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RESUMO

O objetivo desta dissertacdo é discutir a territorialidade das escolas agrotécnicas
estaduais na Bahia. Para tanto, tem-se como objetivo central a compreensédo de
como as escolas agrotécnicas tém contribuido para a promocao do desenvolvimento
e da sustentabilidade dos territérios baianos. S&o analisadas as escolas
agrotécnicas de Amargosa e Irecé. Tomam-se como referenciais de andlise o
curriculo, as préaticas pedagogicas e o contexto regional/territorial. Propde-se uma
andlise calcada na dialética materialista e histdrica. A pesquisa € de cunho quali-
guantitativo. Foram feitas entrevistas e/ou aplicacdo de questionarios semi-
estruturados aos diretores, professores, ex-professores, educandos, egressos. A
analise esteve direcionada as seguintes dimensdes curriculares: proposta curricular;
pratica pedagogica; relacdo trabalho-educacédo; formacdo politico-social; e as
vivéncias dos sujeitos do processo educativo. Ficou evidente a necessidade de:
articulacdo mais direta entre as escolas agrotécnicas e as politicas de
desenvolvimento territorial; repensar a relagéo escola-comunidade, a fim de abarcar
0 meio rural como elemento pedagdgico; e uma formacgéo técnica mais pautada na
formacdo soécio-politica, socio-ambiental. De modo geral, observou-se que a
territorialidade das escolas agrotécnicas esteve historicamente atrelada a
racionalizacéo do capital do campo, porém, a dialética entre o curriculo concebido e

vivido permitiu a estruturacdo da contra-ordem.

Palavras - chave: Escolas Agrotécnicas Estaduais, Territorialidade, Desenvolvimento

Territorial e Sustentavel, Curriculo, Praticas Pedagdgicas.



ABSTRACT

The aim of this dissertation is to discuss the territoriality of the state agro-technical
schools in Bahia. The main objective is the comprehension of how the agro-technical
schools have contributed to the rise of Bahia’s territories development and
sustainability. In this paper, the agro-technical schools from Irecé and Amargosa are
analyzed trough the study of the curriculum, the pedagogical practice and the
regional/territorial context. It proposes an analysis based on the materialist and
historic dialectic. The research is quantitative and qualitative. Principals, teachers,
ex-teachers, students and ex-students were interviewed or answered semi-structured
guestionnaires. The analysis focused the curricular proposal; the pedagogical
practice, the relation work-education; social-political formation and the experiences of
the characters of the educational process. It was evidenced the need for a better
articulation between agro-technical schools and the territorial development policy;
rethink the relation school-community in order to include the rural environment as a
pedagogical element; and a technical focused in the sociopolitical formation, socio-
environmental. To sum up, it was evidenced that the agro-technical schools
territoriality was historically linked to the country capital rationalization, however, the
dialectic between the proposed and the applied curriculum allowed the structuration
of the countermand.

Key words: State agro-technical schools, Territoriality, Territorial and sustainable
development, Curriculum, Pedagogical Practice.
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INTRODUCAO

by

O eixo temético que estrutura esta dissertacdo refere-se a relacdo Educacédo
Profissional, Territério, Desenvolvimento e Sustentabilidade. Desta forma, o enfoque
territorial constitui-se como possibilidade analitica que, para o0s propdsitos e
objetivos deste trabalho, apresenta-se como melhor contribuicdo, de modo a
articular as dimensdes econdmica, espacial* e pedagdgica do ensino agrotécnico?.

De modo geral, é importante compreender que, na década de 1990, em especial a
partir dos contornos atribuidos pela politica do governo Fernando Henrique Cardoso,
sob a égide das politicas neoliberais dos agentes externos (FMI, Banco Mundial,
etc.), o ensino tecnolégico passou por um processo de redefinicdo®. Porém, esta foi
assentada na dicotomizacdo do ensino geral e ensino profissionalizante, atraves do
Decreto n° 2.208/97, cuja principal consequéncia foi a reducao da oferta de vagas na
rede federal para o ensino meédio integrado (FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003). Por
outro lado, verificou-se também a transformacéo de Escolas Agrotécnicas Federais
em Centros Federais de Educacdo Tecnologica — CEFET. De certa forma, isso
evidencia o papel que assume a educacéao tecnologica no Brasil durante a década
de 1990, sob estreita relacdo com os interesses do mercado e as orientacdes da
politica econdmica externa; assim como as reconfiguracdes da relacdo educacao —

trabalho e educacao - desenvolvimento.

