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RESUMO

Esta dissertacdo teve como objetivo, a partia da experiéncia e trajetoria de jovens do campo,
conhecer e/ou reconhecer a producdo identitaria desses educandos e educandas, construida
por meio da formacdo realizada nas Escolas Familias Agricolas (EFAS) de Jaguaré e de Belo
Monte, em Mimoso do Sul, ambas no estado do Espirito Santo. Considerando a organicidade
que envolve as temporalidades e espacialidades da escola, comunidade/trabalho e territério —
e atravessando a historicidade da Educacdo Popular (Brandao, 1981, 2017; Freire, 1967,
1996, 2005), Educagéo do Campo (Molina, 2012; Caldart, 2012; Arroyo, 1999, 2007, 2012) e
Pedagogia da Alternancia (Nosella, 1988, 2013, 2017; Gerke, 2011, 2019, 2022; Granereau,
2020), — o trabalho buscou, nas narrativas advindas das experiéncias formativas, de vida e de
trabalho, os saberes e as poéticas identitarias. Como metodologia, utilizamos as narrativas de
vida em situacdo e histéria de vida, convidando os educandos e educandas a mergulharem no
dialogo por meio da elaboracédo de cartas pedagogicas freirianas, versando sobre a identidade
e/ou identidades camponesas dos jovens que se formam na relagdo entre escola,
comunidade-trabalho, territério e afetos. A pesquisa constata que a Educacdo do/no Campo
tem se tornado um campo fértil para as pedagogias contra-hegemdnicas. Como resultados,
destaca o reconhecimento e a valorizacdo das praticas educativas e seu diferencial pedagogico
da PA presente no cotidiano e conhecimentos dos educandos e educandas, revela alinhamento
efetivo de pertencimento e participacdo ativa no contexto escolar, porém algumas lacunas
emergem na pesquisa, como a fragilidade na categoria de trabalho e no conhecimento e
historicidade que precede o conhecimento da EFA.

Palavras-chave: pedagogia da alternéncia; caderno da realidade; historia de vida; educagdo
do campo.



ABSTRACT

This dissertation aimed, drawing on the experiences and trajectories of rural youth, to
understand and/or recognize the identity development of these students, constructed through
their education at the Agricultural Family Schools (EFAS) in Jaguaré and Belo Monte, in
Mimoso do Sul, both in the state of Espirito Santo. Considering the organic nature of the
temporalities and spatialities of school, community/work, and territory—and traversing the
historicity of Popular Education,(Branddo, 1981, 2017; Freire, 1967, 1996, 2005), Rural
Education (Molina, 2012; Caldart, 2012; Arroyo, 1999, 2007, 2012), and the Pedagogy of
Alternation (Nosella, 1988, 2013, 2017; Gerke, 2011, 2019, 2022; Granereau, 2020),—the
work sought, in the narratives arising from their formative, life, and work experiences, the
knowledge and poetics of identity. The methodology used was narratives of life situations and
life stories, inviting students to engage in dialogue through the creation of Freirean
pedagogical letters addressing the peasant identity and/or identities of young people who
develop within the relationship between school, community-work, territory, and affections.
The dissertation finds that Rural Education has become a fertile ground for
counter-hegemonic pedagogies. The results highlight the recognition and appreciation of
educational practices and their pedagogical distinctiveness, which are present in the daily
lives and knowledge of students, revealing effective alignment of belonging and active
participation in the school context. However, some gaps emerge in the research, such as the
weaknesses in the work category and in the knowledge and history that precede EFA.

Keywords: pedagogy of alternation; reality notebook; life story; rural education.
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AOS LEITORES E LEITORAS

Aos interessados nesta escrita, convido a leitura para além dos referenciais teoricos: o
meu profundo exercicio de construcdo textual, entregue a dinamica responsavel da producéo
intelectual. Apresento este trabalho, tracado e elaborado na concepcéo e defesa de Jacques
Ranciere, compreendida como “escrita de borda”, sob a necessaria defesa da emancipagdo
intelectual pela via da estética, da escrita e da politica. A dissertacao, além do gesto de tracar
palavras seguindo as regras de uma logica gramatical e estrutural, foi construida para ser
pensada a partir da ideia de partilha do sensivel, como descreve Blanco (2018, p. 02): “essa
concepgdo de escrita em Ranciere embaralha as bordas que desenham seu préprio significado
e, ainda, as bordas que desenham as divisdes entre 0s campos de saberes”. Esta escrita buscou
deslumbrar e destacar a ordenacdo dos elementos de uma narrativa e as maneiras de
distribuicdo de lugares, defesas, funcdes e poéticas.

Vali-me também da defesa poética do intelectual russo Maiakovski em “Conversa
sobre Poesia com o Fiscal de Rendas”, de texto 1926, texto sobre o papel do poeta e da escrita
na sociedade proletaria. Maiakovski, publicado e traduzido em 2015 destacou “A poesia ¢
como a lavra do radio — um ano para cada grama. Para extrair uma palavra, milhdes de
toneladas de palavra-prima”. Costurei, entdo, entre bordas e margens, uma nova e ampla viséo
de mundo. Escrever tornou-se tarefa e, “tal palavra pdoe em luta milhdes de coragdes”; nosso
valioso horizonte ganhou forma e funcéo. Seguiu o autor revelando: “as palavras custam ao
poeta um duro juro”, e concluiu que nosso desejo permanecia em comunhdo: “tudo o que
quero ¢ um palmo de terra ao lado dos mais pobres camponeses e operarios”, para seguir o
sonhar e bem viver.

No rascunho escrito a punho, em 1968, o terno brasileiro Paulo Freire, exilado no
interior do Chile, redigiu o primeiro esbogo de “Pedagogia do Oprimido”, enviado a um casal
de amigos a quem confiou a leitura inédita. Na contracapa, descreveu sua inseguranca e
refletiu que a obra poderia ndo ser téo relevante, mas continha algo intimo: uma fatia de sua
esperanca. Essa fatia atravessou décadas e continentes; alcangou o Sertdo e o Cerrado, a
Amazonia e os Pampas; chegou as colheitas organicas, ao prato de alimento do camponés, a
alfabetizacdo de jovens e adultos trabalhadores, a curiosidade das criangas e a rigorosidade
epistemoldgica necessaria aos e as educadoras. Talvez Freire ndo se surpreendesse com sua

projecdo, e nos ampliou a possibilidade académica de ndo sermos resposta ou solugdes finais,



mas promotores e multiplicadores de pedagogias outras, como ele mesmo disse preferir para o
mundo: uma pedagogia da pergunta e da esperanca.

Fiz-me pesquisadora empenhada em ndo ser resposta, mas extensdao de Freire,
Branddo, Nosella, Arroyo, Gerke e Begnami. E trouxe, por fim, compondo esta carta em
borda, o poeta manauara Thiago Mello, anunciando em “Para aos que virdo”, a sensacao desta
escrita narrada: “Nao tenho o sol escondido no meu bolso de palavras. Sou simplesmente um
homem para quem ja a primeira e desolada pessoa do singular - foi deixando de ser, devagar e
transformar-se - na primeira e profunda pessoa do plural”. Assumi, assim, o marco da vida e
da pesquisa transformando-os em um estudo coletivo, de muitas maos e vozes.

Desejo aos leitores e as leitoras deste trabalho a possibilidade de vislumbrarem minha
profunda amorosidade na partilha e na tentativa de um processo de escrita e observacdo do
mundo sob a intimidade e o desejo de quem escreve, pesquisa e soma ao que acredita: uma
educacao emancipatéria na luta por terra e territdrio. Nos caminhos das secas e das terras, dos
arados e dos lotes, fomos, entéo, rastros e veredas.

Eis que, aos e as leitoras, dedico esta leitura, sobretudo aos que leram a terra,
mapearam 0 céu, amaram, organizaram, educaram e foram educados pelo povo; aos que
produziram e alimentaram experiéncias de vidas e realidades; aos esfarrapados e utopicos do

mundo; e ao estimado horizonte de esperancas.

Boa e fértil leitura!



Corte-coragem do labor académico. Autora, 2024-2025.
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1 PRIMEIRAS PALAVRAS: MEMORIAL DE TERRA FERTIL

A busca pelo campo... e 0 encontro no campo!

Esta pesquisa refletiu algumas inquietagcdes e reflexdes de quem se encontrou e se
deslocou entre diferentes espacos e realidades. Neste primeiro momento, assumi a linguagem
na primeira pessoa do singular para narrar minha trajetéria académica dentro da educacdo e da
graduacdo formal, vivida nas grandes cidades, compreendendo e afirmando um referencial
que partiu do pressuposto de que o pesquisador também traz sua histéria de vida e sua
narrativa. Mais adiante, compreendi que, na pesquisa, era necessario transformar essa voz na
primeira pessoa do plural, pois o trabalho se realizou no tecer de muitas maos e vozes, em
passos ja percorridos e anunciados para somar e construir, concebendo uma investigacdo
coletiva, bordada e dialogada com autores, autoras, orientadora e estudantes das Escolas
Familias Agricolas (EFAS).

Nas minhas andarilhagens escolares e académicas, nasceu o desconforto de pensar
sobre como seria se fosse diferente. E o diferente, como seria? Minha entrega e 0 meu honesto
esforco, ora como educanda, ora como educadora, encaminharam-me & busca de compreender
as crises e possibilidades da educacdo contemporanea. Deparei-me com a oportunidade de
estudar e conhecer espacos educativos ndo-hegemonicos, que, a principio, eu chamava de
“alternativas”. Tal entendimento transformou-se em um mapeamento de realidade, no qual
encontrei meu campo: a educacéo popular e camponesa. Dentro dele, identifiquei meu objeto
de pesquisa e analise. No territorio, nos discursos e nos saberes, reconheci a Pedagogia da
Alternéncia como uma proposta que respondia, em algumas esferas, a oportunidade de uma
experiéncia alinhada ao que acredito e defendo como parte de uma educagdo emancipatoria,
sensivel e sustentavel.

O campo tornou-se meu campo. Vi-me como uma nova pesquisadora, imersa em uma
nova logica, mergulhada em literatura e escuta, redesenhando possibilidades e alimentando
novas inquietagdes. Surgiram reflexdes sobre campo e cidade, educacéo e pesquisa, formagao
e terra, sobre meus passos e nosso chao.

Atravessei todos 0s anos do curso abracando a educa¢do como compromisso politico e
afetivo, pois a educacéo e as pessoas sempre me comoveram. A universidade ampliou minhas
experiéncias quando participei de programas de extensdo universitaria, fortalecendo a
interlocucdo entre universidade e comunidade por meio de agdes em parceria. Essa vivéncia

permitiu-me transitar entre espacos educativos, nucleos estratégicos, projetos de educacgéo e
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formacéo docente. Experimentar essa dinamica durante a graduacéo e participar de atividades
externas foi determinante para alimentar minha coragem e criatividade, incentivando-me a
seguir dentro da educacdo que acredito. Por isso, vejo com alegria o sentido e a relevancia do
projeto que defendi.

Lembro-me de um momento, imersa na rotina universitaria, em uma aula de Didética.
Atenta as reflexdes do semestre, senti-me profundamente satisfeita ocupando aquele espaco,
satisfeita com as leituras, com os debates vivos e, no meio de orientagdes importantes, anotei
no canto do caderno, certamente inspirada por pelo momento: “E preciso estar atento e
vigilante, mas também bem acompanhado e esperancoso para alimentar sonhos”, reflexao
pessoal. Ao revisitar essas anotacdes, percebi que a amorosidade e a sensibilidade foram
virtudes cultivadas durante minha vivéncia académica. Sou fruto da coragem, confianga e
paciéncia de meus professores e professoras, orientadores e orientadoras.

Vivi também uma experiéncia marcante: a participacdo no “II Congresso Internacional
Paulo Freire: o legado global™?, cujo encerramento contou com a Profa. Nilma Limo Gomes
(Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG), que apresentou uma fala assertiva e
necessaria sobre a obra “Pedagogia da Indignagao” (Freire, 2020). Suas palavras ainda ecoam
em minha trajetria como um convite para pensar e construir uma “pedagogia da resisténcia”,
um fazer coletivo, o direito e dever de mudar o mundo. Muitas vezes, percebi que a aula se
estendia para além da sala, ganhando vida nas conversas de corredor, nas estantes do
laboratério ou nas reflexdes solitarias da madrugada. Pensar a educagdo ndo me tirava o sono;
ao contrario, alimentava meus horizontes. Reitero: foi preciso estar atenta e esperancosa.

Meu compromisso ético, enquanto mulher, estudante de universidade publica, filha,
neta, amiga, companheira de luta, aliada e comprometida com pautas antirracistas,
antissexistas, antilgbtifobicas, inclusivas e anticoloniais, conduziu-me a buscar alternativas e
oportunidades de perspectivas mais equitativas, com cidadania e justica social. O encontro
com o tema desta pesquisa ocorreu no ultimo ano da graduacdo, quando elaborei o Trabalho
de Conclusdao de Curso (TCC). Foi singular perceber o alinhamento entre o que me
interessava — a cultura do campo, a terra e a educacéo publica — e o objeto de estudo. O tema
me encontrou, e eu me derramei nele. O poético ndo estava apenas no belo, mas em cada
escolha, leitura e experiéncia que se uniu nesse percurso.

A escolha do tema dialogou com toda uma trajetdria de vida e formacdo. Ao longo

desse caminho, constitui-me como alguém que acredita e defende uma educacdo publica,

! Evento realizado na Faculdade de Educago da Universidade Federal de Minas Gerais (FaE/UFMG), em 2018.



17

laica, de qualidade, antirracista, ndo sexista e acessivel as camadas populares. Ingressei no
curso de Pedagogia em 2017, ja sensivel a educacdo, vinda de um lar onde estudar ndo era
apenas op¢do ou condigdo, mas o caminho certo para percursos além do 6bvio. Comprovei, ao
longo dos anos, que a educacdo oferece outra compreensdo de mundo, cultivando escuta e
dialogo para aproximacdo com o diferente, defendendo a diversidade em sua plenitude e a
pluralidade em um mesmo tempo-espacgo, sem restricdes. A educacdo sempre representou o
“além”.

Houve momentos profundos de transicdo e questionamento; momentos de
deslumbramento e até de desespero. Mas ndo havia espaco para ddvidas prolongadas: era
preciso estar inteira naquilo em que acreditava. Durante a universidade, costurei pontas,
pontes e pontos — ora de exclamacéo, ora de interrogagéo, ora de reticéncias — mas nunca um
ponto final. A vida foi tecendo o que acreditei ser destino, e nele depositei minhas conviccoes
e ambicgdes. Minha mae conta que, quando perguntada sobre o que queria ser, respondi sem
hesitar: professora. Reafirmei esse desejo e continuo me formando para ser extensdo de
autores e experiéncias que me guiaram e transformaram. Como afirma Freire (1979, p. 11):
“[...] quanto mais me capacito como profissional, quanto mais sistematizo minhas
experiéncias, quanto mais me utilizo do patrimonio cultural, que é patrimdnio de todos e ao
qual todos devem servir, mais aumenta minha responsabilidade com os homens”.

Minhas inquietagdes diante de modelos educacionais enrijecidos surgiram cedo, ainda
na infancia, junto a uma sensacao de ndo-lugar. Perguntava-me sobre o barro frio, sobre o voo
da pipa, sobre o vento e o céu, sobre a diferenca entre uma arvore e eu. Queria entender o que
havia no ar, na terra, no mato, e onde encontrar respostas. Como disse Barros (1997),
“Passava os dias ali, quieto, no meio das coisas miudas. E me encantei”. Esse encontro entre
as ciéncias da terra e as ciéncias pedagogicas germinou nesta dissertacdo, brotando da
semente das inquietacfes e florescendo nas experiéncias, em um diadlogo qualitativo em
alternancia.

No percurso pessoal e académico, a analise das producfes recentes sobre o tema
destacou a interacdo entre os elementos fundantes da Pedagogia da Alternancia e as
subjetividades dos protagonistas da pesquisa, os educandos e educandas. Essas relagoes,
produzidas ou organicamente estabelecidas, geraram reflexdes sobre os movimentos que
emergiram no processo de vida e de ensino.

Assim, pesquisar a producdo e/ou producdes identitarias dos educandos e educandas
da Pedagogia da Alternancia, por meio da formacéo nas EFAs do Espirito Santo, nasceu da
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inquietude e do desejo de dialogar, conhecer e refletir sobre a identidade e/ou identidades
camponesas de jovens que se formaram na relacdo escola, comunidade-trabalho e territorio.
As questbes de pesquisa foram: Que producgdes identitarias sdo produzidas nos processos
formativos dos educandos e educandas das EFAs, por meio da Pedagogia da Alternancia e na
organicidade que envolve as temporalidades e espacialidades da escola, comunidade/trabalho
e territorio? O que revelam suas narrativas, a partir das experiéncias formativas, de vida e
trabalho com a terra? Que saberes e poéticas identitarias emergem desse dialogo?

Nesse cenario, o objetivo geral foi desdobrado em quadro especificos:

a) Contextualizar historicamente 0 movimento constitutivo da Pedagogia da
Alternancia e suas interfaces com a educacdo do campo e a educacéo popular;

b) Discutir os conceitos tedricos das categorias atravessadoras da pesquisa na
construcao da Pedagogia da Alternancia no Brasil;

c) Dialogar coletivamente, por meio de narrativas e concepcdes identitarias, sobre
identidades e territorio.

d) Produzir Caderno Reflexivo como Produto Educacional, promovendo nova
reflex&o e alternativa sobre o Caderno da Realidade, capaz de reunir as pesquisas
sobre a realidade, mas também memadrias, experiéncias e narrativas das producgdes
identitarias e experiéncias dos educandos e educandas nos em seus itinerarios

formativos.

A anélise dialogou com autores que caminharam na e com a Pedagogia da Alternancia,
como Granereau (2020), Nosella (2012), Gerke de Jesus (2011) e Gerke (2018, 2020, 2024);
com referéncias da Educacéo Popular, como Brandao (1981,1994, 2022, 2012) e Freire (1967,
2006); e com autores e autoras da educacdo do campo, como Arroyo (2007, 2012) e Molina e
Sa (2012).

Para discutir o conceito e as concepg¢des de producBes identitarias, recorri a Freire
(1998) e Santos (1999), entendendo identidade como um conceito e um senso compartilhado
por determinado grupo, fragmentado e multifacetado em diferentes contextos. Apoiei-me
também nas gramscianas (1992, p. 17) para refletir sobre a intelectualidade e a identidade
organica da massa camponesa. Trouxe ainda a categoria de “experiéncia”, segundo Bondia
(2002, 2004, 2017), como algo exposto ao tempo e aos elementos que o constroem. Para

Bondia (2002, p. 24), a experiéncia requer “interrupgdo, parar para pensar, olhar, sentir,



19

suspender a opinido, o automatismo da acéo, cultivar a delicadeza, a atencéo [...] dar-se tempo
€ espaco”.

E, como aporte metodoldgico, apoiei-me nos estudos de Josso (1988, 2004, 2006), que
tomou as narrativas das historias de vida e/ou método autobiografico como perspectiva
metodologica. Essas narrativas foram compreendidas, do ponto de vista da autora, como
historias de vida que estruturam um projeto. Em Bertaux (2010), identifiquei igualmente a
adoc¢do da narrativa das historias de vida como metodologia de pesquisa, concebida a partir de
um impulso, entendido como histdrias de praticas em situacdo. Trata-se, portanto, de uma
narrativa de vida situada, que proporciona ao narrador e ao seu interlocutor adentrar em uma
historia construida em meio a pessoas, memorias, sentimentos e todo o contexto em torno do
impulso de suas experiéncias de formacéo e trabalho no territorio. Seguindo as categorias de
identidade e experiéncia, busquei compreender onde e como se inseriam, afetiva e
politicamente, as narrativas dos educandos das escolas da Pedagogia da Alternancia, situadas
no Norte e no Sul do Espirito Santo.

A cultura camponesa, elemento intrinseco a esta pesquisa, segundo Tardin (2012, p.
181), “[...] se constitui a partir de uma diversidade de sujeitos sociais e historicos que se
forjaram culturalmente numa intima relacdo familiar, comunitaria e com a natureza”. Essa
dindmica de relacdes estreitas e organicas entre sujeitos e meios constitui uma complexidade
cultural que se movimenta no tempo e a partir dele, tanto nas miudezas quanto nas
magnitudes. Nessa perspectiva, a educacdo ndo escapa da necessidade de pensar a cultura
como um dos elementos fundantes para compreender as identidades de quem frequenta as
instituicGes escolares e como esses sujeitos, com sua cultura, se inserem nesses espacos, que
também provém, preservam, transformam, interagem e criam culturas. Assim, busquei
aprofundar, na pesquisa, minha defesa sobre o campo e no campo, diante da educacédo e das
diferentes esferas e culturas educacionais.

Ademais, este estudo buscou o atravessamento de elementos e referenciais que
destacam a educacdo do campo como um paradigma no interior da comunidade cientifica,
contribuindo para transformar a realidade. Como refletiram Molina e S (2012), trata-se de
uma concepgéo que se contrapde ao paradigma tradicional de compreensédo do espaco rural no
pais, marcado por uma visdo unidimensional, associada a exclusdo, a exploracdo da forca de
trabalho e a concentragdo de riquezas. Ressalto, portanto, a valorizagdo do territorio de lutas e

saberes, da cultura e da agricultura camponesa.
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Os paradigmas, segundo teoria Kuhn (1994), resultam de transformacoes e teorias com
impacto nas realidades, compreendendo o conhecimento como um processo infinito. Nesse
sentido, viabilizei, nesta pesquisa, experiéncias e referéncias da literatura que envolvem as
ciéncias da terra e o territério como elementos fundamentais para compreender as nuances,
diferencas e aproximacdes entre educacéo rural e educacdo do campo.

Nessa perspectiva, este estudo tomou como referéncia o conceito de territério a partir
das concepgdes do geodgrafo Mangano (2008, p. 276), que destacou: “[...] a partida para uma
reflexdo sobre o Territério é o Espaco”. O autor ampliou suas reflexdes ao propor que o
conceito fosse pensado “[...] além da significa¢do classica mais utilizada do conceito como
espaco de governanca” (Mangano, 2008, p. 278). Para além da perspectiva espacial ou do
enfoque no desenvolvimento, sobretudo em &reas rurais, Mancano (2008) reforcou o
compromisso dinamico e dialético de pensar a territorialidade de forma complexa, como
espacos de poder, tensionando o uso de um conceito frequentemente apropriado em diferentes
areas do conhecimento, em escalas e critérios distintos, ou mesmo reduzido a delimitacGes
geograficas.

Assim, 0 campo, enquanto espaco, foi compreendido por Mancano (2008) como a
indissociabilidade das a¢Ges em que se estabelecem relacfes e interaces sociais, bem como
inter-relacdes entre sistemas complexos, organizados por agentes camponeses €oOmo
produtores de saberes. Para o autor, a mobilizacdo se d& a partir das ciéncias da terra,
promovendo modos de vida e afirmando a premissa de que “a territorializacdo do campesinato
ocorre predominantemente por meio da luta popular e de politicas publicas” (Mangano, 2008,
p. 296).

Portanto, com estas palavras iniciais, busquei introduzir minhas motivacdes e
inquietacbes, bem como tracar os caminhos que me propus a percorrer. Caminhos que nédo
foram solitarios, mas acompanhados por um coletivo que, na generosidade de sua existéncia,

compartilhou saberes e fazeres na producdo do conhecimento.
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2 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA: HISTORIAS DE VIDA

“Me movo como educador, porque, primeiro,
me movo como gente”.
Paulo Freire.

2.1 INTRODUCAO DA ANDARILHAGEM METODOLOGICA

A escrita do percurso metodoldgico da pesquisa deu-se a partir de andarilhagens, na
perspectiva do movimento produzido em meio aos caminhos possiveis de nosso referencial
tedrico e metodoldgico, tomando como ponto de partida a pergunta problematizadora e 0s
objetivos a serem alcancados. Nesse sentido, registramos, nas linhas que seguem, tanto esses

elementos quanto nossas possiveis andarilhagens metodoldgicas.

2.1.1 Pergunta problematizadora

Pesquisar a producdo e/ou producles identitarias dos educandos e educandas da
Pedagogia da Alternancia, por meio da formacdo realizada nas EFAs do Espirito Santo,
nasceu da inquietude e do desejo de dialogar, conhecer e refletir sobre a identidade e/ou
identidades camponesas de jovens que se formaram na relacdo escola, comunidade-trabalho e
territorio. Nessa perspectiva, estabelecemos como questdes:

e Que producdes identitarias se ddo nos processos formativos dos educandos e

educandas das EFAs, por meio da Pedagogia da Alternancia, na organicidade que
envolve as temporalidades e espacialidades da escola, comunidade/trabalho e
territorio?

e O que revelam suas narrativas, a partir das experiéncias formativas, de vida e de

trabalho com a terra, e que saberes e poéticas identitarias emergem desse dialogo?

2.1.2 Objetivos

2.1.2.1 Objetivo geral
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Investigar as producdes identitarias constituidas no ambito dos processos formativos
dos educandos e educandas das EFAs, por meio da Pedagogia da Alternancia, na organicidade

que envolve as temporalidades e espacialidades da escola, comunidade-trabalho e territério.

2.1.2.2 Objetivos especificos

e Contextualizar historicamente 0 movimento constitutivo da Pedagogia da
Alternancia e suas interfaces com a educacgéo popular e a educacdo do campo;

e Discutir os conceitos tedricos das categorias atravessadoras da pesquisa;

e Dialogar com as narrativas dos educandos e educandas e com as producdes
identitarias constituidas em sua formacao escolar;

e Propor, como produto educacional, uma reflexdo sobre o Caderno da Realidade,
compreendido como artefato que reline pesquisas sobre a realidade, bem como
memorias, experiéncias e narrativas das producdes identitarias dos educandos e
educandas em seus itinerarios formativos e na relagdo com o trabalho e o

territério.

2.1.3 Instrumentos de coleta de dados

A pesquisa realizou-se no estado do Espirito Santo, regido Sudeste do Brasil,
contemplando duas escolas: a EFA de Jaguaré, no municipio de Jaguaré, localizado no norte
do estado; e a EFA de Belo Monte, no municipio de Mimoso do Sul, no extremo sul do
estado. Ambas sdo instituicdes de Ensino Médio, com médias de matricula de 126 estudantes
e 63 estudantes, respectivamente, segundo dados do site oficial do Movimento de Educacao
Promocional do Espirito Santo? (MEPES).

A escolha das escolas pesquisadas ocorreu a partir de critérios previamente definidos:
deveriam ser instituicbes de Ensino Medio com curso técnico integrado e que ja tivessem
participado de pesquisas anteriores publicadas, ou seja, que estivessem disponiveis e abertas a
novas investigacdes. E importante salientar que as EFAs sdo reconhecidas como Instituicdes

Comunitarias de Educacéo Basica (ICEB)?, isto ¢, sdo geridas por associa¢@es de moradores,

2 Site oficia do MEPES, https://www.mepes.org.br
3 O Projeto de Lei n° 5884/2019 institui um marco legal para as ICEB.


http://www.mepes.org.br/
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sindicatos rurais e entidades mantenedoras, com gestdo comunitaria. Atualmente, existem 18
EFAs no Espirito Santo, atendendo a 60 municipios do estado.

A construcdo da pesquisa ocorreu a partir da imersdo da pesquisadora no espaco
escolar (in locus), promovendo rodas de conversa como instrumento metodologico. Nessa
perspectiva, partimos da compreensdo do movimento de comunicacgéo e vinculos dinamicos,
criativos e produtivos entre os agentes envolvidos, incluindo pesquisadora e estudantes.

Segundo Melo e Cruz (2014, p. 32), utiliza-se o termo “[...] Roda de Conversa para
referir-se aos encontros, pois se entende que esse termo € adequado, tanto ao ambiente
escolar, quanto ao grupo dos alunos”. Essa metodologia mostrou-se intencional na criacdo de
vinculos, a partir do impulso narrativo dos eixos pré-selecionados, tais como:
formagé&o-trabalho-pertencimento-terra. Esses temas, que orbitavam a pesquisa e a realidade
dos estudantes e da Pedagogia da Alternancia, ndo foram tratados como roteiro rigido e
fechado, mas como pontos iniciais de impulsos para as narrativas.

Entendemos que as rodas de conversa e a coleta de dados assumiram carater
qualitativo. As producGes dos encontros, das experiéncias, dos dialogos e, por fim, das cartas
fundamentaram-se na ideia de produzir espacos de narrativas. Ndo houve, em nenhuma etapa,
a pretensdo de fechar as experiéncias, mas sim de possibilitar o emergir de vozes que
narraram quem eram oS sujeitos e sujeitas que viviam a relacdo entre escola, Pedagogia da
Alternancia, terra e experiéncia pedagogica de ensino-aprendizagem em outros tempos e
espacos.

As rodas de conversa ocorreram de formas distintas em cada instituicdo, realizadas
dentro do espaco escolar, em locais escolhidos pelos préprios participantes da pesquisa.
Foram organizadas e geridas pelos grupos, sendo ornamentadas de maneira coletiva, criando
uma marca estética identitaria em cada encontro. Antes dos momentos coletivos, organizamos
0s espacos: ora utilizando tecidos de chita nas mesas ou nas paredes; ora expondo fotografias
sequenciais em varais de barbante ou espalhadas sobre as mesas; em alguns encontros,
dispusemos livros sugeridos pelos participantes; em outros, privilegiamos espacos abertos,

nos quais frutas e bolo eram compartilhados pelo grupo (Figuras 1, 2 e 3).

Figura 1 — Espaco EFA de Jaguare (a esquerda) e inspiragdo EFA de Belo Monte (a direita)



Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Figura 2 — Quadro da EFA de Belo Monte

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Figura 3 — Construcéo do espago da EFA de Jaguaré
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Inicialmente, todos participaram do primeiro momento de apresentacdo da
pesquisadora e da pesquisa, que consistiu em uma aula sobre a historia da Pedagogia da
Alternancia, seus percursos na Franca, Italia e Brasil, bem como seus desafios e conquistas.
Foram selecionados quatro estudantes por institui¢cdo, sendo duas meninas e dois meninos,
divididos em dois grupos por regido: um na EFA de Jaguaré e outro na EFA de Belo Monte,
totalizando oito estudantes participantes. A selecdo foi realizada pelas proprias instituicdes,
com a devida autorizagdo institucional, o consentimento dos responsaveis legais, aléem da
carta de anuéncia e do termo de assentimento dos jovens em relagdo a pesquisa, que foi
aprovada pelo Comité de Etica sob o Certificado de Apresentacdo de Apreciacdo Etica
(CAAE) n° 79942423.3.0000.5542.

A escolha da roda de conversa como metodologia inicial possibilitou a interagcdo em

grupo, conforme apontaram Melo e Cruz (2014, p. 33):

[...] expressa uma caracteristica de criar um espago de didlogo e de escuta das
diferentes ‘vozes’ que ali se manifestam, constituindo-s& num instrumento de
compreensdo de processos de construcdo de uma dada realidade por um grupo
especifico.
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No primeiro encontro, os participantes puderam expressar e apresentar 0 espaco
escolar, compartilhar suas impressdes, seu histérico com a instituicdo, suas opinides,
percepcdes sobre 0 espaco fisico e concepcdes relevantes para a pesquisa.

Esse primeiro encontro (Quadro 1) teve como objetivo introduzir os assuntos iniciais
relacionados as experiéncias dos estudantes com a instituicdo, contando com a etapa
denominada “‘convite para narrar”, que serviu como instrumento orientador e estruturador
para a construcao das cartas pedagogicas, a partir dos elementos da pesquisa. Tratou-se de um
espaco de sensibilizacdo e de vivéncia simbolica em cada encontro, no qual a pesquisadora se
apresentava trazendo elementos fisicos, afetivos e narrativos, incluindo aspectos de sua

prépria histdria, de modo a se inserir como agente participante no enredo da pesquisa.

Quadro 1 — Estrutura de campo(s) de pesquisa

Primeiro encontro: eu
No primeiro momento da pesquisa, intencionamos realizar a apresentacdo de todos os participantes
em uma roda de conversa, com énfase no processo pessoal. Essa apresenta¢do poderia ocorrer de
forma oral, escrita ou por meio de dindmicas em duplas, contando com itens previamente
elaborados pela pesquisadora para favorecer a compreensdo da formacéo do grupo. A organizacao
foi construida coletivamente, considerando as ideias, sugestdes e a participacdo ativa de todos 0s
envolvidos, incluindo a prépria pesquisadora, gue esteve presente em todas as etapas.
1. | Nome
Idade
Escola
Trés caracteristicas importantes sobre vocé
Duas curiosidades sobre sua escola
Um objeto que vocé gosta na vida
Um sonho de vida
Alguém da sua familia-parente-colegas ja estudou na EFA?
Conte uma coisa que gosta de fazer no tempo livre

OO NG | WP

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

No ambito das rodas de conversa, 0 segundo momento da pesquisa de campo consistiu
na construcdo de um espaco destinado a narrar a escola e a representa-la por meio de
desenhos (Quadro 2). Essa atividade ndo se limitou & dimensdo fronteirica, mas buscou
convocar a criatividade dos participantes para anunciar, por diferentes linguagens, o que
significa o espaco escolar. Assim, a proposta foi concebida como um convite para pensar a

escola, sentir a escola e experienciar a escola em sua totalidade.

Quadro 2 — Segundo e terceiro encontros e suas especificidades
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Segundo encontro: convite

O segundo momento da pesquisa consistiu na apresentacdo de todos os participantes em roda de
conversa e sua relacdo com a escola. Essa apresentacdo poderia ocorrer de forma oral, escrita ou por
meio de dindmicas em duplas, utilizando itens previamente elaborados pela pesquisadora para
favorecer a compreensdo da formacdo do grupo, com énfase na relacdo com a escola, sua estrutura e
0 Tempo-Escola. A organizagdo foi construida coletivamente, considerando as ideias, contribuicGes
e a participacao ativa de todos, incluindo a pesquisadora, que esteve presente em todas as etapas.
1. | Descreva sua escola em uma palavra
2. | Desde quando estuda nesta EFA?
3. | Conte sua melhor experiéncia ou melhor dia aqui
4. | Conte uma experiéncia que te surpreendeu
5. | Desenhe sua escola e marque seu local favorito

Terceiro encontro: eu e 0 outro
O terceiro encontro, que marcou o encerramento da pesquisa de campo, foi consagrado ao ato de
narrar a propria experiéncia com liberdade e autonomia. Trata-se de um convite para compartilhar
vivéncias, conforme a perspectiva de Bondia (2002), também inspirada em Bertaux (2010). Esse
momento foi construido como um espago de criacdo livre e espontanea, destinado a sistematizacéo
dos processos da pesquisa e a reflexdo sobre a relagdo com a escola, podendo ser expressa de forma
escrita, por meio de desenhos ou outras linguagens.
1. | Elaboragdo de carta, com produgdo livre de elementos e estética

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

2.1.4 Anéalise dos dados

A anélise dos dados teve como possibilidade a analise de conteddo, ou seja, foi
realizada a partir do tratamento qualitativo das producdes elaboradas durante os encontros da
pesquisa de campo. Consideramos, segundo Josso (2006, p. 3), que “[...] através da analise e
da interpretacdo das historias de vida escritas, permite colocar em evidéncia a pluralidade, a
fragilidade e a mobilidade de nossas identidades”. Com base na andlise de contetdo de Bardin
(2011), incluimos a pesquisa em um campo de investigacdo em que 0 agente participante
contribuiu para a construcdo de uma articulacdo entre pesquisa e projeto. Assim,
compreendemos o discurso como materialidade e a linguagem como uma acao de mundo,
analisamos as perspectivas da relagao social no plano discursivo.

