade de entender a escola “como um lugar de cruzamento de
culturas” e de ter uma nova postura perante as culturas que se entrelagam no
espaco escolar, reconhecendo os diferentes sujeitos socioculturais presentes no

referido meio.

Também no ano de 2007 foi defendida a dissertacdo de Janinha Gerke de Jesus:
“Saberes e Formacgédo de Professores na Pedagogia da Alternancia”. Nela a
pesquisadora problematizou sobre como sdo construidos os saberes dos
professores (monitores) das EFA’s filiadas ao MEPES. Buscou subsidios para

repensar e reformular os processos formativos dinamizados pelos movimentos
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camponeses. Apresentou um panorama da Educagdo do Campo a partir da
Republica, com o intuito de “[...] conhecer a trajetdria dos principais projetos
destinados a escolarizacdo dos povos do campo, bem como as reivindicacdes
trazidas pelos movimentos sociais” (p. 7). Em seu texto, abordou a Formacao Inicial
e em Servico das comunidades escolares das EFA’'s do MEPES, especificamente
em momentos de estudos pontuais, mas que acontece continua e permanente

também nos ambientes escolares (p. 166).

A dissertagao produzida por Rogério Omar Caliari, em 2002, intitulada “Pedagogia
da Alternancia e desenvolvimento local” (Universidade Federal de Lavras (UFLA) —
Minas Gerais), abordou sobre como a Educacao rural proporciona conhecimentos e
condicbes para transformar os envolvidos em agentes ativos e participantes nas
acOes diretamente relacionadas a dindmica e ao desenvolvimento local. A
Pedagogia da Alternancia foi vista por Caliari como uma possibilidade de educacéo
rural transformadora e especifica para as questdes da agricultura familiar e para as

condicdes sociais da Educacéo Basica.

Dissertagfes que retratam o universo escolar e camponés publico de varias
maneiras. Essas e tantas outras. As pesquisas analisadas foram lidas de modo
cuidadoso. Busquei relacdes com o que eu estava produzindo. Sempre ha como
relacionar situacdes, constatar questbes que se repetem e reforcar percepcoes.

Manancial de estudos e de reflexdes.
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6 FORMACAO E INFORMACAO A SERVICO DA PROFISSIONALIZACAO
DOCENTE

Busquei em muitos autores — e suas respectivas obras — pontes que pudessem
conectar meus pensamentos, dispersos em inumeras direcbes, e direcionar o
percurso, no decorrer da pesquisa. Aprendizado permanente e significativo. Destaco,
como meus principais interlocutores, Freire, Branddo e Névoa. Em especial, Freire,
que guiou meu olhar para as linhas do mundo, além das que encontrava nos textos

que lia — e relia.

Pensar sobre profissionalizacdo docente € algo que mobiliza quem lida com
formacéo docente. E exige uma contextualizacdo histérica a respeito dos trabalhos e
das préticas pedagodgicas. Nessa busca, a informacéo de que se comecou a falar de
ensino, em Nosso pais, a partir do século XVI, provoca inquieta¢des, considerando-
se que estamos em pleno século XXI e muito ha por ser pensado para estruturar 0s

processos educativos formais.

A principio, o ensino formal era responsabilidade de congregacdes religiosas,
destacando-se a atuacdao jesuitica. Ensinar estava relacionado ao poder clerical e a
maioria dos professores era constituida por sacerdotes. Uma excecdo a esta regra
era pensada para os filhos da classe tida como elite. Para eles havia um ensino
diferenciado e mais apurado, apesar de também fortemente influenciado por
guestdes religiosas. Saviani (2008) evidencia que:
[...] as ideias pedagodgicas dos jesuitas no periodo colonial foram
consideradas ndo como meras derivacdes da concepcao religiosa (catélica)
de mundo, sociedade e educa¢do, mas na forma como se articularam as
praticas educativas dos jesuitas nas condicdes de um Brasil que se
incorporava ao império portugués. Nesse contexto trés elementos
entrelacaram-se compondo um mesmo movimento, dialetizado, porém, nas

contradi¢cBes internas a cada um deles e externas que os opunham entre si.
Tais elementos séo: a colonizagdo, a catequese e a educacao (p. 7).

Essa realidade manteve-se até o século XVIII, quando o Estado portugués passou a
assumir as funcdes ligadas ao ato de ensinar. A reforma Pombalina inaugurou, na
Europa, as reformas estatais de ensino, preocupando-se em constituir um grupo de

professores laicos, que servissem como agentes do Estado.
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[...] O ideéario pedagdgico traduzido nas reformas pombalinas visava a
modernizar Portugal, coloca-lo no nivel do Século das Luzes, como ficou
conhecido o0 século XVIIl. Isso significava sintonizad-lo com o
desenvolvimento da sociedade burguesa centrada no modo de producéo
capitalista, tendo como referéncia os paises mais avancados, em especial a
Inglaterra (SAVIANI, 2008, p. 103).

O Ministro de D. José | - Marqués de Pombal - decretou uma medida inédita na
Europa setecentista que foi a cobran¢ca de um novo imposto, o subsidio literario que
garantia o funcionamento publico de escolas, em 1772 (SAVIANI, 2008, p. 107).

Esse imposto incidia sobre a venda de carne e aguardente.

Com os recursos deste imposto, chamado subsidio literario, além do
pagamento dos ordenados aos professores, para o qual ele foi
instituido, poder-se-iam ainda obter as seguintes aplica¢gfes: 1) compra
de livros para a constituicdo da biblioteca publica, subordinada a Real
Mesa Censoéria; 2) organizagdo de um museu de variedades; 3)
construcdo de um gabinete de fisica experimental; 4) ampliacdo dos
estabelecimentos e incentivos aos professores, dentre outras
aplicagbes” (CARVALHO, 1978, p. 128).
O Brasil foi fortemente impactado pelo novo ideario. O sistema educacional jesuitico
possuia uma unidade e tinha como base a seriacdo dos estudos. Em seu lugar, com
as Reformas Pombalinas, o que se verificou foram aulas isoladas, as aulas régias,
ministradas por professores leigos e mal preparados. Os chamados “padres-
mestres” continuaram a atuar pedagogicamente em colégios destinados a formar
sacerdotes. Para o Brasil, as reformas pombalinas foram sinal de retrocesso na
educacao escolar.
O Brasil ndo é contemplado com as novas propostas que objetivavam a
modernizacéo do ensino pela introducéo da filosofia moderna e das ciéncias
da natureza, com a finalidade de acompanhar os progressos do século.

Restam, no Brasil, na educagédo, as aulas régias para a formagdo minima
dos que iriam ser educados na Europa (ZOTTI, 2004, p. 32).

Era necessério formar professores para atender as demandas por escolarizagdo. As
escolas responséaveis pela formacdo dos professores comecaram a surgir e 0s
professores adquiriram um estatuto social. Escola e instrugdo eram sindnimo de
progresso, tendo os professores como 0s seus principais agentes. A funcdo docente
era valorada - discursivamente falando -, mas os professores nao recebiam

remuneracao condizente com suas func¢des, tdo importantes para o desenvolvimento
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social. Executavam o que era prescrito pelo Estado, sem questionar os modos de

organizagéo e estruturagao de seus trabalhos.

Historicamente, a profissdo docente vem sendo marcada por descaso e alienacéao.
No prefacio a segunda edi¢cao da obra “Profissdo Professor”, Névoa (1995) registra
que o futuro da profissdo docente € uma teméatica que precisa ser discutida com a
participacdo direta e ativa do professor. Enfatiza que a sua voz nao é ouvida, mesmo
sendo ele um elemento indispensavel em todas as discussfes e acdes relacionadas
a educacgao escolar formal. Defende que “é dificil imaginar um processo educativo
que ndo conte com a mediacdo relacional e cognitiva dos professores” (NOVOA,

1995, p. 8). Explicita, ainda, que:

[...] é verdade que houve nos Ultimos anos grande abundancia de textos
sobre os professores, produzidos sobretudo no contexto de acc¢bes de
formacgéo continua, de diplomas de estudos superiores especializados ou de
mestrados em educacdo. Mas € preciso reconhecer que eles cumpriram
essencialmente uma fungéo de vulgarizagédo, ndo tendo, na maior parte dos
casos, contribuido para construir novos modelos de analise.

Além disso, reforgaram-se na década de noventa uma série de processos
de exclusdo dos professores, no quadro de uma redefinicdo que tende a
modificar as funcdes sociais e o0s papeéis profissionais que lhes estavam
tradicionalmente atribuidos (NOVOA, 1995, p. 7).

A atribuicdo de papéis as/aos professoras/es € uma indicacdo clara do que o
sistema espera delas/es, no cumprimento de suas fungdes. Desde o surgimento da
escola, nos moldes atuais, principalmente a partir da segunda metade do século XIX,
o Capitalismo Industrial inventa e produz a necessidade de oferecer conhecimento
as camadas populares. Evidentemente, esse fato ocorreu movido pela necessidade

da propria producéo, movimentada pelo aumento do consumo (NOVOA, 1992).

Nessa teia de poderes e interesses particulares esta o professor. Figura proclamada
como sendo autbnoma, mas atrelada a proletarizacdo. Com a expansdo e
universalizacdo escolar, especialmente a partir da década de 90, essa realidade
tornou-se mais séria, pois é necessaria uma massa de profissionais para atender a

toda a demanda escolar. A quantidade é sobreposta a qualidade docente.
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Proliferam-se formacgdes iniciais relampagos, concomitantemente as definicdes de
reformas e politicas publicas que, cada vez mais, colocam em separado e distantes
0s que elaboram os curriculos e programas prescritos e 0os que os dinamizam no
cotidiano escolar. Novoa registra que “[...] a organizacdo das escolas parece
desencorajar um conhecimento profissional partilhado dos professores, dificultando o
investimento das experiéncias significativas” (1992, p. 26).

Desse modo, vem sendo naturalizado um conjunto de praticas pedagodgicas que
exigem das/os docentes o repasse de informacdes, devidamente prescritas em
documentos oficiais, para as/os estudantes. Conforme Freire ressalta (2005), a
educacao bancaria é um engessamento tanto do aprendiz quanto do ensinante, pois
prevé a aquisicdo passiva e insipida dos saberes repassados pelas/os docentes, a

serem adquiridos pelas/os estudantes.

Para que os educandos exercitem e exercam, de fato, sua autonomia enquanto
seres pensantes e sujeitos de seus processos educativos Freire (1996) destaca que
€ imprescindivel que a formacao docente aconteca paralelamente a reflexdo sobre a
“pratica educativo-progressiva” (p. 9). Essa formacdo deve ser percebida como
construto e reconstruto permanente do/a professor/a, enquanto profissional da
educacdo e também sujeito aprendiz. Educadores e educandos, cotidianamente,
devem trocar saberes e experiéncias, em um processo dinAmico e coerente de

aprendizagens multiplas e sucessivas.

A utopia freireana é extremamente necessaria para pontuar que existe um ideal a
ser perseguido, no que concerne as praticas pedagdgicas. E para ressaltar que a
profissdo docente se encontra no emaranhado de questdes relativas a busca desse

ideal pedagdgico.

A profissdo docente e todas as outras passaram a ser conhecidas como “profissdes”
para designar o oficio, o trabalho de um determinado grupo social. Segundo Bordieu
(2003), esse termo comecou a ser utilizado na linguagem coloquial. A palavra
“profession” foi trazida para a linguagem cientifica, mas continua mantendo o status
de construto social, produto de um trabalho social de constru¢cdo de um grupo e de

uma representacao dos grupos, que se insinuou no mundo social (p. 40).
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O autor explicita, ainda, que o sistema de profissbes é um campo de poder
simbdlico, ou seja, um elemento “estruturado” e “estruturante” que configura, e ao
mesmo tempo € configurado, e legitima a relacdo de dominacdo pertinente a
determinada profissdo em certo contexto histérico. Assim sendo, pensar sobre
profissbes exige considerar que ha relacdes que estdo imbricadas e consolidadas
entre o Estado, as instituicdes, as organizacfes de interesse coletivo e 0s proprios

profissionais.

A simbologia que envolve a profissdo docente é discutida em muitos momentos de
reflexdes nas escolas que trabalham com a Pedagogia da Alternancia. Para
essas/es educadoras/es, o termo “professores” ndo se aplica as funcoes
desempenhadas pelas/os responsaveis em desenvolver as acdes pedagogicas
diretamente com as/os estudantes. O Coordenador Pedagdgico da EMCOR “Padre
Fulgéncio do Menino Jesus”, Roberto Telau, ao ser questionado sobre o porqué da

mudanca do termo “professor” para “monitor” deu a seguinte resposta:

Os professores, nas Escolas que utilizam a Alternancia, sdo chamados de
monitores por suas atividades estarem primordialmente relacionadas a
orientacdo pedagdgica dentro e fora da sala de aula e da sede da escola.
Entendemos que a func@o de professor estd mais relacionada a seu
trabalho com a disciplina que administra, enquanto a do monitor &, além
disso, o acompanhamento pedagégico de pelo menos uma turma, o
acompanhamento do dia, a relacdo de autoridade e afetividade com os
estudantes, a tarefa de administrar a escola, através das funcdes e tarefas
da equipe, o trabalho de extensao rural, por meio da formacgao técnica, visita
as familias e identidade camponesa, etc. O monitor € mais um agente
comunitario que um professor, porém, do ponto de vista da categoria
profissional, o monitor € um professor, pois comunga com a classe as lutas
e as vitorias trabalhistas e de identidade profissional.

Podemos perceber que a imagem projetada do professor, atualmente, esta ainda
fortemente marcada por um enrijecimento da relagdo historica da Igreja com a
educacgdo e com 0 engessamento das praticas pedagogicas consideradas, apenas,
em ambito escolar. A ideia da vocacdo e do sacerddcio interferem
consideravelmente na profissionalizacdo docente. Professar o que se sabe é tido
como uma acao natural. Tanto que em muitos lugares, no Brasil e no mundo, hd um
guantitativo excessivo de professores leigos que, mesmo sem permissao legal para

atuar, séao recrutados pelo proprio Estado. Novoa salienta que “[...] algumas pessoas



134

tém do ensino a visdo de uma atividade que se realiza com naturalidade, isto €, sem

necessidade de qualquer formacao especifica (1992, p. 21).

[...] Ao longo do século XIX consolida-se uma imagem do professor, que
cruza as referéncias ao magistério docente, ao apostolado e ao sacerddcio,
com a humildade e a obediéncia devidas aos funcionarios publicos, tudo isto
envolto numa auréola algo mistica de valorizacdo das qualidades de relacédo
e de compreensdo da pessoa humana. Simultaneamente, a profissao
docente impregna-se de uma espécie de entre-dois, que tem estigmatizado
a histéria contemporanea dos professores: ndo devem saber de mais, nem
de menos; ndo se devem misturar com o povo, nem com a burguesia; ndo
devem ser pobres, nem ricos; ndo sdo (bem) funcionérios publicos, nem
profissionais liberais (1992, p. 16).

Precisamos desvincular a profissdo docente de sacerdécio, de naturalizacdo de
praticas e de alheamento ao universo educativo que had em outros ambientes e
sujeitos. Tardif argumenta que o saber docente é composto por varios saberes
interligados a fontes disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais (2002).
Destaca que os saberes da experiéncia sao os fundamentos da préatica pedagdgica,
que sdo validados pela propria pratica e incorporados as vivéncias profissionais
individuais e coletivas, sob a forma de “[...] habitus e habilidades, de saber-fazer e de
saber-ser” (TARDIF, 2002, p. 33).

As interacdes, obrigacfes e prescricbes funcionais e institucionais condicionam a
profissdo docente e os saberes experienciais. Os saberes adquiridos na formacao
estardo diante da realidade, o que acarretard processos de retroalimentacao
constantes. A pratica passa a ser processo veiculador de aprendizagens
permanentes, pois as/os docentes retraduzem sua formacdo e adequam seus
aprendizados aos que acumulam no fazer didatico. Tardif defende a ideia de que 0s
saberes experienciais ndo sdo como os demais, mas formados por todos eles,

polidos e submetidos as demandas reais escolares (2002).

Muitos profissionais atuam no campo dos saberes. As/os professoras/es ocupam
uma posicdo estratégica nesta seara, que € a de formar as/os futuras/os
profissionais. Entretanto, sdo socialmente desprestigiadas/os. Mais sério ainda é

verificar que os saberes valorizados pelos atores do proprio meio educacional sdo os
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saberes eruditos/cientificos/académicos. Certamente devem ser valorizados.

Contudo, n&o apenas esses.

Além disso, ha uma falsa crenca de que professor/a ndo produz saberes, apenas
divulga os ja produzidos. Cria-se assim uma divisdo interna na categoria profissional,
0 que certamente compromete sua legitima profissionalizacdo. Ndo somente isso,
mas o fato de os saberes serem produzidos e legitimados por outros, produz um
certo distanciamento na relacdo do professor com o saber (TARDIF, 2002). Freire
nos lembra que faz parte da natureza pratica da docéncia a indagacao, a busca
constante e a pesquisa (1996).

Para ilustrar os processos de exclusao vivenciados pelos professores Novoa (1995)
pensou em trés triangulos: o pedagdgico, o politico e o do conhecimento. O primeiro
se refere a consolidacdo do eixo saber/alunos, que vislumbram a “morte” do
professor, eclipsado pelas “maquinas de ensino”. O autor salienta que as inovagoes
tecnoldgicas certamente sdo importantes, mas ressalta que € preciso atentarmos
para os “discursos tedricos que tém subjacente uma certa desvalorizagéo da relagao

humana e da qualificagao dos professores” (p. 8).

O segundo triangulo serve para que pensemos sobre a estatizacdo da educacao, a
partir do século XVIIl. Novoa destaca que antes desse periodo “as praticas
institucionalizadas de educacdo foram objecto de uma transaccédo directa entre
professores e os pais/comunidades, quase sempre com a mediagao da Igreja” (p. 8).
Com a ascensédo do Estado burgués os professores passaram a ter uma ligacédo
privilegiada com o Estado, porém afastados dos pais/comunidades. A intervencéo do
Estado provocou uma homogeneizacdo, uma unificagdo e uma hierarquizacédo do
professor. E o “enquadramento estatal que institui os professores como corpo
profissional, e ndo uma concepgao corporativa do oficio” (p. 17). Atualmente, ha um
“reforco dos lagos entre o Estado e os pais/comunidades relegando os professores
para o ‘lugar do morto’[...]" (p. 8-9). Para Névoa, o “ciclo histérico dos Estados
docentes, e dos professores-funcionarios, estd a chegar ao fim” e os pais e as
comunidades devem participar “na gestdo dos assuntos educativos”. Contudo, “[...] &
impensavel que a mudanga leve a uma redugéo do poder dos professores” (p. 9).
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O terceiro triangulo busca traduzir a tensao estabelecida entre o saber da
experiéncia (professores), o saber da pedagogia (especialistas em ciéncias da
educacdo), e o saber das disciplinas (especialistas dos diferentes dominios do

conhecimento):

[...] nos periodos de inovagdo educacional ha uma certa tendéncia para
valorizar a ligacdo dos professores aos especialistas pedagodgicos. Nos
momentos mais conservadores procura-se juntar o saber da experiéncia ao
saber das disciplinas. Actualmente, o saber dos professores tende a ser
desvalorizado em favor de um saber cientifico (da pedagogia ou das outras
disciplinas) (NOVOA, 1995, p. 9).

O fato dos professores serem funcionéarios do Estado deve ser percebido de maneira
abrangente, pois a sua acdo pedagoOgica sempre estara permeada por uma
intencionalidade politica, nunca por neutralidade. E claro que o Estado sempre
pretendeu cercear quaisquer projetos ou acdes que se distanciassem de seus
interesses. A escola vem funcionando como ‘“instrumento privilegiado da
estratificacdo social” e os professores como “agentes culturais” e, “inevitavelmente,
agentes politicos” (NOVOA, 1995, p. 17).