1 A referéncia feita & ‘dimensdo espacial’ justifica-se porque o territério é entendido como uma
categoria de analise do espago social.

2 Em alguns documentos oficiais encontra-se o termo “ensino agricola”, a exemplo do Plano de
Desenvolvimento do Ensino Agricola de Segundo Grau, em 1973. Com a criagdo da COAGRI
(Coordenadoria Nacional de Ensino Agropecuério), aparece em sua definicdo o termo “agropecuario”.
Na proposta curricular para as escolas agrotécnicas na Bahia, em 1994, por exemplo, foi utilizada a
expressao “ensino agricola”. Porém, levando em consideragéo as variagdes de termos utilizados e as
especificidades de habilitagdes oferecidas pelas escolas agrotécnicas no passado — agricultura,
agropecuaria, e mais recentemente, agroindustria, o autor deste trabalho utilizara o termo “ensino
agrotécnico” como forma de abarcar essa gama de habilitagdes. Quando forem utilizados outros
termos como agricola ou agropecuéria deve-se levar em consideracdo o contexto apresentado, quer
seja pela analise de documentos especificos ou pela referéncia a especificidade da habilitagéo.

® Essa redefinicdo direcionada pelos ditames do mercado ndo representou como prioridade a
ampliagdo das unidades de Educacado Profissional, uma vez que para o governo “a expansdo da
oferta de educacdao profissional, mediante a criacdo de novas unidades de ensino por parte da Unido,
somente podera ocorrer, em parceira com estados, municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou
organizagbes nao-governamentais, que serdo responsaveis pela manutencdo e gestdo dos
estabelecimentos de ensino” (Lei 9.649/98, art. 47, paragrafo quinto) . Nesses termos, o governo
seguiu a risca 0s principios politico-ideolégicos neoliberais de Estado Minimo para o social e
fortemente voltado para os interesses do mercado.
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No ambito do Estado da Bahia, a realidade néo foi diferente. Houve uma retracao na
oferta de cursos profissionalizantes, além da diminuigdo dos recursos e
investimentos para os mesmos. Em consequéncia, por exemplo, algumas escolas
agrotécnicas passaram a ofertar apenas o ensino fundamental e/ou médio geral.
Diante das mudancas de interesses e contradi¢ées do capital, o Plano Estadual de
Educacao, aprovado em 2006 (sob influéncia do Decreto 5.154 / 04 que estabelece
a oferta de ensino profissional integrado ao ensino médio), trouxe a pauta, a
discussdo da funcdo da educacdo profissional na dinamica dos processos de
desenvolvimento social, reducao das desigualdades e estratégias de insercao social.
Com isso, 0 novo impulso dado, a partir desse momento, a educacao profissional
enquanto politica publica de desenvolvimento demonstra a necessidade de analisar

tal relacao.

Nesse sentido, utiliza-se a abordagem territorial para abarcar o carater espacial da
relacdo educacao e desenvolvimento, pois, se por um lado, o “desenvolvimento”
reflete as consequéncias da materializacao e organizacdo dos processos produtivos
nos diferentes espacos sociais, seja no campo ou na cidade; por outro, 0s projetos
educacionais podem reforcar as estratégias territoriais do capital se reproduzir ou
construir alternativas, possibilidades, revelar a contradicéo inerente ao processo. Tal
perspectiva € destacada no Plano de Desenvolvimento da Educacéo lancado pelo

governo federal em 2008.