De acordo com Bardin (2011), o primeiro contato com a analise deve ocorrer de forma
“flutuante” sobre os documentos e materialidades, seguido pela organizacao das hipdteses e
objetivos, pela elaboracdo dos indicadores de interpretacdo e pela preparacdo formal do
material, estruturando-se as palavras-chave ou frequentes, que fundamentam as categorias de
analise. Ainda segundo Bardin (2011), a analise de conteddo, como metodologia de pesquisa,

destaca-se pelo trabalho com dados qualitativos, sendo operacionalizada em trés etapas: i) a
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pré-analise da documentacdo, formulacdo das hipdteses e mapeamento dos indicadores; ii) a
categorizacao, recorte e classificacdo; e iii) a interpretacdo dos dados.

Seguindo essa proposta, estruturamos a pesquisa da seguinte forma: inicialmente, foi
elaborada a proposta com 0s recursos documentais necessarios para pesquisa de campo, bem
como a leitura e sistematizacdo da proposta, a organizagdo dos encontros e a aprovagdo no
comité de ética. A etapa seguinte consistiu na codificacdo, em que o recorte estabelecido para
a unidade de registro foi a materialidade das cartas, produzidas pelos estudantes dentro da
instituicdo, guiados pela proposta de relacdo e experiéncia com a escola. Esse processo
orbitou em torno dos impulsos de temporalidades e espacialidades vinculados a escola,
comunidade/trabalho e territorio. A ultima etapa, de categorizacdo, consistiu na estruturacéo e
elaboracdo do agrupamento desses impulsos, possibilitando a interpretacdo dos dados e
respondendo a problemética da pesquisa acerca da produgdo das identidades dos estudantes

das EFAs em duas escolas do Espirito Santo.

2.2  ANDARILHAGENS PELA VIA METODOLOGICA

As metodologias das pesquisas realizadas nos contextos dos campos diferiram pelo
esforco de descentralizar a logica de “sujeitos de pesquisas” para o entendimento das
pesquisas “com” os sujeitos, destacando a necessaria parceria e participacdo para a fidelidade
e organicidade da investigacdo. Como ja anunciado neste trabalho, a Educacdo Popular
atravessou também o entendimento da relacdo de pesquisa e pertencimento no processo
metodoldgico de sistematizar e realizar a investigacao proposta.

Segundo Branddo (2002), a partir da década de 1970 surgiu, no Brasil e na América
Latina, um novo movimento de pesquisa vinculado ao fortalecimento dos movimentos sociais
organizados. Esse movimento possibilitou a participacdo ativa dos sujeitos e sujeitas,
utilizando instrumentos de analise diversos e ndo tradicionais, garantindo o direito de fala e
expressao, tornando-o0s atores sociais de suas histdrias e de pesquisas, e ndo apenas elementos
secundarios de estudos académicos. Esse processo refletiu no modo como a pesquisa se
desenvolveu, fortalecida pela escuta e pelo espaco concedido a todos os envolvidos,
assumindo corpo, funcdo, forma e caminho investigativo. Como destacou Freire (1987, 1992),
as chamadas “andarilhagens” pedagdgicas ou pessoais constituiram-Se em defesa ética, de se
comportar e de estar no/com o mundo e com 0s outros, conduzidas pelas trajetorias de

experiéncias e trocas que nos moveram e nos constituiram.
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Essas andarilhagens afetivas, inspiradas em Freire, orientaram um olhar descolonizado
sobre o outro, reconhecendo suas histdrias e estdrias. Nessa perspectiva, esta dissertacao se
desenvolveu dentro dos pardmetros metodolégicos da pesquisa qualitativa, fundamentada no
método autobiografico e nas historias de vida (Bertaux, 2010; Josso, 1988, 2004), para narrar

experiéncias e construir aprendizagens a partir delas.

2.3 EXPLICITANDO AS RELACOES ENTRE A PESQUISADORA E O OBJETO DA
PESQUISA

Ao longo da investigacdo, percorremos a trajetéria da educacdo do campo, da
Educacdo Popular e da Pedagogia da Alternéncia, analisando suas interfaces, aproximacoes,
desdobramentos, encontros, distingdes e 0s agentes sociais que compdem e constroem uma
escola e uma educacdo voltada para e com o campo. Esse percurso permitiu afirmar a
importancia da Pedagogia da Alternancia como patriménio da Educacdo Brasileira e como
expressdo da Educacdo Popular no pais.

A Pedagogia da Alternancia no Brasil consolidou-se como um modelo contra
hegeménico de estrutura e curriculo, proporcionando acesso e dignidade aos povos do campo.
Nesse sentido, buscamos dar visibilidade aos jovens, destacando sua formacdo na relacédo
dialética e afetiva que estabeleceram no processo ensino-aprendizagem nas EFAs e suas
leituras de mundo a partir dos eixos definidos para analise.

Ao longo da construcdo da dissertacdo, o interesse em dialogar com os educandos e
educandas cresceu diante da percepcdo de que a afirmacdo do campo como espaco
emancipatorio e diverso ainda pouco contempla suas narrativas, reflexdes e experiéncias.
Frequentemente, as pesquisas priorizam as praticas curriculares exitosas ou o trabalho
docente, mencionando os estudantes apenas de forma secundaria, ou comparando as
diferencas entre areas urbanas e ndo urbanas, destacando a experiéncia da Pedagogia da
Alternéncia.

No recorte realizado nesta dissertacdo, observamos que as pesquisas com e para
estudantes eram significativamente menos numerosas do que outros eixos de estudo sobre a
Pedagogia da Alternancia, especialmente no campo das Ciéncias Pedagdgicas. A maioria das
producdes encontrava-se nas areas das ciéncias naturais, tecnoldgicas, agrarias e sociais.
Nesse contexto, a relevancia desta pesquisa foi justamente trabalhar com os estudantes do

campo, valorizando sua relagdo com a defesa da educacdo do campo, sob a perspectiva da
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Educacao Popular e comunitaria, evidenciando suas experiéncias dialéticas, existenciais e
afetivas, que transformam a educacdo em um campo de consciéncia e de construcao
pedagdgica.

Assim, partilhamos da compreensao de que todos os envolvidos se constituiram como

agentes ativos na construcdo desta investigacdo. Como ressalta Gerke (2018, p. 58):

muito além de uma metodologia possivel de pesquisa, as narrativas se constituem em
uma perspectiva que atravessa pesquisa. Ou seja, seu uso aqui se faz pelo desejo de
uma escuta acompanhada

Trata-se de uma escuta construida a partir de encontros, de uma analise compartilhada
por meio das marcas de sentidos e experiéncias, como propde Josso (2006) na sua
metodologia, ao destacar que as histdrias de vida tém carater inacabado, porém constante,
atravessadas por situaces que impulsionam nossos movimentos pessoais e coletivos diante
da vida.

A obra de referéncia para este estudo foi “Origens da Pedagogia da Alternancia no
Brasil”, de Nosella (2012), originalmente apresentada em dissertagcdo de 1977. Esse trabalho
se configurou como um marco fundamental na compreensdo da experiéncia brasileira com a
Pedagogia da Alternancia, abordando questBes juridicas, planos pedagdgicos, propostas de
avaliacdo, aspectos financeiros e tracando um mapa filosofico, epistémico e préatico inicial da
Pedagogia da Alternancia no Brasil.

Mais de 50 anos ap0s essa publicacdo, esta pesquisa revisitou e dialogou com essa
obra, reconhecendo o desejo que ainda reverbera: compreender as narrativas que se
constituiram ao longo da experiéncia da Pedagogia da Alternancia no Brasil e no Espirito
Santo. Muitas delas partiram de descendentes de familias que também participaram da
Alternancia, como filhos, filhas, netos, netas, primos e primas, revelando a continuidade
historica desse processo.

Sendo sujeitos historicos inseridos em temporalidades, o dialogo proposto por Freire

(2006, p. 53) nos convocou a uma relagao diferenciada com a pesquisa:

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com os outros me pde numa
posicdo em face do mundo que ndo € de quem nada tem a ver com ele. Afinal, minha
presenca no mundo ndo ¢ a de quem a ele se adapta, mas a de quem nele se insere. E
a posicédo de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da Historia.
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24 A METODOLOGIA E A PESQUISA DE CAMPO

Compondo o percurso metodoldgico, apoiamo-nos nos estudos de Josso (1988, 1999,
2004, 2006), que tomou as narrativas de historias de vida e/ou método autobiografico como
perspectiva metodologica de pesquisa. Do ponto de vista da autora, esse material de pesquisa
tornou-se bastante recorrente nas ciéncias humanas e sociais, apresentando novas propostas
necessarias, como afirma Josso (1999, p. 13): “[...] de uma sensibilidade para a histéria do
aprendiz e de sua relagdo com o conhecimento”.

Josso (1999), em seu texto “Historia de vida e projeto: a historia de vida como projeto
e as ‘historias de vida’ a servigo de projetos”, apresentou referenciais que consolidaram essa
metodologia como possibilidade epistémica no campo das ciéncias sociais e pedagogicas.
Trata-se de uma pesquisa que “[...] busca do projeto tedrico de uma compreensdo biografica
da formacdo e, a fortiori, da autoformacdo mediante os procedimentos de pesquisa-formag¢ao”
(Josso, 1999, p. 14), exigindo também o deslocamento do autor e dos papéis desempenhados,
criando, assim, novos territorios de reflexdo e pesquisa.

Transgredindo possibilidades metodoldgicas fixas, as histérias de vida como
metodologia forneceram um novo paradigma epistemolégico. Segundo Gerke de Jesus (2018,
p.- 59), “[...] fazer o uso da narrativa como metodologia de pesquisa ¢ transgredir os
parametros convencionais da pesquisa e fazer uma escuta atenciosa, intencional, dialogada e
subjetiva das questdes motivadoras da pesquisa”. Abordagens contemporaneas, como as de
Josso (1999, p. 13), provocaram 0 que a autora conceituou como “reabilitagdo progressiva do
sujeito e do ator”, evidenciando no campo da educacdo o ponto de vista do aprendiz, em um
movimento de carater transformador.

Bertaux (2010, p. 15) também adotou as narrativas de historias de vida como
metodologia de pesquisa, definindo-as como “uma forma particular de entrevista”,
possibilitando reconstrucdes de experiéncias vividas ou reflexdes sobre suas repercussoes.
Pensadas como praticas em situagdo, para Bertaux, (2010, p. 49) “[...] na narrativa de forma
oral e espontanea, e, sobretudo, de forma dialogica, o sujeito é convidado pelo pesquisador a
considerar suas experiéncias passadas através de um filtro”, trata-se de uma narrativa situada,
gue proporciona ao narrador e ao interlocutor adentrar historias atravessadas por pessoas,
memodrias, sentimentos e contextos que compdem suas experiéncias.

Revisitamos estudos de diversos pesquisadores e intelectuais acerca do tema,

abrangendo diferentes territorios e escritas, o que reverberou em discussdes coletivas e
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compromissadas com o0s educandos e educandas. Juntamente com os participantes desta
pesquisa, buscamos estabelecer uma visdo de mundo sobre a escola e a educacdo, em uma
perspectiva de horizonte, utopias e poéticas das experiéncias.

Destacamos, ainda, a necessidade de compreender a relagéo entre campo e cidade no
ambito da educacdo do campo, ndo mais como fenémeno isolado, mas como realidade a ser
analisada sob o prisma da defesa das escolas e da manutencdo da educacdo no meio rural
brasileiro.

A dialética entre campo e cidade se apresenta como uma cria¢ao histérica. Benevolo
(1983) aponta que a criacdo e expansdo das cidades surgiram como necessidade historica,
sugerindo uma evolucao social que interferiu em aspectos basicos, como a rotina e as relacdes
construidas a partir do espaco. Tal debate consolidou-se em uma sistematizacdo complexa,
marcada ndo por hierarquia e submissdo, mas por dindmicas baseadas em acessos e
mobilidade.

As novas dinamicas que permeiam as instituicdes de educacdo do campo, sustentadas
pela luta e pela liberdade, ainda enfrentam desafios, mas também revelam aproximaces e
distancias, fisicas e simbdlicas, que reconfiguram a defesa das EFAs. Esse movimento
envolve ndo apenas o modelo pedagdgico e a dindmica de trabalho, mas também o curriculo,
a territorialidade e seus entornos.

Nesse panorama, apresentamos nesta dissertacdo duas experiéncias de campo
realizadas em EFAs do Espirito Santo, situadas em territorios distintos, mas que partilham
desafios comuns. Em contextos préximos ou distantes de centros urbanos, a presenca de
educandos(as) oriundos(as) das cidades convoca as comunidades escolares e 0s(as)
pesquisadores(as) a repensarem a relagdo campo-cidade e suas interseccoes.

Discutindo junto aos(as) educandos(as), e seguindo a metodologia narrativa alinhada a
sistematizacdo proposta, buscamos avancar na pesquisa, colaborando com os estudos e
possiveis propostas tedrico-praticas da Pedagogia da Alternancia no Brasil. Partimos das
escutas, encontros e experiéncias vividas, investigando os impulsos que emergiram durante a
pesquisa, com o objetivo de compreender a construcdo identitaria dos(as) participantes por
meio dos processos formativos da Alternancia e suas relagdes com a terra, o trabalho, o
territorio, a escola e os vinculos afetivos.

Portanto, foi nosso dever e responsabilidade construir uma pesquisa realizada “com” e

ndo “para” os(as) participantes, tampouco direcionada exclusivamente aos/as jovens, mas



33

concebida de forma coletiva, em que todos(as) puderam propor, decidir, discutir, discordar e

construir processos formativos. Segundo Josso (2006, p. 415):

A colocacdo em comum de questBes, preocupacdes e inquietacfes, explicitadas
gragas ao trabalho individual e coletivo sobre a narracdo de cada participante,
permite que as pessoas em formacdo saiam do isolamento e comecem a refletir sobre
a possibilidade de desenvolver novos recursos, estratégias e solidariedades que estao
por descobrir ou inventar. As crengas de cada um e de cada uma sobre as
potencialidades do humano desempenham aqui um papel maior. E sera facilmente
compreensivel a importancia de trabalha-las explicitamente se pretendemos
contribuir para mudancas sérias no fazer e no pensar de nossa humanidade.

Assim, promover espacos de narracdo e (re)conhecimento de grupos, falas,
sentimentos e reflexdes constituiu-se como um lugar de producédo e deslocamento ndo apenas
da realidade, mas de todos(as) os(as) envolvidos(as). O campo da pesquisa transformou-se em
um espaco de praxis, emergindo pela via da autonomia como um territorio seguro de criacdo e

reflexao.

2.5 SOBRE AS NARRATIVAS, OS CAMPOS E AS CARTAS

A escolha do campo pratico da pesquisa (as EFAs localizadas no municipio de
Jaguaré, ao norte do Espirito Santo, e em Mimoso do Sul, ao extremo sul do estado) ocorreu
com a intengdo de promover didlogos em territorios distintos, considerando escolas que
ofertavam o Ensino Médio. Esse recorte contemplou os eixos de andlise sobre territorio,
identidade e poéticas.

Com a abertura e aceite institucional, formalizados conforme apresentado no Apéndice
A, a “carta para narrar” foi concebida como um convite intencional ao didlogo, evocando
experiéncias e poéticas. Concluidos os tramites institucionais, 0s encontros presenciais
reuniram grupos de quatro jovens de cada EFA (dois meninos e duas meninas), estudantes do
Ensino Médio, que dialogaram sobre suas vivéncias em torno da constituicdo identitaria, do
pertencimento, da terra e do trabalho, elementos que emergiram durante os dias de pesquisa.

A partir desses desdobramentos, planejamos a realizagdo de trés encontros,
organizados em torno de trés eixos tematicos: “eu”; “eu € 0 outro”; € “eu e a escola”. Em cada
encontro, os(as) estudantes elaboraram producdes especificas, utilizando recursos
pedagdgicos, afetivos e poeticos das narrativas e da escrita criativa, a fim de expressar suas

leituras de mundo e vivéncias escolares.
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O campo de pesquisa ocorreu dentro da dindmica da Alternancia, considerando a
disponibilidade dos(as) envolvidos(as). Foram trés dias de imersdo nas instituicdes,
vivenciando a rotina escolar e comunitéria e construindo a pesquisa em parceria com
estudantes e comunidades escolares. Durante esse processo, emergiram eixos e elementos
adicionais além dos previamente definidos, levantados pelos préprios participantes.

A producéo e analise dos dados resultaram na elaboracéo final de narrativas em forma
de cartas, concebidas como recurso pedagogico e metodoldgico, sustentadas pelo ponto
reflexivo da préxis e inspiradas no pensamento de Freire. O género “carta” foi utilizado como
dispositivo de escrita sistematizada da experiéncia. Para Barzano (2020), narrar-se contém
valor pedagogico e metodoldgico, constituindo um dispositivo relevante para a pesquisa em
educacdo. As cartas pedagdgicas, assim, foram compreendidas como escritas fluidas e
auténticas, detentoras de valor formativo e reflexivo, como j& defendia Freire (1987, p. 98):
“como seres no mundo ¢ com o mundo”.

Nesse contexto, a pesquisa narrativa exigiu um mergulho em reflexées humanisticas e
freirianas, mobilizando rodas de conversa, cartas pedagogicas, imagens, narrativas orais,
desenhos e produces criativas realizadas nos encontros. Apostamos, assim, na amorosidade,
na praxis e na defesa da autonomia, da liberdade e da criatividade dos(as) participantes.

Ao final dos encontros, a producdo das cartas permitiu a identificacdo de conceitos
centrais que emergiram das identidades dos(as) educandos(as), subsidiando a analise da
construcdo do pertencimento no contexto da Pedagogia da Alternancia, de suas poéticas e de

sua defesa como pratica formativa no Brasil.

2.6 PRODUTO EDUCACIONAL “NARRAR: A EXPERIENCIA COMO ELEMENTO
PEDAGOGICO”

O produto educacional proposto nesta dissertacdo de mestrado profissional consistiu
na elaboracdo de uma producgdo que apresentasse uma visdo alternativa e flexivel ao modelo
do “Caderno da Realidade”. Esse material, utilizado para sistematizacdo das pesquisas,
avaliacdo e autoavaliacdo nas EFAs, foi ressignificado, superando a sua perspectiva atual de
“portfolio” e assumindo a fungdo de locus de registros das memorias e narrativas dos
educandos na producéo de suas identidades camponesas.

A avaliacdo nos contextos do campo perpassou a necessidade de pensar uma producéo

de conhecimento e um processo de ensino-aprendizagem que superassem a logica hegemonica
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de educacdo, afastando-se de modelos centrados em provas rigidas e na memorizacao
mecanica, em favor de praticas mais reflexivas e formativas.

O Caderno da Realidade, concebido como mediacao pedagégica (Gerke, 2011, p. 80) e
utilizado nas EFAs, é uma mediacdo pedagdgica para avaliativos. No documento oficial de
“Mediac¢oes da Pedagogia da Alternancia”, do MEPES, define-se 0 Caderno da Realidade
como “[...] uma mediagdo pedagdgica que abrange todas as atividades, relacionadas
diretamente ao tempo\espaco e dindmica da sessdo e da estadia, ajudando na valorizagdo da
relacdo do estudante com a sua realidade” (Benisio, 2018, p. 62). Dentro desse caderno
podem estar “[...] textos, ilustragdes e esquemas, informagdes, analises e interpretagdes de
fatos, acontecimentos, praticas e aspiragdes do seu meio” (Benisio, 2018, p. 62). Esse
instrumento é amplamente utilizado pelas EFAs em todas as regides do Brasil.

A Pedagogia da Alterndncia, em sua organicidade, trouxe a sistematizacdo dos
processos pedagdgicos elementos distintos para o processo formativo, em contraposi¢cdo aos
modelos convencionais e hegemonicamente instituidos. Tais elementos priorizaram e
viabilizaram a realidade dos educandos e educandas como principio educativo. Segundo
Gerke, Begnami e Silva (2023, p. 19), “A Pedagogia da Alternancia materializa seus
principios na sua organicidade e no trabalho com as media¢Ges didatico-pedagogicas”,
elaboradas a partir de experiéncias, projetos e pesquisa construidos com os territrios
brasileiros, nos contextos dos Centros Familiares de Formacédo por Alternancia (CEFFAS), ao
longo dos anos de atuacao sensivel e intencionada.

Embora o Caderno da Realidade tenha se consolidado no Brasil, suas origens
remontam ao Caderno da Propriedade, originalmente denominado “La monographie de
village”, seguido do “cahier d’ exploitation familiale”. Segundo Silva (2019), esse material
cumpria a funcdo pedagogica de sistematizar e registrar pesquisas produzidas, com foco
técnico e pratico sobre as propriedades familiares. Na década de 1940, ja se constituia como
instrumento central da Pedagogia da Alternancia, sendo incorporado no Brasil na década de
1980, agora com fortes influéncias freirianas e voltado a compreensdo da classe trabalhadora.

Como evidenciam Gerke de Jesus, Guimardes e Luiz (2020, p. 177):

No Brasil, o Caderno da Propriedade, ap6s analise dos contextos formativos dos
estudantes capixabas e das leituras freirianas pelos monitores Sérgio Zamberlan e
Mario Zulianni, passa a ser entendido e denominado de Caderno da Realidade, pois
houve uma compreensdo de que esta é muito mais ampla do que a propriedade
familiar (Zamberlan, 2019). Para além, uma parte significativa de estudantes das
Escolas Familia Agricola ndo possuiam propriedade agricola, ndo fazendo assim
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sentido seu conceito original em meio aos filhos de meeiros, diaristas, assalariados
rurais (Zamberlan, 2019). O Caderno da Realidade constitui-se no caderno da vida
do estudante, no qual ele registra suas reflexfes acerca de sua realidade.

Nesse contato intimo com a terra e seus contextos, que exigiu reflexdes e adaptagdes a
realidade brasileira, emergiu o Caderno da Realidade (Gerke de Jesus; Guimaraes; Luiz,
2020). Conforme aponta o0 MEPES no seu relatorio (2018) esse instrumento possibilitou ao
educando revisitar sua caminhada no processo formativo da Pedagogia da Alternancia. Criado
como mediacdo pelos atores da Pedagogia da Alternancia, passou a sistematizar
conhecimentos, avaliacdes, planos de estudos, registros de visitas, viagens e projetos
descritivos. Nesse sentido, Gerke, Begnami e Silva (2023, p. 19) afirmam que “as Mediagoes
da Pedagogia da Alterndncia sdo marcadas por fazeres humanos e podem se constituir em
acOes que materializam os seus principios”.

As mediac@es, portanto, foram compreendidas como praticas organicas e inerentes a
realidade dos sujeitos do processo formativo, e ndo como atividades pré-estabelecidas ou
rigidamente postiladas. Os autores Gerke; Begnami; Silva, (2023, p. 18) destacam:

[...] o conceito de ‘mediagdes pedagodgicas’ em contraposigdo aos termos
‘instrumentos pedagdgicos’, os sujeitos do movimento CEFFAs buscam se distanciar
de uma perspectiva excessivamente técnico-instrumental.

Incorporando também experiéncias com o Caderno de Acompanhamento, marcado por
atividades mais coletivas e dindmicas. Como salientam nos trabalhos de Begnami (2019) e
Gerke (2011), tais mediac6es se produzem nas relacdes estabelecidas por fatos das realidades
vividas, envolvendo monitores, monitoras, tempos-comunidade e areas de conhecimento.

Ainda que estruturado de forma versétil, o Caderno da Realidade, em alguns
contextos, tornou-se um recurso mecanico, restrito a conteddos técnicos. Como alertam Luiz,
Gerke e Guimardes (2024, p. 11):

[...] Caderno da Realidade, com o tempo, foi se constituindo numa significativa
mediacdo pedagdgica da alternédncia, acolhendo os planos de estudos, além de
observacdes e histérias dos processos formativos individual e coletivo dos estudantes.

Em muitos casos, reduziu-se a praticas de escrita automatica, sem espago para
criatividade, ludicidade e reflexdo. Para fortalecer propostas de uma educagdo humanistica,
foi necessario contemplar a expressdo em multiplas formas, estimulando os educandos a

explorarem curiosidades, memdrias, afetos e percepcdes no processo de construcdo de novos
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saberes. Nesse sentido, Bondia (2002) compreende a experiéncia como um movimento de
afetacdo que reverbera em tempos, autonomias e partilhas.

A producdo das cartas pedagogicas, inspirada na pesquisa narrativa, possibilitou
identificar elementos relevantes para a constru¢cdo de um novo instrumento pedagdgico.
Inspirada em Bertaux e sua obra Narrativas de vida (2010) e nas cartas freirianas, essa
proposta valorizou a escrita autobiografica como exercicio de narrar-se, conjugando aspectos
gramaticais, ldgicos e liricos em um caréter pedagdgico.

Assim, o produto educacional proposto buscou tensionar as praticas avaliativas
processuais, tanto de educandos(as) quanto de monitores e educadores. Mais do que registros
técnicos e quantitativos, visou protagonizar sujeitos e sujeitas em suas historias, experiéncias
e territorios, abrindo espago para narrativas de vida, reflexdes e partilhas, as quais, segundo
Abrahdo e Cunha (2023), constituem-se como formadoras dos narradores e do coletivo de
escuta. Essa perspectiva aponta para o abandono de uma logica produtivista.

De modo geral, a experiéncia e a narrativa configuraram-se como instrumentos
pedagdgicos no processo de construcdo de saberes e, a0 mesmo tempo, como instrumentos
avaliativos. Em parceria com 0s estudantes, buscamos mapear como e onde emergia a
experiéncia, levantando elementos centrais do processo de aprendizagem e sua possivel
relacdo com a comunidade escolar das EFAs.

O produto final foi disponibilizado em formato impresso e encadernado as EFAs
participantes e ao MEPES, além de permanecer acessivel como consulta publica por meio da
dissertacdo. A proposta também podera ser compartilhada com grupos de escolas, nucleos de

pesquisa, organizacdes nao governamentais, especialistas da area e demais interessados.

2.7 REVISAO DE LITERATURA

A revisdo de literatura desta dissertacdo priorizou producdes nacionais, com foco em
publicaces sobre a Pedagogia da Alternancia no territorio brasileiro. A principal fonte de
pesquisa foi a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

O recorte temporal estabelecido foi de cinco anos, entre 2019 e 2023, considerando
atual e adequado para a analise das propostas encontradas. As produgdes selecionadas
compreenderam teses e dissertacdes. Os critérios de busca incluiram o recorte temporal e as

palavras-chave relacionadas ao tema da Pedagogia da Alternancia e seus atravessamentos:
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“Pedagogia da Alternancia”; “educandos da terra”; e “educag¢do do campo”. Dentro desses

parametros, encontramos 30 publicac6es para analise, conforme apresentado no Quadro 3.

Quadro 3 — Pesquisas publicadas no Brasil (2019-2023) sobre a Pedagogia da Alternancia

Publicacéo Ano Eixo Autor(a) Tipo
Processos formativos via 2023 | Desenvolvimento territorial, Ricardo Dissertacdo
alternancia: egressos da Escola sustentavel, rural ou Pereira Alves
Familia Agricola Rosalvo da econdmico
Rocha Rodrigues — EFAR — Mato
Grosso do Sul
Educacéo do campo e Pedagogia 2023 | Educacdo ambiental e Janaina Bolt | Dissertacdo
da Alternancia: plano de estudo educacéo de ciéncias de Oliveira
como instrumento pedagdgico no especificas
ensino de ciéncias
A educacdo ambiental no ensinode | 2022 | Educacdo ambiental e Vénia Dissertagdo
Geografia nas Escolas Familia educacdo de ciéncias Ferreirade
Agricola no estado do Tocantins especificas Souza
Aprendizagem para resiliéncia 2022 | Préticas escolares e sistema Maria de Tese
socioecoldgica de comunidades de ensino Paula Pires
rurais: sistema de indicadores a de Oliveira
partir de uma escola do campo
A casa escola da pesca de 2022 | Protagonismo de agente Luciane Tese
outeiro-Belém/PA: para o trabalho social, formacédo continuada, | Teixeirada
e para a liberdade formagé&o profissional ou Silva

formacdo docente

O quintal é minha escola: a 2021 | Préticas escolares e sistema lara Dissertacdo
materialidade da Pedagogia da de ensino Rodrigues da
Alternancia na Escola Familia Silva
Agricola do Bico do Papagaio
Padre Josimo — EFABIP
Educacéo em direitos humanos e 2021 | Protagonismo de agente Carline Melo | Dissertagao
suas contribuicdes no processo da social, formacéo continuada, | de Souza
educacéo de jovens e adultos do formacdo profissional ou
campo formac&o docente
Modelos agroflorestal, biodindmico | 2021 | Educagdo ambiental e Itamara de Dissertacdo
e manejo animal propostos para a educacéo de ciéncias Paula
Escola Familia Agricola de especificas Andrade
Ladeirinhas "A", Japoatd/SE Aradjo
A Alternancia desde a Formacdo de | 2021 | Protagonismo de agente Kelly Dissertagdo
Professores na Licenciatura em social, formacdo continuada, | Cardoso
educacgéo do campo na Brasil
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Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul

formacao profissional ou
formagé&o docente

Movimento das representacoes 2021 | Protagonismo de agente Erica Tese
sociais sobre campo de professores social, formacdo continuada, | Fernanda
que atuam na educacéo por formacdo profissional ou Justino de
alternancia no Peru e no Brasil formacdo docente Freitas
Relacdes entre educacéo do campo, | 2021 | Desenvolvimento territorial, | Marizete Tese
pedagogia da alternancia e sustentavel, rural ou Andrade da
reproducdo socioecondmica do econdmico Silva
campesinato
Entre a adaptacdo e a emancipacgdo: | 2021 | Praticas escolares e sistema Sarah de Tese
uma anélise dos ideais e préaticas da de ensino Oliveira
Pedagogia da Alternancia Lollato
Escola Familia Agricola de 2020 | Praticas escolares e sistema Eduardo Dissertacdo
Comercinho-MG: praxis de ensino Danilo
formativa?! Ribeiro dos
Santos
Ethos de formacdo por alternancias | 2020 | Protagonismo de agente Luis Pedro Tese
na educagao superior: ciclo social, formacédo continuada, | Hillesheim
formativo em uma universidade formacdo profissional ou
comunitaria no RS formacdo docente
Diélogos interculturais na 2020 | Educacdo ambiental e Daniela Dissertacdo
formacdo de uma professora de educacéo de ciéncias Corsino
ciéncias do campo: estudo em uma especificas Sandron
comunidade tradicional Geraizeira Colombo
em Rio Pardo de Minas, MG
A implementag&o do curriculo na 2020 | Préticas escolares e sistema Lucas Silva | Dissertagéo
escola familia agricola “Jacyra de de ensino de Sousa
Paula Miniguite”: o percurso de
uma escola em alternancia
Pedagogia da alternancia e ensino 2020 | Educacdo ambiental e Sergio Dissertacdo
de quimica na EFAL em educacéo de ciéncias Cardoso
Japoatd/SE: desafios e especificas Borges
possibilidades no estudo da dgua
como fonte de vida
As representagdes sociais dos 2020 | Protagonismo de agente Leonardode | Tese
educadores dos Centros Familiares social, formacdo continuada, | Miranda
de Formagéo em Alternancia sobre formagé&o profissional ou Siqueira
Agroecologia formacdo docente
Representagdes sociais de 2020 | Praticas escolares e sistema Alexandre Tese
educadores das Escolas Familia de ensino Braga de
Agricola (EFASs) do Brasil e da Aradjo
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Argentina sobre 0 uso pedagogico
das tecnologias

Formacao integral nas pesquisas 2020 | Protagonismo de agente Luciana Tese
sobre pedagogia da alternancia social, formacdo continuada, | Maria Serrer

formagé&o profissional ou de Mattos

formacdo docente
Pedagogia da alternancia e as 2020 | Desenvolvimento territorial, | Josiane Dissertagdo
escolas familias no estado do sustentavel, rural ou Pereira
Amapa: aportes para o econdmico Cardoso
desenvolvimento local
Pedagogia da alternancia na pratica | 2019 | Praticas escolares e sistema Regina Coele | Tese
educativa da Escola Familia de ensino Queiroz
Agricola Dom Fragoso no Ceara Fraga
Escola familia agroextrativista e 2019 | Protagonismo de agente Cristilene de | Dissertagdo
pedagogia da alternancia: uma social, formacdo continuada, | Moura
politica publica educacional para a formacé&o profissional ou Mendonga
formacé&o de trabalhadores do formac&o docente
campo no assentamento do Cedro/
Tartarugalzinho/ Amapa
Educacéo do campo: a 2019 | Préticas escolares e sistema Anélie Dissertacdo
materializacdo da pedagogia da de ensino Francine
alternéncia no campus rural de Matias
Marabd — CRMB do Instituto Miranda
Federal de Educacéo, Ciénciae
Tecnologia do Para (IFPA)
Permanecer no campo como 2019 | Protagonismo de agente Leonardo Tese
projeto de vida de jovens rurais: social, formagéo continuada, | Rauta
experiéncias de formandos e formagé&o profissional ou Martins
egressos de Escolas Familia formac&o docente
Agricola no estado do Espirito
Santo
O método do plano de estudo e a 2019 | Préticas escolares e sistema Bruno Dissertacdo
aprendizagem em Escola Familia de ensino Raphael
Agricola do Espirito Santo (ES) Mont’Alto

Santos

Pedagogia da alternéncia, midia e 2019 | Protagonismo de agente Rosiane da Tese
consumo na formacéo de novos social, formacéo continuada, | Silva Nunes
camponeses formacdo profissional ou

formacdo docente
Escola e familia: da semente 2019 | Préticas escolares e sistema José Marcone | Dissertacdo

plantada no chdo da escola aos
frutos colhidos no quintal de casa:
a contribuicdo da EFA Dom

de ensino

Martis
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Fragoso a luz da Pedagogia da

Alternancia

O ensino da agroecologia nas 2019 | Educacdo ambiental e AnaPaulado | Tese
Escolas Familia Agricolas do educacdo de ciéncias Amaral

estado de Goiés: que agroecologia especificas

é essa?

Questdes sociocientificas e 2019 | Protagonismo de agente Leidiane Dissertagdo
pedagogia da alternancia: desafios social, formacdo continuada, | Aparecida

e possibilidades de uma educacédo formacdo profissional ou Rangel da

cientifica humanistica no contexto formacdo docente Silva

de uma casa familiar rural Barbosa

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Observamos que, em um curto periodo de recorte temporal (2019 a julho de 2023),
foram encontradas 30 produgdes cientificas dentro do banco de dados analisado. Contudo, é
necessario considerar o advento da pandemia de covid-19, que reconfigurou um periodo
historico e impactou todo o sistema de educacgdo e pesquisa.

Organizamos 0s marcos da revisdo por eixos, a saber: desenvolvimento territorial,
rural e econbmico; praticas pedagdgicas e sistema de ensino; educacdo ambiental e outras
ciéncias no panorama da Pedagogia da Alternancia; protagonismo dos(as) agentes sociais na
Pedagogia da Alternancia; formacdo discente-docente e formacdo continuada; e politicas
publicas.

Destacamos que nenhuma das producdes se debrugou especificamente sobre a anélise
ou o acompanhamento de politicas publicas voltadas para o campo ou relacionadas a
perspectiva da Educacdo no Campo no periodo avaliado. Dos 30 estudos, nove trataram do
protagonismo e/ou da participacdo no processo de formacao dos agentes sociais envolvidos no
ensino-aprendizagem, sendo que apenas dois projetos abordaram os educandos e educandas
como protagonistas — caracteristica que aproxima estas pesquisas da proposta aqui
desenvolvida, uma vez que esta também se constituiu em interlocucdo direta com o0s
educandos.