Na segunda metade do século XIX os professores passaram a ser vistos de maneira
ambigua, caracteristica que se mantém quando pensamos na profissdo e nos
profissionais em questdo. Névoa destaca que, neste periodo, foi fixada uma imagem
“‘intermediaria dos professores”, que se constituiu historicamente como verdade,

mesmo imersa em contradi¢cdes:

[...] ndo s&o burgueses, mas também n&o sdo povo; ndo devem ser
intelectuais, mas tém de possuir um bom acervo de conhecimentos; ndo séo
notaveis locais, mas tém uma influéncia importante nas comunidades;
devem manter relacfes com todos 0s grupos sociais, mas sem privilegiar
nenhum deles; ndo podem ter uma vida miseravel, mas devem evitar toda a
ostentacdo; ndo exercem o seu trabalho com independéncia, mas é util que
usufruam de alguma autonomia; etc (NOVOA, 1995, p. 18).

Novoa (1995) explicita que o principio do século XX foi “o periodo de ouro da
profissdo docente” e que o movimento da Escola Nova representou “um forte
contributo para a configuragcdo do modelo do professor profissional” (p. 19). Eram
profissionais que exerciam a atividade docente em tempo integral, como ocupacao

principal; possuiam licenca oficial, que servia tanto como controle estatal quanto
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para mobilizacdo da categoria; tinham uma formacgdo profissional especifica e;
participavam de associacdes profissionais.

E fundamental destacar que a analise da profissionalizacdo docente, feita por
NOvoa, é a partir de um olhar atento para os conflitos e as tensdes que atravessam a
configuracdo desta profissdo. O autor registra que “[...] apesar das precaugdes
tedricas e metodologicas, a analise do processo de profissionalizagdo sugere
sempre uma evolucdo linear e inexoravel. Nada de mais errado” (p. 21). E dificil fugir

a légica da linearidade. Mas € preciso, caso queiramos compreender melhor o

surgimento e a consolidacao da profissdo ou da “desprofissionalizagdo” docente.

Pensar em questdes que se relacionam ao social nunca foi simples. Menos ainda
quando se referem a educacao e ao ensino. Névoa aponta o paradoxo que ha entre
a crise da profissao docente, especialmente nos ultimos vinte anos, e a manutencao
de um prestigio da profissdo, confirmada por meio de pesquisas de opinido, por
exemplo. Ha uma ruptura entre o que se idealiza e 0 que de fato se tem ou se
mantém. Mesmo depois de mais de dois séculos “0 ensino n&o sofreu
transformacgdes estruturais tdo significativas como as de outras profissdes” (p. 23).

As mudancas ocorridas foram poucas, lentas e pouco significativas.

Contrariamente as previsdbes de “sociedades sem escolas” (ILLICH, 1985)
caminhamos para a definicdo de novos espacos e tempos educativos, com outras
intencdes, com dimensdes diferentes que repercutirdo em resultados diferentes. O
discurso permanece estruturado e busca ser politicamente correto. As escolas nao
estdo estruturadas como sabemos que deveriam estar. A desvalorizacdo do
profissional docente e o0 escasso investimento em melhorias nos espacos escolares
mantém o distanciamento entre realidade e projecéo discursiva. Os infimos salarios
e tempos para discussoes e reflexdes movimentam as engrenagens mercadolégicas
capitalistas que utilizam as escolas publicas como locais de preparacdo de mao-de-

obra pouco valorizada.

Citando Mintzberg e Hutmacher (1992) Névoa (1995) reflete sobre a “muito pouca
atencdo ao trabalho de pensar o trabalho” nas escolas (p. 24). Este € um desafio

enorme que precisa ser vencido nas instituicoes de ensino. O tempo para discussao,
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reflexdo e acdo docente - e discente -, tanto em nivel pessoal quanto coletivo,
precisa ser repensado e redefinido. Obviamente essa acdo contraria a ldgica
patronal de evitar, ao maximo, que os professores dialoguem e pensem, seja por

conta prépria ou com a colaboracao de seus pares.

Atualmente fala-se muito em valorizar os docentes e em aumentar o tempo e criar
espacos para que possam dialogar e se formar, pessoal e coletivamente. Esse
discurso democratico e socialmente justo €, para Saviani (2000), uma armadilha.
Falar ndo € o mesmo que realizar, pois “[...] quando mais se falou em democracia no
interior da escola, menos democratica foi a escola; e [...] quando menos se falou em
democracia, mais a escola esteve articulada com a construcdo de uma ordem
democratica" (SAVIANI, p. 36). O autor salienta que as questdes que influenciam os
papéis da escola na vida social estdo atreladas as influéncias histoérico-politicas que
regem a sociedade. Destaca, também, a necessidade e a importancia do professor

como elemento fundamental para a transformacao da realidade educacional.

Valorizar os docentes precisa comecar a acontecer, de fato. Os discursos
panfletarios perdem espaco a cada dia. Felizmente. Assegurar condicbes para a
formacao continuada e em horéario de trabalho é uma das a¢des urgentes para 0s
trabalhos escolares serem melhores. Mas alijada das discussdes relacionadas a
melhoria das condi¢cdes de remuneracdo dos profissionais da educacdo e da
garantia de condi¢des satisfatorias para o exercicio docente € uma agdo que se
perde em meio as angustias dos/das que estdo envolvidas/os nesta teia de

complexidades.

E imprescindivel que os professores percebam a necessidade de exercer sua
profissdo com responsabilidade e compromisso pessoal e coletivo. Mas € também
imprescindivel que sejam valorizados. Para Novoa (1995), a formacdo de
professores €, “provavelmente, a area mais sensivel das mudancas em curso no
sector educativo: aqui ndo se formam apenas profissionais; aqui produz-se uma
profissao” (p. 26). Profissdo que exige um novo olhar, ndo mais apenas por parte

dos/das docentes ou da comunidade escolar.
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Consolidar espacos e tempos para a formagcao continuada e em servico certamente
traz resultados satisfatorios para o processo educativo e para o aprimoramento do

fazer pedagogico do/a profissional da docéncia.

Noévoa enfatiza que a formagao docente vem oscilando entre “modelos académicos”
e “modelos praticos”; e que é preciso superar essa visdo dicotdmica “adoptando
modelos profissionais, baseados em solu¢gdes de partenariado entre as instituicbes
de ensino superior e as escolas, com um reforco dos espacos de tutoria e de

alternancia” (p. 26).

Com base nas ideias de Hargreaves (1991) Névoa (1995) cita que “a formacéao de
professores precisa de ser repensada e reestruturada como um todo, abrangendo as
dimensdes da formacgéo inicial, da inducéo e da formacao continua” (p. 26). E reforca

que as instituicdes formadoras, isoladamente, ndo dardo conta dessa tarefa.

Os proprios sujeitos da formacdo — no caso, os/as professores/as — precisam
assumir sua responsabilidade por estudar, aprender, dialogar com seus pares,
ampliar os conhecimentos que possuem. Erros serdo cometidos, tanto pelos/as
professores/as quanto por instituicdbes que se propdem a atuar no campo da

formacdo desses/as profissionais. Como diz o ditado popular, “[...] s6 erra quem faz”.

A Formacgdo Continuada e em Servico, na Escola “Padre Fulgéncio do Menino
Jesus”, vem sendo gestada coletivamente. Equipe da SEMED, profissionais da
Escola, familias, comunidades, estudantes todos sdo contemplados com momentos
de estudos coletivos e propostas de estudos também individuais, por meio de
reflexdes dinamizadas em reunides, nas atividades vivenciais que as/os estudantes
levam para suas casas, nos momentos de gestdo participativa, nas comissdes

autoorganizativas que sao propostas e alicercadas na dindmica escolar.

O monitor Aylton Angelo de Almeida, responsavel por coordenar os trabalhos
pedagogicos das areas de Historia e Geografia, na EMCOR “Padre Fulgéncio do
Menino Jesus, disse, em uma conversa acontecida no dia 1° de agosto de 2011, em
uma de minhas idas até a Escola:
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Nas outras escolas ha oportunidades para conversas. Mas a auséncia de
um tempo de tempos especificos desfavorece essas conversas. Elas
acabam sendo superficiais e sem significado [...] Aqui na Escola, além dos
momentos de estudos presenciais, levamos textos para casa, estudamos de
verdade. Avancamos como educadores [...]

Quando comecei a estudar sobre a Alternancia percebi que era uma
proposta muito interessante [...] E um caminho para criar, constituir o grupo
na escola [...] A educacdo convencional é muito individualista [...] A prépria
preocupagdo com a nota € assim [...] Cerceia o processo educativo. Ao sair
da Faculdade, estamos cheios de ideais, mas ao nos depararmos com 0
cotidiano escolar o estresse acaba nos limitando [...] Hoje percebo que é
porque o trabalho fica muito solitario. Sozinho é tudo mais dificil. A
autoorganizacéo dos estudantes, por exemplo, nossa! E um diferencial! Eles
realizam atividades de cunho pedagogico. Saber conviver, estar sentado ao
lado do outro e respeita-lo € um ato também pedagdgico. Mas a gente nem
sempre aprende que isso é importante. E como é! A carga de estresse fica
bem menor quando as responsabilidades séo divididas.

O prédio ndo é uma pré-condi¢@o para o encaminhamento dos principios da
Alternancia. Achei que fosse. Descobri que ndo é. As pessoas sdo O
principal e o seu desejo por fazer a coisa acontecer [...] Os lacos que se
formam sdo fortes. Alternar tempos de escola e vida e valorizar esses
tempos ¢é fundamental. Isso é muito mais do que um projeto educacional. E
um projeto de vida.

Hoje, os estudantes tém muito mais o que dizer. Seus textos sdo mais ricos.
Ficam maiores. Eu também tenho muito mais o que dizer. Antes, seguia o
livro didatico para encaminhar as aulas. Agora, o curriculo é organizado de
modo a exigir mais pesquisa. Esta mais dificil de planejar. Légico. Antes, era
um ato mecénico. Ndo da mais para fazer assim [...]

Tudo isso é uma verdade na realidade escolar, atualmente. Envolve as pessoas. Faz
com que sejam mudados velhos habitos e concepgbes. Nao facilmente. As tensbes
existem. Os momentos conflituosos permanecem. E proprio da atividade humana se

manifestar contra ou a favor daquilo com o qual se depara. E maturidade.

6.1 Formacgdo de profissionais da educacao: multiplicidade de interesses e

perspectivas

Diversas organizagfes internacionais, especialmente a partir do ano de 1990, vém
ditando normas e prescrevendo as agbes a serem desenvolvidas por instituicoes
educativas, em nosso pais. Nunca se falou tanto em formacéo continuada de
professores como hoje. Interesses corporativistas e de cunho capitalista,

mercadoldgico estdo por detras de muitas destas propostas.
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Os proprios documentos que regem a educacao, em nivel nacional, sdo formulados
e validados a partir de acordos entre partes bem definidas. Governo e Banco
Mundial, UNESCO, UNICEF, para citar algumas dessas organizacfes, tém

pactuadas acOes de formacéao, dinamizadas por todo o Brasil.

Um desses documentos foi escrito sob a coordenacgao direta de Jacques Delors,
politico europeu, francés, que foi presidente da Comissdo Europeia® entre os anos
de 1985 e 1995. Contribuiu como autor e organizador do Relatério para a UNESCO
da Comisséo Internacional sobre Educacao para o século XXI, editado pela Cortez,
UNESCO e MEC. O documento, cujo titulo € “Educacéo: um tesouro a descobrir’, foi
publicado em 1996. O referido titulo foi pensado, de acordo com citagdo do proprio
Delors, no Prefacio da obra, a partir de uma das fabulas de La Fontaine — “O
lavrador e seus filhos”:

[...] “Evitai (disse o lavrador) vender a heranca,

Que de nossos pais nos veio

Esconde um tesouro em seu seio.”

Educagéo, isto é, tudo o que a Humanidade aprendeu acerca de si mesma.

Atraicoando um pouco o poeta, que pretendia fazer o elogio do trabalho,

podemos poér na sua boca estas palavras:

“Mas ao morrer o sabio pai

Fez-lhes esta confisséo:
- O tesouro esta na educagdo” (DELORS, 1996, p. 31-32).

7

A educacdo € um tesouro. Afirmativa verdadeira. Para quem? A partir de quais
perspectivas? O Relatdrio aponta indicios de que a educacdo tem por base fins
econdmicos que movimentam 0s investimentos na maior parte dos paises. A
necessidade de mao-de-obra qualitativa e formada permanentemente adquire status
de “[...] investimento estratégico que implica a mobilizagcéo de varios tipos de atores:
além dos sistemas educativos, formadores privados, empregadores e representantes

dos trabalhadores” (idem, p. 71).

[...] As comparacdes internacionais realcam a importancia do capital
humano e, portanto, do investimento educativo para a produtividade. A
relacdo entre o ritmo do progresso técnico e a qualidade da intervencéo
humana torna-se, entdo, cada vez mais evidente, assim como a
necessidade de formar agentes econdmicos aptos a utlizar as novas

> A Comissdo Europeia é uma instituicio politicamente independente que representa e defende os
interesses da Unido Européia na sua globalidade. Propde, além da legislacdo, politica e programas
de acdo e é responsavel por aplicar as decisdes do Parlamento Europeu e do Conselho da Unido
Europeia. Materializa e defende o interesse geral da Comunidade Europeia (Acesso em 29/05/2011
as 17h).
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tecnologias e que revelem um comportamento inovador. Requerem-se
novas aptiddes e os sistemas educativos devem dar resposta a esta
necessidade, ndo s6 assegurando os anos de escolarizacdo ou de
formacao profissional estritamente necessarios, mas formando cientistas,
inovadores e quadros técnicos de alto nivel (ibidem, p. 70).

O Relatério® revela que existe, paradoxalmente a um incentivo para a formacéo
qualitativa dos profissionais na maioria dos paises, mesmo os em desenvolvimento,
“[...] a fuga de cérebros para os paises ricos” e que esta situacédo provoca “[...] uma
hemorragia de capitais” (p. 73). A perda de mao-de-obra especializada gera sérios
problemas econémicos, considerando-se que alguns paises tém mais habitantes
instruidos do que aqueles a que podem dar emprego e que outros perdem
especialistas de que tém necessidade urgente. Capitalismo cotidianamente
alimentado. Legides de desempregados em quantidade suficiente para manter a
oferta de mao-de-obra maior do que a procura por ela. Salarios insuficientes para as
funcdes desempenhadas pela grande maioria dos trabalhadores. Marx vive, apesar
da luta de classes ser completamente diferente. Claro. Passaram-se quase cento e

cinquenta anos, desde a publicagao do primeiro livro da obra “O Capital”, em 1867.

No Relatério Jacques Delors (1996) considerou-se, também, que:

[...] De fato, os paises em desenvolvimento ndo dispdem, em geral, dos
fundos necessarios para investir de maneira eficaz na pesquisa e a
auséncia de uma comunidade cientifica prépria, suficientemente vasta,
constitui uma pesada limitagdo. Gerador de fortes economias de escala na
fase da pesquisa fundamental, o conhecimento sé se torna eficaz, neste
dominio, apés se atingir um nivel critico de investimento (p. 74).

Investir em pesquisa € essencial para o desenvolvimento econdmico e cientifico.
Mas como existir pesquisa sem o fortalecimento da educagdo escolar? Como
fortalecer a educacéo escolar sem os devidos investimentos? No referido documento
sao descritos os quatro pilares da educacao, que embasam fortemente discursos e
praticas formativas no setor educacional brasileiro atual, em um capitulo especifico:
[...] a educacdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdao de algum modo para cada

individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto € adquirir
os instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o

%% Fonte: PNUD. Rapport mondial sur le développement humain 1992. Paris, Econdmica, 1992, p. 63.
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meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com
os outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via
essencial que integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do
saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos
de contato, de relacionamento e de permuta.
Mas, em regra geral, o ensino formal orienta-se, essencialmente, se nao
exclusivamente, para o aprender a conhecer e, em menor escala, para o
aprender a fazer. As duas outras aprendizagens dependem, a maior parte
das vezes, de circunstancias aleatérias quando nédo sdo tidas, de algum
modo, como prolongamento natural das duas primeiras (DELORS, 1996, p.
89-90).
Para aprender é preciso que haja a interacdo entre educando e educador,
aprendizes por esséncia. Entretanto, as condi¢des estruturais da escola e dos
ambientes e tempos educativos sdo indispensaveis para a dinamizacdo dos
processos educativos/formativos. As/os professoras/es, mediadoras/es no processo
de aquisicao, socializacdo e producdo de conhecimentos formais, acumulados e
difundidos social e historicamente, precisam ter condi¢des dignas para bem ensinar.
Obter uma certificacdo € insuficiente para que possam dar conta de todas as
demandas exigidas delas/es atualmente. As/os estudantes, por sua vez, precisam
ter acesso a ambientes escolares bem organizados para que possam circular e

conviver em espacos que “ensinam” de fato.

Outro documento que aborda questdes relacionadas a formacédo de profissionais da
educacao € o “Plano Decenal de Educacao para Todos” (1993-2003), publicado na
gestdo do Presidente Itamar Augusto Cautiero Franco (Brasilia: MEC, 1993), por
meio de acordo firmado entre o MEC e a UNESCO. Nele encontra-se o0 seguinte
registro:
Ha muitos estudos e pesquisas sobre os problemas de formacdo do
magistério, um dos gargalos do sistema de ensino fundamental, e sobre
alternativas para supera-los. No entanto, poucas sdo as acoes efetivas para

equacionar a questdo de sua formacao. O consenso sobre os problemas
ndo tem sido suficiente para soluciona-los (p. 26-27).

Diagnosticar e registrar essa realidade também ndo tem sido suficiente para
solucionar os problemas decorrentes dela. Discursos como esse, panfletarios e
superficiais, pois ndo mobilizam os agentes responsaveis por atuar na superacao
dos desafios percebidos, continuam a repercutir na midia, nos documentos oficiais,

nos ambientes escolares, na sociedade como um todo.
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Saviani, durante a Conferéncia que proferiu na abertura do Congresso de Historia da
Educacdo, na UFES, em 20 de maio de 2011, deixou esclarecidas questdes
importantes, devidamente registradas no artigo “Ciéncia e Educagao na sociedade
contemporanea: desafios a partir da Pedagogia Histérico- Critica”. No referido texto,

salienta que:

[...] agora é o individuo que tera que exercer sua capacidade de escolha
visando adquirir os meios que lhe permitam ser competitivo no mercado de
trabalho. E o que ele pode esperar das oportunidades escolares ja ndo € o
acesso ao emprego, mas apenas a conquista do status de empregabilidade.
A educagcdo passa a ser entendida como um investimento em capital
humano individual. O acesso a diferentes graus de escolaridade amplia as
condicdes de empregabilidade do individuo o que, entretanto, ndo lhe
garante emprego, pelo simples fato de que, na forma atual do
desenvolvimento capitalista, ndo ha emprego para todos: a economia pode
crescer convivendo com altas taxas de desemprego e com grandes
contingentes populacionais excluidos do processo. E o crescimento
excludente, em lugar do desenvolvimento inclusivo que se buscava atingir
no periodo keynesiano. A teoria do capital humano foi, pois,
refuncionalizada e é nessa condicdo que ela alimenta a busca de
produtividade na educacéo [...]

[...] Configura-se, entdo, nesse contexto, uma verdadeira “pedagogia da
exclusdo”. Trata-se de preparar os individuos para, mediante sucessivos
cursos dos mais diferentes tipos, se tornarem cada vez mais empregaveis,
visando escapar da condicdo de excluidos. E, caso ndo o consigam, a
pedagogia da exclusdo lhes terd ensinado a introjetar a responsabilidade
por essa condigdo. Com efeito, além do emprego formal, acena-se com a
possibilidade de sua transformagdo em microempresario, com a
informalidade, o trabalho por conta proépria, isto é, sua conversdo em
empreséario de si mesmo, o trabalho voluntério, terceirizado, subsumido em
organizagdes ndo-governamentais, etc. Portanto, se diante de toda essa
gama de possibilidades ele ndo atinge a desejada inclusédo, isto se deve
apenas a ele préprio, a suas limitagBes incontornaveis. Eis 0 que ensina a
pedagogia da excluséo (p. 7).