Entre as pesquisas que evidenciam 0 espago e a narrativa dos educandos na
experiéncia da Alternancia, destacamos a tese de Nunes (2019), intitulada “Pedagogia da
Alternancia, midia e consumo na formacdo de novos camponeses”. A autora analisou a
transversalidade da midia para compreender como 0s educandos, a0 mesmo tempo em que

adquirem ou desejam bens simbolicos da cultura urbana, afirmam e valorizam sua
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campesinidade. Seu objetivo foi “identificar desejos e necessidades de consumo entre 0S
educandos; saber da relacdo entre o ensino de alternancia e a formacao identitaria dos jovens”
(Nunes, 2019, p. 16). Embora a pesquisa dialogue com outros aspectos, a centralidade
atribuida a experiéncia e a produgdo narrativa reforca pontos de convergéncia com este
estudo.

Outra pesquisa relevante foi a tese de Martins (2019), intitulada “Permanecer no
campo como projeto de vida de jovens rurais: experiéncias de formandos e egressos de
Escolas Familia Agricola no estado do Espirito Santo”. O autor destacou a valorizagcdo dos
dispositivos educacionais voltados ao espaco rural e aos espacos escolares, com énfase nos
projetos de vida e no futuro dos jovens, elucidando a importéancia de estruturas que garantam
0 retorno e a permanéncia no campo. Ressaltar a Alternancia em sua totalidade, seus
principios, historicidade, metodologia, lutas, sujeitos e sujeitas, terras, possibilidades,
politicas e poéticas, contribuiu para compreender o que, 55 anos ap0s sua chegada ao Brasil,
se consolidou como exemplos da Alternancia viva. Nesse sentido, interessa a este trabalho
dialogar com aqueles que vivem a Pedagogia da Alternancia enquanto pratica educativa, ndo
apenas como servico, objeto de pesquisa ou meio de luta social, mas como experiéncia
pedagdgica concreta.

Atualmente, segundo os dados do Censo Escolar da Educacdo Basica de realizado
2019 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP), o Brasil conta com 437
instituicdes escolares organizadas em Alternancia, distribuidas da seguinte forma: 15 em nivel
federativo, 178 em nivel estadual, 78 em nivel municipal e 159 na rede privada-comunitaria.

Diante da revisao realizada, fica evidente que a maioria das publicacdes do periodo,
incluindo as duas mais proximas desta dissertacdo, ndo se originam prioritariamente no
campo das ciéncias pedagdgicas. Mesmo em pesquisas vinculadas a Centros de Educacéo,
muitas delas partem de outras areas, como ciéncias da natureza, ciéncias sociais e ciéncias
agrarias. Essas contribuicdes colaboram e fortalecem a defesa da educacdo no campo;
entretanto, cabe refletir sobre o espagco que deve ser ocupado pela Pedagogia, compreendida

como ciéncia da educacdo, na estruturacao e no protagonismo da Alternancia.
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3 CONTEXTO HISTORICO DA PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA,
EDUCACAO POPULAR E EDUCACAO DO CAMPO NO BRASIL

“F aprendi que se depende sempre

De tanta, muita, diferente gente

Toda pessoa sempre é as marcas

Das licoes diarias de outras tantas pessoas

E é tdo bonito quando a gente entende

Que a gente é tanta gente onde quer que a gente va
E t&o bonito quando a gente sente

Que nunca esta sozinho por mais que pense estar”
Gonzaguinha.

Na intencdo de conhecer a producdo relacionada ao tema desta pesquisa e a histéria da
educacao do campo no Brasil, realizamos uma analise tedrica e bibliogréfica, que fez parte do
desenvolvimento da pesquisa. Apresentamos uma breve exposi¢cdo sobre a construgéo,
organizacdo, lutas, conquistas e contradices, com marcos historicos e institucionais
relevantes da educagéo do campo no Brasil.

Vale ressaltar que a proposta, que se desdobrou na compreensdo das areas nao urbanas
como territério também de educagdo e de processos educativos, teve um possivel inicio
durante o Império de Dom Pedro 1l. Identificamos que houve uma pasta dedicada a educacao
rural, instituida ainda pelo imperador no século XIX. Essa experiéncia, ocorreu em estados
como Parad e Maranhdo, durante um curto periodo. Segundo Santos (2015, p. 1), tal proposta
partiu do “[...] proprio governante do Império que era considerado um estimulador do
processo civilizatério que o pais necessitaria para construcdo de uma nacgdo que desejava
alcangar o ‘progresso’”’.

Percebemos que as aten¢des voltadas ao contexto rural eram justificadas em nome do
progresso, e ndo do sujeito, da sujeita, do territério ou das culturas presentes. Tais
experiéncias, pouco significativas, com escassos elementos pedagdgicos e pouca
materialidade, ndo sustentaram nem o projeto nem a escola rural. Anos mais tarde, na
Republica e no Estado Novo, voltaram a circular discussfes sobre questdes educacionais de
interesse nacional, com énfase no meio rural.

Com a Proclamacdo da Republica, em 1889, e com uma sociedade composta por
nativos, brancos, estrangeiros, colonos, latifundiarios, senhores de engenho e fazendeiros,
mestigos, caboclos, escravizados, alforriados, aristocratas e pobres, o Brasil atravessou esse

momento histérico marcado por disparidades, mas com a expectativa de mudancas sociais e
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econdmicas por meio de uma nova organizagédo nacional. A educacdo, nesse contexto, chegou
com proposi¢cdes bem delineadas, buscando superar modelos autoritarios. Contudo, segundo
Foerste, Branddo e Schitz-Foerste (2019), mesmo diante de um processo intenso de
escolarizagdo nunca vivido no pais e do modelo positivista ativo como projeto, ndo se
desenvolveu uma politica educacional voltada para o meio rural, tampouco propostas
especificas para a escolarizagdo no campo.

Na Republica Brasileira, com os adventos da industrializacdo e da migrac&o rural para
0s centros urbanos, intensificou-se o positivismo no campo educacional, acompanhado pelo
movimento escolanovista, com forte influéncia norte-americana e liberal. Nesse contexto,
emergiu o discurso do “ruralismo pedagogico”, que buscava integrar a realidade do campo ao
homem para fixa-lo nas areas rurais. Conforme Foerste, Branddo e Schutz-Foerste (2019, p.
153), “[...] a escola do campo teria entdo a funcdo de proporcionar o desenvolvimento das
populacdes tirando-as da situacdo de miséria econémica e intelectual e mantendo-os no
campo”.

Nas décadas de 1930 e 1940, durante o Estado Novo, surgiram tentativas de
organizacéo e estruturacdo educacional voltadas ao meio rural, com preocupacdes acerca da
preservacdo da cultura local, da defesa de escolas adequadas ao territorio e de acbes ligadas a
terra. Mesmo diante de alguns eventos e iniciativas pontuais, como comissdes especificas para
populagdes rurais e projetos de missdes rurais em parceria com instituicdes internacionais,
entendemos que havia, na verdade, um carater colonialista e exploratorio nessas propostas,
voltadas a perpetuacdo de visdes tradicionais e a reproducdo da dominagdo, sem valorizacédo
ou protagonismo dos sujeitos do campo.

O contraponto na histéria da educacdo do campo no Brasil ocorreu a partir das décadas
de 1960 e 1970, quando a busca pela educacdo se transformou em luta e se organizou como
educacédo popular, estreitamente vinculada aos movimentos sociais e a programas nacionais
voltados ao meio rural. Essa fase incentivou a participacdo e a conscientizacdo da populagédo
adulta sobre terra, cultura e educacdo. Nesse periodo, surgiram as primeiras formacdes de
educadores e educadoras do campo, em parceria com o Ministério da Educacéo e da Cultura
(MEC), com elaboracdo de metodologias, planejamentos e outros projetos publicos,
fortalecidos pelos movimentos sociais da época, como o Movimento da Educacdo Basica
(MEB), a chegada da Pedagogia da Alternancia ao Brasil e o Método Paulo Freire, que

trouxeram novas estratégias educativas, novos agentes sociais como protagonistas do
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processo de aprendizagem, maior acesso das camadas populares a educagéo e o atendimento

de demandas sociais.

3.1 EDUCAGCAO POPULAR COMO TERRA FERTIL PARA A PEDAGOGIA DA
ALTERNANCIA E A EDUCACAO DO CAMPO

Na esteira da histéria dos movimentos sociais e de sua luta pela educagdo do campo,
compreender o0 percurso historico mostrou-se imprescindivel. Essa compreensdo nos remeteu
a busca pelo entendimento das bases constitutivas e das conquistas processualmente
alcancadas. Dai decorre a importancia de narrarmos a historicidade da educacdo popular como
terreno fértil para a criacdo da Pedagogia da Alternancia no Brasil e, posteriormente, para a
consolidacdo do movimento nacional organizado da educacao do campo.

A educacéo, para Branddo (1981, p. 3), em seu livro “O que é a educagdo?”’, comegava

pelo anuncio de que “ninguém escapa da educacdo”. O Brandao, complementava (1981, p. 4):

[...] ndo h& uma forma Gnica nem um Unico modelo de educacéo; a escola ndo é o
Unico lugar onde ela acontece e talvez nem seja o melhor; o ensino escolar néo é a sua
Unica prética e o professor profissional ndo é o seu Unico praticante.

Ao longo da obra, discorreu sobre a educacdo como um campo vasto das ciéncias
pedagogicas, sociais e humanas, dividido em inimeras faces, contemplando diferentes
segmentos e conhecimentos. Teorias, praticas e reflexées que, ao longo da historia e de seus
respectivos contextos geograficos e sociais, resistem por meio de saberes transcritos ou orais,
sem desconsiderar a intencionalidade do processo educativo.

Branddo (1981) destacou a realidade e a espontaneidade como vinculos de uma
proposta pedagogica e de elementos educativos. Defendeu a educacdo como uma atitude
expressa no cotidiano, em formas mdltiplas e em locais distintos: a educacdo é constante e
profundamente interligada aos contextos sociais. Nesse sentido, a compreensédo da educacéo
esta na relagdo e interacdo do sujeito com o mundo, na leitura e na concepgdo que constroi
desse mundo e dos elementos que compdem sua realidade e pertencimento.

Muito fomentada a partir da relagdo entre organizagbes e movimentos populares e
sociais em seus territdrios, a educacdo popular, ao analisar a historia da exclusdo de uma

parcela da populacdo brasileira e as condicbes de acesso aos direitos para garantia de
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dignidade e cidadania, foi construida com a intencdo de politizar o povo por meio do processo
educativo, oferecendo a educacdo como instrumento formativo de transformacao social.

A sistematizacdo da educacao popular brasileira iniciou-se com autores e protagonistas
de projetos educativos antes mesmo de o termo ser cunhado. Consolidou-se, primeiramente,
nas organizacdes sociais, como 0 Movimento de Cultura Popular (MCP), a campanha “De pé
no chao”, a Campanha de Educacao Popular da Paraiba (Ceplar) e, ainda nas décadas de 1960
e 1970, com o Movimento de Educacao de Base (MEB), instituido pela Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil (CNBB). Esses movimentos, por meio de mapeamentos populares e
territoriais, indicaram que alguns direitos civis eram limitados pelas condi¢es de vida de
determinadas camadas sociais. Constatou-se, por exemplo, o elevado indice de analfabetismo
em regibes marcadas por fortes desigualdades, agravadas pelo contexto histérico do regime
ditatorial no Brasil e na América Latina.

Com a fragilizacdo dos vinculos sociais e a privacdo de liberdades, as primeiras pautas
da educacdo popular brasileira emergiram na década de 1960, periodo em que se
intensificaram movimentos sociais reivindicando uma educacdo emancipatoria, em
contraposi¢do ao fracasso escolar. Este ndo era apenas um fendmeno histérico brasileiro, mas
resultado da negacdo do direito a educacao a determinados grupos ou da producéo intencional
de um projeto subordinado aos interesses do capital.

Como explicou Brandao (2012, p. 2), em sua participacdo na 352 Reunido Nacional da
Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), em Porto de
Galinhas (PE), ao compor a mesa “Educagao, cultura e emancipacédo cultural — leituras a partir
de Paulo Freire”, cabia “[...] lembrar a esséncia (se ¢ que havia entdo alguma “esséncia”) do
que chamavamos, na aurora dos ‘anos sessenta’ (a ‘década que ndo acabou’), de Cultura
Popular, de Educagdo Libertadora e, anos mais tarde, de Educagdo Popular”. O autor, de
forma sensivel e lirica, em didlogo com escritores da literatura popular brasileira e a partir das
memorias concretas das experiéncias, elencou lembrancas e questionamentos que
estruturaram sua fala e sistematizaram o inicio da experiéncia sociocultural pedagdgica da
educacdo popular no Brasil. Assim, (Branddo, 2002, p. 2) resumiu esse movimento inicial

como:

[...] algumas ideias, alguns fundamentos de praticas, algumas propostas de acdo
politica através da cultura e de agdo cultural através da educagdo (pois a Educacédo
Popular de entdo ndo se imaginava mais ou menos do que isto) e alguns horizontes,
entre utopias jamais realizadas e algumas conquistas reais, de que — com graus
variados de adeséo e desconfian¢a — somos todos e todas as testemunhas.
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A educacdo popular, portanto, foi criada como proposta para organizar e viabilizar
projetos, parcerias e possibilidades de uma educacédo radical voltada a transformacdo social,
ndo restrita apenas a alfabetizacéo, ao letramento ou a pesquisa. Branddo (2012, p. 2) afirma
que a educagdo popular se configura “[...] entre as suas mais diversas situagdes, seus
diferentes contextos e suas plurais alternativas™.

Como instrumento fundamental, a cultura atua como balizadora das agdes. A partir do
encontro entre 0s movimentos sociais e o povo brasileiro, a educagdo popular inaugura
estratégias politicas e metodologicas de ensino e aprendizagem pautadas nas realidades e
demandas sociais, com fins emancipatorios e comunitarios.

Nesse cenério, destacamos Paulo Freire, cuja trajetria ampla e expressiva contribuiu
para consolidar a educacao popular. Sua producdo metodoldgica e epistemolodgica fortaleceu a
politizacdo da educagdo brasileira. Em “Pedagogia do Oprimido” (Freire, 1987), o autor
conceituou a “educacdo bancaria” como forma hegemoénica de ensino e dominagdo,
denunciando a condicdo dos educandos como meros receptaculos de contetido, em vez de
agentes ativos, criativos e conscientes. Essa critica fortaleceu a educagdo popular como
contraponto a educacdo bancéria e colocou no horizonte a educacdo libertadora, ja delineada
em “Educacdo como pratica da liberdade” (Freire, 1967).

A obra de Freire aproxima-se das praticas dial6gicas educativas e formativas,
conferindo nome e corpo a educacdo popular, posteriormente fortalecida e entrelacada a
Pedagogia da Alternancia e a educacdo do campo. Desde sua tese “Educacdo e atualidade
brasileira”, defendida na Universidade do Recife, até seus escritos posteriores, sua produgao
foi marcada pela articulagdo entre filosofia e historia, com um olhar critico sobre a realidade
brasileira e sobre a concepg¢éo de ser humano em suas relagbes com o mundo.

Freire (1987) elaborou préaticas pedagdgicas que convidam a praxis: acdo e reflexdo
sobre a realidade em movimento dialético e dialégico, exercido por educadores e educadoras
nas acdes pedagogicas. Ao longo de sua trajetoria, estabeleceu a educacdo como dialogo,
conscientizagdo, compromisso, cotidiano e esperanca, dimensdes entrelagadas no contexto da
educagdo popular, especialmente no “circulo da cultura”, instrumento de mudanca social.
Defende, assim, uma proposta pedagdgica democratica e acessivel as diversas realidades.

Em suas obras, sistematizou diferentes saberes e conceitos, como agao-reflexéo,
libertacdo, pensamento, ensino-aprendizagem, grupos sociais e partilha dos temas geradores,

ancorados nas realidades presentes. A partir de sua pratica e de seus aliados e aliadas
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docentes, entende-se que o circulo ndo é apenas um espagco fisico, tampouco uma proposta
rigida a ser replicada, mas sim uma estratégia de ensino que substitui modelos tradicionais.
Em “Extensdo e Comunicagdo”, Freire (2002) refletiu sobre os espagos de
comunicagdo na educagdo, ndo de modo abstrato, mas enraizado na realidade concreta,
ampliando dialogos a partir das vivéncias. Endossou, assim, uma das bases da educacéo
popular: a dialogicidade, que valoriza os saberes e processos educativos, como no trecho a

seguir:

Educar e educar-se, na pratica da liberdade, é tarefa daqueles que sabem que pouco
sabem — por isto sabem que sabem algo e podem assim chegar a saber mais — em
didlogo com aqueles que, quase sempre, pensam que nada sabem, para que estes,
transformando seu pensar que nada sabem em saber que pouco sabem, possam
igualmente saber mais (Freire, 2002, p. 25).

Pensar a funcionalidade e a intencionalidade pedagdgica para pessoas adultas pela via
da cultura (entendida como parte constitutiva desses sujeitos e sujeitas, e ndo apenas como
estética periférica) implica discutirmos os problemas que orbitam no complexo processo de
ensino-aprendizagem e identificarmos propostas alternativas. 1sso envolve desconstruir a
imagem do professor como detentor exclusivo do saber, do educando como sujeito apatico
diante da realidade, do sistema como imparcial e do territério como neutro.

Compreendemos, assim, a capilaridade social da construcdo da educacdo popular
brasileira como um campo fértil para outros espacos educativos, inclusive ndo urbanos. E
importante destacar que 0s sujeitos e sujeitas do campo séo, igualmente, sujeitos e sujeitas da
educacdo. Nesse encontro, fortalecemos a compreenséo dos elementos que compdem pensar a
construcdo de uma educacdo voltada ao campo, para o campo e em defesa dos campos.

Diante da coexisténcia de escolas do campo e da cidade, coexistem também padrfes
de producdo e produtividade tipicos dos meios urbano e rural. Em contrapartida, emergem
propostas construidas com o povo, suas representacGes e contextos, como a Pedagogia da
Alternancia no Brasil. Essa experiéncia introduziu ao processo educativo uma parcela antes
excluida da escolarizacéo, propondo uma educacdo capaz de reduzir a evasao provocada pelas
condicdes e distancias geograficas, a0 mesmo tempo em que Se preocupava com a qualidade
de um ensino integral e tecnicamente adequado, sem a necessidade de romper os vinculos

com a terra.
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32 A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA COMO PRESSUPOSTO PARA A
AFIRMACAO DE UMA EDUCACAO DO CAMPO NO CAMPO

A Pedagogia da Alternancia, enfatizada nesta dissertacdo, teve inicio a partir das
experiéncias, esforcos e esperancas do padre francés Granereau (2020, p. 43), que afirmava:
“era preciso, sem hesitar, ser revolucionario”. Filho de agricultores e militante do sindicato
camponés, foi ordenado sacerdote em 1909. Sua trajetoria foi extensa e imersiva, como narra
em sua principal obra “Lauzun”, que apresenta forte carater testemunhal e defende a
necessidade de uma educacdo enraizada na realidade da classe trabalhadora camponesa
francesa, garantindo a inclusdo de seus filhos e filhas em um sistema educativo diferenciado.
O autor relata: “[...] no contato intimo com a terra, no trabalho familiar no campo, pouco a
pouco, compreendi tudo que havia de poderosamente grande na vida camponesa e também
aquilo que lhe faltava” (Granereau, 2020, p. 38).

Idealizado em etapas que fugissem ao espirito urbano, como definiu o autor, o projeto
contou com a construcdo de um espaco fisico e religioso, conciliando tempo, escola e
participacdo efetiva da familia e comunidade. Granereau (2020), protagonista do processo de
criacdo da Alternancia, sistematizou em sua obra biografica as parcerias estabelecidas até a
inauguracdo, em 1937, do primeiro espaco exclusivo para fins educacionais, na cidade de
Sérignac-Péboudou, na Franca, berco da Alternancia. O curriculo inicial contemplava duas
dimensdes: disciplina-religido e ciéncia-tecnologia aplicada a terra. Desde sua concepcao
filoséfica, o0 modelo visava garantir estrutura, materialidade, educacéo e principios religiosos,
defendendo a Alternancia ndo como adaptacdo de um modelo existente, mas como proposta
inovadora, identitaria, camponesa, coletiva e baseada na convivéncia fraterna.

Granereau (2020) tinha como preocupacdo central a valorizagdo do campo,
combatendo estigmas que retratavam camponeses como ‘“‘inteligentes, mas preguicosos’”
(Granereau, 2020, p. 45) e exaltando o “elogio a vida camponesa” (Granereau, 2020, p. 45).
Ao longo de sua trajetdria politica e existencial, lutou pela classe trabalhadora camponesa,
pela organizacdo sindical e pela educacdo. Reconheceu e legitimou as principais demandas
sociais: a auséncia de uma instrucdo adaptada as necessidades das massas rurais e a falta de
liderancas formadas no préprio meio camponés. Dedicou sua vida a criagdo das Maisons
Familiale Rurale (MFR) (Casas Familiares Rurais, em portugués), escolas voltadas a

realidade do campo.
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A primeira casa foi inaugurada em um terreno de cerca de 50 hectares, com uma casa
mobiliada que abrigava estudantes em regime de Alternancia: dias, semanas e meses
intercalados entre internato e familia, escola e campo, teoria e prética. A estrutura contava
com mestres-educadores para disciplinas profissionalizantes, além do préprio Granereau
(2020) como instrutor. Apesar dos dilemas burocraticos e financeiros, ele persistiu com
parcerias, dialogos e trabalho continuo, consolidando a Alternancia como um modelo

pedagogico, politico e institucional sélido.

3.2.1 A Pedagogia da Alternéancia no Brasil e suas especificidades

Em 1968, ap0s se popularizar na Europa e em outros paises, 0 modelo da Alternancia
chegou ao Brasil com o padre italiano Humberto Pietrogrande, sacerdote e educador. Sem
negar a trajetoria historica de consolidacdo do modelo vinculada as lutas camponesas,
Pietrogrande trouxe a experiéncia as terras brasileiras por meio do Movimento de Educacéo
Promocional do Espirito Santo (MEPES), pioneiro no pais. Como explica Gerke (2018, p.
48):

O movimento de Educagdo Promocional do Espirito Santo é uma entidade
filantropica, pioneira na Pedagogia da Alternancia no Brasil, criada em 1969, em
Anchieta-ES, por iniciativa do padre Humberto Pietrogrande e de liderancas
comunitrias e politicas. Sua cria¢do se deu sob o principal objetivo de “Promover 0
homem rural, por meio da salde, educacdo e agdo comunitaria, bem como, fixa-lo a
terra, evitando assim o €xodo”. Objetivo esse que emerge a partir das necessidades
colocadas nesse contexto que expulsava homens, mulheres e jovens de sua terra a
procura de melhores condigdes de vida nos centros urbanos. Nessa perspectiva, 0
MEPES nasce com trés importantes frentes de trabalho: educagdo, salde e acao
comunitéria.

O Espirito Santo vivia, a época, um periodo historico sensivel, marcado pelo alto
indice de éxodo rural e pela expansdo industrial, que levava muitas familias a migrarem para
areas urbanas em busca de melhores condigdes de vida. Nesse cenario, surgiram as primeiras
EFAs. Como destaca Gerke (2011, p. 58):

[...] as primeiras Escolas Familias Agricolas no Brasil, sendo o Espirito Santo o
pioneiro na implantacdo das mesmas. Vale ressaltar que a principal motivacdo que
levou o jesuita Pe. Humberto Pietrogrande a buscar uma educacdo para o meio rural
foi um didlogo com um jovem. Na ocasido ele percebeu que havia um
constrangimento quanto as suas origens, quanto ao trabalho com a terra e uma
imensa falta de perspectiva de crescimento no meio rural.
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Com apoio financeiro do governo italiano e parcerias de arrecadacgdo, o processo foi se
consolidando: em 1966, foi criada a Associacdo de Amigos do Espirito Santo (organizagéo
italo-brasileira); em 1968, o MEPES; e, em 1969, a primeira EFA de Olivania, no municipio
de Anchieta. A partir de 1973, 0 movimento expandiu-se para outros estados brasileiros.

As EFAs, situadas em areas rurais do Espirito Santo, sempre atuaram nas frentes de
educacdo, saude e promocdo da vida no campo. Nosella (2012, p. 36), referéncia nos estudos
sobre Alternancia no Brasil, afirma: “[...] uma nova iniciativa educacional para o mundo rural
decorre da evidente crise do ensino do meio rural e, num sentido mais geral, da propria crise
do homem contemporaneo com relagao a terra”. Sob a mesma perspectiva, Gerke (2011, p.

68) destaca:

A Pedagogia da Alternancia permite que os contetdos de ensino da Escola Familia
Agricola sejam verdadeiramente vinculados ao meio de vida do aluno. A familia, a
propriedade ndo é apenas o lugar onde o aluno vai colocar em préatica as suas
experiéncias escolares, mas também é onde o aluno vai incorporar ao seu trabalho as
interrogacdes e as preocupagdes levantadas nas reflexdes feitas na escola.

As escolas que adotam a Pedagogia da Alternancia, no Brasil e no mundo, sdo
conhecidas como Centros Familiares de Formacgdo por Alternancia (CEFFAS). Segundo

Garcia-Marirrodriga e Puig-Calvo (2010, p. 59), trata-se de

um Centro Educativo Familiar de Formagdo por Alternancia, que é uma Associacdo
de familias, pessoas e instituicbes que buscam solucionar uma problematica comum
de desenvolvimento local através de atividades de formagdo em Alternancia.

Os CEFFAs séo sustentados por quatro pilares: formagéo integral, desenvolvimento do
meio, alternancia e associacao local (Figura 4). Como desenvolve Gerke (2011, p. 71), esses
pilares foram caracterizados como “[...] método apropriado de contextualizacdo da educacédo e
que unisse teoria e pratica”, promovendo territorio, projeto de vida, metodologia adequada,
participacdo da familia e envolvimento da comunidade por meio da formag&o de educadores e

educandos.

Figura 4 — Pilares dos CEFFAS



52

FORMAQA'O INTEGRAL DESENVOLVIMENTO DO MEIO
FINALIDADES o Projeto pessoal de vida > Social, econdmico, humano
politico..
>/ |
A ALTERNANCIA ASSOCIACAO LOCAL
MEIOS ’ Uma metodologia Pais, familias, profissionais,
pedagoqgica adequada

Fonte: Gimonet (2007, p.15)

Begnami, em sua tese de 2019, “Formagdo por Alternancia na Licenciatura em
Educagdo do Campo: possibilidades e limites do didlogo com a Pedagogia da Alternancia”,
apresentou uma provocacdo importante ao problematizar o enredamento da Pedagogia da
Alternéncia na educacdo do campo brasileira, revelando os contextos assumidos para pensar a
educacdo do campo a partir da Alternancia e aproximando suas raizes.

O autor destacou que “0 esquema dos quatro pilares comecou a ser apresentado no
Brasil, ja em meados dos anos de 1990 [...]. De certa forma, os pilares como estdo descritos
geram uma linguagem comum ¢ definem certa coesdo identitdria dos CEFFAs” (Begnami,
2019, p. 118). Dialogando com outros referenciais da &rea, observamos que tais pilares,
embora genéricos, sdo fundamentais para 0 movimento da Pedagogia da Alternancia, pois
asseguram a unidade entre pilares, principios e mediacgdes inegociaveis.

No panorama das escolas camponesas criadas por camponeses, com curriculo
fundamentado na “formagdo geral, humana e profissional”, valorizando e fortalecendo a vida
no campo, o trabalho e a permanéncia, buscam-se formas de exercer o processo de
ensino-aprendizagem que garantam a funcdo educacional e oferecam uma formacéo vinculada
a realidade. Nosella (2012, p. 142) sistematiza esse contexto ao analisar a chegada da
Pedagogia da Alternancia ao Brasil:

O MEPES ndo s6 ndo pode ser compreendido a margem da situacdo global de
dependéncia que caracteriza a economia brasileira, como também ndo pode ser
compreendida a margem do nosso contexto historico que gerou o modelo
sociopolitico-econdmico que constituiu a atual opgao Brasil

Begnami (2019, p. 108) elucida que, diante da realidade brasileira e das lutas por terra

e territorio:
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movimento popular da Educacdo do Campo supfe uma abertura para a vivéncia de
novos paradigmas em torno da visdo de mundo e da educacdo. O novo aparece na fala
da Educacdo do Campo que comeca como debate sobre o Paradigma da Questdo
Agréria
O autor introduz e aprofunda o debate sobre esse novo paradigma da Pedagogia da
Alternancia, convocando a reflexdo sobre a terra como espago de dignidade, a escola como
espaco de dignidade e a agroecologia como fonte de dignidade para os povos do campo.
Begnami (2019) anuncia, nesse horizonte, a soberania, a democracia, a seguranca alimentar e
a pluricultura, articuladas a Reforma Agréria, a educacdo do campo e a agroecologia como
um novo e potente paradigma.
Ao refletir sobre os “Principios e finalidades da Pedagogia da Alternincia”, Begnami
(2019, p. 119), em dialogo com Puig-Calvo e Gimonet, aborda os “[...] quatro pilares que dao
a identidade politica e filosofica desse movimento educativo no mundo” e propde uma leitura
que considera ressignificacdes de acordo com 0s contextos sociais, politicos e econdmicos.
No processo historico de formacdo e consolidacdo da Pedagogia da Alternancia, o
Brasil recebeu fortes influéncias francesas e italianas. Os pilares, ao longo do tempo,
instituiram uma dindmica interna marcada por atividades, deveres e prioridades. Em paralelo,
a sofisticacdo e a elaboracdo da Pedagogia da Alternancia no Brasil foram sendo construidas
com base em experiéncias, analises e sistematizacfes realizadas por intelectuais organicos,
estudiosos, educandos e educandas, além dos monitores e monitoras. Essa construcdo coletiva
permitiu ressignificar a Alternancia a partir da realidade brasileira, consolidando sua intima e
constante vinculagdo com a luta da classe camponesa.
Begnami (2019, p. 118) propde, entdo, a incorporacdo de aspectos extraidos da pratica
e da experiéncia concreta das CEFFAs brasileiras: “[...] esta abertura das possibilidades de
ressignificacbes, conforme determinacGes de contextos, segue uma representacdo dos
principios dos CEFFAs que mais se aproxima ao debate atual no interior do movimento”,

sugerindo acréscimos a formulacdo dos pilares (Figura 5), sendo estes:

[...] os “pilares meios”, 0 pilar da Pedagogia da Alterndncia permanece, porém
sugerimos acrescentar a “educagdo contextualizada”. Ao pilar da Associacdo de
Familias, acrescenta-se “comunidades camponesas e Movimentos Sociais e
Sindicais”. Nos “pilares fins” a “Formagdo Integral” sugerimos substituir por
formagdo humana, libertadora, emancipatoria. O que seria o “desenvolvimento
sustentavel e solidario” ou simplesmente “desenvolvimento do meio” e sugerimos
substituir por “produgio sustentavel da vida”, assumindo a matriz agroecolégica. Os
pilares sdo representados idealmente em quatro circulos interceptados. Essas
intercessdes mostram a importancia de relagdes desejadas entre eles. Sendo assim, a
Associacdo e Pedagogia da Alternancia séo pilares meios pelos quais se intenciona
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alcancar os pilares fins da formacdo humanizadora e a producgdo e reproducdo
sustentavel da vida, na perspectiva da Agroecologia (Begnami, 2019, p. 119).

Figura 5 — Pilares dos CEFFAs em contextos brasileiros
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Fonte: Begnami, 2019.

Tais mudancas assumem novas relagdes tedricas e participativas, reconfigurando
também a realidade da Pedagogia da Alterndncia brasileira, com compromissos
contextualizados e contemporaneos que buscam responder aos dilemas, conflitos e questdes
educacionais e agrarias. Esse novo arranjo atribui responsabilidades adicionais aos agentes
envolvidos, ressignificando praticas educativas e sociais e enunciando a Pedagogia da
Alternancia brasileira como um campo aberto de formacédo politica e pedagdgica.

Na estrutura curricular e na proposta metodoldgica, convém destacar que, segundo
Gimonet (2007), sujeitos inseridos na Pedagogia da Alternancia também sdo “alternantes”,
isto é, encontram-se em constante movimento, interagindo diretamente com os pilares
constitutivos, o que revela que essa dindmica &, em si mesma, um principio educativo. Os
pilares articulam-se na formacdo integral do sujeito do campo desde sua génese. O
desenvolvimento humano, politico, econdmico e espiritual da sua regido-terra e
familia-comunidade ja constituia preocupacdo para Granereau (2020). A Alternancia

revelou-se, assim, como uma alternativa-resposta, na qual o trabalho é principio educativo, e a
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associacao de pais, familias, profissionais e instituicdes, por meio da participacdo na dindmica
entre tempo-escola-familia, atua como gestora e promotora dos processos formativos e
organizativos dos CEFFAs.

Puig-Calvo, Gagnon e Gerke (2019, p. 1), ao organizarem o dossié dos 50 anos de
Alternancia no Brasil, elucidaram que o contexto nacional e internacional da Alternancia e
suas interlocugdes com o Brasil constituiram importante possibilidade “reflexiva e
problematizadora, no sentido de uma praxis viva e dinamica, produzida por sujeitos
historicamente situados”. As autoras e 0 autor afirmam que a Pedagogia da Alternancia
constitui patriménio da educacdo brasileira, registrada e legitimada por lei e pelas politicas
publicas. Além disso, a Pedagogia da Alternancia conta com uma producdo cientifica
qualificada, que baliza e fomenta debates e ramificagfes sobre o tema, legitimando-se nas
instancias educacionais como proposta inovadora e transgressora.

No Brasil e no mundo, ndo existe um Unico contexto, circunstancia ou conjuntura fixa
para a Alternancia. O conceito permanece em disputa, sendo, por vezes, analisado e
implementado como modelo, metodologia ou pedagogia. Ndo ha um status fixo, mas sim
reflexGes que orientam a andlise e a préatica dos principios da Alternancia. Segundo Gerke,
(2011, p. 51), ndo se pode mais compreender as EFAs como “projetos”, na perspectiva do
“ainda vir a ser”, mas ¢ preciso entendé-las como uma pratica consolidada: um fazer “[...]
solidificado de educacdo do campo, legitimado pela populagdo porque se realiza no contexto”.
Ou seja, independentemente das disputas conceituais sobre a Alternédncia, destaca-se sua
historicidade vinculada diretamente as lutas camponesas e a garantia de uma educacéo
socialmente comprometida e condizente com a vida no campo.

No Brasil, as pautas e demandas da educacdo do campo ganharam visibilidade a partir
da organizagdo social, alcangando protagonismo de luta, de educagcdo e de direitos,
impulsionadas pela forca histérica dos movimentos sociais organizados em ambito regional e
nacional desde a década de 1990. Nesse processo, reforcou-se o papel do sujeito do campo

como protagonista da experiéncia educativa. Como observa Arroyo (2007, p. 7):

Os movimentos sociais revelam e afirmam os vinculos inseparaveis entre educagéo,
socializagdo, sociabilidade, identidade, cultura, terra, territorio, espaco, comunidade.
Uma concepcdo muito mais rica do que a reducdo do direito a educacdo, ao ensino,
informacdo que pode ser adquirida em qualquer lugar. H& bases tedricas profundas,
inspiradas nas concepc¢Oes da teoria pedagdgica mais sélida, nesses vinculos que 0s
movimentos sociais do campo defendem entre direito & educacdo, a cultura, a
identidade e ao territdrio.
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Atualmente, compreendemos a Pedagogia da Alternéncia ndo apenas como um regime
de tempo ou uma metodologia com determinantes fixos, mas como uma pedagogia que
atravessa o entendimento da relagdo entre sujeito, meio e educagdo. Trata-se de reconhecer
sujeitos de vida, de histdrias e de saberes constituidos pela via da terra, em didlogo com as
ciéncias, com o acompanhamento dos monitores e 0 protagonismo dos educandos em suas
regibes. Nos estudos recentes, € comum observarmos temas que orbitam em torno da
Alternéncia, como ecopedagogia, sustentabilidade, sistemas formativos e formacdo de
professores e professoras (ou monitores e monitoras).