Saviani (2011) aborda a ressignificagdo do lema escolanovista “aprender a aprender”
e ressalta que essa concepcao se difundiu na década de 1990, especialmente no
“‘Relatoério Jacques Delors”, que se preocupou em orientar as acdes educativas no
século XXI. Cita que os Parametros Curriculares Nacionais, elaborados e divulgados
por iniciativa do MEC, ao final da década supracitada, para servir de referéncia a

organizagdo dos curriculos para as escolas brasileiras, ampliam as exigéncias para

a instituicdo escolar:

[...] Trata-se, agora, de capacitar para adquirir novas competéncias e novos
saberes, pois as “novas relagdes entre conhecimento e trabalho exigem
capacidades de iniciativa e inovagcdo e, mais do que nunca, ‘aprender a
aprender’ num continuo ‘processo de educagdo permanente” (BRASIL,
1997, p. 34) (SAVIANI, 2011, p. 8-9).
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Atualmente, de acordo com Saviani (2011), o discurso sobre a “pedagogia das
competéncias” pode ser percebido como outra face da “pedagogia do aprender a
aprender”. Os individuos devem ser suficientemente “flexiveis” para que possam se
moldar as exigéncias de uma sociedade em que nem mesmo as condi¢cdes minimas
necessérias para a sobrevivéncia estdo garantidas. O autor registra que a o
ecletismo e o relativismo das vertentes pedagdgicas, a partir de uma matriz pos-
moderna, dificulta a solugdo dos graves problemas educacionais que séo detectados

no Brasil, nos dias atuais.

A escola, imersa no universo da universalizacdo do atendimento e da incluséo, se
encontra presa a uma esséncia moderna, de controlar e disciplinar os/as estudantes
a servico de interesses burgueses e capitalistas, e a exigéncias discursivas e
prescritivas neoliberais, contraditérias por exceléncia. Pensar sobre a formacédo de
profissionais para atuar na educacao, especialmente como docentes, € refletir sobre
todas essas questodes, reais e imperiosas.

Saviani aponta quais seriam 0s conteddos essenciais a serem dinamizados no
cotidiano escolar. E, obviamente, trabalhados nos cursos de formacéo docente,
especialmente os da formacao inicial. Contudo, o “6bvio” deixa de ser evidenciado
ou mesmo exigido por causa da democratizacdo do acesso, tanto para os que
buscam os cursos de educacdo, como licenciatura plena, muitas vezes “relampago”,

guanto para 0s que se encontram nos “bancos escolares”, alienadamente.

O “direito obrigatério” da educacao paira sobre as instituicdbes escolares. Sabemos
gue, para aprender, precisamos estar mobilizados e desejosos para que isso de fato
ocorra. E que, por outro lado, para mobilizar o desejo por aprender € necessario um
sujeito, também com caracteristicas “aprendentes”, mobilizado para mediar os

processos educativos.

O “direito subjetivo” a educagao, visto por esse prisma, perde seu carater de
estimular o intimo do sujeito pensante para a importancia e a necessidade de obter o
gue se deseja. Transformar o direito subjetivo em “objetivo” e “obrigatério” retira dele
a esséncia da mobilizagdo, do comprometimento, do desejo por alcancar algo que se
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projeta como satisfatorio. Apesar de “Obvio”, o conteudo fundamental da escola
elementar transita por outros tantos caminhos e propostas, e se perde em um mar

de prescricbes, abstracdes, rupturas, fragmentos.

[..] Esta ai o conteddo fundamental da escola elementar: ler, escrever,
contar, os rudimentos das ciéncias naturais e das ciéncias sociais (histéria e
geografia).

A essa altura pode-se afirmar: mas isso é o 6bvio. Exatamente, é o ébvio. E
como é frequente acontecer com tudo o que é 6bvio, ele acaba sendo
esquecido ou ocultando, na sua aparente simplicidade, problemas que
escapam a nossa atencdo. Esse esquecimento e essa ocultacdo acabam
por neutralizar os efeitos da escola no processo de democratizacédo
conduzindo a que, no atual clima pos-moderno, os curriculos escolares
tendam a ser sobrecarregados com atividades impregnadas do cotidiano, do
senso comum, subsumidas por orientagbes motivadas por apelos
mercadolégicos e midiaticos sem qualquer consisténcia teorica, embora
abusem do termo “pedagogia” adotando denominagdes como: “pedagogia
de projetos”, “pedagogia das competéncias”, “pedagogia da qualidade total”,
“pedagogia corporativa”, “pedagogia do professor reflexivo” etc., avangando
até mesmo para nomenclaturas mais bizarras como “pedagogia do amor” e
“pedagogia do afeto”.

Diferentemente disso, como assinalou Gramsci (1968, p. 129-130), o papel
da escola elementar é desenvolver nas criangas as primeiras noc¢des
cientificas que entrem “em luta com a concepgao magica do mundo e da
natureza, que a crianca absorve do ambiente impregnado de folclore”. Por
esse caminho a escola assegura a apreensdo, pelas criancas, dos
“primeiros elementos de uma intuigdo do mundo liberta de toda magia ou
bruxaria, e fornece o ponto de partida para o posterior desenvolvimento de
uma concepgdo do movimento e do devenir, para a valorizagdo da soma de
esforcos e de sacrificios que o presente custou ao passado e que o futuro
custa ao presente, para a concepcdo da atualidade como sintese do
passado, de todas as geracdes passadas, que se projeta no futuro. E este o
fundamento da escola elementar” (SAVIANI, 2011, p. 14-15).

O “fundamento da escola elementar” se apresenta como desafio para as/os
profissionais da educac&o. A profissionalizacdo dessas/es profissionais se faz
urgente e necessaria para que a escola seja um lugar onde se ensina e se aprende,
mutuamente, conteudos significativos e reais, bem diferentemente de tantos outros

papéis pensados para ela, historicamente.

Giroux (2005) afirma que as escolas foram pensadas como “[...] uma forma particular
de vida organizada com o objetivo de produzir e legitimar os interesses econdémicos
e politicos das elites empresariais, ou o privilegiado capital cultural dos grupos da
classe dominante [...]" (p. 94-95). Dessa maneira, a aprendizagem foi reduzida a
dindmica da transmissao e da imposicéo. Para esse autor € preciso lutar contra essa

|6gica reducionista e perceber que:
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[...] a cultura popular representa ndo s6 um contraditorio terreno de luta,
mas também um importante espaco pedagogico onde sdo levantadas
relevantes questdes sobre o0s elementos que organizam a base da
subjetividade e da experiéncia do aluno (p. 96).

Atualmente, a educacdo é obrigatdria dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos, em
nosso pais, de acordo com a Emenda Constitucional N°. 59, de 11 de novembro de
2009. Contudo, o analfabetismo continua a existir. Vale ressaltar que esta ndo é
mais uma categoria presente, em larga escala, em paises pobres ou que se
encontram em condi¢gdes de subdesenvolvimento ou em desenvolvimento. Fala-se
em um “[...] ‘novo analfabetismo’ caracterizado pelo excesso de informacgdes que
nao podem ser adequadamente processadas” (SAVIANI, 2011, p. 16). E essa

realidade se expande, mundialmente.

Formar profissionais da educacéo, atualmente, € um desafio constante e uma acgéo
gue ndo pode ser pensada nem dinamizada isoladamente. Ha alguns anos, o0s
discursos e as préaticas se harmonizavam, minimamente. Estavam a servico do
capital e da formacdo de técnicos, especialmente. Além disso, os trabalhos
pedagdgicos aconteciam para poucos. Hoje, com a universalizacdo do atendimento
educacional, a partir da década de 1990, os discursos prezam pela busca do
essencial ao humano, mas, de fato, as praticas se encontram ainda mais presas a

l6gica mercadoldgica, capitalista.

O cenério impde a soberania dos aspectos econdmicos. A educacdo € uma
mercadoria. Portanto, um servigco a ser comercializado e ndo um direito social de
todo cidaddo. Progressivamente, houve um desinvestimento e uma desvalorizacéo
na/da escola publica, por parte da classe média, o que consolidou a educacdo como
um ramo bastante rentavel para o empresariado brasileiro. Essa acdo, que
historicamente vem se fortalecendo, contribui enormemente para o descrédito das
camadas populares, em relacdo aos servigcos ofertados pelas escolas publicas,

apesar de serem elas as principais usuarias desses servicos (ROSENBURG, 2002).

As propostas apregoadas pelos economistas do Banco Mundial tém associado a

“‘melhoria da qualidade da educacao” a compra de equipamentos, dinamizacado de
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mecanismos de avaliacdo padronizada — entre desiguais —, prescricdo de diretrizes
curriculares e implantacao de projetos de educacéo a distancia (TORRES, 2000).

A crise social e ética, que evidencia a necessidade de oferecer educacdo como
“direito de todos” e de perceber a escola como local socializador, pode estar
produzindo, de acordo com Dias-da-Silva (2003), uma “geragcdo de pseudo-

escolarizados”.

Essa constatacdo pode ser potencializada, infelizmente, quando pensamos que ha a
formacao de “professores sobrantes” (KUENZER, 1999) para atender a demanda
educacional, visto que a maioria dos desprovidos de acesso a escolarizacao, até a
década de 1990 especialmente, atualmente estdo nas escolas. Acesso € muito
diferente de atendimento satisfatorio. E preciso ressaltar essa verdade pouco

difundida nos discursos educacionais.

Segundo Kuenzer (1999), é preciso temer que, motivada pela incluséo social, pelas
criticas ao “conteudismo” escolar, pelo enfrentamento da violéncia, esteja se
evidenciando a desescolarizacdo dos jovens brasileiros. Perversamente. E alerta

que 0 mesmo esta acontecendo com a formacdo de professores. A autora afirma

by

que, contrapondo-se a proposta de treinamentos e reciclagens, impostas aos
docentes nos anos oitenta, atualmente h& a proliferacdo de projetos de capacitacao
de professores reflexivos, que supervalorizam os saberes préaticos. Corre-se, assim,
o risco de precarizar a profissionalidade docente, principalmente em cursos e
programas aligeirados de formacao, que acabam por produzir os ditos “professores

sobrantes”.

Dias-da-silva (2005) compactua com os temores acima referendados:

Cada vez mais temo que, em nome da inclusdo social, da valorizagdo dos
saberes docentes e da importancia do cotidiano escolar mediando a
formacdo docente, possamos estar vivendo um processo de
DESPROFISSIONALIZACAO dos professores.

A literatura aponta claramente que a formacédo docente é um processo de
formacao intelectual e cultural e que envolve aspectos de natureza ética e
politica. Portanto, reconhecer e respeitar os professores nao significa a
legitimacéo a priori de principios pragmaticamente partilhados numa cultura
escolar perversa e excludente. Valorizar os saberes docentes ndo implica
perpetuar as trajetorias equivocadas vividas durante o0s processos
formativos. As analises sobre a precariedade de capital cultural de nossos



149

professores ndo pode implicar que seu curso de licenciatura contribua para
perpetuar a pobreza simbdlica que a sociedade brasileira imp8e a maioria
de seus cidadaos [...]

[...] ha inmeros “conteudos” que precisam ser dominados por NOSsos
licenciandos durante sua formacdo inicial: os professores atualmente
necessitam se apropriar de muito mais conhecimentos sobre a realidade
social e escolar — desde analisar as implicacdes do modelo neoliberal para
concepcado de educacdo até desvendar e interpretar as culturas jovens,
suas tribos e ritos; desde analisar criticamente a sociedade desigual em que
vive até desvendar a contribuicdo do conhecimento cientifico para a
interpretacdo de seus habitos e préticas; desde decifrar as novas fontes de
informagdo e seus mecanismos até a contribuicio da arte como
possibilidade de enfrentamento da violéncia que perpassa nosso cotidiano;
desde conhecer profundamente os processos de raciocinio e pensamento
dos alunos até dominar processos e modalidades de construcdo de um
leitor critico etc. E todos esses aspectos implicam dominio do conhecimento
educacional — suas teorias, pesquisas e estudos, seus autores classicos e
contemporaneos, suas andlises e interpretacdes, suas hipdteses e teses:
enfim conhecimento; conhecimento racionalmente construido, que permita
interpretar os homens, suas sociedades e culturas, seu pensar e seu agir.
Como aponta Patto (2004), conhecimento que implique a atitude filosofica e
a problematizagdo da realidade numa perspectiva historica. Portanto, néo
basta aos licenciandos participarem de projetos e vivenciarem o cotidiano
escolar reduzido a perpetuacdo do senso comum. Sua formacéo intelectual
é imprescindivel! (p. 391-392).

Carvalho apresenta as quatro tendéncias que, na atualidade, estdo atreladas a
profissionalizacdo docente: o professor como profissional competente, como
profissional reflexivo, como profissional organico-critico e como profissional pos-
critico (p. 22).

A nocéo de competéncia encontra-se embutida em um corporativismo capitalista que
a concebe como critério para avaliacdo de acesso e permanéncia no emprego.
Competéncias e habilidades sdo termos atuais e frequentes em discursos de/para
profissionais da educacdo e legislacbes ou documentos pertinentes ao setor
educacional. Essa ideia foi “[...] transplantada para a instituicdo escolar, como o tem
sido historicamente, ou seja, perpassada pelo modo de produgdo capitalista”
(CARVALHO, 2002, p. 23).

A tendéncia que se refere ao professor reflexivo atribui 0 insucesso nas escolas que
formam professores a valorizacdo excessiva do conhecimento sistematizado ou

cientifico em detrimento da instrucdo para a prética e:

[...] tem como base os estudos de Donald Schén (2000) que, influenciado
pelo pragmatismo de John Dewey, prope uma nova epistemologia da
pratica voltada ao conhecimento profissional [...] Concentra-se na reflexdo-
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na-acdo (pensar o que fazem enquanto fazem) que os profissionais
desenvolvem em situac¢des de incerteza (p. 24).

A terceira tendéncia, referente ao professor critico ou intelectual orgéanico-critico,
apresenta a preocupacdo com o desenvolvimento de uma linguagem publica que
promova a transformacdo das politicas afirmativas para as de luta democréatica,
considerando-se as desigualdades sociais existentes.
As ameacas advém das reformas educacionais que mostram pouca
confianca na capacidade dos/as professores/as da escola publica de
oferecerem uma lideranca intelectual e moral para a juventude dos paises,
sendo os/as professores/as reduzidos/as a objetos de reformas
educacionais. Isso nos remete a refletir que as mudancas ocorridas na
educacdo ndo acontecerdo de cima para baixo, pois como pensar em
mudancas sem a participacdo direta daqueles/as que estdo ligados/as

diretamente a esta realidade? (COSTA & POLETTI, 2002, p. 33 apud
CARVALHO, 2002, p. 25).

Osl/as professores/as seriam, entdo, responsaveis por buscar novas formas de
ensinar, saber e fazer, por analisar o que ensinam e como ensinam. O pedagdgico e
o politico passam a ser percebidos como inseparaveis e interdependentes.
Entretanto, ndo houve condi¢cdes estruturais basicas para que essas acles se
materializassem, de fato. O tempo existente para didlogos coletivos na escola é
infimo, h& excesso de trabalhos burocraticos para as/os docentes, classes lotadas,
remuneracao insuficiente para as novas demandas da profissdo docente, dentre

outras situagdes verificaveis no universo escolar.

A quarta tendéncia, concernente ao professor como profissional pés-moderno, se
encontra em producdo. E movimento que prevé novas praticas, outras estruturas,
um novo jeito de se pensar a educacdo e os sujeitos que com ela lidam. Carvalho,

citando Monteiro & Gomes, relata que para esses autores essa tendéncia é:

[...] a tentativa de localizar e compreender os saberes e fazeres de
professores num momento de transi¢cdo paradigmatica, chamado de pds-
modernidade, € marcada pela indefinigdo em que “... as sombras parecem
ser nossas permanentes companheiras”. E prosseguem os autores:

Momento em que somos convidados e convidadas a produzir novas
praticas, atitudes e conhecimentos que superem o conhecimento-regulacéo
gue veio dominar totalmente o conhecimento-emancipacédo, cujo ponto de
saber se designa por atitudes de solidariedade (CARVALHO, 2002, p. 26).
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Em meio a tantas tendéncias que envolvem a formacgdo docente, visivelmente é a
terceira, referente ao professor critico ou intelectual organico-critico, que encontra
terreno mais fértil nas discussdes encaminhadas durante os tempos formativos, na
Escola Distrital pesquisada. Os sujeitos que se encontram, atuam e/ou colaboram na
Escola “Padre Fulgéncio do Menino Jesus” estdo envolvidos com os trabalhos que
vém sendo realizados na Escola e com as comunidades atendidas por ela. Planejam
e desenvolvem acles pautadas na projecdo de se obter a Escola do Campo,
apropriada para os camponeses. Roberto Telau, Coordenador Pedagdgico da
Escola, em uma das reflexdes acontecidas durante os momentos formativos, deixou

bem claro que:

[...] o mais importante é que todos saibamos onde estamos e para onde
vamos. Além disso, ndo deve ser depositada em alguns a responsabilidade
por mudar a realidade que hoje temos. E responsabilidade nossa,
educadores que somos, formar mais e mais pessoas para que outras tantas
possam saber lutar por seus direitos e exercer sua condi¢cdo de cidadas,
nesse mundo [...]

Semeraro (2006), com base nos escritos de Gramsci®’, destaca a importancia de
investirmos na formacgao de “intelectuais organicos”, nao para divulgarem os seus
saberes, mas para dinamizarem possibilidades para que outros venham a expressar
0S seus proprios saberes e possam compreender a engrenagem que movimenta a
sociedade e que continua recriando invengdes naturalizadas e aceitas quase que

incontestavelmente. Segundo Semeraro, Gramsci insiste:

[...] na formacdo de intelectuais e organizacdes populares capazes de
perceber, por tras da retérica, do jogo de imagens e simulacros, as forcas
gue sustentam o sistema corporativo dominante e 0s movimentos de ruptura
gue operam, local e mundialmente, para a criagdo da “sociedade regulada”
(2006, p. 175).

Em se tratando de “sociedade regulada” temos a “escola regulada”. Pensada e
sustentada por interesses que primam pela manutencdo do status quo e nao por
diminuir as desigualdades sociais. A partir desta constatacdo precisamos pensar
sobre quem pensa a educacgao, sobre quem executa as a¢des educativas, via de
regra pensadas fora dos espagcos escolares. Como essa execucado €

“‘acompanhada”?
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Castoriadis cita a existéncia de um “coletivo anénimo” que pensa e dinamiza
orientacdes para serem executadas por uma maioria. Homem, histéria e sociedade.
Categorias que nao podem ser pensadas isoladamente, pois permanecem
agregadas todo o tempo. Definem-se e sao definidas mutuamente, ndo como um
processo de criagao histérica creditado a “[...] genialidade de individuos particulares,
nem a forcas sociais que se pudesse identificar que € este, esta classe € a autora,
vamos dizer, da verdadeira ac¢do historica [...]” (CASTORIADIS, apud TORRES,

1992, p. 58), mas sim, por naturalizagées impostas, subjetivas e parciais.

E necessario que tenhamos muito cuidado com a formacdo docente. Ela néo se
processa em um vazio de tempos, espacos, sujeitos e significados. Encontra-se
imbricada em todos esses elementos, que se apresentam permeados por contextos,
discursos, historias, personagens. Ndo se processa apenas durante os cursos de
graduacéo. Sabemos disso. Nao se esgota nos tempos formais reservados para que

“acontega”. Para alguns, prescinde de mobilizagéo interna. Equivoco sério.

6.2 A Formagéo Continuada e a dinamica escolar

André (2009) analisa a producédo académica no tocante a formacao docente, do final
dos anos 1990 e inicio dos anos 2000. Explicita que as questdes que nortearam a
analise da referida producdo foram os temas e subtemas mais frequentes nos
estudos sobre formacdo de professores, os autores e referenciais que
fundamentaram as pesquisas, as metodologias e técnicas de coleta de dados
utilizadas nesses estudos, as tendéncias mais evidentes e as tematicas que

emergem e as esquecidas.

Esclarece que foram selecionados, como corpus de analise, resumos de

dissertacbes e teses encontrados no Banco de Dados da Coordenacdo de

> GRAMSCI, A. Quaderni del céarcere. 4 v. Edicdo critica de Valentino Gerratana, Torino, E. Einaudi,
1975.
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Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Utilizou palavras-chave
para as buscas, como: “formagédo de professores”, “formagdo docente”, “formagao
inicial”, “formagdo continuada”, “pratica docente”, “professor’, “formagdo de
alfabetizadores”, “condicao de trabalho docente”, “representagdo” (do professor),

“trabalho docente”, “identidade docente” e “formacao pedagdgica”.