As mediacgdes pedagogicas destacam-se como elementos essenciais para compreender
a Alternancia, suas ac¢les e sua organizacao, que orientam 0s processos de gestdo, atuacdo e
formacdo. Segundo Gimonet (2007, p. 9) e documentos oficiais do Relatério MEPES (2018,
p.10), “[...] a formacdo em alternancia requer uma organizagdo, atividades e instrumentos
pedagdgicos especificos para articular os tempos e espacos a fim de associar as dimensdes
profissionais e gerais”. Para tanto, o processo contempla trés tempos, os quais podemos

visualizar no Quadro 4.

Quadro 4 - Dindmica da Alternancia

O meio familiar, profissional, social A EFA O meio

* Experiéncia  Formalizagdoestruturacio * Aplicagdo-acio
» Observacgdes, investigacoes, andlise | = Conceitualizagio » Experimentacdo
* (Saberes experienciais) » (Saberes tedricos e formais) | * (Saberes-acoes)

Fonte: Gimonet (2007, p. 30).

Ainda segundo Gimonet (2007, p. 28):

Sem instrumentos apropriados permitindo sua implementacdo, a alternancia
permanece sendo uma bela ideia pedagdgica, porém sem realidade efetiva. Porque
tudo se prende e a alternancia, como outros métodos, funciona como um sistema em
que os diferentes componentes interagem. Sem projetos ou sem rumos a dar o
sentido, as técnicas e os instrumentos pedagOgicos podem ser percebidos como
justaposicfes de atividades escolares e sua implementacdo faltar-lhe alma e
dimensdo. A eficiéncia educativa e formativa da alternancia é ligada a coeréncia,
existindo entre todos os componentes da situagdo de formacéo e, notadamente, entre
as finalidades, os objetivos e os meios do dispositivo pedagdgico.
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Nesse sentido, compreendemos os dispositivos na perspectiva de Gimonet (2007) e /ou
os instrumentos pedagdgicos e suas relagdes na pratica e para a pratica educativa como
mediacgdes (Gerke de Jesus, 2011) que garantem a organicidade da Pedagogia da Alternancia.
Esses instrumentos permitem ao estudante relacionar-se com a familia, os parceiros da
formacgdo, o conhecimento cientifico e o meio socioprofissional e cultural, buscando sua
formagéo integral.

Vale destacar que, atualmente, o Brasil conta, em maior ou menor medida, com
organizacOes que atuam na organizacdo dos CEFFAs, gestdo, consolidacdo e fortalecimento
da Pedagogia da Alternancia, como a Unido Nacional das Escolas Familias Agricolas
Brasileiras (UNEFAB), o MEPES, as Casas Familiares Rurais (CFRs), os CEFFAs e o MEC.
Também se destacam eventos académicos e de organizacdo social, civil e estudantil, como a
Conferéncia Nacional da Pedagogia da Alternancia (CONPAB) e a | Conferéncia Tematica da
Juventude Camponesa. Essas instancias, em suas diferentes especificidades regionais e
federativas, atuam na defesa da educacdo do campo e, de forma intransferivel, das EFAs

brasileiras.

3.2.2 A Pedagogia da Alternancia no Espirito Santo

A Pedagogia da Alternancia chegou ao Brasil, como ja mencionado, nas décadas de
1960 e 1970, inicialmente no estado do Espirito Santo, fortemente influenciada pelos modelos
ja estabelecidos na Franca e na Italia. O inicio do movimento pela Pedagogia da Alternancia
no pais relaciona-se diretamente ao MEPES, constituido juridicamente em 1968. Com
objetivo de melhorar a qualidade de vida do meio rural, um dos pioneiros na histéria da
Pedagogia da Alternancia no estado foi o Italiano Padre Humberto Pietrogrande. Sob a
influéncia de outros jesuitas com experiéncia em educacao rural, fundaram-se no Brasil as
primeiras EFAs.

O Padre Pietrogrande e seus aliados fundaram o movimento que, segundo Franzao e
Délia (2011, p. 2), se deu por meio das “[...] propostas defendidas para a construgdo de uma
nova forma de atuacdo da extensdo rural e as proposi¢oes da ecologia politica para a América
Latina”. Assim, foram criadas no Espirito Santo as trés primeiras EFAs do Brasil e da
América Latina, localizadas em Anchieta, Alfredo Chaves e Iconha, com o envolvimento
direto de agricultores, parceiros e organizacdes. A Pedagogia da Alternancia no estado
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consolidou-se a partir de principios de solidariedade, organizacdo e parcerias, contando com
representantes religiosos, politicos e a participacdo da Associacdo dos Amigos Italianos e da
Associacao de Crédito e Assisténcia do Espirito Santo (ACARES).

Pelo carater pioneiro das instituicbes capixabas, é importante considerar o contexto
socioecondémico da época e o0 uso do territorio estadual. Embora o Espirito Santo fosse ja
conhecido pelos jesuitas, que frequentemente realizavam expedicdes em Anchieta,
predominava a exploracdo extrativista e madeireira, associada ao segundo ciclo de
desenvolvimento econdmico, que incluia investimentos portuarios e industriais. A populagéo
rural era formada por imigrantes em areas nao urbanas, comunidades quilombolas em regifes
afastadas e povos indigenas em areas de reserva. Tratava-se de um estado de passagem, ainda
com pouca visibilidade turistica, mas ja inserido em um processo de industrializacdo induzido
pelos estados vizinhos.

O Espirito Santo mantinha forte dependéncia da monocultura de café, enquanto as
areas rurais sofriam modificacGes decorrentes da expansdo das fronteiras agricolas, o que
alterava a configuracdo espacial do territorio. Nesse contexto, emergiu a proposta de uma
educacao voltada para o meio rural, por meio de escolas comunitarias geridas por associacdes
de agricultores e sindicatos rurais vinculados as comunidades. Tratava-se de uma pedagogia
gue promovia a dinamica da alternancia, articulando a formacdo escolar com o meio

socioprofissional, comunitario e familiar. Gerke (2011, p. 69) ressalta:

Com o decorrer do tempo, a Pedagogia da Alternancia foi sendo discutida, refletida
e concebida a partir do contexto brasileiro. O fato de ser uma experiéncia que veio
de fora, trazida por estrangeiros poderia estabelecer uma relagdo de estranhamento
ou até de rejeicdo do projeto. No entanto, o que a consolidou como pratica dindmica,
viva e que transformou o entorno onde vem sendo desenvolvida com a constante
reflexdo, estudo e interface tedricas e trocas de saberes em nivel nacional e também
internacional.

Segundo os canais oficiais do MEPES, desde sua fundacdo as prioridades formativas
permanecem: articulagdo de espaco e tempo em diferentes situagdes; dispositivos
pedagogicos; concepcdo especifica do educador/monitor; conjunto de parceiros na formacéo;
e condicbes favoraveis a aprendizagem. O MEPES também dedica atengdo especial a
formacéo e qualificagdo de seus monitores e monitoras, evitando o0 mecanicismo ou a simples
adaptacdo aos espacos, e priorizando uma concepcdo pedagogica voltada ao protagonismo e

as realidades concretas, como explica Gerke (2011, p. 69):



59

Durante muito tempo o Espirito Santo, 0 MEPES e mais precisamente o Centro de
Formacédo e Reflexdo do MEPES foi responsavel pela propagacdo da experiéncia das
EFAs, da sistematizacdo do material, de publicacbes sobre a Pedagogia da
Alternancia e sobre a incansavel assessoria que 0 grupo de mepianos daquele espago
tempo, num passado presente realizou por todo o Brasil junto as comunidades,
abrindo escolas e garantindo por meio da firmeza pedag6gica a sua continuidade.

O Espirito Santo seguiu com ac¢des pioneiras na Pedagogia da Alternancia, ampliando
sua atuacdo também nas areas de salde e educacdo infantil. Segundo Gerke (2018, p. 48), 0
MEPES consolidou sua importancia ao fortalecer outros setores e movimentos camponeses,
tendo sediado, em 1987, no municipio de Sdo Mateus, o primeiro Encontro Nacional de
Educadores do Movimento Sem Terra, “[...] afirmando a necessidade de empreender, junto a
luta pela terra, uma educacao pautada pelos principios e pela dindmica do movimento”. Dados
oficiais do MEPES, apontam que a entidade atende 81% dos municipios capixabas em suas
atividades, com a participacdo de voluntérios, convénios e colaboradores.

Nos documentos produzidos a partir do Seminario Internacional de 50 anos da
Pedagogia da Alternancia, realizado em Piuma-ES, destacam-se sete eixos centrais: familias e
participacdo associativa; Pedagogia da Alternancia e educacdo do campo; formacao integral;
desenvolvimento sustentavel; economia solidaria e agroecolégica; praticas de saude
integrativa; financiamento e politicas publicas; memorias e imagens dos 50 anos do MEPES.

Tais relatérios resgatam a historicidade, as praticas exitosas e a praxis presentes na

Pedagogia da Alternancia. No eixo de formacao docente: politicas e processos, Gerke (2018,
p. 63), observa: “[...] descortina-se a possibilidade da recriacdo de novos caminhos a partir da
escuta das diferentes vozes. Trata-se da construcdo de projetos formativos que imprimam o
que campo e cidade acumularam historicamente de experiéncias, buscando um lugar comum”.

Assim, ap0s pouco mais de meio século, delineou-se uma escola viva, cuja histéria foi
narrada por muitos sujeitos e sujeitas. Uma historia feita de estradas e estorias, de vozes e

lutas, de sonhos e realizagfes. A educacdo na Pedagogia da Alternancia se fortaleceu na

intrinseca relacdo com os movimentos sociais, sendo impossivel compreender sua trajetoria
sem considerar a participagdo ativa de camponesas e camponeses, assentados e assentadas,
educadores e educadoras, sonhadores e sonhadoras. A vitalidade da Pedagogia da Alternancia
se manifestou na vitalidade da terra, no entusiasmo dos educandos e educandas, nas poéticas
das rotinas, repletas de descobertas e da consciéncia de si como leitores e leitoras do mundo.
Por fim, € fundamental registrar que, ao ser compreendida como patrimonio da

educacdo brasileira, a Pedagogia da Alternancia encontrou no Espirito Santo um territério
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pioneiro em sua expansdo para o0 sistema publico. Atualmente, existem dezoito EFAS

vinculadas ao MEPES, organizadas como escolas comunitarias, alem de 26 escolas do campo

ligadas ao Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra (MST), distribuidas em 13
municipios, muitas delas com apoio do MEPES e das RACEFFAES (Quadro 5). Nas ultimas

décadas, a PA tem se consolidado como proposta e experiéncia de escolas comunitarias com

apoio publico municipal e estadual, constituindo-se como uma pedagogia sensivel aos

territorios, autbnoma em suas especificidades e voltada ao campo, contrapondo-se a modelos

pedagOgicos conservadores.

Quadro 5 — Numero de escolas da Pedagogia da Alternancia no Espirito Santo

Regional Entidade mantenedora Municipio Nome da Escola

MEPES MEPES Anchieta Escola Familia Agricola
de Olivania

MEPES MEPES Anchieta Escola Familia de
Turismo

MEPES MEPES Alfredo Chaves Escola Familiade
Alfredo Chaves

MEPES MEPES Castelo Escola Familiade
Castelo

MEPES MEPES Mimoso do Sul Escola Familia Agricola
de Belo Monte

MEPES MEPES Cachoeiro de Itapemirim | Escola Familia Agricola
de Cachoeiro de
Itapemirim

MEPES MEPES Ibitirama Escola Familia Agricola
Ibitirama

MEPES MEPES Sdo Jodo do Garrafdo Escola Familia Agricola
Sdo Jodo do Garraféo

MEPES MEPES Marilandia Escola Familia Agricola
Marilandia

MEPES MEPES Rio Novo do Sul Escola Familia Agricola
Rio Novo do Sul

MEPES MEPES Pinheiros Escola Familia Agricola

de Pinheiros
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RACEFFAES MEPES Rio Bananal Escola Familia Agricola
de Rio Bananal
RACEFFAES MEPES S&o Gabriel da Palha Escola Familia Agricola
do Bley
RACEFFAES MEPES Sao Mateus Escola Familia Agricola
do KM 41
RACEFFAES MEPES Jaguaré Escola Familia Agricola
de Jaguaré
RACEFFAES MEPES Nova Venécia Escola Familia Agricola
de Chapadinha
RACEFFAES MEPES Barra de S&o Francisco Escola Técnica Familia
Agricola
RACEFFAES MEPES Boa Esperanca Escola Familia Agricola
de Boa Esperanga
RACEFFAES MEPES Montanha Escola Familia Agricola
de Vinhatico
MST/RACEFFAES | Secretaria Estadual de Conceicédo da Barra EEEF Valdicio Barbosa
Educacdo dos Santos
MST/RACEFFAES | Secretaria Estadual de Conceicédo da Barra EEEF Cdrrego do
Educacdo Cedro
MST/RACEFFAES | Secretaria Estadual de Conceicdo da Barra EEEF Assentamento
Educagéo Unido
MST/RACEFFAES | Secretaria Estadual de Pedro Canario EEEF Trés de Maio
Educagéo
MST/RACEFFAES | Secretaria Estadual de S&o Mateus EEEF 27 de Outubro
Educagéo
MST/RACEFFAES | Secretaria Estadual de S&o Mateus EEEF XIII de Setembro
Educacdo
MST/RACEFFAES | Secretaria Estadual de Pinheiro EI.EbEl.: Sgturgino
Educacéo ibeiro dos Santos
MST/RACEFFAES | Secretaria Estadual de Pinheiro EEEF I;]/Iargem do
Educacéo auninhas
MST/RACEFFAES | Secretaria Estadual de Linhares EEEF Paulo Damiéo

Educacdo

Tristdo

Fonte: RACEFFAES (2018).
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33 EDUCAGCAO DO CAMPO COMO PRAXIS, MOVIMENTO NACIONAL
ORGANIZADO E MODALIDADE DE ENSINO

A constituicdo histérica da educacdo do campo atravessa diretamente a reflexdo que
fazemos sobre o campo. O autor Williams (2011), em “O campo ¢ a cidade: na histdria e na
literatura”, apresenta analises relevantes e reforca como campo e cidade permanecem termos
em disputa tedrica e social. Mesmo diante das revolucbes industriais e das mudangas
compulsorias, “[...] todas essas experiéncias transformadoras”, o campo, sua literatura, seus
sentimentos e suas atividades se mantiveram de forma extraordinaria, revelando significados
flexiveis e resilientes, apesar das mudancas geracionais (Williams, 2011, p. 12).

Compreender o campo como dindmico e complexo, sem romantizages e sem uma
visdo estéril, é fundamental. Essa concepcdo se revela na ideia de praxis, na educacéo que
emerge como movimento organizado e modalidade de ensino. Tal perspectiva incide,
inicialmente, na compreensao do carater de luta pela construcéo e consolidacdo da educacéo
do campo, e, sobretudo, na defesa do principio da epistemologia da préxis, indissociavel da
noc¢do de educacdo enquanto direito.

Arroyo (2007) reflete sobre o carater da educacdo do campo no ambito das politicas
educacionais, ressaltando o movimento histérico de organizacdo e sistematizacdo de
demandas, pautas e reivindicacfes que chegam ao campo das politicas publicas. Nesse
sentido, compreendemos a educacdo do campo também na esfera do Estado (ndo de forma
exclusiva, ou excludente) mas no status de educacdo publica, vinculada a responsabilidades e
deveres.

Ao afirmarmos a educagdo como direito, ela assume um lugar de dignidade, devendo
ser garantida a todos, independentemente de condicfes sociais ou pessoais. Trata-se, portanto,
de assegurar direitos humanos basicos com carater formativo. Na esteira da educacdo do
campo, Haddad (2012, p. 218) afirma: “[...] porque, a0 mesmo tempo que ¢ um fim de si
mesma, ela possibilita e potencializa a garantia de outros direitos”. O autor enfatiza ainda que
o0 enfrentamento das desigualdades brasileiras atravessa eixos fundamentais, entre eles o
acesso pleno a educacéo (Haddad, 2012).

A diversidade é marca essencial da educacdo do campo. Para Arroyo (2012), essa
diversidade se expressa nas lutas historicas e no reconhecimento das diferengas como
elementos necessarios. Tal riqueza impde flexibilidade e exercicio intelectual, possibilitando

uma préaxis educativa que reconhece sujeitos e contextos, demandando uma nova leitura para
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a promocao de uma educacdo inclusiva e acessivel, capaz de produzir modalidades de ensino
voltadas as realidades do campo.

A préxis, nesse contexto, inaugura uma forma complexa de pensar escola, modelo
educacional e relagbes sociais. Visa a proteger um curriculo que articule vida e escola,
exigindo a construgdo de criticidade que sustente 0 movimento dialético entre realidade e
pratica. Freire (1967, p. 97), em “Educacao como Pratica de Liberdade”, j& atribuia a praxis
um lugar central na educacdo, ao criticar uma educagdo “palavresca” e “assistencializadora”,
distante de uma verdadeira insercdo na realidade e incapaz de promover mudancas de atitude.

Em sua formulag&o classica:

Se 0s homens [e as mulheres] sdo seres do quefazer é exatamente porque seu fazer é
acdo e reflexdo. E praxis. E transformaco do mundo. E na razdo mesma, em que o
que fazer é praxis, todo fazer do que fazer tem de ter uma teoria que necessariamente
o ilumine. O que fazer € teoria e pratica. E reflexdo e acdo (Freire, 1967, p. 145).

Freire (2006, p. 12) adverte ainda que teoria e pratica, quando dissociadas, podem
transformar-se em “blablabla” ou mero ativismo. Ao superar a dicotomia entre ambas, a
praxis constitui-se como exercicio reflexivo e politico que une teoria e pratica em acdo
transformadora.

O movimento organizado assegura a educacdo do campo caracteristicas proprias de
formacéo e qualidade, trazendo a préxis como premissa para pensar praticas educativas que
ndo se limitem a adaptacdes, mas que ampliem intelectualidades. Esse movimento é composto
por profissionais e comunidades escolares engajadas na pluralidade de realidades e territérios,
além de sujeitos e sujeitas de luta: educandos e educandas de acampamentos, assentamentos e
ocupacdes do MST, sindicalistas, povos das florestas, monitores e monitoras dos CEFFAs,
camponeses e camponesas, organizacfes civis. Juntos, constroem e garantem um movimento
que unifica experiéncias pela educacédo do campo.

Nessa perspectiva, Gramsci, contribui ao conceituar intelectuais como expressdo
coletiva das massas. Para ele, os intelectuais ndo pertencem apenas a uma elite, mas se
constituem como sujeitos sociais que atuam no campo politico, social e cultural, carregando a
praxis como exercicio de consciéncia e agdo. Nesse ponto, a identidade torna-se central, como

mencionado por Santos (1999, p. 8):

A identidade é o sentimento de pertencer aquilo que nos pertence. O territdrio é o
fundamento do trabalho, o lugar da residéncia, das trocas materiais, culturais,
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espirituais e do exercicio da vida. O territério em si ndo é uma categoria de analise
em disciplinas histéricas, como a geografia. E o territério usado que é uma categoria
de analise.

Freire (1998, p. 1) também aborda a identidade ao afirmar:

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é propiciar as
condicBes em que os educandos em suas relagbes uns com os outros e todos com o
professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se
como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar. Assumir-se como
sujeito porque capaz de reconhecer-se como objeto. A assun¢do de nés mesmos nao
significa a exclusdo dos outros. E a "outredade” do "n&o eu", ou do tu, que me faz
assumir a radicalidade de meu eu.

Assim, a educacdo do campo demanda a ressignificacdo de conteudos e metodologias
a partir de realidades e identidades locais, desvinculando-se dos limites da educacdo formal

tradicional. Arroyo (2012, p. 734) reforca esse carater ao destacar:

A organizacéo por ciclos-tempos de formacdo na rede e nas escolas tem significados
embate politico-pedagdgico entre diferentes concepcfes de educagdo construidas
nos movimentos sociais, no movimento de educacdo e cultura populares, nas
tradicBes socialistas. Dar centralidade aos tempos de formacdo carrega uma opg¢édo
por uma concepcdo de educagdo como humanizacdo e pela retomada da educacdo,
da formagéo humana, como direito — um direito tdo negado aos trabalhadores e nas
relagBes sociais e politicas da nossa historia.

Essa concepcdo se expressa na divisdo dos tempos educativos em dois periodos:
Tempo Escola (TE) e Tempo Comunidade (TC). Para Molina e Sa (2012), tal metodologia
garante uma formacéo integral, conciliando atividades proprias dos povos do campo com
articulacbes de conhecimentos e saberes, rompendo a hegemonia cartesiana das ciéncias

fragmentadas.

3.3.1 Marcos constitutivos da educacédo do campo

Os marcos legais foram sendo estabelecidos de forma simultanea as lutas e aos
fendmenos da época. A origem das politicas puablicas em defesa da educacédo surge de dois
modos: de um lado, como resultado do desenvolvimento e das necessidades do capital, e, de
outro, como contraposi¢do organizada pelas lutas sociais, historicamente produzidas em
resisténcia a esse mesmo capital. Essa dialética, posta e estendida ao longo da historia da

educacédo no e do campo, reverberou em inimeras lutas pela conquista de condic6es dignas e
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pela popularizacdo de formas educacionais voltadas para a populagédo camponesa, bem como
na producao de politicas publicas especificas.

Nesse sentido, compreendemos que as conquistas legitimadas por meio da lei se
fundamentam como resposta as demandas dos movimentos organizados do campo e de seus
aliados. A Constituicdo Federal de 1988, elaborada por uma Assembleia Nacional
Constituinte presidida pelo entdo deputado federal Ulysses Guimardes, tornou-se marco
institucional de mudancas profundas na histdria do Brasil, simbolizando a transi¢do para um
Estado democratico (Brasil, 1988). Na esfera educacional, a Carta Magna estabeleceu a
educacdo como direito do cidaddo e dever do Estado, determinando que este deve promové-la
e difundir dignidades. Apesar de seu avanco, a Constituicdo ndo garantiu, de forma efetiva, a
educacdo do campo, uma vez que sua implementacdo depende da integracdo entre municipios,
estados, orcamentos e politicas especificas para os territorios.

Posteriormente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) ou Lei n°
9.394/1996 incluiu, em seu Art. 28, pontos especificos sobre a educacdo béasica para a

populagéo rural:

Art. 28. Na oferta de educagdo bésica para a populagdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacfes necessarias & sua adequacdo as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente:

| - Contetdos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural,

Il - Organizacéo escolar propria, incluindo adequacdo do calendério escolar as fases
do ciclo agricola e as condic¢des climéticas;

111 - adequacdo a natureza do trabalho na zona rural.

Paragrafo unico. O fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas sera
precedido de manifestagcdo do 6rgdo normativo do respectivo sistema de ensino, que
considerara a justificativa apresentada pela Secretaria de Educagdo, a analise do
diagnostico do impacto da agdo e a manifestagdo da comunidade escolar (Brasil,
1996, p. 11).

Esse dispositivo € fundamental, pois reconheceu a zona rural como espaco com
especificidades, ndo podendo ser homogeneizado dentro das politicas educacionais. Durante a
década de 1990, os movimentos sociais do campo se organizaram de forma mais estruturada,
delineando pautas, demandas e construindo suas proprias escolas e espacos educativos. Em
1994, em Belo Horizonte (MG), realizou-se o 1° Encontro de Educadores e Educadoras de
Assentamentos, que trouxe a tona discussdes pedagogicas e reflexdes sobre a dinamica dos
movimentos sociais. A partir dai, outros encontros se expandiram pelo pais, alcancando

abrangéncia nacional em 1997 e 1998, sempre marcados pela presenca de educadores com
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forte experiéncia pratica. Compreendemos, portanto, que a luta dos movimentos sociais do
campo pela educacdo constitui também um movimento pedagogico.

Nesse contexto, destacamos os Encontros de Educadores da Reforma Agraria e a |
Conferéncia Nacional da Educacdo Béasica do Campo, em 1998, em Luziania (GO). Esses
eventos contaram com a participacdo de universidades e entidades como a CNBB, o Fundo
das Nacbes Unidas para a Infancia (UNICEF) e a Organizacdo das NacGes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Nessa conferéncia, Arroyo e Fernandes (1999, p.
13) registrou:

A impressdo que levo desta conferéncia é que ela ndo fala de pedagogia, ela ndo
apenas fala de educacéo bésica do campo. Ela em todo momento é pedagdgica, é
educativa. Todos o0s gestos sdo educativos. Aqui se fala muito mais com gestos do
gue com palavras. Isto é uma caracteristica muito forte dos movimentos do campo.
Vocés falam de muitas maneiras, falam de muitas linguagens, com palavras, com
rituais, com suas misticas maravilhosa. Falam cantando, falam com a presenca das
criancgas, as criangas chorando, brincando, acompanhando as mées e os pais. Mas o
gue mais teria me impressionado sdo os rituais, os gestos. A forga educativa do
ritual, dos gestos, esta presente e domina todos os encontros de vocés. A sociedade
brasileira esta aprendendo com o movimento do campo.

Esses eventos consolidaram as pautas da educacdo do campo, reforcando a luta por
uma educagdo voltada para a classe camponesa. As parcerias estabelecidas ampliaram o
debate para espacos urbanos, como as universidades, fortalecendo a concep¢do de uma
educacdo popular, comunitaria, construida coletivamente.

Fruto dessas mobilizagcdes, em 2002, o Conselho Nacional de Educa¢do (CNE)
aprovou as Diretrizes Operacionais para Escolas do Campo e, em 2003, foi criada a
Coordenacdo de Educacdo do Campo no MEC. A ocupacdo desses espacgos institucionais
representou um avang¢o politico e administrativo, possibilitando normatizacdes,
sistematizacOes e garantias orcamentarias para a efetivacdo de direitos.

Em 2007, o Parecer CNE/CEB n° 23/2007 reforgou a necessidade de superar a visao
de superioridade da cidade sobre o campo, destacando o protagonismo dos sujeitos
camponeses (Brasil, 2007). Defendia-se uma educacdo contextualizada, construida por meio
da cooperacao entre Unido, estados e municipios, de modo a garantir acesso, permanéncia,
transporte, qualidade e propostas pedagdgicas adequadas as realidades locais. O documento

enfatizou:

[...] é preciso enfrentar o desafio de uma Educagdo do Campo contextualizada [...]
em outras palavras: ha necessidade de trabalhar diferentes modelos para a Educacao
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do Campo, superando a ideia de que existe uma superioridade da cidade sobre o
campo. Uma politica publica adequada a Educacdo do Campo necessita, desde logo,
a adocgdo de acBes conjuntas de colaboracdo e cooperagdo entre as trés esferas do
Poder Plblico — Unido, Estados (mais o Distrito Federal) e Municipios, com a
finalidade de se expandir a oferta de Educacgdo Basica que viabilize a permanéncia
das populagdes rurais no campo. Nao se trata, é claro, da ideia errdnea de pretender
fixar o homem rural no campo, uma vez que o processo educativo deve criar
oportunidades de desenvolvimento e realizacdo pessoais e sociais; trata-se,
entretanto, de trabalhar sobre as demandas e necessidades de melhoria sob varios
aspectos: acesso, permanéncia, organizacdo e funcionamento das escolas rurais,
propostas pedagdgicas inovadoras e apropriadas, transporte, reflexdo e
aperfeicoamento das classes multisseriadas, enfim, construir uma Politica Nacional
de Educacdo do Campo (Brasil, 2007, p. 2).

Na sequéncia, em 2008, foi aprovada a Resolucdo CNE/CEB n° 2/2008, que
estabeleceu diretrizes complementares para a educagdo basica no campo (Brasil, 2008). Essa
resolucdo reconheceu a pluralidade dos sujeitos e reforcou a obrigacdo dos estados e
municipios em assegurar condi¢des de permanéncia, diversidade e qualidade na oferta

educacional. Nesse contexto, destacamos o art. 7:

Art. 7° A Educagdo do Campo devera oferecer sempre o indispensavel apoio
pedagdgico aos alunos, incluindo condi¢des infraestruturais adequadas, bem como
materiais e livros didaticos, equipamentos, laboratérios, biblioteca e areas de lazer e
desporto, em conformidade com a realidade local e as diversidades dos povos do
campo, com atendimento ao art. 5° das Diretrizes Operacionais para a Educagdo
Basica nas escolas do campo.

8 1° A organizacdo e o funcionamento das escolas do campo respeitardo as
diferencas entre as populagdes atendidas quanto a sua atividade econdmica, seu
estilo de vida, sua cultura e suas tradicdes.

8§ 2° A admissédo e a formacdo inicial e continuada dos professores e do pessoal de
magistério de apoio ao trabalho docente deverdo considerar sempre a formagdo
pedagdgica apropriada a Educacdo do Campo e as oportunidades de atualizacdo e
aperfeicoamento com os profissionais comprometidos com suas especificidades
(Brasil, 2008, p. 3).

Outro marco foi a inclusdo da educacdo do campo nas Diretrizes Curriculares
Nacionais em 2010, por meio da Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010 (Brasil, 2010b),
acompanhada do Decreto Presidencial n® 7.352/2010 (Brasil, 2010a), que institucionalizou o
Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agréria (PRONERA). Essa conquista historica
dos movimentos sociais visou reverter o éxodo rural e suas consequéncias, garantindo uma
educacdo vinculada a realidade camponesa. O art. 2° do Decreto n° 7.352/2010 estabeleceu

como principios da educacéo do campo:

Aurt. 2° Sdo principios da educagéo do campo:
| - Respeito a diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais, ambientais,
politicos, econdmicos, de género, geracional e de raga e etnia;
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Il - Incentivo a formulacdo de projetos politico-pedagodgicos especificos para as
escolas do campo, estimulando o desenvolvimento das unidades escolares como
espacos publicos de investigacdo e articulagdo de experiéncias e estudos
direcionados para 0 desenvolvimento social, economicamente justo e
ambientalmente sustentavel, em articulagdo com o mundo do trabalho;

111 - desenvolvimento de politicas de formagéao de profissionais da educacdo para o
atendimento da especificidade das escolas do campo, considerando-se as condi¢des
concretas da producdo e reproducdo social da vida no campo;

IV - Valorizacdo da identidade da escola do campo por meio de projetos
pedagdgicos com conteldo curriculares e metodologias adequadas as reais
necessidades dos alunos do campo, bem como flexibilidade na organizacéo escolar,
incluindo adequacdo do calendério escolar as fases do ciclo agricola e as condices
climéticas;

V - Controle social da qualidade da educacdo escolar, mediante a efetiva
participagdo da comunidade e dos movimentos sociais do campo (Brasil, 2010a).

Além dos mecanismos de implementagdo, o Decreto n° 7.352/2010 evidencia a unido
de esforcos para garantir a manutencdo e o desenvolvimento da educacdo do campo,
assegurando apoio técnico e financeiro aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios
(Brasil, 2010a). Tal apoio contempla a oferta da educacdo basica, 0 acesso ao ensino superior

e a infraestrutura necessaria, como disposto no art. 4°;

V - construcdo, reforma, adequacdo e ampliacdo de escolas do campo, de acordo com
critérios de sustentabilidade e acessibilidade, respeitando as diversidades regionais, as
caracteristicas das distintas faixas etarias e as necessidades do processo educativo.
(Brasil, 2010a).

Nesse sentido, o decreto promove a educacdo do campo em sua materialidade e

intelectualidade, conforme reforgcado no art. 6°:

Art. 6° Os recursos didaticos, pedagégicos, tecnolégicos, culturais e literérios
destinados a educacdo do campo deverdo atender as especificidades e apresentar
contelidos relacionados aos conhecimentos das populacdes do campo, considerando
o0s saberes proprios das comunidades, em didlogo com os saberes académicos e a
construgdo de propostas de educagdo no campo contextualizadas (Brasil, 2010a).

Em 2012, novas conquistas foram alcancadas com as resolucbes CNE/CEB n°
03/2012, n° 05/2012 e n° 08/2012, que definiram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Escolar Indigena, Quilombola e Itinerante. Essas normativas reforcaram que as
politicas publicas voltadas a educacdo ndo urbana devem reconhecer o territério como ponto
central de atencdo, as especificidades como ponto de partida do planejamento pedagogico, e 0

protagonismo e a formacdo especializada de profissionais da educacdo. Além disso,
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reafirmaram o compromisso com a promocao da permanéncia e conclusdo dos estudos pelos
educandos e educandas do campo.

No que se refere especificamente & Pedagogia da Alternancia, destacamos conquistas
expressivas no campo legal e politico. Entre elas, o Parecer CNE/CEB n° 1/2006, aprovado
em 1° de fevereiro de 2006, que tratou da aplicacdo da Pedagogia da Alternancia nos
CEFFAs. O parecer reconheceu os periodos vivenciados tanto no TE quanto no TC como

parte integrante do calendario escolar, conforme previsto na LDBEN:

O calendario escolar quando de sua elaboracdo tem presente 0s aspectos:
sociocultural, participativo, geografico e legal. A carga horaria anual ultrapassa os
duzentos dias letivos e as oitocentas horas exigidas pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional. Os periodos vivenciados no centro educativo (escola) e no meio
socioprofissional (familia/comunidade) sdo contabilizados como dias letivos e horas,
o0 que implica em considerar como horas e aulas atividades desenvolvidas fora da
sala de aula, mas executadas mediante trabalhos préticos e pesquisas com auxilio de
guestionarios que compdem um Plano de Estudo (Brasil, 2006, p. 4).

Posteriormente, o Parecer CNE/CP n° 22/2020, aprovado em 8 de dezembro de 2020,
tratou das Diretrizes Curriculares da Pedagogia da Alternéncia na Educacdo Basica e na
Educacdo Superior (Brasil, 2020). O documento resultou de ampla participacdo de
pesquisadores e representantes da tematica, e sistematizou 50 anos de experiéncias da
Alternancia no Brasil, destacando seu éxito como proposta tedrico-metodoldgica. O parecer
recomendou: “[...] fomento a programas de pesquisa para 0 desenvolvimento da Educacéo no
Campo e da Pedagogia da Alternancia, assim como a criacdo de Observatorio Nacional para
monitoramento dessas politicas publicas” (Brasil, 2020, p. 17).

No Espirito Santo, em 2022, foram aprovadas as Diretrizes Operacionais da Educacdo
do Campo do Estado, documento construido coletivamente desde 2007 e 2008, em dialogo
com instituicdes educativas, setores governamentais, organizacbes ndo governamentais e
parlamentares. Esse marco representou uma vitoria para os CEFFASs e para toda a educacdo do
campo, consolidando principios politicos, pedagdgicos, sociais e ambientais. O texto
organiza-se em quatro eixos orientadores: direito a educacédo, gestdo da educacdo, curriculo e
formacéo e valorizacdo dos professores da educacgdo, contemplando estratégias para garantir
acesso, permanéncia e qualidade da educacdo do campo.

Na sequéncia, a Resolucdo CNE/CP n° 1/2023 dispds sobre as Diretrizes Curriculares
da Pedagogia da Alternancia na Educacdo Basica e Superior, estabelecendo principios,
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valores, referenciais pedagogicos e metodoldgicos para sua execucdo, abrangendo desde a

educacdo basica até a formacéo técnica e superior (Brasil, 2023). O art. 2° reforca:

A organizacdo e o funcionamento das escolas e universidades que se utilizarem da
Pedagogia da Alterndncia devem respeitar as singularidades das comunidades
atendidas quanto as especificidades da atividade laboral, sistemas produtivos, modos
de vida, culturas, tradi¢Oes, saberes e biodiversidade (Brasil, 2023, p. 2).