André (2009) comenta que Christov (2003)*® nos auxilia a compreender a categoria
“formacao continuada”. Para a autora em questdo, os programas de formagao
continuada contribuem para o desenvolvimento profissional e a atualizacdo dos
conhecimentos dos docentes e oportunizam uma atuacdo profissional mais

significativa e adequada as novas demandas sociais.

Christov (apud André, 2009) entende que a formacdo continuada ocorre em
diferentes espacos: semindrios, congressos, cursos, orientagfes técnicas, estudos
individuais ou horario de trabalho pedagogico coletivo. Defende que um programa de
formacdo continuada pressupde um contexto de atuacdo, a compreensao de que a
referida formacdo ndo é nem deve ser a responsavel exclusiva pelas mudancas
necessarias a escola e enfatiza que devem ser dadas condi¢des para que acdes da
formacao sejam viaveis. Destaca que esses elementos sdo processos intencionais

de desenvolvimento profissional considerados na categoria “formagao continuada”.

Concordo com Christov. Dinamizar formacdo continuada é assegurar todos esses
elementos na dinamica escolar e na da propria formacédo. Conhecer quem sdo os
sujeitos da formacao, deixar que se manifestem e explicitem seus pensamentos é
muito importante para o bom andamento dos trabalhos. Ndo apenas isso. E preciso
um esfor¢co coletivo para que haja o aprimoramento das praticas pedagdgicas,
harmonizando saberes praticos com os tedricos/cientificos. Até porque, nos dias
atuais, toda pratica advém de conhecimentos acumulados e sistematizados
historicamente e a ciéncia esta atrelada aos processos vitais e sociais que se

entrelacam a producédo dos saberes.

58 CHRISTOV, Luiza Helena da Silva. Educacdo continuada: funcdo essencial do coordenador
pedagogico. In: PLACCO, Vera. O coordenador pedagégico e a educacao continuada. Sdo Paulo:
Loyola, 2003. p. 9-12.
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Gestao da escola e de pessoas, questbes de remuneragéo, de carreira, processos
de implantacdo de politicas educacionais, condi¢cdes de trabalho, sdo fatores
intrinsecamente relacionados as praticas pedagogicas, particularmente a formacao

profissional docente.

Na EMCOR “Padre Fulgéncio do Menino Jesus” ha, no ano de 2011, 21 (vinte e um)
profissionais da docéncia envolvidas/os na dinamica escolar. Desse total, 09 (nove)
atuam em classes da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
As/s outras/os 12 (doze) atuam em classes dos anos finais do Ensino Fundamental.

Todas/os sao sujeitos fundamentais nessa pesquisa.

Comprometeram-se a colaborar com meus trabalhos de pesquisadora. E um dos
compromissos foi o de responder a um questionario, no qual foram detalhadas
situacdes inerentes a trajetdria educacional de cada colaborador/a. As respostas

dadas pelas/os colaboradoras/es permeiam o texto dessa dissertacao.

A principio, minha ideia era a de entregar o questionario para todas/os as/os
professores/as da Escola e receber os questionarios preenchidos para que eu
pudesse analisar os dados registrados pelo grupo docente. Duas semanas depois
de ter entregado o questionario®® recebi apenas 6 (seis) deles preenchidos. Fiquei
preocupada. Pensei no que poderia estar acontecendo, mas, antes de definir as
situacdes que sO poderiam ser definidas pelas proprias pessoas envolvidas na
guestao, resolvi conversar com 0 grupo, 0 que aconteceu na reunido que tivemos no
dia 14 de maio de 2011. As pessoas que ndo haviam entregado o questionario
preenchido disseram que preferiam contar suas experiéncias com a Formacgao
Continuada. Respeitei a decisdo delas. Ao todo, dos 21 (vinte e um) questionarios
distribuidos recebi 11 (onze) preenchidos. As respostas que obtive das/os
professoras/es, registradas ou narradas, aparecem no texto da dissertacdo, em

varios momentos.

* O questionario foi entregue no dia 29 de abril, em um dos momentos formativos acontecidos na
Escola.
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No que se refere a “formacdao inicial” a resposta registrada por Silvana Luchi Guerrra,
diretora da Escola, no dia 03 de maio de 2011, foi a seguinte: “Uma formacéo bem
basica, muitos ouvidos, muito compromisso, bons sentimentos e grandes
expectativas em relacéo ao trabalho, para garantir a sequéncia dos estudos. Estava

sempre atenta a experiéncias positivas e vividas”.

Para Edimilson Noventa®, em uma das respostas registradas no questionario,
respondido por ele no dia 1° de maio de 2011, a formacdo inicial é “[...] de grande
importancia para o0 desenvolvimento profissional [...] Sentimento de muita
responsabilidade e expectativas de crescimento. Vivencio como algo novo, diferente,

buscando o entendimento do que é abordado”.

Para Lénin Sartori Sampaio, Coordenadora do setor agropecuario e da vida de
grupo na Escola, conforme registro feito por ela no dia 02 de maio de 2011, a

formacdo inicial é:

[...] um momento de muitas descobertas importantes para a prética
profissional. E importante, pois nos ajuda a conhecer a préatica, mas,
sobretudo, o fundamento da pratica [...] A formacdao inicial também nos da
expectativas de continuarmos estudando.

Maris Pancieri dos Santos, Professora do 5° ano, na Escola, registrou no dia 17 de
maio de 2011:

No inicio de qualquer trabalho a falta de experiéncia gera insegurancas,
incertezas e temos a sensacgédo de estarmos fazendo tudo errado ou de que
sabemos menos do que as outras pessoas. Isso gera frustracdo. Mas,
apesar de sentirrme assim, procurava estudar e ampliar meus
conhecimentos.

Sobre o porqué da escolha por atuar no setor educacional surgiram questdes
relacionadas as “caracteristicas” comumente atreladas as fung¢des docentes no
registro de Silvana: “Acredito ter caracteristicas que contribuem com a educagao” e
no de Maris: “Acredito que possuo algumas caracteristicas de educadora. Sou
observadora, otimista e participativa. Preocupo-me, a sério, com a realidade da

educacao da minha comunidade”.

% Monitor da Escola que esta cursando agora Matemaética, em nivel de graduacéo, por isso participa
de estudos de formac&o inicial e continuada, concomitantemente.
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A resposta dada por Ana Malta Venturini Rizzi, Coordenadora do turno vespertino na
Escola, no dia 17 de maio de 2011, indica um contexto de imposi¢cao cultural e
situacional: “No inicio da carreira a escolha foi imposta pela familia e também néo
havia outros cursos no lugar onde eu morava. Hoje sinto que a escolha imposta foi

certeira, pois eu gosto do que fago e sou feliz”.

A resposta dada por Lénin sinaliza para a importancia da funcao social da profisséao:

A educacdo é uma possibilidade concreta de cada pessoa cumprir sua
fungéo social, se colocar a servi¢co, em vista de uma sociedade mais justa e
feliz para todos. Quem pode fazer esta sociedade sdo pessoas-sujeitos, e a
educacéo deve contribuir para que os sujeitos tomem consciéncia e facam
historia.
A resposta dada por Edimilson retrata uma situagdo muito séria, em muitos lugares
de nosso pais, que € a auséncia de professores habilitados para atuar em
determinadas areas, na educacdo basica: “Comecei a convite de uma diretora da
época e pela falta de um profissional para atuar nesta area. Comecei e estou até

hoje e ndo quero parar mais. Gosto do que fago e faco com prazer”.

A “formacgao continuada” foi descrita, por todos, como necessaria e fundamental para
o aprimoramento das praticas pedagogicas. Para Edimilson, € “[...] necesséria, pois
com a evolucdo das tecnologias, em todas as areas, quem estiver na educacgéo e
nao tiver formacao, vai ficar defasado, ndo conseguird acompanhar a evolucdo do
ensino e da aprendizagem”. Silvana ressalta que “[...] € de fundamental importancia.
E oportunidade de ampliar o conhecimento, favorece a troca de ideias, a integracéo
e 0 grupo. Favorece, também, um trabalho transparente e mais organizado”. Ligia
Aparecida Alves Moreira, também monitora, na Escola, no dia 22 de maio de 2011,
registrou que “[...] € muito importante, pois € somente com a formacdo continuada

gue iremos aperfeigoar nossas praticas”.

Ana Malta destacou que nunca resistira a participar da formacdo continuada
especifica para as escolas do campo, proposta pela SEMED, mas que pensara que
a proposta “nao fosse muito a frente”. E que se surpreendeu com a velocidade das

mudancas e com o comprometimento do grupo. Registrou que:
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[...] alguns profissionais precisam amadurecer em todo o contexto. Por isso
é que, as vezes, a formacao para eles ndo tém sentido. E ainda pior quando
pensam “é tudo a mesma coisa”. Todo profissional precisa ter formagao
continuada. Se ela for oferecida é ponto positivo. Do contrario, o profissional
precisara procurar e arcar com essa formagédo, pois ele s6 ganhara mais
saberes.

Maris® disse, em varios momentos, que, mesmo ndo sendo parte do grupo que
trabalha com turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, sente que a Pedagogia
da Alternancia vem mexendo com toda a comunidade escolar. Complementou sua
fala ressaltando que, mesmo nédo aplicando todos os instrumentos dessa Pedagogia
em suas aulas, esta descobrindo outras possibilidades de trabalho pedagdgico e que
aprendeu isso nos estudos da Formacao Continuada e em Servico. Formacao que,

para ela:

[...] é de fundamental importancia, ndo s6 no setor educacional e sim em
gualquer setor da sociedade. Acredito que quem trabalha com educacéo
precisa dar exemplo do que faz, precisa ser correto, honesto e
compromissado. Todo profissional precisa ler, informar-se para que possa
passar informacdes corretas, como também precisa saber o que quer.

Lénin afirmou que a formacéo continuada:

[...] € uma acdo imprescindivel, pois a formagéo inicial nos d4 seguranca
para iniciarmos, porém, nos angustia, pois a pratica sempre exige
renovacdo. Na Pedagogia da Alternancia, a realidade nao para, e sim, deve
atender as transformacées da realidade de abrangéncia do CEFFA®%.
Assim, estas novas reflexdes para atender a essas transformacdes,
podemos adquirir nas formagdes continuadas.

Em uma das questdes propostas no referido questionario, as/os professoras/es
listaram, por ordem de prioridade, motivos para participarem dos momentos de
formacdo continuada que acontecem, semanalmente, na Escola. A sequir,

transcrevo algumas das respostas dadas:

» busca por fundamentacdo para a pratica da Pedagogia da Alternancia, na

Escola; linha de acéo para unificar as condutas dos monitores, na Escola, a

®L A turma da Professora Maris Pancieri dos Santos é do 5° ano do Ensino Fundamental. Mesmo n&o
sendo uma turma especifica dos anos finais do Ensino Fundamental participa intensamente de
atividades tedricas e praticas que tém por base a Pedagogia da Alternancia.

%2 Centro Familiar de Formacéo por Alternancia.
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partir de orientagbes pedagogicas pensadas coletivamente; reflexdes
constantes em vista de atender as transformagbes da realidade;
fortalecimento das acfes pedagdgicas junto aos parceiros; envolvimento e

articulacao regional (Lénin Sartori Sampaio);

aprender sobre a Alternancia; refletir sobre como lidar melhor com os
estudantes, principalmente em momentos onde ha conflitos; planejar
coletivamente as atividades da escola e as especificas das areas em que
atua; estudar sobre a nossa pratica pedagodgica; estruturar as atividades
transdisciplinares a serem passadas para os estudantes (Kelly Cristina
Cassaro — uma das monitoras responsaveis pelas areas de Lingua

Portuguesa e Inglés);

conhecimento; aplicabilidade; eficiéncia; dinamismo e flexibilidade;
coletividade/saber valorizar o outro e tudo o que é novo (Maris Pancieri dos

Santos);

consolidacdo das praticas pedagogicas da Pedagogia da Alternancia;
protagonismo da equipe de monitores; maior entendimento da Pedagogia da
Alternancia; melhorias para a formacédo dos estudantes; contribuicdo para a

formacao dos colegas monitores (Roberto Telau);

conhecimento; participacdo efetiva; organizacdo de um roteiro (sequéncia) de
aprendizagem; socializagdo; fortalecimento da metodologia da alternancia

(Silvana Luchi Guerra);

conhecimento da pedagogia da alternancia; aprimoramento das praticas;
acompanhamento das atividades; valorizagdo da nova metodologia de

trabalho; aprendizado da vida em grupo (Edimilson Noventa);

planejamento coletivo por area; esclarecimento de questdes tedricas e
praticas; participacdo coletiva; estudo de assuntos diferenciados; elaboracdo
de misticas (semanalmente) (Ligia Aparecida Alves Moreira).
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Fica evidenciado que a busca por conhecimentos especificos da &rea educacional,
em especial os relacionados a Pedagogia da Alternancia, mobilizam as/os
profissionais a participarem da Formacdo Continuada. A coletividade e o
planejamento sdo aspectos potencializados nos estudos formativos e as respostas

comprovam essa realidade.

Ao serem perguntados sobre a frequéncia da dedicacdo aos estudos, em casa ou
em locais extraescolares, 60% dos entrevistados responderam que estudam
diariamente/constantemente/sempre; 10% responderam que em momentos mais
calmos (0o que, atualmente, vem acontecendo pouco); 30% responderam que
estudam nas formacdes que acontecem nos Encontros de Formacdo de Monitores
da RACEFFAES (duas vezes ao ano), em outros encontros formativos, nas reunioes

periddicas da Equipe de Plano de Curso da referida instituicdo.

Roberto Telau registrou, como resposta a essa questdo, que estuda “[...]
diariamente. Além de desenvolver os trabalhos da especializacdo®, estou sempre
conversando, lendo e escrevendo coisas sobre o trabalho [...] Faco isso

normalmente as noites” (registro feito no dia 03/05/2011).

As respostas indicam que o grupo compreende que a formacdo continuada néo
acontece apenas em momentos oficiais, definidos coletivamente ou para o coletivo.
Deve ser uma busca constante, pessoal e intransferivel. Cada um/a € responséavel

direto/a por sua formacao pessoal e profissional.

Foi perguntado se o saber produzido, coletivamente, nos estudos da Formacgao
Continuada e em Servi¢co, na Escola, repercute nas atividades realizadas com as/os
estudantes, as familias e as comunidades. Em todas as respostas essa certeza foi
evidenciada. Todas/os as/os professoras/es responderam que € notério verificar que
a forma como trabalham hoje, na Escola, € muito diferente de como faziam, antes da
Formacéo Continuada, pois agora “[...] os estudantes sabem o seu valor, o monitor
tem que descobrir este valor” e a coletividade é fundamental para agucar tal

percepgao.

® Roberto Telau estd cursando uma especializacdo especifica de Educacdo do Campo e em

Alternancia, em Belo Horizonte, em 2011.
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Quando perguntados sobre o porqué de atuarem, atualmente, nessa Escola, as
respostas podem ser divididas, basicamente, em dois blocos: o primeiro composto
pela maioria das/os professoras/es (cerca de 75% deles) que respondeu que atua na
Escola porque € morador/a da comunidade ou das adjacéncias e quer ver seu lugar
conquistar mais do que tem até agora; e outro formado por aquelas/es que vao da
cidade para o campo, porque foram encaminhadas/os pelo setor administrativo da
SEMED. Evidenciam que, a principio, desejavam sair da Escola e trabalhar mais
perto de suas casas, mas que, trabalhando com a Alternancia, ndo pretendem mais
sair da Escola. Nenhuma resposta deixou indicios de insatisfacdo. E claro que, nos
momentos da formacdo, as pessoas se colocam, exigem melhorias, falam de sua
ansiedade, seus medos, suas frustracfes. Entretanto, de uma forma produtiva, ndo
lamuriosa ou derrotista. Percebe-se que ser parte de um grupo, todo ele sujeito e
praticante da formacédo, é um diferencial marcante para os trabalhos e o olhar sobre

esse instrumento pedagdgico.

A Escola estd com uma dindmica de trabalho bem diferente, especialmente a partir
do inicio do ano letivo de 2011, com a dinamizacdo das atividades pedagogicas da
Alternancia. E fato que o cotidiano escolar € totalmente diferente do que se tinha, até
o final do ano de 2010. Todas/os responderam que estéo trabalhando, atualmente,

nessa Escola, com mais prazer.

Uma outra questdo proposta no questionario dizia respeito a como cada um/a
percebia as demais pessoas que colaboram com/o no processo educativo das/os
estudantes, tanto na Escola quanto nas familias e comunidades. Todas/os
responderam que, depois dos momentos de estudos, na Formacdo Continuada,
passaram a enxergar todas essas pessoas como educadoras em potencial. E que,

antes, nao tinham essa percepgao.

Roberto Telau registrou 0 que pensa sobre a relacdo com os demais sujeitos que
convivem e aprendem no cotidiano escolar. Segundo ele, sua relacdo com o0s

estudantes:
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[..] é tranquila. Gosto deles e sinto que eles tém confianga em mim. E
tranquila também com os colegas monitores e com as familias. Sinto que
estamos nos auxiliando. Acho que poderia ser melhor com a direcao.
Algumas vezes sinto que defendemos pontos de vista diferentes.

O que Roberto Telau escreveu foi dito diretamente para a Diretora da Escola durante
as conversas do Grupo Focal e em outros momentos. Ele percebia - e as outras
pessoas do Grupo também - que ela tinha interesse em colaborar, mas faltava mais
entusiasmo e motivacao. Talvez porque, segundo a légica da Alternancia, nao exista
a figura do/a diretor/a em Escolas Familias. E € humano sentir medo, angustia,
receio de perder espacos conquistados. Ela foi eleita pela comunidade escolar, ha

dois anos. E ainda terd outro ano para exercer essa funcéo.

E nitido que as funcdes prescritas para o cargo de diretor/a escolar, segundo o
proprio Regimento Comum das Escolas Municipais do municipio de Colatina, ndo
estdo condizentes com o0 que € proposto no Regimento especifico da EMCOR
“Padre Fulgéncio do Menino Jesus”. Percebo que, ao ver dinamizado o Regimento
Escolar, a Diretora se sente em um lugar indefinido. Disse que, se achassemos
melhor, poderia abdicar do cargo e continuar como monitora. Até mesmo porque
todas/os as/os professoras/es®, na Escola, ttm a responsabilidade de ministrar
algumas aulas. No caso da Diretora, estd desenvolvendo atividades especificas do
componente curricular Arte. Definimos, coletivamente, que seria melhor que ela
ficasse na funcdo de Diretora Escolar até o cumprimento do prazo legal previsto, o

que acontecera no ano de 2012.

A monitora Marcela Rubia Rodrigues, que trabalha com atividades das areas de
Geografia e Historia, destacou, durante conversa que tivemos na Escola, no dia 1°

de agosto de 2011, que:

[...] Liberdade de expressdo € o ponto alto do que a gente tem vivido
ultimamente, aqui na Escola. Geralmente temos medo de nos expressar, de
sermos mal compreendidos. Aqui temos a liberdade de conduzir e isso nos
traz cada vez mais responsabilidades. Nao ha a explicitacdo das cobrancas,
mas a internalizacdo de nossas fungdes. Como eu posso ensinar para 0s
estudantes algo que eu mesma nédo faco? Tenho que dar o exemplo [...]

® Uma excecao se aplica para o caso da Coordenadora de Turno do vespertino — Ana Malta Venturini
Rizzi — que também foi eleita pela comunidade escolar para o cargo em questéo e nele permanecera
até o préximo ano letivo.
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Nos estudos é tudo muito importante [...] Aprendemos muito [...] H& sempre
bons textos para serem estudados. As atividades s&do pensadas
coletivamente [...]

A monitora Andressa Oliveira Conceicao, responsavel pelos trabalhos com a area de
Lingua Portuguesa nas turmas do 7° ano do Ensino Fundamental, também

participou dessa conversa e disse:

[...] Os estudantes tém mais interesse em participar das aulas, porque 0s
temas estudados sdo de acordo com a realidade que vivem [..] E mais
significativo. E muito melhor! Eles estdo mais tranquilos. O relacionamento
entre eles e nds, monitores, melhorou muito. Com as familias também [...]
Eles se organizam bem mais! Com certeza!