A resolucéo detalha ainda os direitos e deveres institucionais, como:

Art. 13. No ambito de sua autonomia, cabe as InstituicGes de Educacdo Superior
(IES), que adotam a Pedagogia da Alternancia, apoiar docentes, discentes e
atividades de ensino, pesquisa e extensdo decorrentes.

Art. 14. As atividades pedagdgicas desenvolvidas no Tempo Comunidade fazem
parte da carga horéria regular para fins de matriz ocupacional dos docentes, desde
que contempladas no projeto pedagégico do curso ou programa.

Art. 15. Os Estagios Supervisionados decorrentes da Pedagogia da Alternéncia
devem considerar as atividades realizadas do Tempo Comunidade desenvolvidas sob
a gestdo pedagdgica da Instituicdo de Educacéo Superior.

Art. 16. Os cursos de formagdo de professores que adotam a Pedagogia da
Alternancia devem explicitar no Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) a metodologia
de organizag&o curricular (Brasil, 2023, p. 4).

Por fim, em 2023, foi aprovado o Projeto de Lei n° 6498/2016, que introduziu a
Pedagogia da Alternéncia na LDBEN. Apds tramitar por anos nas esferas politicas, aprovado
pela Camara dos Deputados em 2017 e pelo Senado Federal em 2022, o projeto sofreu veto
presidencial, mas foi finalmente sancionado em 2023 pelo presidente Luiz Inécio Lula da
Silva. A aprovacdo representou um marco historico para as escolas do campo, assegurando a
inclusdo da Alternancia na legislagdo nacional e atribuindo ao Estado responsabilidades
administrativas e orcamentarias em sua implementacdo. O Projeto de Lei destacou que
“Pedagogia da Alternancia atribui grande importancia a articulagdo entre momentos de
atividade no meio socioprofissional do jovem e momentos de atividade escolar propriamente
dita, e as experiéncias concretas dos educandos sdo levadas em conta” (Brasil, 2016, p. 2).

Assim, a Pedagogia da Alternancia passou a ter respaldo legal e institucional,
assegurando a autonomia dos CEFFAs e demais instituicbes por meio de seus Projetos
Politico-Pedagdgicos (PPPs). Essa conquista se insere em um processo histérico de disputas,
ora representando politicas compensatorias de fixacdo da populacdo no campo, ora como
projetos contra hegemdnicos articulados pelos movimentos sociais. Nesse sentido, Gerke
(2018, p. 46) reflete:


https://www.camara.leg.br/noticias/527041-CAMARA-INCLUI-NA-LDB-A-PEDAGOGIA-DA-ALTERNANCIA-PARA-JOVENS-DO-CAMPO
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Ha um interessante percurso produzido nesse sentido, obviamente com diferenca de
perspectivas, que colocam nessa trajetoria interesses diversos na defesa por uma
formacgdo especifica de docentes para o meio rural e ou para 0 campo, ora
constituindo-se como politicas compensatorias de fixagdo do homem no campo e ora
como politica que podemos aqui denominar de contra hegemodnica enquanto
proposices dos movimentos sociais de organiza¢do do campo.

Compreendemos que, a partir da autora, que parte das ages ainda produzidas ou
conquistadas pelas vias publicas, sociais e comunitarias pode ocorrer movida por interesses
que ndo necessariamente dialogam com as propostas de uma classe camponesa autbnoma,
mas, em alguns casos, resultam em acdes institucionais de manutencao.

Outra conquista significativa, simbdlica, préatica e potente, que reverberou nas
estruturas e ampliou os acessos as universidades, foi a criacdo da Licenciatura Plena em
Educacdo do Campo e da Pedagogia da Terra (LEDOC) no estado do Espirito Santo. Importa
reconhecermos que tais politicas ndo apenas criam e sustentam espagos, mas também
asseguram e ampliam direitos, possibilitando sua extenséo e efetividade.

Em virtude da forca dos movimentos sociais e de suas reivindicacdes, as organizagdes
e demandas do campo, para além de pautas institucionais, ecoaram em conquistas profundas
no acesso a educacao superior, com cursos especificos em universidades brasileiras. Esses
espagos tornaram-se parceiros significativos para camponeses e camponesas, agricultores e
agricultoras, bem como povos das aguas e das florestas. No Espirito Santo, dois exemplos se
destacam como marcos imprescindiveis desse processo: a Licenciatura Plena em Educacédo do
Campo e a Pedagogia da Terra, ambos oferecidos pela Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES).

Um dos precursores a pensar 0 espaco publico e universitario a partir da Pedagogia da
Terra, no Espirito Santo e no Brasil, foi o professor Dr. Erineu Foerste, que descreve o inicio

dessa experiéncia partilhada e construida:

O curso Pedagogia da Terra/ES foi criado no final de 1999 pela parceria entre o
Movimento Sem Terra, Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agréria e
Universidade Federal do Espirito Santo. Em 2002, o convénio foi renovado para
oferta da Segunda Turma. O curriculo para ambas as turmas é 0 mesmo, totalizando
oito periodos de 300 horas cada (Foerste, 2015, p. 1).

Com a necessaria atencéo e o interesse em manter o engajamento politico dos agentes
sociais do projeto, foram realizadas entrevistas com docentes e discentes, aplicagcdo de
questionarios e estudos documentais para 0 mapeamento e diagnostico dos avangos e

conquistas inegociaveis. Como afirma Foerste (2015, p. 3): “Curso Pedagogia da Terra
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implica desafios teorico-praticos que sugerem uma abertura para o trabalho coletivo,
motivado por lutas histéricas de significativas parcelas oprimidas da sociedade”.
Compreendemos, assim, que a experiéncia reforcou a compreensdo dos envolvidos
acerca da necessidade de uma pedagogia outra, de um tempo outro, de um territorio outro e de
uma metodologia outra. Ainda segundo Foerste (2015, p. 3), trabalhar no Curso Pedagogia da

Terra significou enfrentar embates politicos que perpassam a luta pelos direitos fundamentais:

Os professores da UFES reconhecem que trabalhar no Curso Pedagogia da Terra
implica desafios tedrico-praticos que sugerem uma abertura para o trabalho coletivo,
motivado por lutas histéricas de significativas parcelas oprimidas da sociedade de
classes por uma vida digna para todas as pessoas, sem distin¢do étnica, religiosa e de
género. Isso supde embates politicos dos empobrecidos pelos direitos a educagéo,
terra, moradia, saneamento basico, salde, transporte coletivo. Uma questdo que
muitos professores levantam é o exemplo de garra, persisténcia e disciplina dos
alunos do curso.

O documento também registra depoimentos relevantes dos educandos e educandas da
primeira e da segunda turma, nos quais fica explicita a participacdo ativa e a parceria no
processo de formacao, que ultrapassou 0 &mbito das turmas para se constituir em um processo
formativo e constitutivo da experiéncia-programa.

Em 2004, Foerste (2004), como coordenador do projeto “Pedagogia da Terra”,
elaborou o relatorio final intitulado “Pedagogia da Terra: uma avaliacdo da experiéncia da
Universidade Federal do Espirito Santo”, no qual sistematizou os resultados e a construcéao de
um programa de Educacdo da Reforma Agraria. O documento revelou que tais experiéncias
desenham possibilidades de acdo e transformacdo quando se compreende gque a cooperacgao, a
organizacao, a sistematizacdo e as aliancas sdo capazes de transgredir limites. Nesse relatério,
0 autor evidenciou a urgéncia de uma pedagogia voltada para 0S povos camponeses

tradicionais:

Um olhar inicial sobre a educagdo em assentamentos da reforma agréaria no ES
permite identificar um quadro que aponta para a necessidade de politicas publicas de
educacdo no/do campo. Nos 70 assentamentos existentes conforme o INCRA, foram
assentadas 3.373 familias, totalizando 8.943 pessoas. Ha apenas 11 individuos com
formacdo completa de nivel superior e 14 incompleta, em diferentes areas do
conhecimento humano (Foerste, 2004, p. 4).

Os movimentos que antecederam a construgdo e organizagdo dos cursos revelam os

limites e a intensidade da luta pela educagdo. Segundo Foerste (2004, p. 8), “Movimento Sem



73

Terra no Estado do Espirito Santo, assim como no Brasil, remete as Comunidades Eclesiais de
Base — CEBs, com significativo impulso a partir da década de 1970”.

Seguindo essa trajetoria, 0s cursos organizados em parceria com o MST, voltados a
educacao do campo, tiveram inicio em formato de magistério, como ocorreu no Espirito Santo
em 1995, no Centro Integrado de Desenvolvimento dos Assentados e Pequenos Agricultores
do Estado (Cidap-ES), localizado no km 44 da Rodovia Sdo Mateus — Nova Venécia, em uma
area de 10 hectares doada pelo Assentamento Juerana. A primeira turma reuniu estudantes de
diferentes regides e, tdo logo concluiram seus estudos, mobilizaram-se para ampliar o curso
em parceria com a UFES, por meio do Setor de Educacdo do MST.

A metodologia da Pedagogia da Terra se articulou com os principios do PRONERA,
fundamentando-se em avaliagdes interativas e em processos quantitativos e qualitativos de
investigacdo. A primeira turma, iniciada em 1999, contou com 60 vagas para educadoras e
educadores da reforma agraria do MST/ES, e a segunda, em 2003, reuniu 58 estudantes.
Foerste (2004, p. 18) elucida:

No ambito da parceria, a Universidade tem um papel importante a cumprir, uma vez
que cabe a ela oferecer a formacdo em nivel superior a professores de
assentamentos. Isso significa dizer que o curriculo do Curso Pedagogia da Terra ndo
deve descuidar de nenhuma das dimensbes inerentes a esse trabalho, cabendo a
academia zelar pela articulaco entre atividades de ensino, pesquisa e extensdo, sem
sobrepd-las ou minimiza-las, a partir da realidade dos professores assentamentos.

Apesar das dificuldades institucionais e dos imprevistos com alojamento e
alimentacdo, a experiéncia revelou-se exitosa, sustentada pela expressiva participacao,

dedicacdo e resisténcia de docentes e discentes. Como sintetiza Foerste (2004, p. 19):

Nesse ambito ha uma avaliagcdo bastante positiva em relacdo as experiéncias do
curso, na medida em que as turmas foram constituidas por professores de diferentes
assentamentos no ES. Compreende-se que todos os alunos do curso acumularam
saberes da pratica em suas escolas e que a participacdo no curso favorece uma ampla
troca de experiéncias entre os proprios professores dos assentamentos, bem como
com as equipes da universidade. Esse processo dindmico de socializacéo ao longo de
todas as etapas do curso constituiu-se em importante momento de formacéo, pois
favoreciam a aproximacédo entre diferentes saberes e culturas de pontos diversos do
pais. O curso proporciona oportunidades singulares de convivio com professores de
assentamentos de outros Estados, além do ES, como RJ, MG, BA, AL, SE, PE, RN,
estimulando discussdes a respeito de especificidades locais e temas que se articulam
numa perspectiva mais ampliada em &mbito nacional, nas lutas coletivas dos
trabalhadores do campo e da cidade.
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Mesmo diante de determinadas lacunas, o curso Pedagogia da Terra exprimiu com
éxito a experiéncia da educacdo do campo, fundamentada na participacdo, na organicidade e
na construgdo de educadores e educadoras. Foi marcado por docentes comprometidos,
dilemas comuns da realidade camponesa, superacgdes criativas e pela resisténcia processual e
afetiva diante da tarefa de consolidar uma educacéo voltada ao campo.

Posteriormente, a LEDOC foi implantada na UFES, reforcando a politica nacional de
educacao do campo. A proposta foi apresentada em 2012 no &mbito do Programa de Apoio a
Formacdo Superior em Licenciatura em Educagdo do Campo (PROCAMPO), constituindo-se
como mais uma conquista sob 0s marcos histéricos apresentados nesta dissertagdo. O projeto
da LEDOC se inscreve em marcos legais e afirma que: “[...] Educacdo do Campo nasce em
meio ao contexto histdrico, social e politico de luta pela garantia da formacdo docente no
campo ao encontro das demandas dos movimentos sociais” (UFES, 2019, p. 8). Assim, a
LEDOC tem como proposito ofertar acdes pedagogicas voltadas para o campo, fortalecendo o
direito a educacdo e a emancipacao social a partir do territério.

A Licenciatura Plena em Educacdo do Campo da UFES caracteriza-se pela docéncia
multidisciplinar, pela organizacéo curricular estruturada em areas do conhecimento voltadas
as escolas do campo e pela construcdo de alternativas para o trabalho escolar e pedagogico
que favorecam a expansdo da educacao basica no e do campo. Prioriza, assim, a dinamica
social em que seus estudantes estdo inseridos e atende as exigéncias de um desenvolvimento
sociocultural e sustentavel para o campo. A metodologia de Alternancia, prevista no curso, é
desenvolvida em dois campi da UFES: Sdo Mateus e Goiabeiras.

De acordo com o regimento, o curso dispde de 80 vagas anuais, distribuidas em duas
turmas e segue o regime disciplinar estabelecido no Regimento Geral da Universidade Federal
do Espirito Santo. Seus objetivos incluem a formacdo de educadores e educadoras do campo,
o0 desenvolvimento de estratégias pedagdgicas multidisciplinares fundamentadas na realidade
dos educandos e educandas, a organizacdo curricular pautada na diversidade, bem como a
promocdo de acgdes pedagdgicas que garantam o direito a educacdo. O projeto da
LEDOC/UFES (2019, p. 10) estabelece como objetivo geral:

Formar educadores e educadoras para atuacdo profissional docente multidisciplinar
junto as populagbes que trabalham e vivem no e do campo, no ambito dos anos
Finais do Ensino Fundamental, Educacdo de Jovens e Adultos e Ensino Médio da
Educacdo Bésica, com sélida producdo tedrico-pratica e com condicbes de promover
uma educagdo como processo emancipatério e permanente, produzindo acGes
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pedagdgicas que colaborem para a garantia do direito a educacdo como propulsora
do desenvolvimento integral dos sujeitos campesinos.

Os objetivos especificos incluem:

a. Formar profissionais em exercicio docente nos anos finais do ensino fundamental
e no ensino médio e EJA que ainda ndo possuam a titulagdo minima exigida pela
legislagdo educacional em vigor;

b. Habilitar professores para a docéncia multidisciplinar em escolas do campo na
area de Linguagens;

¢. Formar educadores para atuar na Educacdo Béasica em escolas do campo, aptos a
fazer a gestdo de processos educativos e a desenvolver estratégias pedagdgicas que
visem a formacdo de sujeitos autdbnomos, capazes de produzir solugdes para
guestdes inerentes & sua realidade, vinculadas a constru¢cdo de um projeto de
desenvolvimento sustentavel do campo e do pais;

d. Preparar educadores(as) para a implantacdo de escolas publicas de Educacéao
Basica de nivel médio e de educagéo profissional nas/das comunidades camponesas;
e. Formar docentes para uma atuagdo pedagdgica interdisciplinar e articuladora das
diferentes dimensfes da formagdo humana;

f. Garantir reflex6es/elaboracdo pedagdgica sobre a educacdo para o Mundo do
Trabalho, educagdo técnica e cientifica a ser desenvolvida especialmente nos anos
finais do ensino fundamental e no ensino médio;

g. Desenvolver saberes e fazeres formativos nos diferentes espacos e tempos da
organizacdo das aprendizagens por Alternancia, compreendendo que escola e
comunidade constituem l6cus de construgdo do conhecimento dos sujeitos
campesinos;

h. Desenvolver estratégias de formacdo para a docéncia em uma organizacdo
curricular por areas do conhecimento com ampla articulagéo tedrico-prética;

i. Contribuir na construcdo de alternativas de organizacdo do trabalho escolar e
pedagdgico que permitam a expansdo da educacdo bésica no e do campo, com a
qualidade exigida pela dindmica social em que seus sujeitos se inserem e pela
historica desigualdade que sofrem;

j. Produzir junto aos demais parceiros da implementacdo deste projeto de
Licenciatura acbes articuladas de ensino, pesquisa e extensdo voltadas para
demandas da Educagdo do Campo (UFES, 2019, p.10).

Conforme o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), a LEDOC organiza-se em nucleos:
nacleo de estudos, ndcleo de aprofundamento, nucleo de aplicacdo e nlcleo de estudos
integrados. A duracdo regular é de quatro anos (oito semestres), podendo ser estendida para
até seis anos.

O curso contempla 21 disciplinas obrigatorias, totalizando 1.260 horas, integrando
tanto componentes curriculares tradicionais quanto disciplinas especificas, como: Educacéo,
Trabalho e Territorializacdo da Agricultura Camponesa; Educacdo Popular e Educacdo do
Campo; Educacdo do Campo e Diversidade; Sociologia da Questdo Agraria; Movimentos
Sociais e Educagdo de Jovens e Adultos (EJA); Métodos de Organizacdo e Educagdo

Comunitéria; Agroecologia; Economia Politica; e Curriculo, Saberes e Fazeres da Agricultura
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Agroecologica. No total, a matriz curricular soma 3.500 horas, incluindo 405 horas de estégio,
420 horas de pratica como componente curricular e 200 horas de atividades complementares.

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de 2014 j& indicava que os programas de
educacdo voltados ao campo na UFES deveriam partir de diagndsticos e estratégias de acéo,
prevendo a necessidade de metas especificas para a educacdo do campo no Espirito Santo.
Segundo o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES, 2006, p. 109):

O Espirito Santo possui como caracteristicas marcantes da ocupacdo do seu solo a
presenca macica de comunidades de agricultores familiares, a preservagdo de
fragmentos da sua biodiversidade nas &reas de agricultura familiar e a forte
organizacdo destas comunidades. Estas comunidades foram formadas pelos
encontros e desencontros de etnias em diversos momentos do processo historico.
Diversos grupos de indigenas, africanos e europeus foram grafando a natureza com
suas culturas agrérias produzindo saberes, sabores e territorialidades multiplas que
se constituem hoje num rico mosaico que é o territério capixaba. Essas comunidades
vém ao longo deste processo, resistindo para reproduzir seus valores apesar de
inimeras tentativas de desterritorializacdo encadeadas por politicas publicas e
privadas. Esta dindmica é fundamentalmente territorial, pois se constitui de
geracOes, que ao permanecerem ligadas a terra, possuem como principal patrimonio
a manutencdo das condigdes naturais de existéncia, isto como condicdo de
reproducdo das préprias comunidades agrarias baseada principalmente num
aprendizado organizativo de base local. Mas ao longo deste processo estes sujeitos
sociais aprenderam também a se articular em inimeras redes buscando uma maior
coesdo regional para suas acOes. Desta forma, falar em educagdo do campo no
Espirito Santo é falar de diferengas, territorialidades, resisténcias, lutas, conflitos,
conquistas, alternativas, projetos e possibilidades. As trajetdrias histéricas
diferenciadas das comunidades indigenas, das comunidades quilombolas, das
comunidades de imigrantes europeus, entre outras, colocam necessariamente a
necessidade de reflexdo dos seus direitos e dos seus saberes. A maior participacdo e
responsabilizacdo da universidade no fortalecimento da educacdo do campo no
Espirito Santo requerem a construgdo coletiva de metas e a execugdo das mesmas
seguindo estratégias e etapas que possam ser avaliadas [...].

A maior participacdo e corresponsabilizacdo da universidade no fortalecimento da
educacdo do campo requerem, portanto, a construcdo coletiva de metas e a execucdo de
estratégias que possam ser periodicamente avaliadas. Entre as metas previstas destacam-se: 0
fortalecimento do Comité de Educacdo do Campo; a ampliacdo da tematica agréria; a
consolidacéo do coletivo de educagéo do campo na universidade; a formacdo de profissionais
habilitados para atuagdo no campo; o fortalecimento das organizages camponesas; e a defesa
de politicas publicas voltadas a agricultura familiar e a educacdo do campo. Tais metas se
concretizam no acompanhamento, participacdo, sistematizacdo e apoio direto as familias,

escolas, sindicatos, movimentos organizados, lutas, retomadas e reconquistas de terras, bem
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como na popularizagdo dos espacos educativos. Em outras palavras, trata-se de reafirmar que
tudo isso é, em esséncia, educacéo.

Esses elementos nos colocam diante de novas reflexdes sobre o movimento da
educacao do campo no Brasil e sobre a necessidade de consolidar uma prética genuinamente
brasileira de educacdo do campo, de educacdo popular e de Pedagogia da Alternancia. No
entrecruzamento de desafios e conquistas, emerge também a necessidade de uma ciéncia
capaz de repensar nossos saberes e fazeres — bordados, plantados, aterrados e férteis —
diante da nossa realidade concreta.

No final da década de 1960, o Espirito Santo recebeu, como experiéncia-piloto, um
grupo de jovens e profissionais italianos e brasileiros que buscavam institucionalizar a
Pedagogia da Alternancia no Brasil. Os anexos documentais presentes na dissertacdo de
Nosella (2012, p. 157) registram como finalidade:

Providenciar mediante a colaboracdo de entidades e associagdes italianas e
brasileiras em plano de pesquisa cientifica e de realizag8o préatica a formacéo de uma
comunidade nova, fruto de um processo natural de desenvolvimento (religioso,
cultural, econ6émico, social), realizado no ambito dos valores fundamentais da
pesquisa humana e das exigéncias, a0 mesmo tempo naturais e sobrenaturais, de
uma nova comunidade.

Os documentos e anexos produzidos nesse periodo sinalizam as primeiras diretrizes e
acOes da Pedagogia da Alternancia no Brasil, que inspiraram até hoje a experiéncia pioneira

da inauguracdo da primeira escola latino-americana baseada nesse modelo.

3.4 INTERFACES DA EDUCACAO POPULAR, PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E
EDUCACAO DO CAMPO: LUTAS, CORPOS E CAMPOS

Ainda vivemos em um modelo educacional sustentado por estruturas fisicas,
simbdlicas e curriculares herdadas de séculos passados e de culturas externas.
Apropriamo-nos, sem escolha, do modelo cartesiano francés e de experiéncias
norte-americanas como proposta de mudanca, mas que nos mantiveram dentro de uma l6gica
liberal. Esse modelo hegeménico, de ciéncias e contetdo fixos e rigidos, materializa-se em
salas com carteiras enfileiradas (antes de madeira, hoje de plastico), no quadro-negro
substituido pelo projetor frio ligado ao computador, e em docentes que, antes de postura

austera, agora muitas vezes falam baixo, insistindo apenas em “terminar a matéria”.
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As disciplinas seguem rigidamente marcadas no tempo por ponteiros e relégios, mas
sem funcédo pedagdgica evidente. O conhecimento é cronometrado, as janelas (outrora espacos
de fuga da rotina escolar) quase ndo existem, e o cheiro de giz deu lugar ao barulho discreto
dos celulares. Apesar de campanhas e do marketing em torno da “sala de aula invertida”, das
metodologias ativas, do empreendedorismo, da personalizacdo dos estudos e de uniformes
mais coloridos, a estrutura escolar permanece como espaco de poder. Entre quatro a cinco
aulas diarias de duas ou trés matérias distintas, pouco se gera de dindmica: o que existe sdo
corpos apressados e cansados, em escolas muitas vezes precarias e com docentes
sobrecarregados.

Raro € o envolvimento efetivo entre professor e estudante; quando acontece, trata-se
de breves momentos de gléria em meio a rotina exaustiva. A educagdo atravessa uma crise
profunda, perceptivel tanto nos diélogos cotidianos entre docentes quanto nos indicadores
internacionais e provas de larga escala. Ainda assim, ha quem insista em esperancar, ousando
resistir e reconstruir, mesmo diante de um sistema educacional colapsado.

Paralelo a esse cenario, que por vezes parece teatral, mas é concreto, a histéria
brasileira registra momentos e movimentos que ressignificam a funcdo politica da educacéo.
Mais que instrucdo, educar e aprender tornam-se praticas de trabalho e pautas de luta
emancipatdria. Nesse enredo de esperanca e praxis, emergem escritores e escritoras que, em
suas obras e experiéncias, sistematizaram propostas de uma educacdo que nasce das demandas
populares, de espagos ndo urbanos, da interlocucédo entre TE e TC, e das tensbes de
aproximacdes e limites.

A génese da educacdo popular se consolidou como movimento construido a partir das
necessidades das classes populares e trabalhadoras, expressivas na realidade brasileira.
Embora suas delimitacdes histéricas sejam complexas, autores como Brand&o (1994) e Paludo
(2012) indicam que, entre as décadas de 1960 e 1990, Brasil e América Latina gestaram uma
concepcdo de educacdo profundamente vinculada a movimentos sociais, de carater

comunitario e participativo. Como observam Arroyo e Fernandes (1999, p. 23):

[...] os movimentos sociais sdo em si mesmos educativos em seu modo de se
expressar, pois o fazem mais do que por palavras, utilizando gestos, mobiliza¢Ges,
realizando agdes, a partir das causas sociais geradoras de processos participativos e
mobilizadores.
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Essas experiéncias, ainda que dispersas, dialogam profundamente entre si e se
fortalecem mutuamente, multiplicando principios emancipatorios e libertadores. Liberdade e
igualdade, disputadas na teoria e na pratica modernas, constituem pilares de defesa neste
trabalho. No campo educacional, a educacdo popular, em dialogo com a Pedagogia da
Alternéncia desde o final da década de 1960, bebeu das experiéncias brasileiras,
especialmente rurais, afastando-se dos modelos europeus e ancorando-se em autores,
educadores e intelectuais nacionais, com forte influéncia freiriana. Dessa forma, ela se
consolidou também como educagdo do campo.

A Pedagogia da Alternancia encontra na educacdo popular sua base de construcgéo,
pois nasce do povo, com o0s agricultores e a partir de suas necessidades. Tem como horizonte
a formacdo integral, o desenvolvimento sustentavel a gestdo comunitaria da escola e a
conciliagdo entre o aprendizado escolar e o trabalho no campo. Ao ser implantada em
territério brasileiro, a Pedagogia da Alterndncia encontrou um terreno ja fertilizado pela
educacdo popular, comprometida com alfabetizacdo e dignidade de populacGes periféricas,
camponesas e historicamente marginalizadas. Desse encontro pedagdgico e critico surge
intencionalmente uma pedagogia politizada, que se estrutura no bojo social e em oposicao a
negligéncia do Estado. A Pedagogia da Alternancia, alicercada na educacdo popular,
constitui-se como resposta organizada e critica as exclusdes historicas, promovendo
emancipagao e praticas ndo hegemonicas.

As interfaces entre educacéo popular, educacdo do campo e Pedagogia da Alternancia
revelam historicidades préximas, demandas sociais convergentes e territorios culturais
semelhantes. Ainda que guardem singularidades e limites, essas relacfes geram continuidade
e ampliam as possibilidades de praticas educativas emancipatdrias. Nessas interfaces, 0s
sujeitos historicos brasileiros tornam-se protagonistas do processo educativo. Como enfatiza
Freire (1992, p. 14), “[...] o educador ou a educadora progressista, ainda quando, as vezes,
tenha de falar ‘ao’ povo, deve ir transformando o ‘a0’ em ‘com’ o povo. E isso implica o
respeito ao saber de experiéncia feito”. Assim, educandos e educandas deixam de ser
receptores passivos para se constituirem agentes promotores de culturas, necessidades e
reivindicacdes sociais. A educacdo se torna didlogo com o povo, sobre 0 povo e para 0 povo
brasileiro, em seus valiosos contextos e culturas.

Destacamos, por fim, que experiéncias diferenciadas, em contextos e culturas diversas,

produzem praticas alternativas de educacdo. Essas praticas sdo operacionalizadas a partir das
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demandas dos sujeitos, organizadas em estratégias construidas com os movimentos sociais e
em parceria direta com 0 povo.

Portanto, o que une a educagdo popular, a Pedagogia da Alternancia e educacdo do
campo é a defesa da formacéo integral, da politizacdo e da promogéo da dignidade e cidadania
por meio da educacdo. A educacdo popular, como campo de praxis, de producdo politica,
estética, territorial e pedagdgica, oferece 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que
sustentam a consolidacdo da Pedagogia da Alternéncia e da educacdo do campo. Nesse
encontro, reafirma-se uma educacao construida com o povo, enraizada no territorio brasileiro

e orientada para a emancipacao social.
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4 TERRITORIO, JUVENTUDE E IDENTIDADES: CONCEITOS
ATRAVESSADORES DA PESQUISA

“Lido com gente e ndo com coisas”.
Paulo Freire.

4.1 TERRITORIO

O conceito de territorio expressa, sobretudo, sua dimensdo politica. Trata-se de uma
area delimitada por fronteiras, no interior das quais o poder e a governancga sdo exercidos por
um Estado ou por um grupo dominante. Para Mancano (2008) e Santos (2002), é preciso
tensionar a ideia de territorio exclusivamente vinculada ao Estado e a sua geografia. Os
autores priorizam aspectos sociais, socioterritoriais € movimentos socioespaciais,
considerando as popula¢bes que compartilham modos de vida comuns, com transformacoes
no decorrer do tempo, tanto em suas fronteiras quanto nas relagcdes de producédo e soberania
(Mancano, 2008; Santos, 2002).

Segundo Mancgano (2012), ao se pensar o territdrio camponés, rompe-se com a logica
tradicional do conceito, evidenciando que existem permanentemente em disputa e confronto,
constituindo-se também como espaco de compreensdo das relacdes sociais. O autor insere no
conceito de territorio o elemento da vida camponesa como central, afirmando: “O territorio
camponés € uma unidade de producdo familiar e local de residéncia da familia, que muitas
vezes pode ser construida por mais de uma familia” (Mangano, 2012, p. 744).

Nesse sentido, o trabalho aparece como eixo estruturante do territério camponés,
concebido ora como unidade econdmica e espacial, ora como base de relagdes sociais,

familiares e comunitarias que constroem o espaco para o trabalho. Para 0 mesmo autor:

A pratica dessa relagdo social assegura a existéncia do territério camponés, que, por
sua vez, promove a reproducdo dessa relacdo social. Essas relacBes sociais e seus
territorios sdo construidos e produzidos, mediante a resisténcia por uma infinidade
de culturas camponesas em todo mundo, num processo de enfrentamento
permanente com as relagdes capitalistas (Mancano, 2012, p. 744).

Ja Santos (2002) considera que o territorio é inerente a condi¢cdo humana. No recorte
camponés, observamos a manutencdo da vida e sua relagdo com a terra, o trabalho e a
sucessdo do modo de vida. O territdrio, assim, ndo se reduz a um sistema geogréafico ou a

condigdes naturais, mas constitui também identidade, pertencimento e exercicio de vida.
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4.1.1 A garantia do campo e as extensdes das cidades

A formacdo das cidades decorre de processos longos e complexos, como narram
Benevolo (1983), Mancano (2008, 2012) e Williams (2011). Diferentes areas do
conhecimento (literatura, topografia, economia, arquitetura social) convergem na andlise das
cidades como construgdes histdricas e sociais, marcadas tanto por fenémenos sociais quanto
por estratégias de acimulo de capital e exploragéo.

Hoje, entretanto, a relacdo entre campo e cidade extrapola os aspectos econémicos e
territoriais, alcancando dimensdes sociais, comunitarias e populares. Como destaca Williams
(2011, p. 5): ““Campo’ e ‘cidade’ sdo palavras muito poderosas, ¢ isso ndo é de estranhar, se
aquilatarmos o quanto elas representam na vivéncia das comunidades humanas”.

No Brasil, a definicdo de situacdo urbana e rural é estabelecida pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 1996):

O referido drgédo considera que segundo a localizagdo do domicilio, a situacdo pode
ser urbana ou rural, definida por lei municipal em vigor em 01° de agosto de 1996.
Na situagdo urbana consideram-se as pessoas € 0s domicilios recenseados nas areas
urbanizadas ou ndo, correspondentes as cidades (sedes municipais), as vilas (sedes
distritais) ou as areas urbanas isoladas. A situacdo rural abrange a populagdo e os
domicilios recenseados em toda a area situada fora dos limites urbanos, inclusive os
aglomerados rurais de extensdo urbana, os povoados e os nucleos.

Esse critério, no entanto, é limitado e delicado, pois se baseia apenas no perimetro
municipal ou no ndmero populacional, sem considerar as praticas econdmicas ou sociais
vivenciadas nos territorios. Isso resulta em divisdes artificiais que afetam o acesso a direitos e
Servicos.

Entre os impactos dessa dialética campo-cidade estdo o éxodo rural, a industrializacéo,
a modernizacdo e as lutas por territério, que exigem andlises criticas e contextualizadas. Nesse
cenario, surgem desafios para o Estado e para o poder pablico, que devem garantir servicos e
politicas adequadas as especificidades regionais. Exemplos disso sdo escolas localizadas na
entrada das cidades, que atendem tanto estudantes urbanos quanto rurais. A EFA de Jaguaré,
por exemplo, desde 2015 ndo possui mais internato, funcionando em regime de alternancia

com o transporte diario de estudantes fornecido pelo municipio.
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Os estudos sobre campo e cidade demonstram que esses espacos ndo séo dicotdbmicos

nem hierarquicos, mas interdependentes e complexos. Nosella (2016, p. 6), ao avaliar 50 anos

de MEPES, ressalta:

O campo gerou a cidade, ndo o inverso. Infelizmente, a cidade, filha do campo, pela
forca do instrumento técnico (dinheiro e tecnologia), pode esquecer ou destruir sua
matriz e, com isso, destréi a si mesmo. Toda vida, o caminho é inverso, pela via
educacdo adequada, o homem pode estabelecer entre campo e cidade um
relacionamento organico, equilibrado e dialético. Na construgdo desse caminho,
tanto os habitantes da cidade quanto os do campo precisam se unir politica e
economicamente, criando uma escola humanistica, moderna, unitaria que privilegia
0 enraizamento territorial e a moderna ciéncia pedagdgica.

As transformacdes historicas e sociais aproximaram campo e cidade, rompendo com

paradigmas antigos. Tradicionalmente, como destacam Aradjo e Soares (2009, p. 205), essa

distingcdo foi pautada por critérios econdémicos:

[...] a separacéo e distin¢do entre campo e cidade foram, tradicionalmente, pautadas
no critério econémico, uma vez que ao primeiro e a sua respectiva categoria de rural
foram associados a atividade agricola, o isolamento, a disperséo e o atraso, enquanto
a cidade e a sua respectiva categoria de urbano, contraditoriamente, foram
associadas as atividades comerciais, industriais e de servicos, a aglomeragéo e a
modernidade.

Na andlise de Lefebvre (2008), o aspecto funcional do espago fisico ndo ¢é

determinante para compreender o urbano e o rural. O conteido socioespacial é o que se torna

central, abrangendo relacdes complexas e interdependentes. De modo semelhante, Santos

(1999) aponta que a definicdo de rural e urbano deve considerar as dimensfes sociais e

culturais de cada espacialidade.

Assim, ha uma ressignificacdo desses espacos, demandando novas investigacOes

conceituais. No caso do campo, essa ressignificacdo é fruto da luta dos movimentos sociais e

também das modernas técnicas de producdo, que ampliaram a eficiéncia econémica, social e

agricola. Supera-se, portanto, a visdo de campo como “atrasado” e de urbano como

“moderno”, abrindo caminho para novos paradigmas de qualidade de vida na relagéo

campo-cidade e cidade-campo, sem isolamento ou hierarquia entre os territorios.

4.2 0 JOVEM DO CAMPO PARA ALEM DA PESQUISA: A FORCA
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A juventude € uma etapa da vida estudada pelas ciéncias humanas. Seus fenémenos,
dilemas e dimensdes biologicas, sociais, comportamentais e culturais constituem estruturas
variantes. Para este recorte, trazemos a juventude campesina, que carrega consigo sua
trajetoria, territorio, terra e cultura. Assim, buscamos superar 0 senso comum que a reduz a
uma simples categoria temporal ou geracional, bem como fugir do estere6tipo que associa a
juventude camponesa a escassez, a falta de acesso, de conhecimento e de cultura.