A Escola é dinamica. Tem dinamica. E nessa movimentacao constante ha erros, pois
errar € uma realidade para quem realiza. Quem nunca errou? Errar buscando acertar
€ essencial para o aprendizado de qualquer pessoa ou grupo. Lidar com formacgéo
docente envolve riscos. Errar, certamente, € um deles. Segundo Konder, [...]
nenhuma teoria pode ser tdo boa a ponto de nos evitar erros. A gente depende, em
dltima analise, da pratica - especialmente da pratica social - para verificar o maior ou
menor acerto do nosso trabalho com os conceitos (e com as totaliza¢des)” (1999, p.
21).

Que bom que estamos errando. Nao estou fazendo apologia ao erro, mas
ressaltando que os erros sdo indicios de mobilidade. A midia é um elemento
importante no processo educativo e seu alcance deve ser destacado. Na maioria das
situacbes a midia destaca a escola e as/os professoras/es quando acontecem
situacdes-limite. Geralmente é atribuido a escola o papel principal pela formacgéo das
criancas, adolescentes e jovens. A escola ndo € 0 Unico local em que a
aprendizagem se da. Os acontecimentos, os fatos, circulam por uma rede
ininterrupta de comunicacdo que tém ramificacbes diversas e que chegam a pontos
variados, em tempos multiplos, vistos e interpretados de inUmeras maneiras. Tristao

destaca que:

[...] a aprendizagem, entdo, acontece para além da escola. A midia torna-se
um canal forte de comunicacao, da informacé&o cotidiana e ndo pode ficar de
fora do espaco/tempo da aprendizagem, da rede de rela¢cdes produtora de
conhecimento e de producdo de sentidos. E preciso evitar dois extremos:
achar que o/a aluno/a, utilizando-se de sua capacidade interpretativa, nao
faz aquilo que quer com a mensagem recebida e pensar no/na professor/a
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como o agente determinante do processo de comunicagdo (TRISTAO, 2002,
p. 177).

Para fundamentar a citacdo supracitada, Tristdo (2002, p. 182) enfatizou as
contribuicbes de Santaella (1996) no que tange a andlise da quantidade de
conhecimento produzido nos ultimos vinte anos, “efetivamente o dobro da totalidade
de conhecimentos acumulados na histéria da humanidade” e considerando-se que
“a informacgao produzida diariamente supera a capacidade de assimilagdo de um ser
humano durante toda a sua vida”. Ressalta que “existe um quase ‘excesso’ de
informacdées” e que, diante de novas demandas para a escola, na
contemporaneidade, “temos de [...] delimitar o tempo necessario para filtrar o que é

realmente significativo para a vida”.

Em pleno século XXI, “...] os professores e as professoras devem ser encarados
nao mais como meros transmissores de configuragdes existentes de conhecimento”
(TRISTAO, 2002, p. 181). Segundo a autora, € preciso considerar a possibilidade de
se pensar o trabalho escolar como uma formacdo ética tanto para os/as
educadores/as como para 0s demais sujeitos envolvidos no processo
educativo/formativo, a partir da inclusdo de temas que tenham “grande significagao

social” (p. 181). Destaca, por exemplo, que:

[...] mesmo em uma sociedade excludente como a brasileira, convive-se, ao
mesmo tempo, principalmente no meio rural, com a falta de escola, com a
antena parabdlica e com as placas de Coca-Cola. Assim, 0 processo de
aprendizagem deve ser realizado a partir de uma interacdo, de uma acao
comunicativa em que educadores e educandos travem um didlogo
constante (TRISTAO, 2002, p. 178).

Dialogar é agédo constante nos momentos formativos na Escola pesquisada. Por
isso, ha espaco para tensdes, atropelos e constatacdes reais. As/os profissionais
dizem o que pensam e ouvem 0 que as/os demais pensam sobre ela/e sobre seu
trabalho. E desafiador ao extremo. Colocar-se diante do grupo e ser analisado pelo
grupo. Confesso que nas primeiras vezes em que Ouvi conversas, com essa
dinamica, fiquei preocupada. Nao sabia como seria a reacdo de algumas/ns. E nem
sempre foi boa. Mas como as situacdes eram postas de maneira construtiva e ética,

as pessoas foram se acostumando — e eu também — com a dinamizacdo dos
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estudos continuados, a partir das propostas da Pedagogia da Alternancia. Freire
registra que:
[...] mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual,
se propdem a si mesmos como problema. Descobrem que pouco sabem de
si, de seu “posto no cosmos”, e se inquietam por saber mais. Estara, alias,
no reconhecimento do seu pouco saber de si uma das razbes desta
procura. Ao se instalarem na quase, sendo tragica descoberta do seu pouco
saber de si, se fazem problema a eles mesmos. Indagam. Respondem, e
suas respostas 0s levam a novas perguntas [...] (2005, p. 31).
Identificar seu “posto no cosmos”. Dificil, mas necesséario. Somos tripulantes de um
mesmo trem. H& vagdes que se distanciam. Outros que estdo bem proximos. Alguns
se desgarram dos trilhos. Outros se chocam. H& passageiros indo e vindo. E preciso
ler o mundo, os mapas, os trajetos. Principalmente para quem optou pela docéncia,
a leitura é ferramenta essencial de trabalho. “Ndo gosto muito de ler” € uma citagao
gue pode vir de muitos, mas ndo de um/a professor/a. Ler ndo simplesmente o que
esta escrito, mas fazer leitura do/no mundo, como sujeito situado, datado, politizado.
Ao ressaltar a importancia da leitura na vida de cada pessoa Freire (2006) situa,

também, o seu proprio contato com a realidade, a partir do que lia no mundo:

[...] na medida, porém, em que me fui tornando intimo do meu mundo, em
gue melhor o percebia e o entendia na “leitura” que dele ia fazendo, os
meus temores iam diminuindo [...] Fui alfabetizado no chdo do quintal de
minha casa, a sombra das mangueiras, com palavras do meu mundo e nao
do mundo maior dos meus pais. O chéo foi o meu quadro-negro; gravetos, o0
meu giz [...] (FREIRE, 2006, p. 15).
Continua sua reflexdo destacando a importancia de se ler o mundo e,
consequentemente, de se perceber nesse mundo. Registra que “[...] estando num
lado da rua, ninguém estara em seguida no outro, a nao ser atravessando a rua. Se
estou no lado de ca, ndo posso chegar ao lado de 14, partindo de 14, mas de ca [...]”

(FREIRE, 2006, p. 27).

Ler o mundo e os livros € uma ferramenta e uma habilidade que identifica o/a
professor/a. O termo “identidade” prevé conflitos e mudangas. Hall (2002, p. 12)
destaca que isso ocorre porque as “velhas identidades” estdo em declinio fazendo
surgir outras identidades que fragmentardo o individuo moderno até entdo visto
como um “sujeito unificado”. N&ao existe o/a professor/a, mas professores/as.
Entretanto, todas e todos, incluidas/os nesta categoria, devem/os ser responsaveis

por seu/nosso percurso de formacéo continuada e permanente.
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Brandao (2003) demonstra preocupagdo com 0 que as pessoas pensam e sobre o
gue produzem de conhecimentos. Alerta que o conhecimento significa muito para a
vida humana e que € preciso atentar para o que vem sendo feito com o que se sabe

— ou se julga saber.

O que o ser humano pode fazer com o seu conhecimento comeca a ser, em
nossa Era, algo compreendido como de alcance inacabavel e inimaginavel.
Se houver tempo de vida humana no planeta Terra por séculos e por
milénios ainda, este alcance podera tomar a direcdo de uma compreensao
de profunda harmonia entre todas as coisas — pessoas e sociedades
humanas incluidas — e o todo de que sdo parte. Este seria o caminho da
realizacdo do saber, como plena humanizagcdo e consagracdo da
experiéncia humana, como fecunda e assumida partilha do mistério da vida.
O que o ser humano pode fazer com o bom uso de seu conhecimento é
nada menos do que a construgcdo do primado da compreensdo, da
solidariedade, da justica, da igualdade e do seu desaguadouro: a partilha da
felicidade entre todas as pessoas e todos os povos da Terra (BRANDAO,
2003, p. 19-20).

Tenho a esperanca de que as pessoas compreenderdo, cada vez mais, que para
viver em sociedade é necessario que haja condi¢cdes de sobrevivéncia e dignidade
para todas/os. Esta ndo é uma visdo ingénua. Sei que ha algumas pessoas que
dominam outras, de varias maneiras e por varios motivos. Enquanto houver
dominantes e dominados a teoria de Marx movimentara acbes e tensfes, em

diversas instancias e inUmeros momentos.

Em um livro intitulado “Marx”, Konder (1998) destaca que, para este importante
autor, “[...] o homem [...] gracas ao seu trabalho, conseguiu dominar, em certa

medida, as for¢as da natureza, colocando-as a seu servigo” (p. 38):

[...] o desenvolvimento do trabalho criador aparece [...], aos olhos de Marx,
como uma condi¢do necessaria para que o homem seja cada vez mais livre,
mais humano, mais dono de si proprio. Marx verifica, contudo, que no
mundo atual o trabalho humano assumiu caracteristicas desumanas: 0s
trabalhadores — os homens que produzem os bens materiais indispensaveis
a vida — ndo se realizam como seres humanos nas suas atividades.
(KONDER, 1998, p. 39).

Para que ndo nos entreguemos ao pessimismo ou pensemos que Marx era um

derrotista € valido destacar uma reflexdo feita por ele e também registrada por
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Konder: “Se o homem é formado pelas circunstancias, o que € preciso fazer é formar

as circunstancias humanamente” (KONDER, 1998, p. 56).

E imprescindivel pensar em processos de aprendizagem que formem o homem
ativo, sujeito, historico. E tornar o ato educativo mais prazeroso e real, para
estudantes e professores/as. Assmann (2007) afirma que aprender envolve prazer e

ternura:

O ambiente pedagodgico tem de ser lugar de fascinacdo e inventividade. N&o
inibir, mas propiciar, aquela dose de alucinagdo consensual entusiéstica
requerida para que o processo de aprender acontegca como mixagem de
todos os sentidos. Reviravolta dos sentidos-significados e potenciamento de
todos os sentidos com o0s quais sensoriamos corporalmente o mundo.
Porque a aprendizagem €, antes de mais nada, um processo corporal. Todo
conhecimento tem uma inscrigdo corporal. Que ela venha acompanhada de
sensacdo de prazer ndo é, de modo algum, um aspecto secundério
(ASSMANN, 2007, p. 29).

Estamos no terceiro milénio. Quem tem mais de onze anos, € “do século passado”,
conforme falou o atual Secretario de Estado da Educacdo do Espirito Santo, em
palestra ministrada na Faculdade “Castelo Branco” - onde leciono para o Curso de
Pedagogia. Era o “dia nacional da educacdo” — 30 de abril de 2011 — e ele se
encontrava em um espaco de formacado inicial para futuros/as pedagogos/as.
Discorreu sobre as novas tecnologias, que devem estar a servico de uma educacéo

formal mais dindmica e atraente.

E fundamental pensar que para tal empreendimento saia a contento as pessoas
precisam estar envolvidas. E mais do que numerar corpos em sala de aula ou
controlar professoras/es em salas de aula, descontentes e mal remunerados. E
estruturar espagos e ambientes. E primar por estabelecer propostas de trabalho
mais reais e contextualizadas, que evidenciem a vida e as experiéncias vividas, que
valorizem as pessoas mais proximas e também as que se encontram distantes, que

responsabilizem cada um/a por suas devidas responsabilidades.

Importa valorizar as contribuicbes de todas as pessoas direta ou indiretamente
envolvidas com o ato educativo. Registrar o que se faz e 0 que se pretende fazer.

Deixar marcadas as trajetorias e as ac¢des que nortearam o0 alcance das metas
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pensadas. Preocupado com a brevidade do século XX e com a falta de memoria e
registro de muitas experiéncias, Hobsbawn, importante historiador, escreveu que:

[...] a destruicdo do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais que
vinculam nossa experiéncia pessoal a das geracdes passadas — é um dos
fendbmenos mais caracteristicos e lagubres do final do século XX. Quase
todos os jovens de hoje crescem numa espécie de presente continuo, sem
gualquer relacéo organica com o passado publico da época em que vivem
(HOBSBAWN, 1995, p. 13).

Resgatemos o passado. Vivamos o presente. Projetemos o futuro. Nao como se ele
fosse algo inalcancavel e improvavel, mas de modo que as acdes de hoje sustentem

outros modos de ser, estar e conviver no tempo que Vira.

6.3 A pesquisa: escolhas na seara escolar

A escolha de um método € decisiva. A opcdo pela pesquisa qualitativa, para o
desenrolar do trabalho proposto, deveu-se ao fato de que a propria escolha prevé
construtos e reconstrutos permanentes, desconstruindo certezas absolutas e
determinismos matematizados. Na verdade, a Unica certeza € a de que, no percurso
da pesquisa, o olhar se movimentou para perceber, além do visivel ou “visibilizado”,
o0 que foi desvelado, sentidos postos a servico do trabalho de observagcédo das
nuances, nudezas, medos, acomodacado experienciados e exteriorizados pelos
sujeitos envolvidos direta e ativamente nas experiéncias escolares e nao escolares.
Tendo a liberdade de escolher os caminhos que conduziram a consolidacdo do

projeto de pesquisa recordo-me de uma citagao de Morin (1996a):

Que é a liberdade? E a possibilidade de escolha entre diversas alternativas.
Bem, a liberdade imp6e duas condi¢cdes. Em primeiro lugar, uma condi¢éo
interna, a capacidade cerebral, mental, intelectual necessaria para
considerar uma situacédo e poder estabelecer suas escolhas, suas apostas.
Em segundo lugar, as condi¢cBes externas nas quais essas escolhas séo
possiveis (MORIN, 1996a, p. 53).
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A escolha por um estudo qualitativo pautado na observacdo participante
potencializou a interacdo com 0s sujeitos da pesquisa, especialmente com as/os
professoras/es da EMCOR “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, no distrito de Angelo

Frechiani, no municipio de Colatina.

As lembrancas que elas/es tém sobre sua formacdo docente e sobre seu
desenvolvimento profissional, a partir da participacdo nos estudos da Formacgao
Continuada e em Servigo, acontecidos especialmente na Escola, foram o foco da
andlise, nesta pesquisa, sem desconsiderar que ha a cultura docente, a do alunado,
a da comunidade. Todas marcadamente situadas em diversos contextos. DaMatta,
enguanto antropoélogo social, destaca que é imprescindivel saber:

[...] “ouvir” as motivacdes e as ideologias daqueles que praticam o costume,

crenca ou acdo. E assim fazendo que podemos entender o sistema

ideoldgico em estudo percebendo sua tessitura interna, descobrindo seus

pontos contraditérios e como tais conflitos sdo vivenciados, justificados e
percebidos pelos seus membros (DAMATTA, 1987, p. 163-164).

by

A pesquisa qualitativa traz a tona questbes que sao resultado de “...] uma
curiosidade investigativa despertada por problemas revelados pela pratica
educacional” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 7). Questdes que estdo fortemente
interligadas ao universo da pesquisa e do (a) pesquisador (a), pois movimenta suas
acOes, colocando-o (a) “[...] no meio da cena investigada, participando dela e

tomando partido na trama da peca” (ibidem, p. 7).

Brandao e Streck (2006) escrevem, de uma maneira didatica e contundente, sobre a
importancia de se realizar uma pesquisa que garanta a participacdo do
sujeito/pesquisador com 0os demais sujeitos e com o0 objeto da pesquisa, bem como

a valorizacao do saber que ha em cada pessoa:

A pesquisa participante deve ser compreendida como um repertdrio multiplo
e diferenciado de experiéncias de criagdo coletiva de conhecimentos
destinados a superar a oposicao sujeito/objeto no interior de processos que
geram saberes e na sequéncia das ac¢cbBes que aspiram gerar
transformacbes a partir também desses conhecimentos. Experiéncias que
sonham substituir o antigo mondtono eixo: pesquisador/pesquisado,
conhecedor/conhecido, cientista/cientificado, pela aventura perigosa, mas
historicamente urgente e inevitavel, da criagdo de redes, teias e tramas
formadas por diferentes categorias entre iguais/diferentes sabedores
solidarios do que de fato importa saber. Uma muiltipla teia de e entre
pessoas que, ao invés de estabelecer hierarquias de acordo com padrdes
consagrados de ideias preconcebidas sobre o conhecimento e seu valor, as
envolva em um mesmo amplo exercicio de construir saberes a partir da
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ideia tdo simples e tdo esquecida de que qualquer ser humano é, em si
mesmo € por si mesmo, uma fonte original e insubstituivel de saber [...]
(BRANDAO; STRECK, 2006, p. 13).

Perceber-se como aprendente é muito enriqguecedor. Mobiliza saberes que dialogam
todo o tempo com novos saberes, que, por sua vez, sdo reestruturados e compdem
outras redes. Ser parte de um grupo € muito bom. Ser recepcionado por olhares que
abracam e valorizam sua presenca, que interagem e indagam é gratificante. Eu me
via hora como pesquisadora hora como pesquisada. Havia momentos em que eu
detalhava questbes e em outros ouvia, maravilhada, o detalhamento de outras
guestdes. Ensinava e aprendia, freireanamente. Pude experienciar que todos somos
sabedores de muitos saberes, diferentes por si e entre si, mas saberes. Que devem
ser valorizados, difundidos e ampliados, na interagdo, na vivéncia de grupo, na

busca pela felicidade coletiva.

Le Goff deixa registrado, no prefacio do livro de Bloch (2001), intitulado “Apologia da
Historia”, a seguinte citacdo do proprio Bloch:

[...] Todo livro de histéria digno desse nome deveria incluir um capitulo ou,
caso se prefira, inserida nos pontos de reviravolta do desenvolvimento, uma
sequéncia de paragrafos que se intitularia algo como: “Como posso saber o
que vou dizer?”. Estou convencido de que, ao tomar conhecimento dessas
confissBes, mesmo os leitores que ndo sdo do ramo sentiiam um
verdadeiro prazer intelectual. O espetaculo da investigacdo, com seus
sucessos e reveses, é raramente tedioso. E o “tudo pronto” que espalha
gelo e tédio (BLOCH apud LE GOFF, 2001, p. 28).

Talvez seja por isso que a escola €, quase sempre, um lugar percebido em preto e
branco. Tudo vem pronto, pré-definido, pensado externamente. Tal percepc¢ao gera
frieza e ndo mobiliza o desejo por aprender. A aprendizagem é mobilizadora por
esséncia. Pude constatar isso, com clareza, nos momentos em que participei da
dindmica escolar. O grupo percebeu-se aprendiz. E eu percebi que fui aceita como
parte do grupo e pude aprender muito, sempre.

A proposta da pesquisa ndo foi a de escrever um livro de Histéria, mas de registrar
historias que se mesclam a historia dessa Escola, das pessoas da comunidade
escolar e das comunidades atendidas pela Escola. Fugindo do enfadonho, do “gelo

e tédio” pretendo aquecer o olhar dos que lerem o que registrei. Resultado de muita
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escuta, muita observacdo e entrega, pautando meu pensamento a partir do que

Linhares tdo bem traduziu em palavras:

[...] A substituicdo de uma cultura de guerra ao diferente, ao incbmodo —
representado pelo outro, por uma cultura de cooperacéo, supondo a dificil
aprendizagem de conviver com conflitos e assumi-los em seus desafios —
constitui um enigma existencial e civilizatério (LINHARES, 2002a, p. 104).

Para compor o resultado final dessa pesquisa foram realizadas entrevistas e
reunides com os/as professores/as da Escola, gestores/as municipais, outros/as
profissionais da escola, pais, maes ou responsaveis pelos estudantes, estudantes da
escola, pessoas das comunidades atendidas na escola. As pessoas que
colaboraram sabem que ainda ha muitos desafios a serem transpostos, mas estao
cientes de que o olhar - para a Escola e para o fazer pedagdégico - € diferente. As
pessoas estdo envolvidas e buscam se ajudar mutuamente. A Escola,
definitivamente, esta maior, percebida para além dos muros escolares. A educacéo

das/os estudantes camponesas/es vem mostrando sua for¢ca e ganhando espacos.