A juventude costuma ser classificada em fases: pré-adolescéncia, adolescéncia e fase
adulta, variando dos 13 a 15 anos até os 21 a 29 anos, segundo documentos internacionais da
Organizacdo Mundial de Saude (OMS) e da UNESCO. Tais instituicdes padronizam e
homogeneizam o conceito de juventude, estabelecendo limites rigidos que desconsideram
inimeros fatores, entre eles: a condicdo de jovens que ndo estdo integrados a ldgica
globalizada e urbana das metrépoles.

A partir das decadas de 1980 e 1990, debates e estudos sobre a valorizacdo da
juventude ganharam forca no Brasil, impulsionados pela visibilidade dos jovens nos
movimentos populares, em meio ao processo de industrializacdo e ao periodo da ditadura
(Castro, 2009). E inegéavel que a juventude representa uma fase de formacao, seja pela esfera
educacional, bioldgica ou cultural, marcada pelo peso social das escolhas, mudancas de
comportamento e projetos de vida. Dessa forma, a juventude é compreendida ndo apenas
como etapa de maturacdo, mas também como categoria social, assumindo papel de forca
motriz, de espectro da classe e de estratificacdo de um grupo especifico.

No caso da juventude do campo, os dilemas sdo antigos na histéria da educacéo rural
brasileira. Castro (2005, 2009) aponta que o éxodo rural ainda representa um movimento de
fuga de jovens para os grandes centros urbanos, acompanhado pelo desinteresse em
permanecer no campo. Contudo, a resisténcia existe e se fortaleceu a partir dos anos 2000,
com a organizagdo de movimentos camponeses, como 0 de mulheres trabalhadoras rurais, de
atingidos por barragens, de povos das aguas e das florestas, de pequenos agricultores, da
Pastoral da Juventude Rural e do MST, todos articulados na via campesina. Esses movimentos
enfrentam néo apenas a desigualdade estrutural, mas também o avan¢o do agronegdcio e sua
l6gica de monocultura e uso intensivo de agrotoxicos.

A defesa da juventude do campo insere-se, portanto, na alianca das lutas sociais. Para
Arroyo (2012), a diversidade é principio constitutivo do campo: ndo ha como homogeneizar

sujeitos e sujeitas, seja pela extensdo territorial do Brasil ou pela complexidade de suas



85

realidades. Essa diversidade alimenta a luta e contrasta com a juventude urbana, mais
padronizada pela globalizacdo em termos de comportamento, consumo e praticas sociais.
Atualmente, as pautas da juventude camponesa atravessam a educacao, reivindicando
um modelo voltado aos territorios, valorizador das culturas locais e da diversidade, e
comprometido com um carater popular e transgressor em relacdo ao modelo tradicional e
capitalista. Assim, compreender a pauta da educacdo do campo € compreender as condi¢fes
de manutencdo e producdo da vida nos territérios. A defesa da juventude vai além da
existéncia de escolas adaptadas: implica a efetivacdo das leis de acesso e permanéncia, a
formacéo de professores e agentes educacionais capacitados, a valorizacdo dos saberes locais,
a garantia de estruturas fisicas adequadas e a ampliacdo de projetos educacionais que

ultrapassem o nivel médio e técnico.

4.2.1 A juventude campesina como campo de pesquisa: o broto da alternancia

Em “O livro de Lauzun: onde comegou a Pedagogia da Alternancia”, Granereau
(2020) ja manifestava preocupacdo com a manutencdo de escolas voltadas para uma
juventude organica do campo, que valorizassem e fortalecessem o interesse em permanecer no
territério. Considerando a fase sensivel da juventude, Granereau (2020) defendia a articulacdo
da familia e dos movimentos sociais no projeto da Alternéncia, como forma de consolidar a
autoestima, a valorizacdo de si mesmo e o reconhecimento do jovem camponés como sujeito
inteligente e com potencial de lideranca.

Décadas depois, a juventude campesina, também chamada de juventude rural ou
jovem agricultor(a), ganhou destaque em pesquisas académicas e em movimentos
organizados. Esse protagonismo rompeu a logica que limitava o jovem ao espaco familiar,
como “filho ou filha” responsdvel pela continuidade da propriedade. Hoje, emerge como
agente fundamental no enfrentamento ao éxodo rural e como ator social nas lutas contra as
violagOes de direitos da classe trabalhadora camponesa e contra 0 avango do agronegocio.

Segundo dados do IBGE (Populacéo [...], 2022), apenas 13% da populacao brasileira
vive em areas rurais. O Censo Agropecuario de 2018 revelou ainda que a populacéo rural
envelheceu e que os jovens s&0 minoria no campo: “os mais jovens, com idade entre 25 anos e
35 anos, sdo 9,48% do contingente, bem abaixo dos 13,56% do censo anterior” (IBGE, 2018).

Em outubro de 2023, o MEPES, em parceria com a Federacdo dos Trabalhadores na
Agricultura no Estado do Espirito (FETAES), o Conselho Estadual da Juventude e a
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Secretaria Estadual de Direitos Humanos, realizou a | Conferéncia Tematica da Juventude

Camponesa, com o tema “Reconstruir no presente, construir o futuro: desenvolvimento,

direitos, participacio e bem viver* (MEPES; FETAES, 2023). O encontro remoto contou

com representantes de dez institui¢cbes capixabas e a participacdo de cem estudantes. Além

disso, destacou a troca de experiéncias e a construcao coletiva de politicas publicas voltadas

para a juventude rural.

O Relatdrio Geral da Conferéncia registrou falas de estudantes, técnicos, professores,

representantes institucionais e ex-alunos, evidenciando o carater politico-organizativo da

juventude da Alternancia. Dentre as falas, destacamos:

As pessoas dizem que a juventude é o futuro do pais, do estado, do municipio, nés
ndo somos apenas o futuro, nés ndo podemos ser tratados apenas como futuro, nds
precisamos ser tratados como presente! Como a atualidade. E através desse espaco,
dessa conferéncia que nds vamos construir um Espirito Santo melhor para todos nos.
Entdo essa conferéncia é esse espago, espaco de debater propostas de politicas
publicas para juventudes (Jiberlandio, subsecretario de Politicas de Juventude da
Secretaria de Direitos Humanos, na | Conferéncia Temética da Juventude
Camponesa, 2023).

O relatério também trouxe contribuicGes de jovens articulados e de representantes

estaduais e nacionais, reforcando a importancia da participacédo politica, do acesso a direitos e

da formulacdo de politicas especificas para a juventude rural, como observamos nas falas a

seguir:

Quero iniciar dizendo da importancia dessa conferéncia, um espa¢o importante de
debate e de ouvir os jovens. Espaco para ouvir as demandas, propostas, criticas.
Assim, comegando a pensar em politicas de como incluir as juventudes nas politicas
sociais de inclusdo, temos muitas questdes ainda a avangar nesse campo de acesso a
educagdo de qualidade, integral em todo canto desse estado e deste pais. [...] Jovem
ndo é o futuro, ele é o presente. O MEPES sempre trabalhou com jovens, desde 1969
entendendo o grande papel que os jovens tém, a participacdo dos jovens em todas as
aclGes em todas as atividades de desenvolvimento sociais e econdmicos. Estamos
muito felizes com todo empenho da equipe da secretaria de direitos humanos com a
realizacdo dessa conferéncia, de ter colocado essa oportunidade para que 0s jovens
discutam suas pautas. Os jovens tém suas pautas, muitas vezes eles ficam no meio
de tantas questBes e ndo tem seus espacos para que eles possam tratar das suas
especificidades juvenis que os atenda de forma efetiva (Raissa, secretaria de jovens
da FETAES, na | Conferéncia Tematica da Juventude Camponesa, 2023).

Trazer nossas propostas e NOSS0S anseios para que possamos ser vistos dentro da
reconstrugdo das politicas publicas. [...] E importante a gente conhecer a plataforma
e colocar nossas propostas enquanto juventude rural para que a gente seja visto e

4

Relatério

da

Conferéncia na integra e seu documento oficial:

https://www.mepes.org.br/mepes-e-fetaes-promovem-conferencia-da-juventude-camponesa/
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principalmente para ser visto nossa necessidade. A internet € uma das necessidades
gue temos no campo. Precisamos de educacdo de qualidade, precisamos de acesso a
terra, de acesso ao mercado, a crédito, entdo nessas condi¢fes nds precisamos de
acesso enquanto juventude. Muitas vezes apontamos muitos pontos, mas para
permanecer no campo garantindo sucessdo rural a gente necessita de um conjunto de
politicas publicas. E por isso que temos que pautar e esses momentos &0 cruciais
para que a juventude possa falar, se nds nao falarmos outras pessoas vao falar por
n6és e ninguém como nds consegue colocar 0s nossos sentimentos (Ménica,
secretaria nacional de jovens da CONTAG - Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores na Agricultura, na | Conferéncia Tematica da Juventude Camponesa,
2023).

Assim, esses eventos revelam a forca da articulacdo e das aliancas, ao mesmo tempo
que delineiam deveres, direitos, propostas, anuncios e desafios da juventude do campo.
Reforcam, ainda, a mobilizagdo e a fala como um direito fundamental para mudangas
estruturais. O direito a escola, a melhorias e a acessos diversos emergiram na | Conferéncia.
Com base no encontro e no estudo do Plano Estadual da Juventude, o Relatério Geral da |
Conferéncia Temaética da Juventude Camponesa (MEPES; FETAES, 2023, p. 13) apontou

como prioridades para 0 campo:

Profissionalizagdo, trabalho e renda, salde, sustentabilidade e meio ambiente,
desporto e ao lazer, cidadania e participacdo, diversidade e igualdade, promocéo de
cultura e proposicdo: apoiar a preservacdo da cultura e identidade camponesa,
incentivando atividades culturais e educativas de identidade local; incentivo &
permanéncia no campo, formac&o; promocao de a¢des preventivas a saide mental da
juventude; promocdo de politicas voltadas para a populagdo LGBT+.

Cada tépico desdobra-se em justificativas e a¢cGes, como as seguintes demandas: aulas
sobre educacdo sexual e reprodutiva com informacdes corretas sobre prevencdo de infeccdes
sexualmente transmissiveis, métodos contraceptivos e planejamento familiar; insercdo da
conscientizacdo ambiental nos curriculos; maior planejamento e preparacao para 0s jovens por
meio de cursos de formacdo e de cooperativas juvenis; ampliacdo de parcerias
governamentais; fornecimento de absorventes nas escolas e de testes de gravidez nos postos
de salde; presenca de agentes especializados em salde mental nas escolas, como psicélogos e
psiquiatras; criacdo de redes de apoio para jovens com transtornos mentais, tendéncias a
agressividade e automutilagéo; realizagdo anual de encontros entre EFAs; ampliacdo do
acesso a cursos superiores e de formacdo complementar; fomento a programas de apoio a
agricultura familiar, com fornecimento de recursos, tecnologia e treinamento para jovens

camponeses; garantia de melhores rendas para as familias do campo por meio da
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profissionalizacdo e geracéo de trabalho; e melhorias na infraestrutura rural, com oferta de
areas de lazer gratuitas (esportes e atividades fisicas diversas).

Os documentos levantados demonstram que a juventude do campo estd organizada e
estruturada para gerir e anunciar suas pautas de forma propositiva e ativa dentro das
organizagOes. Revelam, também, que esses jovens estdo atentos aos temas atuais, interessados
em participar da construcdo dos debates e conscientes de que tais questdes refletem em sua
vida dentro e fora das instituicdes de ensino. Além disso, reforcam a crenca de que a escola é

um espaco central para o desenvolvimento humano.

4.3 IDENTIDADES

Assim como 0s conceitos de territério e juventudes, o de identidades também se
apresenta como um campo em disputa, atravessado por fatores histdricos e por relagcdes de
poder. Por isso, exige uma analise sensivel no ambito desta pesquisa.

De acordo com o dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa, identidade é o “conjunto
de caracteristicas de algo ou de alguém que permite a sua identificagdo. Circunstancia de um
individuo ser aquele que diz ser ou aquele que outrem presume que ele seja”. No campo
educacional, especificamente no recorte desta pesquisa, ndo tratamos a identidade como uma
no¢do Unica e concreta vinculada a Pedagogia da Alternancia, nem a fragmentamos em
identidade pessoal ou politica. Nosso olhar recaiu sobre a identidade em sua dimensdo
coletiva, considerando sua interlocucdo com 0s eixos e com as experiéncias que permeiam a
formulacéo e a producédo identitaria dos educandos e educandas das EFAs.

Segundo Santos (2002, p. 13), identidade é “onde a histoéria do homem plenamente se
realiza a partir das manifestacoes de sua existéncia”. Assim, a identidade constitui uma
parcela significativa da relagdo entre o territdrio e as préaticas sociais, pois € no espago social
gue repousa a experiéncia humana. Nesse sentido, a identidade nédo se forja isoladamente, mas
se concretiza a partir de elementos materiais e das interagdes que estruturam a experiéncia.

Freire (1998, p. 1) também nos ajuda a bordar o conceito ao afirmar: “A questdo da
identidade cultural, de que fazem parte a dimensdo individual e a de classe dos educandos
cujo respeito é absolutamente fundamental na pratica educativa progressista, € problema que
nao pode ser desprezado”. Trata-se, portanto, de reconhecer a identidade cultural dos sujeitos
em duas dimens0es: a individual e a de classe. No &mbito desta pesquisa, essas dimensdes se

entrelacam com os eixos de analise propostos.
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No recorte aqui considerado, a identidade se constroi a partir da experiéncia educativa.
O espaco coletivo da classe (representado pela escola) é fundamental nesse processo, pois é
nele que a formacdo identitaria se gesta de forma inerente & vivéncia nos pilares da EFA.
Nesse sentido, recordamos as Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica nas Escolas do

Campo (MEC, 2001) que no art. 2°, paragrafo Unico, estabelecem:

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagdo as questbes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes proprios dos
estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia
disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de projetos que
associem as soluc@es exigidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva
no pais.

Dessa forma, tratamos a identidade ndo como mera sensibilizacdo, mas como o
reconhecimento e acolhimento de diferentes formas de ser e existir. Nas escolas, as diferencas
emergem como parte da realidade e, a0 mesmo tempo em que geram novas demandas
educacionais e sociais, também promovem experiéncias que resultam em dindmicas
renovadas de producdo identitaria.

Nesse horizonte, Ciampa (1987, p. 241) descreve a identidade como uma
“metamorfose, um processo de constitui¢do do eu que promove constantes mudangas pelas
condic@es sociais e de vida que o individuo esta inserido”. Ou seja, para 0 autor, a identidade
implica uma percepcdo de si, um processo de autoconhecimento e de relagdo com o mundo,
sendo continuamente moldada pelas interagBes sociais e pela interpretacdo do sujeito sobre
sua realidade.

Na mesma linha, Ferreira, Farias e Silvares (2003) destacam que a formacdo da
identidade € influenciada por diferentes fatores: i) intrapessoais, relacionados a aptiddes inatas
e caracteristicas de personalidade; ii) interpessoais, vinculados a identificacbes pessoais e
relagcGes sociais; e iii) culturais, representados pelos valores sociais, sejam eles globais ou
comunitarios.

Assim, a identidade, em suas multiplas formas, aparece como aspecto fundamental do
desenvolvimento humano, tanto individual quanto coletivo, seja pelo sentimento de
pertencimento, seja pela constituicdo de grupos. Ela influencia a forma como individuos ou
coletividades se percebem e se relacionam com o meio social.

Quando aproximamos 0 conceito de identidades do contexto escolar, ressaltamos o

papel da escola como espago de desenvolvimento e socializagdo. Esse ambiente torna-se um
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dos principais expoentes nos processos de formacdo identitaria, ja que a experiéncia vivida
pelos educandos, associada as relagdes familiares e emocionais, molda diretamente a
constituicdo de suas identidades. Nesse processo, a escola, onde criangas e jovens passam
grande parte de seus dias, promove contatos com uma diversidade de identidades que podem

gerar estranhamento, aprendizagem, pertencimento e novas formas de experiéncia.
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5 ANALISE DOS CAMPOS: TESSITURAS DE ANALISE DE CAMPO, NOS
CAMPOS

“Queremos un mundo donde quepan muchos mundos”’
Exército Zapatista de Libertagdo Nacional (EZLN).

O ponto de partida ndo se limita ao trajeto por uma rua afastada no municipio de
Jaguaré ou pelas estradas de chdo em Belo Monte, nem apenas a vista de uma cidade
estruturada ou de uma area verde de mata fechada. Ha, também, detalhes estéticos e
simbdlicos que se tornaram familiares para os visitantes e estudantes das respectivas EFAs. O
acolhimento, a dindmica do ambiente, a presenca dos jovens e as paredes marcadas por
tradicdes e memorias refletem a defesa da Educacdo do Campo desde os primeiros passos de

reconhecimento e de apropriagdo do espaco escolar (Figuras 6 e 7).

Figura 6 — Memoria e tradicdo da EFA de Jaguaré
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Figura 7 — Memoria e tradicdo da EFA de Belo Monte
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Vale destacar que a pesquisa de campo ja aprovada pelo Comité de Etica comega com
a presenca de 8 participantes, 4 de cada escola, com paridade de género, todos com termo de
anuéncia aprovado pelas familias. Os e as jovens selecionados pela pesquisa foram indicados
pelas instituicdes selecionadas na pesquisa, uma escola com mais de 40 anos de construcdo e
atuacdo no territério e outra com menos de 10 anos, ambas com estruturas semelhantes de

como Ensino Médico e técnico integrado e espaco amplo e estrutura de estudos praticos.

51 KM 10 -JAGUARE, NORTE DO ESPIRITO SANTO
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A chegada a EFA de Jaguaré se anuncia logo na entrada da cidade, com uma placa
discreta, mas colorida, posicionada a direita da rodovia (Figura 8). No horizonte, ja se avista a
cidade, um posto de gasolina a frente, placas de anuncio de servicos locais, um ponto de
onibus e, préximo a eles, um portdo reforcado que esconde, a primeira vista, a dimensdo e a
beleza da instituicao.

O municipio de Jaguaré esta localizado no norte do Espirito Santo. De acordo com o
site oficial do municipio, ocupa um territério de 656,4 km? (Historia, 2022) e conta com
aproximadamente 28.931 habitantes, segundo o Censo de 2022 (Cidades [...], 2022).
Emancipado em 1981, Jaguaré foi formado a partir das localidades de Jaguaré, Barra Seca e
Nossa Senhora de Fatima. Historicamente habitado por indigenas e imigrantes, o municipio
apresenta clima tropical quente, relevo ondulado e vegetacdo predominantemente composta
por fragmentos de Mata Atlantica. Sua economia tem como principal atividade a agricultura,

com destaque para a producao de café conilon.

Figura 8 — Entrada da EFA de Jaguaré

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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A criacdo da EFA antecede a prépria emancipacdo politica de Jaguaré. Quando
inaugurada, em 1971, a escola pertencia ao municipio vizinho de Sdo Mateus. O livro

“Jaguaré: das origens a contemporaneidade: resgate do cotidiano de um povo”, de Caliari,
Aurich e Galvdo (1996), relata a histéria da regido, marcada pela presenca dos povos

indigenas botocudos, seus primeiros habitantes, e pela posterior chegada de caboclos e
mineiros, que buscavam melhores condi¢fes de vida. Nesse processo, ocorreu também a

organizagcdo comunitéria para construcdo da escola e das primeiras instituigdes locais. Aos
poucos, a expansdo territorial e comercial da Vila de Jaguaré possibilitou sua consolidacdo

como municipio autbnomo, ha 44 anos.
A EFA de Jaguaré nasceu vinculada a Diocese de Sdo Mateus, com apoio da rede
privada de ensino MEPES e de liderangas locais. Atualmente, conta com 53 anos de
existéncia e cerca de 260 estudantes matriculados em 2025. Oferece Ensino Médio Técnico
em Agropecudria e, pela alta demanda, mantém até duas turmas por serie. Desde 2015, a
escola funciona sem internato, adotando a Pedagogia da Alternancia entre TE e TC em regime

semanal. Os estudantes residem, em sua maioria, no proprio municipio e utilizam o transporte

escolar disponibilizado pela prefeitura.
Figura 9 — Mapa da EFA de Jaguaré
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O espaco fisico da EFA de Jaguaré é amplo, bem organizado e iluminado por grandes
janelas (Figura 9). O ambiente é vivo, marcado por conversas, risadas de jovens e pela
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preservacdo dos espacos coletivos (Figura 10). Placas identificam hortas (Figura 11), viveiros,
salas de aula, placas solares e ambientes educativos. No centro da escola, ha um espaco
circular de convivéncia destinado a acolher visitantes. As paredes sdo pintadas com simbolos
da luta pela educacdo do campo, flores que acompanham o ciclo das estagdes e mensagens
que reforcam a importancia da limpeza e da organizacdo. A imagem do Padre Humberto
Pietrogrande, exposta em destaque, remete as origens da escola e a tradi¢do da Pedagogia da
Alternancia.

Embora alguns elementos se repitam em outras escolas similares, cada detalhe carrega
especificidades que expressam as identidades presentes naquele territorio. Os corredores sdo
espacos de memoria e atravessam geracdes. O olhar atento da pesquisadora, ao percorrer 0
espaco, chama a atencdo de um estudante que, curioso, ao observar a imagem do Padre,

pergunta: “Vocé ja estudou aqui?”’. Assim, comegou a pesquisa.

Figura 10 — Producdo de cartas no interior da EFA de Jaguaré

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Figura 11 — Espaco utilizado para a realiza¢do da roda de conversa na EFA de Jaguaré



Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Figura 12 — Horta da EFA de Jaguaré

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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5.2 ESTRADA DE BELO MONTE, PATRONATO ZONA RURAL — MIMOSO DO
SUL/ES

A chegada até Mimoso do Sul exige um trajeto longo, suavizado pelo acolhimento de
um professor que, com entusiasmo, vai indicando as belezas da regido: “E café, é tudo café,
melhor café”, repete com alegria. A EFA de Belo Monte esta localizada a aproximadamente 4
km da sede do municipio, acessivel por uma estrada de terra ladeada por uma paisagem
predominantemente verde. Ao longo do percurso, surgem pequenas casas, um campo de
futebol e, por fim, a estrutura escolar: de um lado, uma estufa espagosa; do outro, uma

construcdo que abriga as dependéncias da instituicdo (Figura 12).

Figura 13 — Entrada da EFA Belo Monte

Fonte: Elaborado pela autora (2024).



98

O municipio de Mimoso do Sul possui area de 867 km? e integra a Rota dos Vales e do
Cafe, estratégia que promove o desenvolvimento sustentavel dos municipios do sul capixaba
por meio do fortalecimento do turismo e da valorizacdo de seus recursos naturais. Segundo o
site oficial da prefeitura, o surgimento de Mimoso do Sul esti ligado ao desbravamento
realizado pelo donatario da Capitania do Espirito Santo, bem como pela acdo de jesuitas e
exploradores responsaveis pelo povoamento da regido (Mofati, 2025). Em novembro de 1892
foi criado o distrito de Mimoso, que abrangia localidades como S&o Pedro do Itabapoana,
Conceicdo de Muqui, Bonsucesso, Apiacd, lurd, Santo Anténio do Muqui, Ponte do
Itabapoana, Dona América e Sao José das Torres.

A estrutura fundiaria do municipio caracteriza-se pelo predominio das pequenas
propriedades de base familiar, nas quais o trabalho produtivo € desempenhado pela prdpria
familia ou em regime de parceria agricola. O clima é quente, com verfes chuvosos e invernos
secos. A populacdo, de acordo com o Censo IBGE de 2023, é de 24.475 habitantes
(Populacéo [...], 2023).

Figura 14 — Mapa da EFA Belo Monte
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presentes no momento da visita — apenas uma turma do 3° ano. Em 2025, até o momento da
pesquisa, a escola atendia 52 estudantes. A estrutura é composta por um conjunto linear de
salas (Figura 13), biblioteca e banheiros; o piso revela sinais do tempo, enquanto a imagem
metalica do Padre Humberto Pietrogrande, afixada no corredor, evoca um sentimento de
familiaridade com outras instituices da Pedagogia da Alternancia.

Fundada em 2008, a EFA de Belo Monte funciona em uma propriedade privada cedida
por uma familia da regido. A escola atende os trés anos do Ensino Médio em regime de
internato. A noite, os estudantes participam do serdo®, que alterna entre atividades de estudo e
praticas culturais (Figura 14). O horizonte ao redor da escola é silencioso, marcado pelo azul e
verde da paisagem. Os jovens circulam com liberdade e demonstram intimidade uns com os
outros, expressa em brincadeiras e convites. As aulas frequentemente extrapolam a sala,
acontecendo nos corredores e na biblioteca, onde os estudantes realizam atividades sob
supervisdo dos professores. O celular aparece como recurso pedagogico, utilizado para

pesquisa e apoio as tarefas.

Figura 13 — Producéo de cartas em uma sala da EFA de Belo Monte

5> Serdo ¢ parte do processo de avaliagdo do educando(a), faz parte das mediagOes pedagdgicas e ocorre no
contraturno. Se constitui como recurso indispensavel no ambiente educativo do internato, com atividades da
EFA, politicos, sociais e culturais dentre outros. Fonte: Caderno De Media¢des Da Pedagogia Da Alternancia
(Benisio, MEPES, 2018).
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Figura 14 — Seréo na EFA de Belo Monte

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

No momento da janta, todos se organizam em fungdes coletivas: meninos e meninas
dividem tarefas de preparar pratos, aquecer alimentos, servir e, em seguida, rezar juntos antes
da refeicdo. Entre comentérios descontraidos — “s6 tem galinha”, diz um; “as vezes ovo”,
completa outro — emerge tanto o humor quanto a expressao de suas preferéncias alimentares.
O ambiente é animado, com lembrancas do arroz, do feijdo, da farinha e até do bolo, que
compdem a rotina alimentar. Apés a refeicdo, seguem-se as tarefas de limpeza: loucas,
cozinha, corredores e banheiros. Tudo é feito de forma orquestrada e sem conflitos, cada
estudante consciente de sua funcéo para a manutencdo do espaco coletivo. Em pouco tempo,
todos se reinem novamente nos corredores, onde se iniciam as atividades noturnas.

Os olhares curiosos dos jovens em relacdo a pesquisadora sdo constantes, embora as
interacOes diretas sejam poucas. Entre perguntas bésicas sobre a rotina, surgem convites para
acompanhar passeios, assistir a jogos de futebol (Figura 15) ou compartilhar da refeicdo. Até
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que, em meio a um grupo, ecoa a pergunta: “Vocé vai ficar para dormir?”. E assim seguiu a

pesquisa.

Figura 15 — Intervalo na EFA Belo Monte

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

5.3 VITORIA, UFES — ESPIRITO SANTO

Os assuntos nos corredores, as perguntas indiretas, os olhares curiosos e desconfiados:
tudo comecou no instante da chegada a escola e encontrou espaco no desenvolvimento da
pesquisa. A experiéncia, mais do que um exercicio de observacédo, se abriu como um campo
de encontro e construcdo coletiva de vinculos significativos. A questdo central ndo foi “quem
sdo os estudantes” ou “o que ha na instituicdo”, mas: “como vamos construir juntos este
processo?”.

Observamos nitidamente a diferenca entre uma escola localizada no norte e outra no
sul do Espirito Santo; entre uma instituicdo em regime de internato e outra sem; entre uma
estrutura antiga, marcada pelo tempo e cedida por uma familia da regido, e uma escola
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mantida diretamente pelo municipio. Elementos cotidianos variaram e revelaram contrastes:
pinturas, salas, disposicdo de mdveis, estufas, uso (ou nao) do celular, momento das refeicdes,
pratica de oracdo (ou ndo), realizacdo de serdo (ou nao), divisdo de tarefas (ou ndo), uso do
uniforme (ou n&o) e, sobretudo, a relagcdo estabelecida entre os jovens e seus(as) monitores(as)
e professores(as).

A presenca dos estudantes da vida ao espaco escolar e se expressa nos planos
pedagOgicos, nos assuntos cotidianos e nas noticias compartilhadas, entrelagando-se
constantemente com a pesquisa. A visita aos espacos comuns revela semelhangas entre as
instituicBes: bibliotecas com acervos que reunem livros classicos e contemporaneos; salas de
aula equipadas, amplas e arejadas; ambientes praticos de estudo bem organizados. Tudo se
constitui em experiéncia escolar, tudo se materializa em fragmentos de pesquisa. E, ainda que
distantes 378 km entre si, as EFAs desta pesquisa se encontram no campo comum da
Pedagogia da Alternancia.

Entre os eixos de analise inicialmente propostos, buscdvamos compreender as
identidades no entrelagcamento entre escola, comunidade-territorio e afetos. Contudo, sem
destino rigido, a pesquisa se desenhou no préprio campo, moldando-se as contribuicGes de
sujeitos e sujeitas que a compuseram. Assim, a analise permaneceu dentro do escopo
proposto, mas ganhou contornos singulares em cada instituicdo.

Iniciamos a investigacdo em setembro de 2024, na EFA de Jaguaré, e foi concluida em
outubro do mesmo ano, na EFA de Belo Monte. Nos primeiros dias em ambas as escolas, a
acolhida foi aberta, colaborativa e coletiva: apresentamos a pesquisa para toda a comunidade
escolar — estudantes, professores e professoras — em encontros longos e repletos de perguntas.
Houve também uma apresentacdo sobre a histéria da Pedagogia da Alternancia, suas origens,
curiosidades e chegada ao Brasil, bem como a motivacdo do estudo. Materiais foram levados
para contribuir com a reflexdo e instigar o dialogo, seguidos por momentos de escuta sobre as
experiéncias de cada um até sua chegada a EFA.

No segundo dia, a escola foi apresentada pela perspectiva dos préprios estudantes, que
guiaram a visita aos diferentes espacos: biblioteca com livros conservados e recentes,
galinheiro, campo de futebol, horta e estufas, além dos locais preferidos de socializacdo e
alimentacdo. O trajeto incluiu também espacos em manutengdo e obras em andamento, ora
descritos pelos educandos, ora pelo gestor. Essa vivéncia permitiu percebermos tanto a pintura
ainda fresca da EFA de Jaguaré quanto a aguardada reforma do dormitdrio da EFA de Belo
Monte. As refeicbes também foram acompanhadas (o0 almogo em Jaguaré, o jantar em Belo
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Monte), revelando-nos o ritmo da vida escolar. Nesse cotidiano, apareceram ainda 0s
pequenos gestos: a venda de geladinhos para custear a formatura, as ansiedades, as saudades
de casa e as horas arrastadas que também compdem a experiéncia formativa.

No terceiro dia, realizamos um momento particular de didlogo. A proposta inicial,
ainda que estruturada, se tornou mais livre para favorecermos a expressao dos estudantes. Em
espacos escolhidos pelo grupo (ora na biblioteca arejada, ora na sala de informatica),
organizamos um ambiente simbdlico com tecidos de chita, imagens, livros, fotografias, varal
de cordel, memorias e palavras-chave verbalizadas pelo coletivo. Esse cenéario se transformou
em ato de narrar, em espaco de elaboracdo conjunta. Das producfes surgidas a partir desses
encontros, emergiram analises alinhadas aos eixos da pesquisa, elaboradas de forma exclusiva

pelas narrativas escritas dos proprios estudantes, conforme demonstrado nos Quadros 6 e 7.

Quadro 6 — EFA de Belo Monte, ao sul do Espirito Santo

Estudante | Escola Comunidade Trabalho | Territério | Afeto
R1 X X X X
V1 X X X
T3 X X
V2 X X

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Quadro 7 — EFA de Jaguaré, ao norte do Espirito Santo

Estudante | Escola Comunidade Trabalho | Territério | Afeto
Al X X X X
B2 X X X
J3 X X X
L4 X X X

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A proposicdo intencionalmente defendida pelas cartas pedagogicas teve a funcéo de
sistematizar os momentos de vinculo, a apresentacdo da EFA e a criacdo de materialidade
subsidiada pelos diadlogos e reflexdes. Essa materialidade buscou traduzir os momentos
anteriores da escrita, como as rodas de conversa, a convivéncia cotidiana, a participagdo nas
aulas e as andancas nos tempos livres. Sem um roteiro rigido, mas alinhados a pesquisa,
conduzimos todos 0s encontros com a intencdo de promover a manifestacdo de

palavras-chave e impulsos narrativos, como propde Josso (2004). Nesta dissertacdo, tais
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manifestacBes se articularam aos interesses de andlise sobre: identidade(s) camponesa(s)
dos(as) jovens, relacdo escola—comunidade—trabalho, territorio e afetos.

Dos oito estudantes participantes, sete expressaram em suas cartas a percepgdo de que
a EFA possui um diferencial em relacdo as demais escolas. Essa diferencga foi destacada de
formas variadas, mas convergiu para o reconhecimento de um ensino singular, que valoriza a
pratica e o aspecto afetivo. Tal percep¢ao se materializou em frases como: “um local de
saberes diversos e realidades expostas. Liberdade e matérias a explorar. Criacdo, cultura,
irrigagdo e drenagem” (A1); “é como se fosse minha segunda casa, tanto na educacao escolar
quanto para a vida” e “na experiéncia da EFA tem sentimento de alegria” (B2); ou ainda “a
Escola Familia Agricola, em geral, € muito; aqui temos momentos que nenhuma outra escola
ira proporcionar para outros alunos” (J3). Essas narrativas evidenciaram que 0S espacos e as
ofertas de conhecimento ndo seguem os moldes tradicionais de escolarizagéo.

As cartas também revelaram a relacdo dos(as) estudantes mediadas pela experiéncia e
pela manifestacdo de pertencimento. Dos oito participantes, quatro narraram vinculos diretos
com a instituicdo por meio de familiares; trés destacaram suas relagdes com os professores
(referindo-se a eles como “professores”, ¢ ndo como “monitores” ou “educadores”, como ¢é
comum no vocabulario das EFAS); e trés relataram diretamente a experiéncia escolar em sua
dimensao formativa, envolvendo estudos e mediac6es pedagdgicas.

Outro aspecto recorrente diz respeito ao cotidiano: a qualidade da comida, o conforto
da cama, a boa convivéncia com os amigos e a diversidade de experiéncias vividas. As
aventuras escolares foram mencionadas, especialmente nos estagios e visitas técnicas. As
narrativas resgataram momentos comuns, como ouvir histdrias a sombra de uma arvore em
Jaguaré ou nos corredores longos durante o serdo em Belo Monte. Nessas histdrias, repeticdes
ao longo do tempo exaltavam bravuras e amores, entremeados por risos e siléncios que
celebravam as ousadias da juventude.

As narrativas também trouxeram criticas: a qualidade da estrutura escolar e algumas
tensdes nas relagbes com professores. Esses tensionamentos, ainda que sutis, revelaram o
desejo de mudanca. Mesmo quando expressos de forma discreta, apontaram para sintomas
que atravessam as instituicbes de ensino em geral (ndo apenas as escolas do campo),
evidenciando que a docéncia deve ser diferenciada e garantida como politica publica, como ja
mencionamos anteriormente.

Os momentos de dialogo, fala e escuta do grupo se constituiram em espagos

privilegiados para a criacdo de vinculos. Os instantes que antecederam a escrita das cartas
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foram igualmente importantes para a construcao da pesquisa, estruturando-se a partir de rodas
de conversa, reflexdes, confissbes, tensionamentos, duvidas e respostas. Esses elementos ndo
apenas subsidiaram a escrita, mas também alimentaram o proprio processo de pesquisa € a

experiéncia coletiva. Como reforgcam Freire e Shor (1986, p. 123):

[...] o didlogo é uma espécie de postura necessaria, na medida em que 0s seres
humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O
didlogo é o0 momento em que os humanos se encontram para refletir sobre sua
realidade tal como a fazem e refazem.

Nesse sentido, os relatos ndo constituiram apenas diagnosticos de sentimentos, mas
expressdes de uma realidade vivida pelos jovens. Eles apontaram para possiveis caminhos de
andlise e para a necessidade de avancar ou superar determinadas pautas, situacdes e contextos.

5.4 AS CATEGORIAS DE ANALISE DAS ESCRITAS: A EXPERIENCIA ESCORRE
AOS DEDOS

A pesquisa revelou os eixos de andlise a partir do préprio campo, no qual os encontros
coletivos que precederam a escrita adquiriram forca e densidade. Como as aguas, esses
encontros fluiram com autogestdo dos grupos e ganharam volume a cada momento, em
consonancia com Nosella (2012, p. 86), quando afirma: “entende-se por vida o conjunto de
situacBes culturais, sociais, politicas, econdmicas, profissionais, diariamente experimentadas
por familiares e comunidades fisicas, intelectuais e afetivamente”. Assim, a experiéncia
vivida pelos grupos desaguou nos horizontes da pesquisa.

As cartas, produzidas em ambas as escolas, foram escritas apenas no ultimo dia de
atividades. Entretanto, sua construcdo foi precedida por processos distintos em cada
instituicdo. Apesar das diferencas, 0s momentos preparatdrios apresentaram estruturas
semelhantes: rodas de conversa sobre a rotina escolar, a historia da Pedagogia da Alternancia
e sua chegada ao Brasil, seus principios e elementos pedagogicos; dialogos sobre o que
significa realizar uma dissertacdo; alem de partilhas sobre a vida da pesquisadora e sua
aproximacdo com a temética. Esses momentos configuraram espacos dialégicos de
inquietacdo e troca, que expuseram e subsidiaram elementos fundamentais para observacéo,

reflexdo e analise.
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As narrativas apresentadas pelos participantes revelaram aproximacbes e
singularidades, compondo um mosaico de experiéncias. Como aponta Nosella (2012, p. 146),
a pesquisa “é uma tentativa que, em teoria, reconhece o principio de que o homem do campo é
sujeito, e como tal, se revela somente auto revelando-se; é uma concepc¢éo e a escola para 0
homem de o que campo pode dizer sua palavra e construir sua cultura dentro do seu contexto
vital”.

Nesse processo, emergiram elementos ndo previstos inicialmente, mas que se
descortinaram a partir das experiéncias e estimulos narrados pelos estudantes. Como observa
Larossa (2002), a experiéncia é sensivel ao tempo vivido. Assim, surgiram expressdes como
“quando eu entrei”, “no passado, no primeiro ano”, “agora, apés trés anos” ou ‘“‘sentirei
saudades”. Essas temporalidades revelaram uma experiéncia que permanece viva na rotina,
nos anos de formag&o e que se projeta no futuro.

Os elementos selecionados para analise foram aqueles que emergiram durante a
pesquisa de campo e nas rodas de conversa, reaparecendo a0 menos uma Vvez no registro
material de andlise de conteldo: as cartas. Segundo Bardin (1977, p. 42), a anélise de

contetdo consiste em um conjunto:

[...] de técnicas de analise das comunicagles, visando obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do contedo das mensagens, indicadores
(qualitativos ou ndo) que permitam ou ndo a inferéncia de conhecimentos relativos
as condigdes de produgdo/recepgdo (varidveis inferidas) destas mensagens.

A partir dos itens organizados, definimos as seguintes categorias: i) temporalidades e
espacialidades formativas na producdo identitaria da Pedagogia da Alternancia; ii) formacéo e
trabalho na producdo identitéria; e iii) vida e trabalho na producéo identitaria, contemplando,
neste Gltimo item, as dimensdes de territério e comunidade na constituicdo da identidade.
Assim, desdobramos os eixos propostos pela pesquisa em categorias especificas (Quadros 8 e
9).

Quadro 8 — Eixos e categorias de analise

Categorias de analise
Temporalidades e espacialidades formativas | Item 1 —EFA como diferencial educativo
na producdo identitaria da Pedagogia da | Item 2 — Indicacdo de familiares-amigos
Alternancia Item 3 — Experiéncia como elemento educativo
Item 4 — Relag@o com professores(as)-monitores(as)
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Formacao e trabalho na producdo identitaria Item 5 — Continuacao dos estudos

Vida e trabalho na producdo identitéaria Item 6 — Diversidade

Item 7 — Vida rural

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Quadro 9 — Itens das narrativas dos(as) estudantes das EFAs

1) Experiéncia na EFA como diferencial educativo 8 escritos
2) Indicacdo de familiares-amigos para EFA 4 escritos
3) Experiéncias como elemento educativo: serdo, disciplina, visitas e estagios 5 escritos
4) Relacdo com as e os professores 3 escritos
5) Continuacdo dos estudos: trabalho, faculdade, especializacao ou curso 1 escritos
6) Diversidade como elementos educativo 5 escritos
7) Vida rural: valorizagdo ou permanéncia 2 escritos

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A andlise das categorias convergiu e reforgou, no campo investigativo, a proposta

inicial, os objetivos da pesquisa e a hipdtese sobre o valor da experiéncia e o alargamento das

vivéncias nas EFAs. Sem desconsiderar a materialidade necessaria ao desenvolvimento e

avanco da proposta pedagogica, esse processo alimentou e ampliou a realidade imersiva do

meio educativo, sustentada pela Pedagogia da Alternancia e seus elementos formativos, sejam

eles o internato, o TC, 0s estagios, as visitas técnicas ou o Caderno da Realidade.

Nesse sentido, Larossa (2002, p. 05) afirma:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um
gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender 0 automatismo da acdo, cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir 0s
olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco.

Assim, a proposta curricular da Pedagogia da Alternancia fortaleceu e expandiu a

experiéncia educativa para além do tecnicismo ja cristalizado na educagdo moderna, como

pela via da mediagéo, visitas técnicas, da imerséo na realidade e no seu tempo alternado para

praxis, um elemento pedagdgico, vestido de experiéncia.
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“EXPERIRI”:
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ANALISE DA EXPERIENCIA EM SUAS CATEGORIAS

DESVENDADAS

Quem anda no trilho é trem de ferro.
Sou agua que corre entre pedras:

- liberdade caca jeito.

Manoel de Barros

9% ¢

Experiri, do latim, significa “provar”, “experimentar”. A defesa da experiéncia como

elemento pedagdgico transcende o sentido literal ou superficial: assume a dimensdo de

travessia, de percurso que conduz a um destino além. O préprio sufixo da palavra remete, na

episteme, a perigo, busca ou limite. Nesse horizonte, Larossa (2002, p. 6) elucida:

Em nossas linguas hd uma bela palavra que tem esse per grego de travessia: a
palavra peiratés, pirata. O sujeito da experiéncia tem algo desse ser fascinante que se
expde atravessando um espaco indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova e
buscando nele sua oportunidade, sua ocasido. A palavra experiéncia tem o ex de
exterior, de estrangeiro, de exilio, de estranho e o ex de existéncia. A experiéncia é a
passagem da existéncia, a passagem de um ser que ndo tem esséncia ou razdo ou
fundamento, mas que simplesmente “ex-iste” de uma forma sempre singular, finita,
imanente, contingente. Em aleméo, experiéncia é Erfahrung, que contém o Fahren
de viajar. E do antigo alto-aleméo fara também deriva Gefahr, perigo, e Geféhrden,
por em perigo. Tanto nas linguas germanicas como nas latinas, a palavra experiéncia
contém inseparavelmente a dimensdo de travessia e perigo.

Larossa (2002, p. 06, resgata) Heidegger (1987, p. 143) também sublinha a

receptividade e abertura implicadas na experiéncia: “fazer uma experiéncia com algo significa

qgue algo nos acontece, nos alcanca; que se apodera de nés [..]. Podemos ser assim

transformados por tais experiéncias, de um dia para o outro ou no transcurso do tempo”. A

participante V2, em sua narrativa, conectou o item 1 do Quadro 8 (EFA como diferencial

educativo) a experiéncia vivida:

Pra mim o melhor dia na EFA, que na verdade, foi noite, no serdo cultural, foi
guando a monitora noturna que ficava conosco na escola, pediu para mim e mais 3
amigas falarmos um pouco sobre a quaresma, e nisso preparamos uma apresentacao
no power point, e preparamos também um pequeno momento de oracdo. No inicio
ficamos um pouco nervosos, mas depois perdemos a verdade, e pra mim esse
momento foi o melhor que j& tive na escola (V2, Belo Monte, 2024).

A narrativa evidenciou a poténcia da Pedagogia da Alternancia na producéo identitaria

dos estudantes, sobretudo no fortalecimento da cultura e dos saberes locais, que sustentam

relaces de pertencimento. Para Freire (1998, p. 1), “A experiéncia historica, politica, cultural
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e social dos homens e das mulheres jamais pode se dar ‘virgem’”. Assim, a aprendizagem, por
vezes, entra em tensdo com 0 pragmatismo tecnicista ou com o elitismo autoritario das
instituicdes escolares. Contudo, como elemento formativo da identidade, a experiéncia

assume grande valor. Freire (1998, p. 2) acrescenta:

E uma pena que o carater socializante da escola, o que ha de informal na experiéncia
que se vive nela, de formacdo ou deformacdo, seja negligenciado. Fala-se quase
exclusivamente do ensino dos contetdos, ensino lamentavelmente quase sempre
entendido como transferéncia do saber. Creio que uma das raz8es que explicam este
descaso em torno do que ocorre no espaco-tempo da escola, que ndo seja a atividade
ensinante, vem sendo uma compreensao estreita do que é educacdo e do que é
aprender. No fundo, passa despercebido a nds que foi aprendendo socialmente que
mulheres e homens, historicamente, descobriram que € possivel ensinar. Se estivesse
claro para nés que foi aprendendo que percebemos ser possivel ensinar, teriamos
entendido com facilidade a importancia das experiéncias informais nas ruas, nas
pracas, no trabalho, nas salas de aula das escolas, nos patios dos recreios em que
variados gestos de alunos, de pessoal administrativo, de pessoal docente se cruzam
cheios de significagdo. HA uma natureza testemunhal nos espagos tdo
lamentavelmente relegados das escolas.

Destacamos a narrativa contemplando os itens 1 ¢ 5 do Quadro 8: “¢ uma Otima
oportunidade para pessoas que desejam aprender e conhecer o0 mundo de maneira diferente,
conhecer caminhos da zona rural, levar como aprendizados todas as vivéncias realizadas”
(R1, Belo Monte, 2024). O relato demonstra que o estudante considera todas as atividades e
vivéncias oferecidas pela escola como experiéncias educativas auténticas e legitimas. Outro
registro reforca esse entendimento: “Gosto desta jornada na EFA. Aprendizados que vao além
dos livros” (A1, Jaguaré, 2024). Essa narrativa legitima o alargamento das possibilidades
formativas, rompendo com o modelo tecnicista e cartesiano de educagdo que se restringe ao
livro, ao caderno e ao quadro.

Também foi significativo o relato: “O primeiro ano foi tudo lindo, tudo muito facil,
porém quando chegou o segundo ano tudo mudou, as coisas ficaram mais cansativas, 0s
estagios comecaram, mas confesso que foi muito gostosinho de fazer” (J3, Jaguaré, 2024).
Aqui, a abertura, o desafio e o risco ficaram registrados como marcas da experiéncia,
transgressao e enfrentamento do novo, valorizados na memoria formativa.

Os trés exemplos contemplaram itens do Quadro 8 e revelaram como as duas escolas
participantes atenderam aos itens 1 e 3. Os destaques de suas vivéncias se encontraram e se
cruzaram na pesquisa, indicando que o diferencial da escola ¢é a experiéncia formativa, que se
evidenciou e respondeu a questdo central da pesquisa: a experiéncia como elemento fundante

da formacdo dos educandos e educandas das EFAs.
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As cartas refletiram elementos intrinsecos sobre a experiéncia escolar, em especial no
ambito da Pedagogia da Alternancia, vinculados majoritariamente a sentimentos e vivéncias.
Como reforca poeta Manoel de Barros (2019), a experiéncia transgride pessoal e
coletivamente os limites documentais e intencionais da comunidade escolar e constitui uma
liberdade que “caga jeito”.

Abaixo, evidenciamos uma narrativa sensivel:

Nasci e fui criada no meio agricola, um mundo aberto, que s6 descobri de verdade
na ECORM e agora na EFA. Um lugar de saberes diversos, realidades expostas,
liberdade e matérias a explorar [...]. Cada desafio me fortalece: pessoal e
profissionalmente. Gosto desta jornada na EFA. Aprendizados que vao além dos
livros. Uma formacédo que transforma mentes e coragdes (A1, Jaguare, 2024).

Houve ainda narrativas de formacéo integral e responsabilidades:

Na escola familia, passamos uma semana ha escola e uma semana em casa, que
acredito que seja uma das melhores coisas que ja inventaram, durante a semana da
escola, cada aluno tem uma determinada tarefa a fazer, como por exemplo lavar
louga, varrer sala, entre outros. Dessa forma os jovens que ndo tinham costumes de
organizacdo, passam a ter (B2, Jaguaré, 2024).

Abaixo, trouxemos alguns exemplos de narrativas de experiéncia com carater de

heranca familiar e confianca no processo educativo, contemplando o item 2 do Quadro 8:

Eu cheguei aqui por influéncia do meu pai e da minha cunhada, sempre ouvi falar
bem da escola familia, por isso me despertou a vontade de estudar aqui (J3, Jaguare,
2024).

Eu conheci a escola por meio da familia, pois meus primos e tios haviam estudado
aqui. Sempre ouvi deles que aqui era um lugar legal, diferente e que poderia me
propor diversas experiéncias, isso me deixou curioso (V1, Belo Monte, 2024).

Vim por indicacdo de um amigo, vim por curiosidade de saber como é, minha
familia ndo queria que eu vinhesse [viesse] (T3, Belo Monte, 2024).

Desde pequena eu ougo falar da EFA, porque meu tio e meus primos também ja
estudaram aqui. Sempre ouvi falar bem dessa escola, mas nunca tive muita vontade
de estudar em uma escola agricola, mas tive a curiosidade de saber como era passar
uma semana na escola (V2, Belo Monte, 2024).

A relacdo com o corpo docente (item 4 do Quadro 8) se expressou nos fragmentos de

experiéncia dos estudantes:

N&o sou muito de gostar das aulas, mas sim dos professores (T3, Belo Monte, 2024).
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Podia trocar de professor (Al, Jaguaré, 2024).

Professores que sempre estdo dispostos a conversar com alunos (J3, Jaguaré, 2024).

Na génese da Pedagogia da Alternancia no Brasil, Nosella (2012, p. 157), destaca, no
primeiro documento da Fundac&o Italo-Brasileira, “a possibilidade pratica de colaboragdo no
trabalho entre pessoas de diversas formacgdes e diferentes mentalidades (economistas,
socidlogos, sacerdotes)”.

O termo mais utilizado nas EFAs para designar o corpo docente ¢ “monitor” ou
“monitora”, denominagdo historicamente construida e popularizada. Para Gerke (2011 p. 88),
“o professor ¢ denominado como monitor, pois construiu-se historicamente uma concepcao
que sua acdo transcende a docéncia e vai muito no sentido de acompanhar e ajudar o aluno”.
Monitores e monitoras, portanto, tém responsabilidades especificas e educativas. Sua
formacdo inicial e continuada é considerada essencial, pois requer aprofundamento nos
fundamentos teoricos, filoséficos e metodoldgicos da Pedagogia da Alternancia.

Apesar disso, nas cartas analisadas, ndo observamos o uso do termo “monitor(a)”: os
estudantes se referem exclusivamente a “professores(as)”. Outro ponto de destaque foi que,
no contato com a Pedagogia da Alternancia, mesmo com estimulo dos cursos técnicos, nao
emergiram nas narrativas interesses diretos em continuar os estudos ou projetar futuro
académico (item 5 do Quadro 8). O relato de RI ilustra essa percep¢do: “os alunos que
passaram por aqui, hoje a maioria sdo técnicos” (R1, Belo Monte, 2024).

Além disso, observamos nas narrativas a diversidade das EFAs, conforme o item 6 do
Quadro 8:

Escola onde vérios jovens de diferentes lugares e regifes aprendem a conviver uns
com os outros (B1, Jaguaré, 2024).

Me ensinou a ver o mundo com outros olhos, a me dedicar ndo s6 nos estudos, mas
também & familia e aos amigos (R1, Belo Monte, 2024).

Aqui aprendemos a conviver com pessoas diferentes, a sermos mais humildes,
honestos e pacientes. Por viver em sociedade precisamos desses valores (V1, Belo
Monte, 2024).

Essas narrativas revelaram que a diversidade é vivida como principio e préatica

formativa, constituindo-se em uma realidade ndo ignorada, mas valorizada no cotidiano
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escolar. Ainda, em atendimento ao item 7 do Quadro 8, a valorizagdo da vida rural e

permanéncia no campo apareceu de forma marcante, tal como nos relatos a seguir:

Mesmo sendo filha de agricultores ndo pretendia continuar na zona rural depois dos
18 anos, mas a escola me incentivou e dessa forma passei a enxergar a minha propria
realidade de uma forma diferente, reconhecendo a beleza da natureza (L4, Jaguaré,
2024).

Aprendendo e sendo melhor no meio agricola que tanto me encanta. Vivendo todos
os dias, como se fosse meu dia mais feliz (A1, Jaguaré, 2024).

A escola familia agricola é uma 6tima oportunidade para pessoas que desejam
aprender e conhecer o mundo de maneira diferente, conhecer caminhos da zona rural
(V1, Belo Monte, 2024).

O elemento “experiéncia”, evidenciado nas cartas, apontou para um possivel
diagnostico de situacBes. O uso da escrita criativa como recurso pedagogico revelou também
um processo organizativo e inventivo das realidades presentes no grupo.

Foram registrados, nas cartas, elementos de mediacdo pedagdgica: o Caderno da
Realidade, visitas e palestras, mencionados por B2 de Jaguaré; disciplinas comuns e
especificas, como geografia, portugués, quimica, além de topografia, irrigacdo, cultura e
drenagem, destacadas por Al de Jaguaré; estudos técnicos com animais e plantas, bem como
0 interesse em temas como o periodo da ditadura militar e pesquisas sobre climas e biomas,
relatados por V1 de Belo Monte.

Ressaltaram-se ainda os estudos de irrigacao e zootecnia, bem como o desejo de mais
aulas praticas, expresso por V4 de Belo Monte. Além disso, o(a) estudante J3, de Jaguaré,
destacou a necessidade de maior divulgacdo da escola: “tem muitos jovens da nossa
comunidade que ndo sabem da existéncia das escolas familias, espero que possam ter a
oportunidade de conhecer e viver melhor o ensino médio deles”. Ja VI, de Belo Monte,
apontou como diferencial “as matérias técnicas, a vivéncia com os colegas, as apresentacoes
que temos que fazer, o desenvolvimento de projetos lucrativos e a conclusdo de estagio”.
Esses relatos evidenciaram o interesse, a riqueza e 0 mapeamento feitos pelos proprios jovens
sobre sua relagdo consigo mesmos, com a Pedagogia da Alternancia e com a instituicéo
educativa.

Emergiu também, de forma espontanea, o carater afetivo da formacdo e do
pertencimento a escola para a vida. O(A) estudante R1, de Belo Monte, escreveu: “sentirei
falta de todas as coisas. Agradeco a escola por ter me proporcionado os melhores momentos

ao decorrer desses anos”. De modo divergente, T3 narrou: “minha experiéncia ndo foi grande
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coisa, mas me sinto realizada de chegar até aqui”. Ja L4, de Jaguaré, destacou: “é como se
fosse minha segunda casa, pois passo um bom tempo aqui, aprendi bastante coisa, tanto na
educacdo escolar quanto para a vida”. V1, de Belo Monte, complementou com aspectos da
vida pessoal: “nossa escola fez com que eu tivesse muitos companheiros e conhecesse minha
grande paixao. Um fato curioso € que sempre saem casais daqui”.

Assim, as producdes identitarias dos jovens da EFA de Jaguaré e da EFA de Belo
Monte permitiram afirmar que a experiéncia escolar subsidiou a relagdo educativa dos(as)
estudantes do campo. Todas as oito cartas escritas e analisadas ressaltaram o diferencial da
Pedagogia da Alternancia na experiéncia escolar. A partir dela, emergiram outros elementos
relevantes: mediacbes pedagogicas como praticas significativas, a estrutura da escola como
fator de distincdo em relacdo as instituicdes urbanas, a vivéncia nos TE e TC, e 0s estagios e
visitas técnicas como possibilidades ampliadas de aprendizagem. Assim, delineou-se uma

formacédo escolar forjada nos principios da Pedagogia da Alternancia, voltada para a vida.

6.1 ASNARRATIVAS, AS ESCRITAS E O EXERCICIO DOS OFICIOS

N&do é possivel desconsiderar, nesta dissertacdo, a relacdo entre da categoria de
trabalho, formacdo integral e territério na vida dos(as) jovens pesquisados(as). Todavia,
chamou atencdo o fato de que pouco apareceram, nos relatos, referéncias as possibilidades e
delimitacBes dessa relacdo. Apesar de ambas as instituicdes possuirem ensino técnico e
préticas pedagogicas como estagios e o Projeto Profissional do Jovem (PPJ)8, esses elementos
ndo se evidenciaram de modo significativo na pesquisa, mesmo quando buscamos provoca-los
em momentos oportunos.

A formacdo técnica vinculada ao territério é parte constitutiva da identidade
camponesa e atravessou as intengfes desta investigagdo. No entanto, os(as) jovens pouco
revelaram disposicdo para narrar suas pretensdes futuras relacionadas ao trabalho. Embora a
Pedagogia da Alternancia, desde sua génese, seja orientada para a classe trabalhadora
camponesa, 0 recorte desta pesquisa indicou uma lacuna no debate sobre mundo do trabalho,

sucessédo familiar das terras e continuidade dos estudos em niveis superiores.

¢ Segundo Caderno de Mediaces da Pedagogia da Alternancia do MEPES (2018, p. 41), o PPJ é uma forma de
“mediacdo que tem a fungdo de sistematizar o conhecimento adquirido pelo estudante e organizar as
informagdes oriundas do seu conhecimento produzido na vivéncia familiar e comunitaria, além dos momentos
de aprofundamento da sua realidade socioprofissional”. Assim, se materializa em um documento produzido
pelo jovem sobre suas atividades profissionais e a contextualizaco curricular.
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As cartas trouxeram apenas indicios: mencdes a possibilidade de atuacéo técnica apos
a conclusdo da EFA, relatos de trabalhos temporarios em propriedades vizinhas e, de forma
mais concreta, o projeto de uma jovem que pretende abrir uma distribuidora de bebidas para
contribuir financeiramente com sua familia.

O aprofundamento técnico, entretanto, ndo se traduz necessariamente em sofisticacao
tedrica. E necessario garantir niveis sensiveis de acesso ao conhecimento, que desempenham
papel central na formacéo integral dos(as) estudantes. Nesse sentido, o livro organizado por
Frigotto, Arroyo e Nosella (2012), convocam a pensar de maneira critica a relagdo entre
trabalho, conhecimento e formacdo. Na educacdo do campo, o trabalho € principio educativo
inegociavel, e Gramsci, em sua teoria, afirma que estudar € trabalho, é labor, é exercicio para
a vida. Nosella (2008, p. 247) acrescenta: “A expressao ‘trabalho e educagdo’ pode indicar um
fato existencial e um principio pedagogico”.

A formacdo omnilateral’, inspirada em principios marxistas, coloca o trabalho como
mediador central das contradi¢cGes da vida em sociedade capitalista. Para Frigotto (2012, p.
265), “essas dimensdes envolvem sua vida corpdrea material e seu desenvolvimento
intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetivo, estético e ltdico. Em sintese, educa¢édo
omnilateral abrange a educacdo e a emancipacao de todos os sentidos humanos”.

Assim, a formacdo omnilateral evidencia o trabalho enquanto atividade formadora e
politica, demandando esfor¢o coletivo, organizacdo social e tomada de consciéncia. Galeano
(2006, p 361) sintetiza: “A primeira condigdo para mudar a realidade, consiste em
conhecé-1a”. Dessa forma, a articulagao entre trabalho e formacdo humana configura-se como
processo de luta, emancipacdo e superacao de desigualdades de classe.

Nao se trata apenas de questionar “o que fazem” ou “como trabalham”, mas também
“qual trabalho”, “por que trabalho” e “em que condigdes”. Nosella (2018, p.41), retomando
pensando de Arroyo, afirma ser necessario “ver mais o trabalhador, e ndo tanto o trabalho”.
Dai o deslocamento do termo “educagdo para o trabalho para “educacdo para o trabalhador”,
ressaltando a centralidade da formagdo humana diante das demandas educativas

contemporaneas. Foi nessa perspectiva que residiu nossa preocupagéo sobre “qual educagdo”,

" Omnilateral, segundo Frigotto (2012, p. 265), é um “termo que vem do latim e cuja formagéo literal significa
‘todos os lados e dimensdes’ [...]. Educagdo Omnilateral significa, assim, a concepg¢do de educacdo ou de
formacdo humana que busca levar em conta todas as dimensfes que constituem a especificidade do ser
humano”.
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“qual labor politécnico™® e “qual coeficiente intelectual” estamos produzindo e reproduzindo
diante das massivas didaticas e novas demandas educacionais.

Os documentos orientadores da educagdo do campo reforcam essa perspectiva ao
propor um horizonte transformador, inspirado no “inédito viavel” de Paulo Freire. Assim, o
desafio é consolidar as EFAs ndo apenas como espacos de aprofundamento técnico em areas
agropecuarias, mas como locais de sofisticacdo do conhecimento, capazes de abrir caminhos
para além do ensino médio (em universidades, institutos federais, cursos técnicos de

diferentes areas etc.), expandindo e diversificando os saberes do campo.

6.2 SUL E NORTE, SEMELHANCAS E DESSEMELHANCAS NAS POETICAS
TERRITORIAIS

Entre Sul e Norte, tratamos de uma comparacdo entre duas realidades distintas: uma
escola com mais de 40 anos de existéncia e outra com menos de 10; uma em regime de
internato e outra ndo; uma localizada na entrada de uma cidade e outra a muitos quilémetros
de distancia do polo urbano mais préximo; uma com maior relagdo com o municipio e mais
subsidios, e outra em condicdes opostas. Esses contrastes geraram aproximacdes e
distanciamentos, alguns ja mencionados ao longo da pesquisa.

A observacao e a vivéncia de campo evidenciaram que tais diferencas afetam a relacéo
dos jovens com a escola e com a pesquisa, mas também repercutiram na prépria percepc¢do da
pesquisadora, a0 observarmos como essas instituices, para além dos participantes, revelaram

propostas distintas de producéo identitaria no campo.

6.2.1 Sul

O internato de Belo Monte carrega um senso evidente de comunhdo e
responsabilidade, tanto entre 0s jovens quanto no sentimento de pertencimento a EFA. Esse
pertencimento se expressou nas tarefas do dia a dia, na gestdo do espaco, na manutencao da
limpeza e até na construcdo coletiva da estrutura do novo dormitorio. A localizacdo afastada

da cidade exige maior autogestdo do tempo e das atividades, tanto individuais quanto

8 Educagio politécnica, segundo Frigotto (2012, p. 272), consiste em “desenvolver a educacgdo intelectual e
corpdrea e os principios gerais dos processos de producdo, e a organizacdo de pequenos trabalhos com sentido
educativo”.
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coletivas, que sdo cumpridas com disciplina, mesmo sem reldgios, alarmes ou necessidade
constante de orientadores, tudo segue sua ordem, forma e fungéo para a sustentabilidade da
EFA.

As queixas sobre a estrutura, por exemplo, referentes ao espago cedido por uma
familia local, apareceram de modo sutil, respeitoso e consciente, como nos relatos sobre o
banheiro provisorio, riscos de fiacdo exposta e problemas da rede elétrica. A pouca
diversidade mencionada ndo foi vista como problema em si, mas a baixa participacdo dos
estudantes nos processos decisorios foi apontada como ponto de reflexao.

Outro aspecto relevante foi que os estudantes desconheciam outras EFAS, suas
localizagdes ou mesmo a histéria da Pedagogia da Alternancia. Ndo compreendiam
intencionalmente as mediacGes pedagdgicas, apenas normalizavam as praticas pelas
avaliacOes das atividades. Muitos acreditavam que atividades como o serdo eram obrigatorias
e naturais, e seguiam rigorosamente as praticas religiosas. Essa falta de intercambio mais
amplo entre jovens de diferentes escolas (além da rotatividade de monitores) gerou
desconhecimento sobre a identidade e a historicidade da Pedagogia da Alternancia.

Apesar do uso frequente do celular, permitido em sala para pesquisas, 0 acesso era
limitado as atividades propostas. Os estudantes preferiram os espacos abertos para dialogos,
apresentacdes e producdo das cartas, ampliando a vivéncia no espaco escolar. Valorizaram
visitas técnicas e estagios como oportunidades de sair da escola e aplicar contetdos, mas
raramente associaram essas praticas a ideia de trabalho, limitando-se a mencionar empregos
temporarios em propriedades da regido. Quando questionados sobre formacdo integral, ndo
demonstraram expectativa em continuar os estudos apds a EFA, seja em cursos técnicos, seja
em faculdades.

Os jovens e as jovens reconheceram a EFA de Belo Monte como um diferencial pelo
conforto, pelo afeto construido com professores(as), pelas dindmicas da escola e pelo espaco
fisico. No entanto, a auséncia de conhecimento sobre outras experiéncias da Pedagogia da
Alternancia limitou uma anélise mais critica sobre sua prépria realidade. Notamos ainda que
as manifestacdes de insatisfacdo ou reflexd@o critica emergiram sobretudo entre as meninas e
jovens mulheres, enquanto 0os meninos tenderam a manter-se neutros ou silenciosos diante dos

dilemas apresentados.

6.2.2 Norte
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No Norte, o ritmo foi marcado por horarios rigidos de entrada e saida, com os 6nibus
escolares municipais ja anunciando uma dindmica distinta da escola do Sul. A maioria dos
estudantes chegou uniformizada, organizados em grupos que remetiam as estruturas de
escolas tradicionais.

A participacdo dos estudantes na pesquisa mostrou-se atenta, mas com pouca
iniciativa, ocupando o espaco escolar de maneira mais fluida e menos intencional. Em um
pedido para que apresentassem a escola, por exemplo, limitaram-se a indicar os espagos com
os dedos, sem clareza se o lago estava ativo, se a biblioteca permanecia aberta ou se as placas
solares funcionavam. As davidas persistiram, sem grande interesse em aprofundar ou
compreender melhor o funcionamento da escola.

Durante as rodas de conversa e a producdo das cartas, a resisténcia aos temas
propostos foi recorrente, desviando para assuntos externos a pesquisa, como eleicdes
municipais, shows, bares e questdes de estética. Somente com insisténcia pedagdgica foi
possivel retomarmos os debates sobre educacdo, que soavam desinteressantes para 0 grupo.
Quando questionados sobre sua postura neutra ou silenciosa em relacdo a escola, responderam
de forma indiferente, tratando a EFA como uma etapa de vida, diferente das demais escolas do
municipio, mas ainda dentro de uma l6gica normativa.

Tal como em Belo Monte, os estudantes pouco conheciam a historicidade da
Pedagogia da Alterndncia, a importancia da EFA em ser mais antiga que o préprio municipio
ou mesmo a possibilidade de intercdmbio com outras escolas de dindmicas diferentes. Foi
durante a pesquisa que surgiram curiosidades, como a duvida sobre o que seria um serdo,
levando-os a pedir que a pesquisadora realizasse um.

O grupo preferiu realizar as atividades em espagos fechados, sempre trazendo a tona
assuntos externos a escola. Queixas recorrentes surgiram em relagdo a professores(as). As
visitas técnicas foram lembradas mais como passeios, compras ou lazer do que como
experiéncias formativas. A apresentacdo de trabalhos apareceu como uma preocupacao

vinculada mais a avaliagdo do que a aprendizagem.

Ainda que ndo negassem o diferencial da EFA em relagdo a outras escolas, 0s jovens
do Norte revelaram pouco envolvimento com a Pedagogia da Alternancia e dificuldade em
mapear seus conhecimentos ou em produzir reflexdes criticas sobre a escola e sua identidade.
Quando questionados, tenderam a responder de forma homogénea, como se todos
compartilhassem a mesma opinido ou chegassem ao mesmo consenso, sendo esse um

comportamento diferente do observado na escola do Sul, onde emergiram vozes mais diversas



118

e criticas.



119

7 CONSIDERACOES (IN)FINDAS: A EXPERIENCIA COMO SABEDORIA
DESGEOGRAFADA E A FORMACAO INTEGRAL

“A vida da corpo aos sonhos.
E a partir deles que se constroi a realidade”.
Janusz Korczak.

Recorremos a Mochcovitch (1992), em “Gramsci e a Escola”, para refletir sobre a
educacdo. Para o intelectual italiano, pensar a instituigdo escolar implica considerar tanto os
aspectos pedagogicos quanto culturais. A escola, entendida como aparelho do Estado, garante
0 acesso a educacdo basica e a formacdo com forte cardter democratico. Nesse sentido,
Mochcovitch (1992, p. 57) defende que a cultura ndo deve ser restrita a um conhecimento
enciclopédico, mas concebida como elemento essencial a escola: “uma cultura proxima da
vida e situada na historia, cuja aquisicao habilita 0 homem para interpretar a heranca histérica
e cultural da humanidade”.

Para o autor, a funcdo do intelectual e da escola é mediar a tomada de consciéncia, que
passa pelo autoconhecimento e pelo reconhecimento do valor histérico. Como afirma Gramsci
(Mochcovitch, 1992, p. 24), a cultura exige: “organizacdo, disciplina do proprio eu interior, é
tomada de posse da propria personalidade, é conquista da consciéncia superior, pela qual se
consegue compreender o proprio valor historico, a propria fungdo da vida”.

Nessa perspectiva, a funcdo formativa da escola se configura no acesso a cultura, pois,
como afirma a autora (Mochcovitch, 1992, p. 59): “a possibilidade e forma-se, torna-se
homem, de adquirir os critérios gerais que sirvam ao desenvolvimento [...]. Uma escola de
oportunidade e livre iniciativa ndo € uma escola de escraviddao ou mecanicidade”.

Na mesma direcdo, Nosella (2012, p. 229), no décimo quinto documento das “Origens
da Pedagogia da Alternancia”, ao situar as estruturas e atividades das EFAs, destaca principios

fundamentais, tais como:

Vivenciar o principio de que a vida ensina mais que a escolg;

Viver e refletir juntos para constituicdo de uma consciéncia grupal critica e criativa;
Aprender vivencialmente a gestdo do “ambiente educativo” para uma revivéncia
posterior nas Escolas.

A producéo de cartas, realizada pelos(as) participantes, traduziu em singularidade suas

experiéncias formativas, compondo um traco coletivo da pesquisa. A experiéncia emergiu
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como organismo Vivo no processo educativo e de interpretacdo de si e dos outros, trazendo
percepcoes, afetos, tensionamentos, lembrancas, descobertas e transformacdes na relacdo com
a escola e com a vida. Esse movimento se alinhou a concepcdo de formagéo integral,
finalidade da Pedagogia da Alternancia, prevista no MEPES e descrita por Nosella (2012, p.
171) no art. 4°:

A entidade tem por finalidade a promocdo integral da pessoa humana.
Gratuitamente, promove a educacdo e desenvolve a cultura, através da acdo
comunitaria, uma ampla atividade inerente ao interesse da Agricultura, e
principalmente no que concerne a elevacdo social do agricultor do ponto de vista
religioso, intelectual, técnico, sanitario e econémico.