As entrevistas semi-estruturadas e a observacdo direta foram encaminhadas
conforme orientacbes de Bruyne, Herman e Schoutheete (1977). Houve a
combinacdo de perguntas fechadas e abertas, o que permitiu aos entrevistados
discorrer sobre o tema sugerido — com a definicdo de questionamentos basicos -

sem que “o entrevistador fixasse, a priori, determinadas respostas ou condicdes”.

Houve, também, a escolha de pessoas, interlocutoras percebidas no processo da
pesquisa, que participaram de um grupo focal que abordou questdes relativas ao
trabalho docente e a Formacdo Continuada e em Servigo, 0 que contribuiu para a
producdo dos dados da pesquisa e para os trabalhos desenvolvidos na Escola. Vale
destacar que a atuacao dessas pessoas foi fundamental para que a EMEF se
tornasse uma EMCOR, com uma organizacdo bem mais apropriada para os

trabalhos dinamizados por meio da Alternancia.

O grupo focal contava com a minha presenca, a de Ana Paula Moschen Brumatti,
Roberto Telau, Lénin Sartori Sampaio, Ana Carla Loss Furlan® e Silvana Luchi

®® Coordenadora administrativa da EMCOR “Sao Jo&o Pequeno”.
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Guerra. De acordo com Canales e Peinado (1995), ndo se pode utilizar uma técnica,
qualquer que seja ela, sem considerar suas bases epistemoldgicas e metodologicas.
O grupo focal, por sua fundamentacdo na discursividade e interacao, inscreve-se na
tradicdo dialética, pressupondo a construcdo de conhecimento em espacos de
intersubjetividade. Esses autores apontam a natureza qualitativa dessa técnica,
considerando as muitas vozes envolvidas, que apresentam discursos que explicitam
pensamentos e concepcdes semelhantes e diferentes, construcbes e
desconstrucdes, caracteristicos da propria intersubjetividade que se apresenta na

dindmica da técnica.

O que vivenciamos, nas vezes em que nos encontramos para dialogar, foi um
aprendizado constante e significativo. Havia muitas questdes em pauta. Era preciso
estruturar os estudos de Formacdo Continuada, as rotinas pedagdgicas escolares,
as reunides a serem dinamizadas com as comunidades, os documentos norteadores
do trabalho escolar. Muito trabalho. Bastante empenho. Conhecimentos socializados
e ampliados. Conceitos, concepc¢fes, paradigmas em acdo, desconstru¢cdo e em

processos de redefini¢ao.

Brandao, refletindo sobre o percurso de uma pesquisa qualitativa, comenta que:

[...] a partir da ideia de que quanto mais uma alternativa de pesquisa sobre
pessoas, Qrupos sociais ou comunitarios, instituicdes humanas e
comunidades de acolhida de escolas, ganha um estilo qualitativo e sensivel
a vida cotidiana e a viséo que delas tém os atores com quem se vai interagir
e a quem se vai entrevistar, tanto mais podem ser bastante fecundas
algumas teias de conceitos e de ideias sobre identidade, a vida simbdlica,
os imaginarios sociais, enfim, a cultura (BRANDAO, 2003, p. 15).

O fato de realizar a pesquisa em uma Escola da rede municipal de ensino de
Colatina causou um certo impacto nos sujeitos participantes. Até mesmo porque sou,
além de pesquisadora, representante da Secretaria Municipal de Educac¢do. Houve
um certo estranhamento em relacdo ao objeto da pesquisa e ao proprio ato da
pesquisa. Entretanto, a comunidade escolar foi, aos poucos, percebendo que eu era
aprendente, assim como cada uma das pessoas que atuavam naquela Escola e com
as/os estudantes, as familias e as comunidades, e que desejava colaborar com a

dindmica escolar.
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Segundo Assmann (2007), “[...] o mundo se esta transformando numa trama
complexa de sistemas aprendentes. Falar hoje de nichos vitais — e ndo ha vida sem
nichos vitais — significa falar de ecologias cognitivas. De ambientes propiciadores de
experiéncias do conhecimento” (p. 22). A pesquisa ganhou forma e foi produzida,
enredada em movimentos constantes e imprevisiveis. As experiéncias e os saberes
da coletividade assumiram lugar de destaque, nos processos e percursos formativos

dessa propria coletividade.
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7 A PESQUISA PENSADA E REALIZADA: DAS PROJECOES AOS NOVOS
OLHARES E PERCURSOS

7

Pesquisar sobre a formacdo docente € um empreendimento que vem sendo
realizado ha algum tempo, especialmente nos ultimos vinte anos. Registrar sobre
uma Formacao Continuada e em Servico, apoiada e financiada por uma Secretaria
Municipal de Educacdo e conduzida e avaliada pelos/as participantes do referido
Projeto, é uma perspectiva interessante, que desvelou olhares, concepc¢des, praticas
pedagdgicas e revelou sujeitos por vezes esquecidos na historiografia oficial de

NOSSO pais: 0S camponeses.

Como epigrafe para um de seus textos, Shanin (2005) trouxe a seguinte citacdo de
J. Le Goff: “A Declinatio Rustica alema do século Xlll tinha seis declinagdes para a
palavra camponés — vildo, rustico, dembnio, ladrdo, bandido e saqueador; e no plural

— miseraveis, mendigos, mentirosos, vagabundos, escorias e infigis”.

Regina Helena Simdes, Historiadora e Professora no Programa de Pds-Graduacgao
em Educacao do Centro de Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo,
comentava, em uma de suas conversas com 0s mestrandos, na disciplina de Historia
da Educacéo, na tarde do dia primeiro de setembro de 2010, que a for¢ca de um

discurso fatalmente vem a ser potencializada pela forgca de um documento histérico.

Citou, na ocasiao, o exemplo da Carta de Caminha ao Rei de Portugal, quando da
chegada dos portugueses as terras brasileiras. A Carta apresentava indios
interessantes, belos. Entretanto, posteriormente, esses mesmos indios passaram a
ser descritos, por outros escribas e em outras fontes documentais — inclusive livros
didaticos — como “barbaros, selvagens, sem alma”. Obviamente, “seria muito mais
facil livrar-se do outro visto por esta 6tica”. E completou a reflexao, dizendo que “o
olhar calibrado por determinados objetivos e interesses domina uma cultura,

despreza-a ou faz com que ela seja endeusada”.

A cultura camponesa, assim como 0S sujeitos e ambientes camponeses, foi

desconsiderada por um tempo enorme, em nosso pais. Escolas, no campo, quando
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havia, eram sem as minimas condi¢cdes de funcionamento, com professoras/es
despreparadas/os, familias desassistidas, esquecimento e sujeicdo dos camponeses
a outros modelos de vida. Essa realidade era vista como natural, até mesmo por
camponeses. Sao “desprovidos de inteligéncia” ou de condi¢gdes de “ascensédo
social’. Falacias naturalizadas. Esse “olhar calibrado” deixou muita gente miope, por
anos a fio. E necessario limpar os olhos e permitir que enxerguem a realidade. As

pessoas, N0 campo, Sao capazes e merecedoras de escrever uma outra historia.

Com o trabalho, no decorrer dessa pesquisa, pude perceber as pessoas que vivem
no campo, em regi6es mais ao interior do municipio. Conversei com muitas delas,
ouvi sobre como vivem e 0 que esperam da educacdo formal. Observei pessoas
gque, em sua maioria, buscam conciliar vidas, realidades e projetos. Busquei
parcerias com elas e com instituicdes. Procurei visibilizar escola e campo.
Especialmente a escola do campo. Uma Escola Distrital. E os sujeitos que nela
estdo fazendo historia. Felizmente, uma histéria contada por multiplas versdes. Néo
h& a mais certa ou a mais equivocada. Ha histérias entremeadas a outras historias.
A minha certamente com as de tantos sujeitos dos lugares em que estive, enquanto

pesquisadora e cidada.

O Subprojeto do FOCO, especifico para as comunidades das Escolas Distritais, foi
desenvolvido coletivamente. Iniciamos os trabalhos com a comunidade escolar da
EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, locus da pesquisa. Hoje temos a
EMCOR assegurada. A meta é expandir o Subprojeto para as outras Escolas que
estdo localizadas em distritos colatinenses. E preciso que queiram. Se quiserem,

conseguirdo avancar muito. E um pensar, agir, aprender e ensinar coletivamente.

[...] No agir coletivo, ocorre um processo de aprendizagem coletiva. Nessa
experiéncia de luta, aprende-se a ser sujeito; esse aprender e ensinar
coletivo se configura como educac¢éo popular, uma educacao nao-formal a
partir das préaticas sociais que compdem 0s processos sociais vividos pelos
individuos politicos, em acédo politica, nos processos de organizagdo social
gue promovem a formag¢do humana com énfase na formacao politica, na
cidadania, na solidariedade. Essa pedagogia do movimento se da por meio
das vivéncias que possibilitam as relagGes entre sujeitos politicos que se
fazem seres historicos no caminhar da luta, € uma pedagogia da luta social
(BATISTA, 2007, p. 176).
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As aprendizagens aconteceram e acontecem o tempo inteiro. As pessoas passaram
a compreender que trocam experiéncias e saberes, sempre. Que a escola é um dos
lugares onde os saberes se movimentam. Que a vida é educadora por exceléncia.
Que a educacao é direito de todos e ndo de alguns. Que a formacéo é continua e
todas/os estdo envolvidas/os com o processo educativo, em momentos formais ou

ndo: docentes, estudantes, familias, comunidades.

A Formacao Continuada e em Servico, para as/os professoras/es da EMCOR “Padre
Fulgéncio do Menino Jesus”, vem sendo experienciada de maneira intensa. A
formacao se fundamenta em diferentes bases - humana, politica, cidada, profissional
e ética. Ela é como a propria liberdade, ndo é concedida, é conquistada. Alexandre
Dumas aborda, na célebre obra “O Conde de Monte Cristo” ® (1844), na voz do
abade que também se encontra prisioneiro, a questdo de que a liberdade pode ser
tirada, mas o conhecimento n&o. E tesouro que permanece para sempre com quem

0 conquistou.

Nessa Escola, vem sendo consolidado um jeito novo de se pensar e fazer educagéo.
As/os estudantes sdo enxergadas/os. As aulas ndo sdo mais planejadas para
elas/es. S@o desenvolvidas com elas/es. Escola, familias e comunidades constituem
o tripé que da a sustentacdo aos trabalhos educativos. O didlogo é frequente. Os

trabalhos sao “puxados”, mas extremamente significativos.

Identificar professoras/es do campo ou no campo. Tarefa que, no decorrer da
pesquisa, percebi infundada. Identificar € uma acgéo limitadora. Decidi que seria
melhor problematizar os processos de identificacdo das/os professoras/es com o
campo e com a realidade camponesa — escola, sujeitos, ambientes, tempos.
Constatei que os percursos formativos de cada um/a evidenciaram suas escolhas,
seu modo de ser e de agir no mundo. E que todas/os, naquela Escola, tinham
responsabilidades politicas, sociais e culturais com a escola do campo. Séo,
portanto, professoras/es do campo, em uma escola no campo. A conjungao “ou” foi,
entdo, substituida pela conjuncédo “e”. Relagdes de interdependéncia se sustentam

na perspectiva de que as/os professoras/es passam a ser percebidos como

06 Informacgdes obtidas em consulta ao site pt.wikipedia.org e acessadas em 03/08/2011 as 13h.
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profissionais que trabalham no campo “e€” que assumem praticas pedagogicas

apropriadas e significativas para os estudantes do campo.

A “identidade é um conceito demasiadamente complexo, muito pouco desenvolvido
e muito pouco compreendido na ciéncia social contemporanea para ser
definitivamente posto a prova” (HALL, 2002, p. 8). Hall destaca que, na concepgéo
moderna, a identidade do sujeito estava atrelada ao externo, na realidade social e
culturalmente pensada a partir de uma visdo eurocéntrica. Na perspectiva da pos-
modernidade, o sujeito, antes visto como Unico, vem sendo percebido como espaco
para a convivéncia de vérias identidades, numa rede de definicbes historicas, ndo

biolégicas.

Fazendo alusdo a contribuicdo freudiana para os estudos socio-culturais, para além
de sua percepcao do individuo e da incursdo pelo inconsciente, Hall (2002, p. 39)
explicita que, ao invés de se falar em identidade, como algo acabado, poderemos
falar em “identificacdo”, como processo continuo, regido pelas vivéncias e

experiencia¢des do individual na coletividade.

Ressalta que as culturas nacionais sao tentadas a se voltar para o passado, como
se fosse o “tempo perdido” que representava a grandeza das realizagbes e o
sucesso nas empreitadas de ordem diversa, como uma maneira de se restaurar “as
identidades passadas” (Hall, 2002, p. 56). Quais identidades permeiam a histéria do
camponés, em nosso pais? Séo essas identidades que gostariamos de resgatar? A
opgao, em dialogo com Hall, de utilizar o termo “processos de identificacdo” revela
gue 0s processos identitarios sdo continuos, movimentam-se em contextos, tempos
e espacos multiplos e mutaveis. Rotulos engendrados em histérias monoldgicas

precisam ser desconstruidos.

A pesquisa realizada, sobre a Formacao Continuada e em Servigco, numa Escola
Distrital colatinense, ndo teve como meta encontrar um fluxo linear na composicao
das variaveis observadas, considerando-se que ha todo um enredamento nos fios
das ideias que se apresentam no campo educacional. Manter apenas uma delas, em

separado, para ser analisada, tiraria da pesquisa qualitativa a sua esséncia:



177

compreender “[...] o fendmeno (educativo) em sua dinamica complexidade” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 5).

Impossivel analisar a formacéo docente em separado de outras tantas variaveis que
se apresentam imbricadas a essa categoria: desvalorizacdo do profissional da
docéncia, remuneracdo insatisfatéria, interesses politicos, recursos financeiros
insuficientes para estruturar novas organizacfes didatico-pedagdgicas hnos

estabelecimentos escolares, insuficiéncia de tempos formativos, dentre outras.

Em muitas ocasides ndo escolhemos algo porque ndo conseguimos enxergar as
opcOes para as escolhas a serem feitas. Em educacédo, ha muitas/os professoras/es
gue repetem conteddos sem sentido, sem significado. Outras/os nem sabem bem
sobre o que propbéem, muito menos como propor de maneira diferente.
Macrossocialmente, isso ndo parece ser importante, pois, desde que haja alunos em
sala, sentados, ouvindo os professores dando suas aulas, a escola estd cumprindo
com o seu papel. Obviamente, investir em educacdo significaria formar,
efetivamente, uma massa pensante. Melhor, ent&o, ndo investir. E sabido por todos
que onde ha investimentos no setor educacional, com seriedade e compromisso
social, hd melhorias significativas em todos os campos. E acontecem muitas
mudancas na estrutura social. Por isso tanto imobilismo por parte dos que pensam a

educacao e que ndo garantem melhorias consideraveis para a sua efetivacao.

Existem cegueiras e cegos. Onde estamos quando cegamos? Quando € que
recuperamos nossa visdo? Conforme Saramago (1995) ha inumeras cegueiras: “[...]
Por que foi que cegamos, Nao sei, talvez um dia se chegue a conhecer a razéo,
Queres que te diga o0 que penso, Diz, Penso que ndo cegamos, penso que estamos

cegos, Cegos que veem, Cegos que, vendo, nao veem” (p. 310).

O romance de Saramago tem muito sentido. O sentido esta para além de regras
padronizadas. O convite é para que deixemos de perceber a realidade como se ela
pudesse ser vivida sem mobilizacdo, apenas assistida. Ha cenarios, ambientes,
personagens. Reais. O foco dos olhares, nessa histéria, sdo os processos formativos

e 0S sujeitos camponeses. Seus lugares. Sua existéncia. Resiliéncia e resisténcia.
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Os camponeses fazem suas histdrias cotidianamente, em suas casas, comunidades,
relacbes sociais. As/os professoras/es também. Nas escolas onde atuam, na
interacd0 com as pessoas com gquem convivem e com 0S elementos sociais aos

quais estdo expostas/os o tempo todo, todo o tempo.

A Formacdo Continuada € um direito assegurado pela legislacdo educacional, em
nosso pais. Pouco assegurado. Em servico quase nunca. Fora do horario de
trabalho bem pouco provavel. Permitir didlogos entre professoras/es, gestoras/es e
demais profissionais da educacédo gera mudancas. Quem as quer? Pensar sobre
formar “gentes”, em uma sociedade excludente e massificadora como a nossa, €
desafiador e um ato de enfrentamento as praticas engessadas e autoritarias
prescritas como sendo importantes para garantir a tdo proclamada “disciplina” na

escola.

Mobilizar toda uma comunidade escolar para dinamizar uma nova metodologia de
trabalho é complexo. Por isso, essa agao deve ser “tecida junto”, como nos propde
Morin (1996b). E preciso deixar explicito que ndo é uma metodologia, por si mesma,
que gera as mudancas. Estudar, planejar e desenvolver acdes que sdo especificas
da Pedagogia da Alternancia, pensada em principio para atender a demandas de
comunidades europeias, ndo é o bastante para provocar mudancas. A alternancia
nao € uma pratica redentora que salvou, salva ou salvara escolas e/ou comunidades
escolares que precisam repensar e rever sua organizacdo didatico-operacional. E
uma metodologia que propde a utilizacdo de instrumentos especificos, como o
caderno da realidade, a autogestdo dos estudantes, a participacdo familiar e
comunitaria, os estudos em ambientes reais e significativos, dentre outros. Como
toda e qualquer pedagogia precisa ser testada, vivenciada, problematizada. E
preciso agir, testar, produzir, monitorar, avaliar as praticas. Somente assim um novo

cenario pode ser organizado.

As mudancgas perceptiveis na rotina escolar, na EMCOR “Padre Fulgéncio do
Menino Jesus”, no decorrer do ano de 2011, ndo foram, certamente, resultado da
adocao da Pedagogia da Alternancia, mas sim, da motivacao e mobilizagao de todas
as pessoas que estao diretamente envolvidas com a dindmica escolar e comunitaria,

especialmente as/os professoras/es. A utilizagado do termo “professores” € uma agao
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pensada para explicitar que o fato de compreender 0s contextos e 0S Signos
utilizados por quem acredita e dinamiza a metodologia da Alternancia ndo € motivo
para concordar com tudo o que € proposto. Convicgcdes foram expostas e
analisadas. Reitero que € urgente resgatar o sujeito professor para que consigamos

potencializar as a¢des da instituicdo escolar.

Pensamentos, sentimentos, concepc¢fes, paradigmas, todo um conjunto de
experiéncias gerou resultados projetados e desejados. Olhares e percursos
renovados e formativos foram percebidos pela escola, pelas familias e comunidades.
Envolvimento e responsabilizagdo coletiva. Esses foram os ingredientes que

geraram a transformacéo da realidade local.

Formacgédo em servico e a servico da Escola Distrital “Padre Fulgéncio do Menino
Jesus”, no Distrito de Angelo Frechiani, em Colatina. Escola Comunitaria Rural. Uma
nova historia. Novos processos de identificacdo. Novos olhares. Novos percursos.

Novos desafios.



180

8 REFERENCIAS

ABREU, Silvia Helena Presente de. CEIER: contribui¢cdes e desafios no processo de
transformacao social. 1996. Dissertacdo. Programa de Pés-Graduagdo em
Educacao da Universidade Federal do Espirito Santo.

ALMEIDA, Wania Manso de. A dicotomia escola-trabalho no contexto de vida do
aluno trabalhador-rural-precoce. 1990. Dissertacao. Programa de Pos-Graduacao
em Educacédo da Universidade Federal do Espirito Santo.

ALVES, Nilda; GARCIA, Regina Leite (Orgs.). O sentido da escola. 3.ed. Rio de
Janeiro: DP&A, 2002.

ALVES, Rubem. N&o esqueca as perguntas fundamentais. In: Folha de S&o Paulo.
Caderno Sinapse, Fev./2003.

ANDRE, Marli E. D. A. A producéo académica sobre formac&o de professores:
um estudo comparativo das dissertacdes e teses defendidas nos anos 1990 e 2000.
Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacéo de Professores. Vol. 1,
agosto/dezembro — 2009.