Martins (2019, p. 44) ja enfatizava: “a vida € o0 eixo central da aprendizagem. O ponto
de partida e de chegada da formagao”. A escola, nesse contexto, € 0 espago privilegiado para
fomentar e estimular a vida, sendo, a0 mesmo tempo, um ambiente produtor de contradigdes,
criticas e reflexdes voltadas a transformacéo social.

A pratica da formacdo integral, portanto, ndo se limita a ideia de desenvolvimento
agrario ou comunitario. Conforme relatério do MEPES, por Benicio (2018, p. 14), a formacéo
integral refere-se a: “todas as dimensdes humanas: pessoal (afetiva, intelectual, profissional e
religiosa) e comunitaria (politica, econdmica e social)”.

Pesquisadores contemporaneos tém ampliado essa compreensdo, associando a
formagdo integral as multiplas dimensdes da vida, com énfase no exercicio da cidadania e na
sustentabilidade (Martins, 2019), em consonancia com Gramsci, que concebia a cultura como
elemento de construcdo de uma nova hegemonia. Essa hegemonia pode ser gerida por jovens
e comunidades escolares das EFAs, que se constituem como intelectuais organicos, agentes
diretos na difusdo de concepcdes revolucionarias no meio camponés.

Os achados da pesquisa evidenciaram que a experiéncia dos(as) jovens na formacao
integral dialogou com o que Bondia (2002, p. 21) caracterizou: “[...] experiéncia tem sido
cada vez mais rara [...] experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, ou 0 que nos toca”.
Assim, as narrativas, falas coletivas, passeios pela escola, escutas, apresentacbes da EFA,
espacos dialogicos e sistematizacdes escritas preservaram essa dimensao de experiéncia.

Contemplarmos, apreciarmos, sentirmos, revermos e transvermos os elementos que
atravessaram esta dissertacdo, na interface com a formacgdo integral da Pedagogia da

Alternancia, evidenciou a forca das narrativas elaboradas e analisadas. Elas interagiram
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diretamente na producdo identitaria dos(as) jovens, revelando valorizacao, reconhecimento,

escrita, comunhdo e afeto. Como sintetiza Bondia (2002, p. 21):

[...] a0 que somos e ao que nos acontece [...] tem a ver com as palavras 0 modo como
nos colocamos diante de nés mesmos, diante dos outros e diante do mundo em que
vivemos. E 0 modo como agimos em relacdo a tudo isso.

Dessa forma, a experiéncia emergiu como campo formativo e transformador,
articulando leitura de mundo, producdo de sentidos e construcdo de identidades no

espacgo-tempo das EFAs.
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8 PALAVRAS, MARCAS E CORPOS: O QUE FOGE DA ESCRITA
ACADEMICA, MAS NAO DO LUME INTELECTUAL

“O objetivo do conhecimento que surge a partir
da vida é a reunificacdo e a reconstrucao de
individuos e mundos cindidos. Um conhecimento
compassivo tem por objetivo ndo explorar e
manipular a cria¢do, mas reconciliar o mundo
consigo mesmo.”

Parker Palmer®.

Os relatos existem, e as narrativas escritas, embora nédo deem conta de toda a dimenséo
vivida e presenciada pela pesquisadora, ndo diminuem nem invalidam o visto e o
experienciado. Um exemplo emblematico foi o do profissional do turno da noite, responsavel
pelo serdo, ex-aluno da escola, que repetiu casos e memorias da instituicdo com saudade. Ele
destacou, com humor e orgulho: “o banheiro era muito pior, a gente reclama, mas esta
melhorando”, enquanto apontava para a reforma do novo dormitorio.

Ndo muito distante desse espaco, alguns estudantes evadidos formalmente (que néo
frequentavam mais as aulas) ainda apareciam a noite nos serdes ou nos intervalos de lazer. As
vezes jantavam e até ajudavam nas atividades rotineiras, permanecendo presentes. A
constancia dessa presenca gerou curiosidade: identificamos que eles sairam para trabalhar em
uma propriedade préxima, em regime temporario. Uma estudante, ao ouvir o relato,
comentou: “faltava tdo pouco”. Ele, em resposta, afirmou: “pelo menos na formatura eu vou”.
Ainda havia sentido e espaco na escola, nas formas de existirem e de pertencerem, mesmo na
auséncia.

Se a Pedagogia da Alternancia foi pensada para conciliar trabalho e formacéo, é
preciso uma analise critica da situacdo narrada. Se a EFA acolhe de alguma forma esses
jovens, o que tem distanciado sua pratica formativa da finalidade de garantir formacao
profissional? Que incentivos metodoldgicos poderiam ser oferecidos ou criados para que
consigam trabalhar e estudar com seguranca, apoio e propriedade técnica e intelectual? Tais
indagacOes revelaram novas dimensdes criticas e profissionais a serem aprofundadas.

A presenca da pesquisadora também gerou espagos inesperados de didlogo. Em Belo

Monte, um estudante a convidou para conversar sobre estoicismo*® e declarou uma profunda

® Parker Palmer em To Know as We Knows.
10 Movimento de escola e doutrina filosofica surgida na Grécia Antiga, que preza a fidelidade, o conhecimento e
o foco em tudo aquilo que pode ser controlado pela propria pessoa. Defendia que a verdadeira felicidade
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afeicdo pela filosofia. Explicou seu “gosto da filosofia e modelo de vida, mas sem
oportunidade de aprofundamento”. Demonstrou sofisticacdo em suas reflexdes e defesa de
ideias. No dia seguinte, ambos dialogaram sobre filosofia da felicidade, autopoiese!,
autorrealizacdo e soberania, temas distantes da organizacdo didatica formal, mas muito
préximos da realidade vivida. Esse encontro suscitou-nos uma duvida: até que ponto o
curriculo das EFAs, pensado com base em temas geradores, realmente se abre para 0s
interesses dos jovens inseridos em contextos globalizados, que demandam debates
sofisticados e existenciais?

Em conversas espontaneas, 0s jovens relataram as dinamicas de suas familias com a
terra. Muitas vezes, isso envolvia deslocamentos fisicos extenuantes. Uma estudante
mencionou: “minha mae vai para o ponto de Onibus perto de casa quatro da manha, para ir a
roga trabalhar, eu ndo quero viver isso”. Em seguida, o grupo refletiu sobre as possibilidades
de viver no campo. Um deles afirmou com clareza: “ndo somos do campo, eu ndo moro na
cidade, ¢ diferente!”. Essa concepcao de fronteira e pertencimento cultural, desconhecida para
a pesquisadora, abriu novas inquietacdes. O que seria, entdo, a identidade do “nem campo,
nem cidade”? Por que a cidade ¢ associada a acesso e oportunidade, enquanto o campo, na
visdo desses jovens, ndo apresenta elementos positivos?

Mesmo diante dessas tensdes, os estudantes afirmaram: “ndo trocaria a EFA por outra
escola”. Esse sentimento ecoou tanto em Jaguaré quanto em Belo Monte, mesmo em meio as
contradigdes. Tal postura nos remeteu a leitura de Nosella (2012, p. 149), para quem a EFA é
“uma realidade resultante da dialética entre condigdes objetivas e as esperancas de quem
precisa e quer uma mudanga”. Apds mais de meio século da consolidagdo da Pedagogia da
Alternéncia no Brasil, novos paradigmas emergem, exigindo pesquisas, grupos de estudo e
organizacOes que repensem suas praticas a luz das transformacdes sociais e culturais globais.

Nos momentos de lazer e didlogo, também surgiram queixas: problemas estruturais,
dificuldades no processo de aprendizagem, empobrecimento de conteddos, tensdes sobre a
valorizacdo ou reducdo de questdes agrarias. Embora ndo tenham se materializado nas cartas
analisadas, tais relatos ndo escaparam a nossa atencdo. Ainda assim, persistiu entre 0s jovens
a ideia de pertencimento: “eu Nndo conhego outra escola” ou “eu ndo queria estar estudando no

centro”. Como disse um participante em Belo Monte: “meus primeiros dias aqui senti saudade

depende apenas da “virtude”, seus conhecimentos e valores, abdicando totalmente do “vicio”, considerado
pelos estoicos um mal absoluto, segundo Pedro Menezes, Mestre em educacéo pela Universidade do Porto.

11 Conceito criado na década de 1970 pelos bidlogos e filésofos chilenos Francisco Varela e Humberto Maturana,
utilizado para designar a capacidade dos seres vivos de organizar e (re)produzirem a si proprios.
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de casa, como nunca havia sentido”. Apesar das fragilidades, ha lacos de pertencimento e de
adaptacdo sincera.

Esse pertencimento, associado a experiéncia escolar e a identidade, sustentou a
permanéncia, a autoestima e a projecdo de futuros possiveis. A partir dos dados e analises,
emergiu a necessidade de discutirmos formas sustentaveis de relacdo da escola com a terrae o
territorio, indo além de praticas extrativistas, conteudistas ou meramente recreativas. A escola
se apresentou, assim, como espaco de transgresséo e de vida, processo formativo que nédo se
resumiu a obrigagdo. O elemento experiéncia despontou como central, moldando uma
juventude que, pelas EFAs, adquiriu autonomia para decidir seus caminhos e consciéncia para
permanecer, se assim desejasse, no campo.

De raiz a Raiza, este trabalho permanece em processo: nao finalizado, mas enraizado.
Mantém viva a defesa do direito a educacédo, a educacdo popular, a educacdo do campo e a
Pedagogia da Alternancia. Nao de forma superficial, mas substancial, buscando movimentar
olhares e perspectivas sobre as juventudes camponesas e suas periferias. Preserva-se, nesta
defesa, o dever de cooperar com a funcdo poética e politica da busca por transformagdes no
mundo, acompanhando com responsabilidade e entusiasmo os fendmenos da educagéo, em

especial nos campos do Brasil.
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9 PRODUTO EDUCACIONAL: NARRAR COMO ATO E ACAO PARA
APRENDIZES DA VIDA

“/...] E quando finalmente conseguiu falar,
tremendo, gaguejando, pediu ao pai:

- Me ajuda a olhar”.

A funcéo da Arte, Galeano'?,

Este produto educacional propde novas reflexdes metodologicas e estéticas sobre a
mediacdo pedagdgica denominada Caderno da Realidade da Pedagogia da Alternancia.
Partilhamos a proposta de criagdo, armazenamento e autonomia de conhecimentos estéticos e
autorais como elementos importantes para o compartilhamento de saberes, aliados as
experiéncias como forma planejada e sistematica de produzir, alargar e fortalecer novas
identidades.

Configuramos, como produto desta dissertacdo, um Caderno Reflexivo acerca da
mediacdo do Caderno da Realidade como prética pedagdgica da Pedagogia da Alternancia.
Segundo Benisio (2018, p. 6), a mediacdo “requer organizagdo, atividades e instrumentos
pedagdgicos especificos para articular os tempos e espacos a fim de associar as dimensdes
profissionais e gerais”. Compreendemos a sequéncia de media¢Ges pedagdgicas da Pedagogia
da Alternancia como elementos que dialogam entre os principios e pilares do fortalecimento e
organizacdo do sistema formativo integral do educando e da educanda nas EFAs.

De forma mais sistematizada, o conceito de Caderno da Realidade é caracterizado por
Benisio (2018, p. 20):

E uma mediacio pedagdgica que abrange todas as atividades, relacionadas
diretamente ao tempo-espaco e dindmica de sessdo e da estadia, ajudando na
valorizacdo da relagdo do estudante com sua realidade. Cada estudante elabora o
Caderno da Realidade através de texto, ilustracBes e esquemas, informacdes,
andlises e interpretacdes de fatos, acontecimentos, préticas e aspiragdes do seu meio.
O Caderno da Realidade acumula o registro de acontecimentos sobre a realidade
mais proxima de vivéncia do estudante. Nasceu da necessidade de sistematizar a
pesquisa; nele o educando registra todas suas reflexdes e estudos aprofundamentos
através dos instrumentos pedagdgicos. E o elemento que permite a sistematizacio
racional da reflexdo e acdo provocadas pelo Plano de Estudos.

Ainda segundo Benisio (2018, p. 21), o objetivo do Caderno da Realidade é

“construir-se em uma marca identitaria do jovem, seu meio familiar e social através do

12 Trecho do Livro dos Abragos, Fungdo da Arte-1 (p.15)
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registro de seu processo de formacdo sendo ainda metodologia de avaliacdo e
acompanhamento do processo formativo”. Em sintese, o Caderno da Realidade contempla
elementos significativos da formacéo dos(as) jovens da Pedagogia da Alternéancia, envolvendo
plasticidade criativa e autoral. Contudo, ao produzir uma logica de organizacdo que
racionaliza (e, por vezes, até requer) certo tecnicismo para avaliagdo e sistematizacéo,
corremos o risco de incorrer em producdes superficiais e simplistas, caso ndo haja estimulo,
sensibilizacdo e abertura para a criacdo de intelectualidades diante da riqueza dos processos
de conhecimento e aprendizagem.

Cacador e Grassi (2020) defendem que a escola deve garantir o acesso a cultura das
classes dominantes, promover a sofisticacdo do senso comum e a mudanca de mentalidade
por meio dos intelectuais organicos, tendo a instituicdo escolar como protagonista. Nesse
sentido, o Caderno da Realidade, enquanto instrumento educacional e mediagdo pedagdgica,
tem potencial para favorecer o acesso ao conhecimento técnico, o alargamento cultural e
intelectual, o didlogo com as ciéncias e suas contemporaneidades, além de valorizar a
experiéncia e a cultura. Benjamin (1987, p. 213) reforga que “Quem escuta uma histéria esta
na companhia do narrador, mesmo quem a I partilha dessa companhia”.

Em “Origens da Pedagogia da Alternancia no Brasil”, Nosella (2012) destaca que, no
item referente ao processo de aprendizagem, ndo aparece o Caderno da Realidade. O autor
ressalta, entretanto, a importancia do Plano Pedagdgico, das dindmicas de grupo, das aulas de
psicologia, dos cursos sobre os problemas brasileiros e da religido. No campo da avaliacéo,
evidenciamos a participacdo da familia como elemento essencial, pois, segundo Nosella
(2012, p. 102), “a avaliacdo feita pelos proprios agricultores, pais de alunos, ¢ mais exata e
objetiva do que a avaliacéo feita pelas equipes das escolas e préprio centro de formagao”.

Luiz, Gerke e Guimaraes (2024) recordam, historicamente, o Caderno da Realidade,
originalmente denominado “La monographie de village” e, na sequéncia, o “Cahier d’
exploitation familiale”, como um artefato da época que cumpria uma fungdo instrumental e
técnica para a sistematizacdo dos registros das pesquisas produzidas nas propriedades dos
estudantes. Com a criacdo das primeiras EFAs no Brasil e com o encontro da Pedagogia da
Alternéncia com a educacéo popular, o Caderno deixou de ser “da Propriedade” e passou a ser

“da Realidade”, tal como enfatizado por Luiz, Gerke e Guimaraes (2024, p. 11):

Por conseguinte, em terras brasileiras, o Caderno da Propriedade passou a ser
adotado nas [Escolas Familias Agricolas a partir do trabalho dos
professores-monitores italianos Sérgio Zamberlan e Mario Zulianni, na década de
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1980. Contudo, por influéncia das leituras freirianas e por constante reflexdo acerca
dos contextos estudantis, a compreensdo de Caderno da Propriedade causava
estranhamento numa realidade em que cerca de 30% dos jovens ndo possuia
propriedade rural. Eram estudantes advindos de familias meeiras, trabalhadores
assalariados do campo e diaristas. Criou-se, entdo, o Caderno da Realidade, pois
“[...] a realidade ¢ muito mais ampla do que a propriedade de um estudante”
(Zamberlan, 2019). O Caderno da Realidade, com o tempo, foi se constituindo numa
significativa mediacdo pedagdgica da alternancia, acolhendo os planos de estudos,
além de observacdes e historias dos processos formativos individual e coletivo dos
estudantes. Do mesmo modo, constitui-se I6cus das memdrias e narrativas, fonte de
registro, reflexdo e producdo de conhecimento. Oportuniza, por meio das narrativas
dos sujeitos, o encontro com a diversidade de realidades que comp&em o coletivo da
escola.

Esse encontro com os chamados artefatos da época, com o momento histérico-cultural
do Brasil e com a educacdo popular brasileira reverberou em mudangas processuais na
construcdo e consolidacdo da Pedagogia da Alterndncia no pais. Destacamos os territorios
campesinos, as areas do conhecimento e a vida em formag&o, onde o Caderno da Realidade,
segundo Luiz, Gerke e Guimaraes (2024, p. 11), “permite o olhar em retrocesso dos registros
produzidos e a construgdo de outras e novas narrativas a partir do hoje”, proporcionando um
momento de formacdo individual e coletiva, sistematizando e dedicando-se a novas reflexdes
e identidades a partir da propria leitura de mundo. Gerke (2011, p. 80), autora do conceito de

mediacdo pedagdgica, apresenta:

O termo mediacdo pedagdgica, utilizado para designar o Caderno da Realidade surge
em substituicdo ao termo instrumento pedagdgico. A Pedagogia da Alternancia
utiliza historicamente mediagdes na efetivacdo de sua préxis nos espacos e tempos
da escola/universidade e meio socioprofissional/comunidade, dentre elas destacamos
o0 Plano de Estudos, as Visitas e Viagens de Estudos, Serdes, Projeto Profissional do
Jovem, Estégios, Folha de Observacéao e, o Caderno da Realidade. A substituicdo do
termo instrumento por mediagdo busca superar uma perspectiva vinculada ao
tecnicismo. A ideia de mediacdo nos prop8e uma ruptura com essa perspectiva e se
aproxima dos pressupostos da Alternancia como praxis tedrico-metodologica das
relacGes mediadas pelos sujeitos e seus contextos socio-histdricos.

Gerke e Bengnami (2019), tratam das incursdes pedagodgicas da valorizacdo das
experiéncias vividas e da investigacdo curiosa no processo formativo, seguido pelas viagens,
visitas técnicas e de estudos, que se inter-relacionam com o Plano de Estudos e se
sistematizam no Caderno da Realidade, como parte da experiéncia transformada em realidade.
Atualmente, nesta proposta, partilhamos como sugestdo o uso de sites e recursos
acessiveis para a construgdo de outras materialidades e estéticas no processo do Caderno da
Realidade — ou como formas de complementacdo do processo avaliativo. Entre elas: Canva

(plataforma de design); YouTube (producdo audiovisual); cartas fisicas (escrita
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autobiografica); Zine (pequenos livros artesanais de imagens); Museu da Pessoa®®; Google
Arts & Culture (plataforma de circulacdo e criacdo artistica diversa); FlipHTML5 (criador
gratuito de livros online) e redes sociais como meios de criacdo de material pedagogico. Sdo
recursos gratuitos e acessiveis por celular e computador, aliados ao incentivo e a formacéo de
monitores(as) e professores(as) para gerar, instruir e acompanhar outras e novas formas
complementares de conhecimento e formacéo identitaria.

Nesse sentido, a proposta de produto educacional aqui apresentada compreende um
Caderno Reflexivo voltado a um novo paradigma de Caderno da Realidade, indo além do
artefato que acolhe e retne elementos das pesquisas no ambito das comunidades e/ou
territorios. Elaboramos esse material como l6cus de memdrias, experiéncias e narrativas dos
sujeitos em formacdo e, com a parceria de monitores(as) e educadores(as), permitindo mapear
e fortalecer as identidades presentes nas EFAs.

Na dissertacdo de Rocha (2003), é possivel compreender o percurso formativo do
Caderno da Realidade no Brasil como heranca do Caderno da Propriedade, método de
instrumentalizacdo e sistematizacdo do trabalho pedagdgico de monitores(as) das EFAs.
Fundamenta-se na compreensdo de que a Pedagogia da Alternancia “ndo nasceu pronta. Foi
necessario um longo caminho com ajustamentos constantes, para a construcdo e consolidacao
do seu modelo pedagogico” (Rocha, 2003, p. 87).

A histéria da Pedagogia da Alternancia carrega, desde sua génese, marcas de desafios,
limites e contradi¢Oes para sua afirmagdo como uma educagédo voltada para o campo. Rocha
(2003, p. 89) destaca:

A consideracdo da realidade familiar vivida pelos alunos como fonte da educacéo e
instrugdo dos jovens ndo foi, inicialmente, um principio consensual entre os
monitores. Segundo Chartier (1982) muitos monitores, ainda presos a uma
pedagogia tradicional, consideravam-se como sendo a fonte por exceléncia do
conhecimento. Enquanto numa tendéncia aglutinavam-se 0s monitores mais
experientes, defensores da alternancia como uma pedagogia facilitadora da
teorizagdo dos conhecimentos empiricos, huma segunda tendéncia reuniam-se 0s
monitores mais jovens, que percebiam a alterndncia como um entrave a verdadeira
educacdo, cujo objetivo deveria ser estimular a difusdo dos conhecimentos dos
monitores nas propriedades dos jovens agricultores em formag&o. Nesta perspectiva,
a finalidade da alternancia entre o meio escolar e o meio de vida socioprofissional
seria a atuacdo do jovem, a partir dos conhecimentos difundidos pelos monitores,
para a transformagdo de sua realidade. A primeira grande reunido de monitores,
realizada em 1946, foi marcada pelo confronto e disputa entre essas convicgdes
presentes entre 0s monitores, culminando com a vitdria da primeira tendéncia.

13 Disponivel em: museudapessoa.org
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O Caderno da Propriedade, como inspiracdo para o Caderno da Realidade, ja consistia
em registros de experiéncias desde 1945-1950, como possivel espaco de “observar, a se
interrogar e a formular suas interroga¢des” (Rocha, 2003, p. 87), com inten¢des de ampliar e
popularizar conhecimentos a fim de transgredir a logica unitaria, superando o tecnicismo e
alcancando propriedades, familias e comunidades.

A consolidacdo do Caderno da Propriedade como metodologia da Pedagogia da
Alternancia passou por um desenvolvimento gradual até atingir sua finalidade pedagdgica.
Segundo Rocha (2003, p. 90):

Assim, ao longo dos trés anos de formacdo, o jovem deveria ser orientado,
progressivamente, para analise e compreensdo da propriedade. Partindo de uma
abordagem descritiva das origens, estrutura e produgdes, o aluno deveria examinar
os diferentes fatores da produgéo e da administracdo realizada, ao longo do tempo,
dos meios materiais e humanos disponiveis. Ao final, o aluno deveria tornar-se
capaz de avaliar todo o funcionamento da propriedade, refletindo e apontando as
melhorias e (ou) alternativas possiveis para aquela realidade.

Assim, o Caderno da Propriedade, no final da década de 1940, atuou como um
elemento central da Pedagogia da Alternancia, ja alinhado ao conceito de Caderno da
Realidade, fortalecendo significativamente as experiéncias tangiveis e intangiveis de jovens
estudantes. Rocha (2003, p. 90) enfatiza:

No concreto da propriedade valoriza-se 0 concreto do cotidiano como porta de
entrada a todos os questionamentos. Partindo da experiéncia vivida do trabalho, das
dificuldades encontradas, o jovem registra, se expressa e apresenta questfes. O
Caderno de Propriedade engendra uma exigéncia estimulante: a obriga¢do do jovem
formalizar suas interrogaces a partir da vida cotidiana.

O Caderno da Realidade chega ao Brasil como elemento fundamental no processo
metodologico das EFAs, posteriormente sistematizado por Gerke (2011) como mediacédo
pedagdgica da Pedagogia da Alternancia. Seguiram-se analises e pondera¢fes mais recentes
sobre o0 uso, formulagéo e reformulacéo, discutindo os limites e possibilidades das producdes
de jovens estudantes das EFAs.

Diante dessas defesas e conceitos, elucidamos o Caderno da Realidade como locus das
experiéncias e como artefato que acolhe, em suas dimensdes, histdrias, projetos, memorias,
questionamentos e duvidas, tudo que orbita o pertencimento e a compreensdo de si e suas
interfaces com 0 mundo. Importa renovar as reflexdes acerca da tematica, questionando: seria

necessario um processo avaliativo do Caderno da Realidade ou devemos concentrar-nos na
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mediacdo processual dos projetos, indagacOGes, desejos, criacbes e avangos com
acompanhamento pedagdgico e reflexivo?

A dimensdo estética e poética do Caderno da Realidade (e como esta supera a
dimensdo excessivamente técnica ainda presente em muitas praticas) amplia fungdes de
linguagem, recursos expressivos, funcdes sensoriais e éticas. Ranciere (2005, p. 12), em “A
partilha do sensivel: estética e politica”, afirma: “E no terreno estético que prossegue uma
batalha ontem centrada nas promessas da emancipacao e nas ilusdes e desilusdes da historia.”

Rocha (2003, p. 92) também resgata o Caderno da Realidade como:

A sistematizacgdo racional da reflex&o e acdo provocada pelo Plano de Estudo; o lugar
onde fica experiéncias educativas acontecidas na familia e na EFA; livrinho, caderno
feito, contando de forma sistematizada sua realidade.

Tal compreensdo dialoga com Guimardes Rosa e Saraiva (1966) no trecho em
entrevista: “quando escrevo, ndo penso na literatura: penso em capturar coisas vivas”.
Defendemos, assim, o Caderno da Realidade como possibilidade de alargamento e extenséo
do conhecimento. Para Oliveira (2016, p. 2), em “A palavra poética no ter-lugar da lingua:
estética, ética e politica”, a linguagem ¢ “esse destino no aberto, apenas marcas ténues de um
caminho para o intocdvel”. Assim, o Caderno da Realidade aqui defendido vai além do
possivel engessado; resgatamos o “inédito viavel” de Freire para subverter e transgredir,
construindo os possiveis pelas méos e experiéncias, pela terra, pelo tempo, pela escola e pela
comunidade.

Um dos pioneiros como monitor das EFAs brasileiras, Sérgio Zamberlan, no prefacio
de “50 anos da Pedagogia da Alternancia no Brasil” (2019, p.10-11), afirma que a Pedagogia
da Alternancia foi um “novo paradigma de educagdo no campo, uma nova possibilidade de
garantir direito a escola”. Hoje, na defesa das escolas do campo abertas, politizadas e
instrumentalizadas, com professores(as)-formadores(as)-monitores(as) especializados(as),
Zamberlan (2019, p.13) conclama a “possibilidade de continuar com as rupturas necessarias a
natureza da Pedagogia da Alternancia, o dinamismo, a vida em movimento”, valorizando
também as belezas desse percurso.

Atendendo aos procedimentos do PPGPE para registro académico do produto

educacional, apresentamos, no Quadro 10, a sua descrigéo técnica.
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Quadro 10 — Descrigdo técnica do produto educacional

Autoria Bianchi, Raiza e Gerke, Janinha

Nivel de ensino a que se destina | Fundamental Il e Ensino Médio

0 produto

Area do conhecimento Educacao

Publico alvo Estudantes e monitores/professores que trabalham com o
Caderno da Realidade

Categoria do produto Guia de orientacao, em formato de e-book

Finalidade Caderno Reflexivo

Organizagéo do produto O produto foi elaborado em trés capitulos, discorrendo sobre o0s

conceitos de Caderno da Realidade e possibilidades de recursos
para utilizar na mediacao pedagogica

Registro de propriedade Ficha catalografica emitida pela Biblioteca Central da

intelectual Universidade Federal do Espirito Santo

Disponibilidade Irrestrita, mantendo-se o respeito a autoria do produto, ndo
sendo permitido uso comercial por terceiros

Divulgacéo Digital

URL Pagina do PPGPE/UFES: www.educacao.ufes.br

Processo de validacéo Validado na banca de defesa da dissertagdo

Processo de aplicacéo Nas experiéncias que trabalham a Pedagogia da Alternancia

Impacto Alto, considerando a superacdo de uma elaboragéo
exclusivamente técnica, para uma elaboracdo poética e estética

Inovacdo -

Origem do produto Dissertacao intitulada: “Formagao e produgdo identitarias dos

educandos e educandas da Pedagogia da Alternancia: tracando
saberes e poéticas pelo Sul e Norte do Espirito Santo”

llustracGes e imagens As imagens utilizadas neste material foram produzidas pela
autora. Ressaltamos, entretanto, que a finalidade desta
publicacdo de circulacdo gratuita € somente educativa

Fonte: Elaborado pela autora (2024).


http://www.educacao.ufes.br/
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APENDICES
APENDICE A — CARTA DE CONVITE AOS PARTICIPANTES

“Carta para narrar',

H& um ditado popular que diz que as uvas contam as historias dos bons vinhos e
nossas experiéncias narram as histdrias de quem a gente é..

Apresento a proposta desta pesquisa, DIALOGOS EM ALTERNANCIA com interesse
de costurar o relato de experiéncia e construcdo das identidades, como metodologia
delimita-se historia de vida e protagonistas em alternancia em destaque e o uso da historia oral
como instrumento, registro meu profundo interesse de escuta sensivel e proporcionar espacos
de falas e reflexdes que narram histéria de quem a gente é. E de responsabilidade registrar
com anuéncia e sensibilidade historias marcadas pelos rastros das letras e das terras, dos pés,
das méos e de vozes, Gonzaguinha canta “bem bonito quando a gente pisa firme nessas linhas
estdo nas palmas das nossas maos, é tdo bonito quando a gente vai a vida nos caminhos onde
bate, bem mais forte o coragdo”, esta pesquisa de carater qualitativo pretende-se alinhar e
mapear elementos da constituicdo de identidades dos educandos do CEFAs de Norte e Sul do
estado do Espirito Santo, é importante salientar que tal proposta ndo refere-se a intensidade ou
dicotomia das instituicbes de pesquisa e sim em comungar e compartilhar de experiéncia na
formagéo integral dos sujeitos(as)-participantes com suas realidades e especificidades na
esferas politicas, afetivas, pessoais e territoriais. Destaco a proposta de producdes durante os
encontros com trocas de cartas direcionadas entre participantes, fundamentando-se nos pilares
da alternancia, pretende-se fomentar debates sobre experiéncia que aproximam identidades,
sejam por ora como sujeitos e sujeitas de luta, seja por ora educandos e educandas no mundo
e para 0 mundo, seja por ora singulares, artisticos e produtores de conhecimento, cultura e

saberes.

Cordialmente,
Raiza da Silva Bianchi - Mestranda no programa de pés-graduacéo do Mestrado Profissional

da Universidade Federal do Espirito Santo.”

14 Carta enviada como convite aos e as participantes da pesquisa de campo, como para processo de obtencdo de
assentimento aprovado pelo CEP (Comité de Etica).
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APENDICE B - CARTAS DOS PARTICIPANTES DA EFA DE JAGUARE

Participante — A1 “vivendo todos os dias, como se fosse meu dia a mais”







Participante — B2 “acredito que seja uma das melhores coisas que ja inventaram”




Participante — J3 “aqui tem momentos que nenhuma outra escola ira proporcionar”
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Participante — L4 “a escola me incentivou a enxergar minha propria realidade”
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APENDICE B — Cartas dos participantes da EFA de Belo Monte

Participante — R1 “tem suas vantagens, como o aprendizado é 6timo, mas também tem suas

desvantagens”
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Participante — V1 “o diferencial da EFA é a Pedagogia da Alternancia”
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Participante — V1 “curiosidades: sempre saem casais daqui”



149

¢ r{la[)u}) ’1‘111119\

_ BT, | W%WM*&MM—

o Qaﬂi cuwlal A Iﬂl'[nn




150

Participante — T3 “aprendi a gostar de conviver com pessoas”




Participante — V2 “mas eu tive curiosidade”
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APENDICE C — APROVACAO DO COMITE DE ETICA (CEP)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO
ESPIRITO SANTO CAMPUS w
GOIABEIRA - UFES

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Formagio e produgdes identitarias dos educandos e educandas da Pedagogia da
Alternancia: tragando saberes e poéticas em didlogos pelo Espirito Santo.

Pesquisador: RAIZA DA SILVA BIANCHI

Area Temitica:

Verséo: 2

CAAE: 79942423.3.0000.5542

Instituigio Proponente: Programa de Pdsgraduagio de Mestrado Profissional em Educagiio
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 7.001.909

Apresentacao do Projeto:

O Projeto de pesquisa ora avaliado intitula-se Formagfo e produgbes identitarias dos educandos e
educandas da Pedagogia da Altemancia: tragando saberes e poéticas em didlogos entre Norte 2
Sul do Espinto Santo, sob responsabiidade da académica de mestrada RAIZA DA SILVA BIANCHI da
Programa de Pésgraduagio de Mestrado Profissional em Educagio, sob orientagdo da Prof. Dr*, Janinha
Gerke,

A metodologia envolve uma abordagem Qualitativa, explorataria ¢ descritiva, com pesquisa de Método
autoblografico efou Histdrias de Vida (JOSSO, 1988, 2004, 2006; BERTAUX, 2010) - Instrumentas: Roda de
conversa com estudanies a partir do impulso namrativo formacho-trabalho-pertencimento-ferra; observagio in
Keus, producio de cartas. - Fontes (no caso de pesquisa biblografica/documental): Plano de Formacao
(Curriculo) das EscolasFamilias Agricolas investigadas - Participantes: 01 grupo focal de 04 educandos do
Ensino Médio da Escola Familia Agricola de Mimoso do Sul (Sul do Espinto Santo), sendo dentre esses
duas educandas e dois educandos; 01 grupo focal de 04 educandos do Ensino Médio da Escola Familia
Agricola de Jaguaré (Norte doEspirito Santo), sendo dentre esses duas educandas e dois educandos;
No otal trabathara com 08 sujeitos participanies, sendo educandos e educandas de ensino

Enderego:  Av. Fernando Feran 514.Campus Univessitida, Prédio Adminsyatvo do COHN

Bairro: Golabems CEP: 20075910
UF: ES Municiplo: VITORIA
Tolofono: (27)3145.9820 Exmail: osp goaberas@gmal com
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Consideracdes Finals a critério do CEP:
Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abalxo relacionados:
Tipo Documento Arquivo Paostagem Autor Situagao
Informacdes Basicas PB_INFORMA%ES__BEICAS_DO_P 29072024 Aceio
|do Projeto ROJETO 2262433 pdf 18:58:15
Cronograma cronagrama_pdf pdf 29072024 |RAIZA DA SILVA Aceito
= _ = 18:57:18 |BIANCHI
Projeto Detathado / |PROJETO_COMITE pdf 29072024 |RAIZA DA SILVA Aceit
Brochura 18:57:08 |BIANCHI
{nvestigador
Parecer Anterior PARECERANTERIOR2907 pdf 29072024 |RAIZA DA SILVA Aceio
_ 18:56:54 |BIANCHI
Projeto Detalhado / | Termo_oficial_JULHO.pdf 16007/2024 |RAIZA DA SILVA Aceilo
Brochura 18:51:12 |BIANCHI
|Investigador -
Cronograma cronograma_juiho.pdf 160772024 |RAIZA DA SILVA Acello
18:50:34 |BIANCHI
TCLE/ Termos de  |tcle_jutho pdf 16/07/2024 |RAIZA DA SILVA Aceio
Assentimento / 18:50:15 |BIANCHI
Justificativa de
Auséncia _ __
Parecer Anterior PARECER_ANTERIOR_JULHO.pdf 16007/2024 |RAIZA DA SILVA Aceibo
18:50:01 |BIANCHI
Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 10122023 |RAIZA DA SILVA Acelo
09:54:35 |BIANCHI
Situagdodo Parecer;
Aprovado
Necessita Apreciago da CONEP:
Nao

VITORIA, 12 de Agosto de 2024

Assinado por;

KALLINE PEREIRA AROEIRA

(Coordenador(a))

Enderogo:  Av. Fernando Ferar 514.Campus Universitina, Prédio Administativo do COHN

Bakrro: Goabems
UF: ES

CEP: 29075910
Municipio: VITORIA

Tolefone: (2711145.0920

Email: cep gosberasf@gmal com

153