ARROYO, Miguel G. Oficio de Mestre. Petropolis: Vozes, 2000.

ASSMANN, Hugo. Reencantar a educacao: rumo a uma sociedade aprendente.
Petrépolis: Vozes, 2007.

BASTOS, Maxwel Monteiro. Espacos de formacéo do profissional de educacéo:
saberes e movimentos em rede. In: GARCIA, Regina Leite (Org.). Aprendendo com
0S movimentos sociais. Rio de Janeiro: DP&A, 2000.

BATISTA, Maria do Socorro Xavier. Movimentos Sociais e Educacao Popular do
Campo (Re)constituindo Territorio e a Identidade Camponesa. In: ALMEIDA, Maria
de Lourdes Pinto de; JEZINE, Edineide (Orgs.). Educa¢cao e movimentos sociais:
novos olhares. Campinas, SP: Alinea, 2007.

BAUMAN, Zygmunt. Modernidade e Ambivaléncia. Rio de Janeiro: Jorge Zahar,
1995.

. Modernidade Liquida. Tradug&o de Plinio Dentzien. Rio de Janeiro: Jorge
Zahar, 2001a.

. A sociedade individualizada: vidas contadas e historias vividas. Traducéo
de José Mauricio Gradel. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2001b.

. Comunidade: a busca por seguran¢ca no mundo atual. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar, 2003.



181

BENJAMIN, Walter. Experiéncia e pobreza. In: BENJAMIN, Walter. Magia e técnica,
arte e politica: ensaios sobre literatura e historia da cultura. Traducao: Sérgio Paulo
Rouanet. 7. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1994.

BLOCH, Marc. Apologia da Histéria ou o oficio de historiador. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar, 2001.

BOGO, Ademar. A educacéao e a disputa de projetos em nossa agricultura. In:
FOERSTE, Erineu; FOERSTE, Gerda Margit Schitz; DUARTE, Laura Maria
Schneider (Orgs.). Projeto politico-pedagdgico da educacédo do campo. Vitoria:
Programa de PoOs-graduacdo em Educacdo — UFES, 2008. — (Por uma educacéo do
campo; n. 6).

BOMFIM, Manoel. O progresso pela instrucao. In: BOMFIM, Manoel; LIMA, Sérvulo;
XAVIER, Américo; MEDEIROS, Albuquerque. Discursos. Rio de Janeiro: Tipografia
do Instituto Profissional, 1904.

BOSI, Alfredo. O pré-modernismo. 2. ed., Sdo Paulo: Cultrix, 1967.

. Dialética da Colonizac¢&o. S&o Paulo: Companhia das Letras, 1992.

BOURDIEU, P. O poder simbdlico. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. A pergunta a varias maos: a experiéncia da
pesquisa no trabalho do educador. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

BRANDAO, Carlos Rodrigues; STRECK, Danilo Romeu (Org.). Pesquisa
participante: o saber da partilha. Sdo Paulo: Ideias & Letras, 2006.

BRASIL. Congresso. Senado. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, 1988.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Plano Decenal de Educacéo para
Todos. Brasilia, 1993.

BRASIL. Congresso Nacional. Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional,
N°. 9394, de 20 de dezembro de 1996. Brasilia, 1996.

BRASIL. Secretaria de Educacéo Basica — Departamento de Politicas de Educacao
Infantil e Ensino Fundamental. Orientagbes Gerais para o Ensino Fundamental de
nove anos. Brasilia, 2004.

BRUYNE, P.; HERMAN, J.; SCHOUTHEETE, M. Dindmica da pesquisa em
ciéncias sociais. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1977.

CALIARI, Rogério Omar. Pedagogia e desenvolvimento local. Dissertagao.
Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo da Universidade Federal de 2002.Lavras
— Minas Gerais: UFLA.



182

CANALES, Manuel; PEINADO, Anselmo. Grupos de discusién. In: DELGADO,J. M.;
GUTIERREZ, J. Métodos y técnicas cualitativas de investigacion en ciéncias
sociales. Madrid: Suintens, 1995.

CANDAU, Vera Maria. Sociedade multicultural e educacao: tensdes e desafios. In:
CANDAU, Vera Maria (Org.). Cultura(s) e educacéo: entre o critico e 0 pés-critico.
Rio de Janeiro: DP&A, 2005.

CARVALHO, Janete Magalh&es (Org.). Diferentes perspectivas da profissao
docente na atualidade. Vitéria: EDUFES, 2002.

CARVALHO, Laerte Ramos de. As Reformas Pombalinas da Instru¢&o Publica.
Séo Paulo: Saraiva,1978.

CASTORIADIS, Cornelius. A instituicdo imaginaria da sociedade. 3. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1982.

CHRISTOV, Luiza Helena da Silva. Educacéo continuada: funcéo essencial do
coordenador pedagdgico. In: PLACCO, Vera. O coordenador pedagdgico e a
educacao continuada. Sao Paulo: Loyola, 2003.

COLATINA. Prefeitura Municipal. Secretaria Municipal de Educacéo. Plano
Municipal de Educacédo: Bases Politico-Pedagoégicas da Educacao Municipal — Por
uma Escola Participativa. 2004-2013. Junho/2004.

COLATINA. Secretaria Municipal de Educacao. Professoras das séries iniciais do
Ensino Fundamental. Rede municipal de educacao. Colatina em Foco. 1. ed. 2008.

DAMATTA, Roberto. Relativizando: uma introducdo a Antropologia Social. Rio de
Janeiro: Rocco, 1987.

DAVIS, Claudia. OLIVEIRA, Zilma de Moraes Ramos de. Psicologia na educacao.
3. ed. Séo Paulo: Cortez, 2010.

DIAS-DA-SILVA, Maria Helena G. Frem. Projeto pedagdgico e escola de periferia:
viabilizar um sonho ou viver um pesadelo. In: MARIN, A. J.; SILVA, M.

S.; SOUZA, M. M. (Org.). Situac¢des didaticas. Araraquara: JM Editora,

2003.

. Politica de formacéao de professores no Brasil: as ciladas da
reestruturacdo das licenciaturas. PERSPECTIVA, Florianopolis, v. 23, n. 02, jul./dez.
2005.

DUARTE, Newton. Conhecimento tacito e conhecimento escolar na formacao
do professor (Por que Donald Schon nao entendeu Luria). Educ. Soc. Campinas,
vol. 24, n. 83, agosto/2003.



183

EAGLETON, Terry. Perdas e ganhos. In: EAGLETON, Terry. Depois da teoria: um
olhar sobre os Estudos Culturais e o P6s-modernismo. Rio de Janeiro: Civilizacdo
Brasileira, 2005.

FOERSTE, Erineu. Parceria na formacao de professores. Sdo Paulo: Cortez,
2005.

. Discussdes acerca do projeto politico da educacdo do campo. In:
FOERSTE, Erineu; FOERSTE, Gerda Margit Schitz; DUARTE, Laura Maria
Schneider (Orgs.). Projeto politico-pedagdgico da educacédo do campo. Vitoria:
Programa de PoOs-graduacdo em Educacédo — UFES, 2008. — (Por uma educacéo do
campo; n. 6).

FORQUIN, Jean Claude. Escola e cultura: as bases epistemologicas do
conhecimento escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

FREIRE, Paulo. Conscientizacao: teoria e pratica da libertacdo: uma introducéo ao
pensamento de Paulo Freire. Traducdo de Katia de Mello e Silva. Sdo Paulo: Cortez
& Moraes, 1979.

. Acéo cultural para a liberdade e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1981.

. Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

i . Professora sim, Tia ndo: Cartas a quem ousa ensinar. Sdo Paulo: Olho
D’Agua, 1993a.

. Politica e educacéao: ensaios. Sao Paulo: Cortez, 1993b.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996.

. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.

. Alimportancia do ato de ler — em trés artigos que se completam. Sao
Paulo: Cortez, 2006.

FRIGOTTO, Gaudéncio. O enfoque da dialética materialista histérica na pesquisa
educacional. In: FAZENDA, Ivani (Org.). Metodologia da pesquisa educacional.
Séo Paulo: Cortez, 1991.

GADDOTI, Moacir. Dimensao politica do projeto pedagdgico. Minas Gerais:
SEED, 2001.

GALLO, Silvio. Transversalidade e educacdo: pensando uma educacgéao nao-
disciplinar. In: ALVES, Nilda; GARCIA, Regina Leite (Orgs.). O sentido da escola.
3.ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.



184

GIROUX, Henry A. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia
critica da aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

GIROUX, Henry A.; SIMON, Roger. In: MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa; SILVA,

Tomaz Tadeu da (Orgs.). Curriculo, Cultura e Sociedade. 8. ed. Sao Paulo:
Cortez, 2005.

GOHN, Maria da Gléria. Educacdo Nao-Formal e Cultura Politica. 22 edi¢do. S&o
Paulo: Cortez, 2001.

GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e histéria. Traducéo de Attilio Brunetta. Rio
de Janeiro: Vozes, 1995.

. A construgao Social do Curriculo. Lisboa: Educa, 1997.

. Curriculo, narrativa e o futuro social. Traducéo de Eurize Caldas
Pessanha e Marta Banducci Rahe. Revista Brasileira de Educacéo, v. 12, 2007.

GRAMSCI, Antonio. Cadernos do Cércere. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira,
2000.

GREGIO, Delizete Maria Nogueira. Evaséo e qualidade do ensino na zona rural: o
caso de Cachoeiro de Itapemirim — Espirito Santo. 1982. Dissertacdo. Programa de
Pés-Graduacdo em Educacao da Universidade Federal do Espirito Santo.

HALL, Stuart. Identidades Culturais na pds-modernidade. Rio de Janeiro: DP&A,
1998.

. Aidentidade Cultural na Pés - Modernidade. Traducdo: Tomaz Tadeu da
Silva e Guaracira Lopes Louro. Rio de Janeiro, DP&, 2002.

HOBSBAWN, E. Era dos extremos: o breve século XX (1924- 1991). S&o Paulo:
Cia. das Letras, 1995.

ILLICH, Ivan. Sociedade sem escolas. Petropolis: Vozes, 1985.

JAMESON, Fredric. As antinomias da pos-modernidade. In: JAMESON, Fredric. A
virada cultural: reflexdes sobre o pés-moderno. Traducdo de Carolina Araujo. Rio
de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2006.

JESUS, Janinha Gerke. Saberes e Formacao de Professores na Pedagogia da
Alternancia. 2007. Dissertacdo. Programa de P0s-Graduacdo em Educacgéo da
Universidade Federal do Espirito Santo.

KOHAN, Walter O. Entre Deleuze e a educacdo. Educacéo e Realidade. Porto
Alegre, v. 27, n.2, p. 123 — 130, jul/dez. 2002.

KONDER, Leandro. Marx: vida e obra. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1998.

. O que é adialética. Sdo Paulo: Editora Brasiliense, 1999.



185

KOSIK, K. Dialética do concreto. 2. ed. Rio de Janeiro: Paz & Terra, 1976.

KUENZER, A. Z. As politicas de formacé&o: a constru¢cdo da identidade
do professor sobrante. Educacéo e Sociedade, Campinas, ano 20, n. 68. 1999.

LARROSA, Jorge. Experiéncia e paixdo. In: LARROSA, Jorge. Linguagem e
educacdo depois de Babel. Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

. Linguagem e educacé&o depois de Babel. Traducdo de Cynthia Farina.
Belo Horizonte: Auténtica, 2004. (Educacao: Experiéncia e sentido)

LINHARES, Célia Frazdo. Multiplos sujeitos da educacéo: a producao de sujeitos e
subjetividades de professores e estudantes. In: LINHARES, Célia Frazao et. al.
Ensinar e aprender: sujeitos, saberes e pesquisas. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

. De uma cultura de guerra para uma de paz e justi¢ca social: movimentos
instituintes em escolas publicas como processos de formacgéo docente. In:
LINHARES, Célia; LEAL, Maria Cristina (Orgs.). Formacao de professores: uma
critica a razao e a politica hegeménicas. Rio de Janeiro: DP&A, 2002a.

. Experiéncias Instituintes em Escolas Publicas - memoarias e projetos
para a formacao de professores. CNPqg/UFF, 2002b.

. Formacao continuada de professores: comunidade cientifica e poética. —
uma busca de S&o Luis do Maranh&o. Rio de Janeiro: DP&A, 2004.

LINHARES, Célia Frazdo; TRINDADE, Maria de Nazaret (Orgs.). Compartilhando o
mundo com Paulo Freire. Sdo Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire, 2003. —
(Biblioteca freireana: v. 7).

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educac&o: abordagens
qualitativas. Sao Paulo: EPU, 1986.

MARX, Karl. O Dezoito Brumario de Louis Bonaparte. Tradugéo de Silvio
Donizete Chagas. Sao Paulo: Moraes, 1987.

MATURANA, Humberto. Emoc¢des e linguagem na educacgéo e na politica.
Tradugdo de José Fernando Campos Fortes. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1998.

MOLINA, Ménica. Pesquisa de avaliacdo externa do PRONERA (Programa Nacional
de Educacéo na Reforma Agraria). In: FOERSTE, Erineu; FOERSTE, Gerda Margit
Schitz; DUARTE, Laura Maria Schneider (Orgs.). Projeto politico-pedagdgico da
educacao do campo. Vitéria: Programa de Pés-graduacado em Educacéao — UFES,
2008. — (Por uma educacéo do campo; n. 6).

MONGIM, Jocilene Marquesini. Ocupando a escola: uma cartografia das praticas
educativas escolares do Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra. 2004.
Programa de Pés-Graduagdo em Educacado da Universidade Federal do Espirito
Santo.



186

MOREIRA, Flavio. Formacéao e praxis dos professores em escolas comunitérias
rurais: por uma pedagogia da alternancia. 2000. Dissertacdo. Programa de POs-
Graduacao em Educacéo da Universidade Federal do Espirito Santo.

MORIN, Edgar. A nocao de sujeito. In: SCHNITMAN, Dora Fried. (Org.). Novos
paradigmas, cultura e subjetividade. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996a.

. Epistemologia da complexidade. In: SCHNITMAN, Dora Fried. (Org.).
Novos paradigmas, cultura e subjetividade. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996b.

MORIN, Edgar; KERN, Anne Brigitte. Terra patria. Porto Alegre: Sulina, 2003.

NASCIMENTO, Claudemiro Godoy do. Educacéao e Cultura: as escolas do campo
em movimento. Fragmentos de Cultura, Goiania: UCG-Ifiteg, maio/jun. 2002.

NEGRI, Anténio. O poder constituinte. Rio de Janeiro: DP&A Editora, 2002.

NOSELLA, Paolo. Uma nova educacéao para o meio rural: sistematizacao e
problematizacédo da experiéncia educacional das Escolas da Familia Agricola do
Movimento de Educacéo Promocional do Espirito Santo. 1977. Dissertacao.
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de
Séo Paulo.

NOVOA, Antonio. Formacao de professores e formacdo docente. In: NOVOA,
Anténio. Os professores e a sua formacgéo. Publicagcbes Dom Quixote, Lisboa,
1992.

. (Org.). Profissao Professor. Portugal: Porto, 1995.

NUNES, Clarice. Walter Benjamin: os limites da razo. In: FARIA FILHO, Luciano
Mendes de (Org.). Pensadores sociais e Histéria da Educacéo. Belo Horizonte:
Auténtica, 2008.

PAIVA, Irene Alves de. A construcao do projeto politico-pedagdgico. In: FOERSTE,
Erineu; FOERSTE, Gerda Margit Schutz; DUARTE, Laura Maria Schneider (Orgs.).
Projeto politico-pedagégico da educacdo do campo. Vitdria: Programa de Pos-
graduacéo em Educacdo — UFES, 2008. — (Por uma educacdo do campo; n. 6).

Pedagogia da Alternancia. Disponivel em:
http://www.webartigos.com/articles/3845/1/Pedagogia-Da-Alternancia/paginal.html.
Acesso em: 26 set. 2010.

PERINI, Luciene. A linguagem do aluno do campo e a cultura escolar: um estudo
sobre a cultura e o campesinato na escola bésica. 2007. Dissertacdo. Programa de
Pos-Graduacdo em Educacéo da Universidade Federal do Espirito Santo.


http://www.webartigos.com/articles/3845/1/Pedagogia-Da-Alternancia/pagina1.html

187

PIRES, Cornélio. Conversas ao Pé do Fogo. IMESP, edicdo fac-similar,1984.

PIZETTA, Adelar Jodo. Formacéao e praxis dos professores de escolas dos
assentamentos: experiéncia do MST no Espirito Santo. 1999. Dissertacao.
Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo da Universidade Federal do Espirito
Santo.

POPKEWITZ, Thomas S. Profissionalizacao e formacao de professores: algumas
notas sobre a sua historia, ideologia e potencial. In: NOVOA. (Org.). Os professores
e sua formagéo. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

QUINTAR, Aida. A Poténcia democratica do Poder Constituinte em Negri.
Revista de Cultura e Politica Lua Nova. N°. 48/1998.

ROSA, Joado Guimaraes. Grande Sertdo: Veredas. Rio de Janeiro: José Olympio,
1967.

Regimento Comum das Escolas da Rede Municipal de Colatina/ES — Aprovado
pelo Governo do Estado do Espirito Santo - Secretaria de Estado da Educacéo e
Esportes - Superintendéncia Regional de Educacao de Colatina - 17/01/2011.

UNESCO. Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura.
Relatério para a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacao para o
século XXI. Jacques Delors (Coord.). 1996.

Revista Carta na Escola. Ministério da Educacéo. Brasilia. N°. 53, fev/2011.

Revista Cult. A interrogacédo permanente de Marilena Chaui. Edicdo N°. 36. sdo
Paulo: Lemos, Junho/2000.

ROSENBURG, C. Nota alta. Exame. Sao Paulo, v. 36, n. 7, abr. 2002.

SARAMAGO, José. Ensaio sobre a cegueira. Sado Paulo: Companhia das Letras,
1995.

SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia: teorias da educacao, curvatura da vara,
onze teses sobre educacao e politica. Campinas: Autores Associados, 2000.

. Historias das ideias pedagodgicas no Brasil. Campinas: Autores
Associados, 2008.

. Ciéncia e Educacédo na sociedade contemporanea: desafios a partir da
Pedagogia Histoérico-critica. Conferéncia proferida na Universidade Federal do
Espirito Santo (UFES) em 20 de maio de 2011.

SEMERARO, Giovanni. Gramsci e 0s novos embates da filosofia da praxis. Sao
Paulo: Idéias & Letras, 2006.



188

. Intelectuais Organicos: atualidade e contraponto. 2006. Artigo
comunicado na 292 Associacdo Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em
Educacao (ANPED). Caxambu/MG, 2006 — GT Filosofia da Educacéo.

SHANIN, Teodor. A definicdo de camponés: conceituacdes e desconceituacdes.
Estudos CEBRAP, Rio de Janeiro: Vozes, n. 26, p. 41-80, 1980.

. A definicdo de camponés: conceituagdes e desconceituacdes — o velho e
0 novo em uma discussado marxista. Traducao de Cynhia A. Sarti e Wanda Caldeira
Brant. Artigo publicado na Revista Nera - Ano 8 - N°. 7 - Jul./Dez. 2005.

SILVA, Tomaz Tadeu da. In: MOREIRA, Antonio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu da
(Orgs.). Territérios Contestados: o curriculo e os novos mapas politicos e culturais.
2. ed. Petrépolis: Vozes, 1995.

. Documentos de identidade: uma introducéo as teorias do curriculo. Belo
Horizonte: Auténtica, 1999.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacéo profissional. Petropolis: Vozes,
2002.

TORRES, J. C. B. Historia e politica em Castoriadis. In: CASTORIADIS, Cornelius et
al. A criacao historica. Sao Paulo: Artes e Oficio, 1992.

TORRES, R. M. Melhorar a qualidade da educacéo basica? As estratégias

do Banco Mundial. In. TOMMASI, L; WARDE, M. J.; HADDAD, S.

(Org.). O Banco Mundial e as politicas educacionais. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2000.

TRISTAO, Martha. As dimensdes e os desafios da Educacéo Ambiental na
Sociedade do Conhecimento. In: RUSCEINSKY, Aloisio (Org.). Educacao
Ambiental: abordagens multiplas. Porto Alegre: Artmed, 2002.

TROCME-FABRE, Hélene. Reaprender a complexidade. In: CARVALHO, Edgard de
Assis; MENDONCA, Terezinha (Orgs). Ensaios de complexidade 2. Porto Alegre:
Sulina, 2003.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO. Biblioteca Central.
Normalizacdo e apresentacado de trabalhos cientificos e académicos. Vitoria: A
Biblioteca, 2006.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO. Biblioteca Central.
Normalizacéo de referéncias: NBR 6023:2002. Vitoria: A Biblioteca, 2006.

VEIGA, Cynthia Greive. Historia da educacg&o. S&o Paulo: Atica, 2007,
VIOLA, Marilene Pascale da Silva. Escola unidocente: sua cotidianidade. 1993.

Dissertacao. Programa de Pés-Graduagcdo em Educacéo da Universidade Federal
do Espirito Santo.



189

ZOTTI, Solange Aparecida. Sociedade, Educacéo e Curriculo no Brasil: dos
jesuitas aos anos de 1980. Campinas: Autores Associados, 2004.



ANEXO A

CRONOGRAMA DE ACOES

PESQUISA DE MESTRADO

190

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

PPGE - UFES

Mestranda: Marleide Pimentel Miranda Gava

Orientador: Prof. Dr. Erineu Foerste

Periodo: 2009-2011

Atividade Data Local Participantes
Reunibes para definicdo Marleide, Ana Paula
do Subprojeto do FOCO - | Fevereiro/2009 SEMED Moschen Brumatti,
especifico para as Escolas Maria Auxiliadora
Distritais Torezani de Oliveira e

equipe pedagdgica da
SEMED
Reunido para dinamizagéo 19/03/2009 SEMED Marleide, Ana Paula e
do Subprojeto do FOCO - diretoras das Escolas
especifico para as Escolas Distritais de Colatina
Distritais
1° Estudo Subprojeto do 30/04/2009 Auditorio da Formador, Marleide,
FOCO - especifico para APAE - Colatina | Ana Paula,
as Escolas Distritais Professoras/es,
Pedagogas e Diretoras
das Escolas Distritais
de Colatina
(Baunilha,  Boapaba,
Gragca Aranha, Itapina
e Angelo Frechiani)
2° Estudo Subprojeto do 10/07/2009 EMEF Formador, Marleide,
FOCO - especifico para “Agroecoldgica’™ | Ana Paula, Ana Carla
as Escolas Distritais Colatina Loss Furlan,

Professoras/es,




191

Pedagogas e Diretoras
de quatro das Escolas
Distritais de Colatina
(Baunilha, Boapaba,
Graca Aranha e Angelo
Frechiani)

Estudo na EMEF “Profa. 07/10/2009 Sala de aula na | Formadores, Marleide,
Luiza Crema” (Baunilha) EMEF “Profa. Ana Paula,
Luiza Crema” Professoras/es,
(Baunilha) Pedagoga e Diretora
da Escola
Estudo na EMEF “Ernesto 08/10/2009 Sala de aula na | Formadores, Marleide,
Corradi” (Boapaba) EMEF “Ernesto | Ana Paula,
Corradi” Professoras/es,
(Boapaba) Pedagoga e Diretora
da Escola
Estudo na EMEF “Padre 04/11/2009 Laboratorio de | Formadores, Marleide,
Fulgéncio do  Menino Informaticana | Ana Paula, Ana Carla
Jesus” (Reta Grande - EMEF “Padre Loss Furlan,
Distrito de Angelo Fulgéncio do Professoras/es,
Frechiani) Menino Jesus” | Pedagoga e Diretora
(Reta Grande — | da Escola
Distrito Angelo
Frechiani)
Estudo na EMEF “Graca 02/12/2009 Sala de aula na | Formadores, Marleide,
Aranha” (Graca Aranha) EMEF “Graca | Ana Paula, Ana Carla,
Aranha” (Graca | Professoras/es,
Aranha) Pedagoga e Diretora
da Escola
Reunido com a Direcao e 27/07/2010 SEMED Marleide, Ana Paula,
Coordenacédo de Turno da Elizabete Gerlania
EMEF “Padre Fulgéncio do Caron Sandrini,
Menino Jesus” para Diretora e
informar sobre a proposta Coordenadora do
de trabalho com a Turno  Matutino na
Pedagogia da Alternancia Escola
Levantamento do numero | Agosto/2010 Comunidade de | Professora Fatima
de alunas/os da Sao Joao Adagmar Jadjeski
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Comunidade de Sao Jodao
Pequeno (anos finais do
Ensino Fundamental)

Pequeno

Fialho Schmild e
voluntarios da
Comunidade de Sao
Joao Pequeno

Seminario Educacdo do
Campo - Territério Polo
Colatina

Agosto a
Dezembro/2010

Sala do IFES -
Campus Itapina e
Teatro Marista

Prefeitos, Secretéarios
Municipais e
representantes dos
municipios de Colatina,
Baixo Guandu,
Governador
Lindenberg, Marilandia
e Sao Domingos do
Norte, Marleide, Ana
Paula, Ana Carla,
representantes do
Sindicato Rural de
Colatina, Monitoras das
Escolas Multisseriadas
de Colatina,
representantes da
Comunidade  Escolar
das Escolas Distritais
de Angelo Frechiani,
Baunilha, Boapaba e
Graca Aranha,
representantes das
familias das escolas do
campo de Colatina e
regioes adjacentes,
representantes de
instituicdes dos
municipios de Colatina,
Baixo Guandu,
Governador
Lindenberg, Marilandia
e Sao Domingos do
Norte

Reunidao na EMEF “Padre
Fulgéncio do  Menino
Jesus” para apresentacao,
analise e socializacdo a
partir da proposta de
trabalho com a Alternancia

13/08/2010

Laboratorio de
Informéatica da
Escola

Monica
Pereira
Ana
Carla,

Marleide,
Andrade
Nascimento,
Paula, Ana
Diretora,
Professoras/es,
Pedagoga,
Coordenadoras
Turno da Escola

de
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Reunido com o Prefeito de 08/10/2010 Gabinete do Prefeito, Secretaria

Colatina - Leonardo Prefeito de Municipal de Educacao

Deptulsky — para o Colatina (Maria Auxiliadora

repasse de informacdes Torezani de Oliveira),

sobre o andamento dos Marleide, Mobnica, Ana

trabalhos com as Escolas Paula

Distritais e com a Escola

de S&o Jodo Pequeno

Reunido com a Secretaria 19/10/2010 Gabinete da Secretaria de

Municipal de Educacao de Secretaria de Educacdo, Marleide,

Colatina para definicdo do Educacéo Ana Paula, Monica

cronograma de reunifes

com as comunidades

atendidas pelas Escolas

do Distrito de Angelo

Frechiani (Reta Grande) e

do Patrimdnio de Sao Joao

Pequeno e escolha das/os

representantes das

comunidades para compor

a Comissdo responsavel

pela  dinamizacdo da

Pedagogia da Alternancia

em ambas as escolas

Reunido com as 28/10/2010 Escola da Ana Paula, Ana Carla,

Comunidades de Bela Comunidade de | Diretora da EMEF

Aurora e Corrego Joao Bela Aurora ‘Padre Fulgéncio do

Pretinho Menino Jesus”,
Professora da Escola
de Bela Aurora e
pessoas das
Comunidades

Reunido com as 03/11/2010 EUM “Cabeceira | Ana Paula, Ana Carla,

Comunidades de Monte de Monte Belo” e | Professoras das

Belo e Monte Alverne EUM “Monte Escolas de Monte Belo

Alverne” e Monte Alverne e

pessoas das
Comunidades

Reunido com a 11/11/2010 Centro Ana Paula, Marleide,

Comunidade de  S&o
Roque da Boa Esperanca

Comunitario de
Sao Roque da

Diretora da EMEF
‘Padre Fulgéncio do
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Boa Esperanca

Menino Jesus”,
Professoras/r da EMEF
‘Padre Fulgéncio do

Menino Jesus” e
pessoas da
Comunidade

Reunido com a 16/11/2010 Igreja Catolica da | Ana Paula, Marleide,
comunidade do Mattedi Comunidade Diretora e
Coordenadora do
Turno Vespertino da
EMEF “Padre
Fulgéncio do Menino
Jesus”, Professoras da
EMEF “Padre
Fulgéncio do Menino
Jesus” e pessoas da
Comunidade
Reunido com as 17/11/2010 Escola da Ana Paula, Ana Carla,
Comunidades de Comunidade de | Professoras das
Cascatinha do Pancas e Cascatinhado | Escolas e pessoas da
Floresta Pancas Comunidade
Reunido com a 23/11/2010 EUM “Fazenda | Ana Paula, Ana Carla,
Comunidade de Nossa Nossa Senhora | Professoras das
Senhora Aparecida Aparecida” Escolas e pessoas da
Comunidade
Reunido com as 1°/12/2010 Igreja “Nossa Ana Paula, Ana Carla,
Comunidades de Angelo Senhora da Diretora da EMEF
Frechiani e Reta Grande Lagrima” “‘Padre Fulgéncio do
Menino Jesus”,
Professoras da EMEF
‘Padre Fulgéncio do
Menino Jesus” e
pessoas da
Comunidade
Reunido e encontro de 04/12/2010 Laboratério de | Roberto Telau
formacéo na EMEF “Padre Informética na | (Formador), Marleide,
Fulgéncio do  Menino EMEF “Padre Ana Paula, Ana Carla,
Jesus” Fulgéncio do Vereador Municipal,
Menino Jesus” | Professoras/es da

Escola da Reta

Grande,
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Representantes da
Assembleia de Pais da
EMEF “Agroecoldgica’,
representantes das
familias dos estudantes
das Escolas da Reta
Grande e de Sao Joao
Pequeno

Reunido do Grupo Focal 04/12/2010 Sala de aula da | Participantes do Grupo

(posteriormente ao término Escola “Padre | Focal

da reunido com todas as Fulgéncio do

representacbes que se Menino Jesus”

faziam presentes na

ocasiao)

Reuniéo com as 09/12/2010 Escolas das Ana Paula, Ana Carla,

Comunidades de Jequitiba Comunidades | Professoras das

e Aurélio Pretti Escolas e pessoas da
Comunidade

Reunido com a 23/12/2010 Escola da Ana Paula, Ana Carla,

Comunidade de Santana Comunidade Professora da Escola e
pessoas da
Comunidade

Reunido formativa na 25/03/2011 Sala de aula da | Marleide, Coordenador

Escola “Padre Fulgéncio Escola “Padre | Pedagdgico da Escola,

do Menino Jesus” Fulgéncio do Diretora, Monitoras/es

(acompanhada pela Menino Jesus” | dos anos finais do

pesquisadora) Ensino  Fundamental
nas EMCOR'’s “Padre
Fulgéncio do Menino
Jesus” e “Séo Joao
Pequeno”

Reunido do Grupo Focal 25/03/2011 Sala de aula da | Participantes do Grupo

Escola “Padre
Fulgéncio do
Menino Jesus”

Focal
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Formacao Continuada

18,19 e
20/04/2011

EFA Bley

Prof. Dr. Ademar Bogo
(assessor), equipes de
assessoria pedagogica
da RACEFFAES e de
CEFFA’s do norte do
Espirito Santo (filiados
a RACEFFAES)

Reunido formativa na
Escola “Padre Fulgéncio
do Menino Jesus”
(acompanhada pela
pesquisadora)

29/04/2011

Sala de aula da
Escola “Padre
Fulgéncio do

Menino Jesus”

Marleide, Coordenador
Pedagdgico da Escola,
Diretora, Monitoras/es
dos anos finais do
Ensino  Fundamental
nas EMCOR’s “Padre
Fulgéncio do Menino
Jesus” e “Sao Jodo
Pequeno”

Reunido do Grupo Focal

29/04/2011

Sala de aula da
Escola “Padre
Fulgéncio do

Menino Jesus”

Participantes do Grupo
Focal

Formacao Inicial em
Pedagogia da Alternancia
(1° mdédulo)

05e
06/05/2011

EFA de Rio
Bananal

Ana Paula Moschen,
Ana Carla Loss Furlan
e dois monitores da
EMCOR “Padre
Fulgéncio do Menino
Jesus” e uma da
EMCOR “Sao Joao
Pequeno”

Reunido formativa na
Escola “Padre Fulgéncio
do Menino Jesus”
(acompanhada pela
pesquisadora)

14/05/2011

Sala de aula da
Escola “Padre
Fulgéncio do

Menino Jesus”

Marleide, Coordenador
Pedagogico da Escola,
Diretora, Monitoras/es
dos anos finais do
Ensino  Fundamental
nas EMCOR’s “Padre
Fulgéncio do Menino
Jesus” e “Sao Jodo
Pequeno”

Reunido do Grupo Focal

14/05/2011

Sala de aula da
Escola “Padre
Fulgéncio do

Menino Jesus”

Participantes do Grupo
Focal
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Reunido do Grupo Focal 04/06/2011 Casa da Marleide, Ana Paula
Coordenadora | Moschen, Ana Carla
Administrativa da | Loss Furlan, Roberto
EMCOR “Séo | Telau e Lénin Sartori
Jodo Pequeno” | Sampaio

Formacéo Continuada 06 a EFA Bley Prof. Dr. Jodo Assis,
10/06/2011 Valmir Noventa e uma
psicologa (assessores),
equipes de assessoria
pedagogica da
RACEFFAES e de
CEFFA’s do norte do
Espirito Santo (filiados

a RACEFFAES)

Reunido na  EMCOR 30/06/2011 Laboratorio de | Roberto Telau

“Padre Fulgéncio do Informatica na | (Formador), Marleide,

Menino Jesus” (para a EMCOR “Padre | Diretora e Monitoras/es

socializacéo das Fulgéncio do da Escola da Reta

experiéncias com a Menino Jesus” | Grande,

Alternancia na Escola) representantes do
MEPES,
representantes das
Secretarias Municipais
de Educacao de
Castelo e Vargem Alta,
representantes de
instituicdes sociais dos
referidos municipios

Reunido do Grupo Focal 30/06/2011 Sala de aula da | Participantes do Grupo

Escola “Padre | Focal
Fulgéncio do
Menino Jesus”

Acompanhamento das 1°/08/2011 Dependéncias da | Marleide, Ana Paula

atividades pedagdgicas na EMCOR “Padre | Moschen, Monica

EMCOR “Padre Fulgéncio Fulgéncio do Pereira Andrade

do Menino Jesus” Menino Jesus” | Nascimento e equipe
escolar da EMCOR

‘Padre Fulgéncio do
Menino Jesus”
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ANEXO B

QUESTIONARIO APLICADO JUNTO AOS PROFISSIONAIS QUE ATUAM NA
EMEF “PADRE FULGENCIO DO MENINO JESUS”

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO — CENTRO DE EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

LINHA DE PESQUISA: “CULTURA, CURRICULO E FORMAGAO DE
EDUCADORES”

ESTUDANTE PESQUISADORA: MARLEIDE PIMENTEL MIRANDA GAVA

PROFESSOR ORIENTADOR: DR. ERINEU FOERSTE

Prezado(a) colaborador(a),

Este questionario faz parte da dinamizacédo da pesquisa de mestrado que
intencionamos realizar com professoras/es que atuam na EMEF “Padre
Fulgéncio do Menino Jesus”, no Distrito de Angelo Frechiani, no municipio de
Colatina. Objetivamos, inicialmente, analisar e compreender os processos de
formacdo das/os profissionais que atuam na referida Escola.

Para que possamos alcancar os objetivos propostos, é importante que
vocé preencha os dados solicitados com atencdo e assine o Termo de
consentimento Livre e Esclarecido (em anexo), autorizando, assim, a utilizacao
dos dados obtidos para a realizacao da referida pesquisa.

1- Identificagéo:

Nome: Sexo: ( )M ( )F

Idade:

Formacao académica:

Profissao:

Funcao que desempenha atualmente:
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Tempo de atuacao no setor educacional:

Tempo de atuacao na funcdo que desempenha atualmente:

2- Por que escolheu atuar no setor educacional?

3- Como analisa sua formacao inicial? Escreva suas impressdes, sentimentos e
expectativas e sobre como vivencialvivenciou esta etapa, em sua trajetoria
profissional.

4- O que pensa a respeito da formacgéo continuada, para os profissionais que atuam
no setor educacional?

5- Considerando-se que os estudos e planejamentos coletivos que acontecem
semanalmente nas dependéncias da EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus” sao
atividades que compdem o universo da formacdo continuada dos profissionais que
atuam nessa Escola, enumere, por ordem de prioridade, motivos para sua
participacdo nessa Formacao:

1-

5.1- Quais sdo os maiores desafios que observa, no que se refere a dinamizacéo da
Formacao Continuada e em Servigo acima referendada?

5.2- Vocé aprecia poder participar desta Formacao Continuada? Por qué?

5.3- Descreva, em poucas palavras, como esta Formacao Continuada e em Servigo
é dinamizada:

5.4- Com que frequéncia vocé participa desses momentos de Formacao Continuada
e em Servigco, na EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”? Por qué?

5.5- Com que frequéncia vocé se dedica aos estudos em sua casa ou em locais
extraescolares? Justifique sua resposta.

5.6- Sua participacdo na Formacdo Continuada e em Servico, que acontece na
EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”, colabora para que o saber produzido
pela coletividade, nos momentos dessa Formacéo, possa repercutir nas atividades
realizadas com os estudantes? Justifique sua resposta.

6- Por que vocé esta trabalhando, atualmente, na EMEF “Padre Fulgéncio do
Menino Jesus”?

7- Como é sua relacdo com os demais sujeitos que convivem com vocé no cotidiano
escolar (estudantes, colegas de trabalho, familias dos estudantes)? Escreva,
sucintamente, sobre essa questao.
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8- A EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus” € uma Escola Distrital, que atende a
estudantes campesinos, que residem em areas rurais. Vocé também mora em um
local localizado em area rural?

() Sim. ( ) Nao.

9- O que condicionou vocé a morar no campo ou na cidade?

10- Vocé considera as demais pessoas que colaboram com o/no processo educativo
dos estudantes, tanto na Escola quanto nas familias e comunidades, como
educadoras em potencial? Justifique sua resposta.

10.1- Tinha esse entendimento mesmo antes de participar dessa Formacgao
Continuada e em Servi¢co? Justifique sua resposta.

Assinatura do(a) colaborador(a):
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ANEXO C

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Termo de consentimento Livre e Esclarecido

Nome do(a) colaborador(a):

Documento de identidade:

Data de nascimento: / / Telefone(s):

Endereco:

Declaro que compreendi as informac¢es apresentadas no documento/questionério
qgue preenchi e dei meu consentimento para participar da pesquisa da estudante
Marleide Pimentel Miranda Gava, do Programa de Pds-graduacdo em Educacédo
(PPGE), da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).

Autorizo a pesquisadora e mestranda, do curso de Pds-Graduacdo em Educacéo,
Linha de Pesquisa “Cultura, Curriculo e Formacdo de Educadores”, membro do
grupo de pesquisa de Educacdo do Campo — PPGE/UFES, a obter informacdes
sobre a trajetoria profissional e 0s processos pessoais e coletivos de Formacéao
das/os professoras/es da EMEF “Padre Fulgéncio do Menino Jesus”. Essas
informacBes somente poderdo ser utilizadas para fins de pesquisas, dados
estatisticos e deverdo ser mantidas sob protecdo da mestranda Marleide Pimentel
Miranda Gava e do grupo de pesquisa ao qual ela pertence.

Assinatura do(a) colaborador(a):

Local:
Data: / /2011

Nome da pesquisadora: Marleide Pimentel Miranda Gava
Assinatura da pesquisadora:

Nome do Orientador: Professor Doutor Erineu Foerste
Assinatura do Orientador:
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ANEXO D

Momento de estudos continuados realizados semanalmente na EMCOR “Padre
Fulgéncio do Menino Jesus” — Maio/2011
Colatina/ES
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ANEXO E

Mural produzido pelas/os monitoras/es e estudantes da EMCOR “Padre Fulgéncio
do Menino Jesus” — Fevereiro/2011