Nesse plano, a educacao € vista como uma estratégia territorial de desenvolvimento
cuja expressao mais articulada e evidente de seus efeitos é atribuida a educacgéo
profissional e tecnolégica. De modo especifico, as proposi¢cdes em torno da relacao
educacao — territério — desenvolvimento procuram aprofundar as antigas discussoes,
evidenciando maior influéncia das instituicbes de ensino e de seus projetos
pedagoégicos no ordenamento territorial, nas estratégias locais de desenvolvimento e

de sustentabilidade.

De modo especifico, a pesquisa orienta-se no entendimento da relacdo educacao e

desenvolvimento, tendo o ensino profissional como referéncia. Diante disso, as
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escolas agrotécnicas estaduais constituem-se concretamente o objeto de analise,

devido:

1. O impacto das politicas educacionais ao longo das década de 1990 para
as escolas agrotécnicas;

2. A proposta do governo do Estado da Bahia em ampliar a oferta de
educacéo profissional tendo como uma de suas metas* a “revitalizacdo” de 5
Escolas Agrotécnicas (Feira de Santana, Ipiad, Irecé, Amargosa e Ribeira do
Pombal);

3. As particularidades no tocante a formacdo dos técnicos em agropecuaria,
circunscritas historicamente na (re)organizacdo do processo produtivo no
campo, assim como mediante as complexidades emergidas nesse processo

devido as re-orienta¢des e contradi¢cdes das racionalidades do capital.

De modo geral, isso evidencia a necessidade de compreender, diante da realidade
territorial do campo e dos principios e orientagcdes das politicas de educacéo
profissional no Estado da Bahia, as propostas e direcionamentos do ensino

agrotécnico a fim de analisar a territorialidade das escolas agrotécnicas estaduais.

Portanto, o objetivo central desse trabalho é entender como as escolas agrotécnicas
tém contribuido para a promocédo do desenvolvimento e da sustentabilidade dos
territérios baianos. Para tanto, busca-se compreender as concepcdes, pressupostos
e diretrizes do ensino agrotécnico estadual, a fim de analisar como se articula tal
modalidade de ensino aos processos produtivos no campo e as questdes
ambientais. Assim como entender, a partir das propostas curriculares, das praticas e
vivéncias dos(as) educandos(as) e educadores(as), de que forma os objetivos
tracados para tal modalidade de ensino sdo efetivamente alcancados ou re-
significados. Enfim, compreender a dinamica das escolas agrotécnicas no processo

de desenvolvimento territorial.

* Informacdo obtida no site da Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia. www.gov.ba.com.br
Acessado em 20/02/2008.
16
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Problematica da pesquisa

A educacdo € na sociedade moderna vista como um meio de se alcancar o
progresso técnico — cientifico, o crescimento econémico, servindo de suporte ao
processo de reproducdo do capital, além de ser um dos meios responsaveis pela
transmissao dos valores socio-culturais da sociedade capitalista, portanto, também
legitimadora das desigualdades socioecondmicas inerentes a esse sistema.

A expansao e reorganizacdo do processo produtivo a nivel mundial sob a égide da
chamada Terceira Revolucéo Industrial colocou-nos diante de mudancas profundas
no tocante a organizacao e gestdo do processo produtivo. Enfim, o trabalho agora
nao mais subordinado exclusivamente a légica fordista, é orientado pelos sistemas
de produgao flexivel, que segundo Harvey (2005, p. 148), “permitiram uma
aceleracédo do ritmo da inovacdo do produto, ao lado da exploracédo de nichos do

mercado altamente especializados e de pequena escala”.

Essa mudanca na forma de conceber a organizacdo do processo produtivo e
consequentemente do trabalho como categoria analitica nos leva a perceber a
reproducdo do ideario neoliberal sob a égide dos conceitos de “qualidade total,
flexibilizacdo, descentralizacdo, formacdo abstrata e polivalente, participacdo e
autonomia” (FRIGOTTO, 1997), que atualmente sdo os elementos-chave para o
aumento da produtividade e consolidacdo de melhores condicbes de
competitividade. Isso também é incorporado na prépria logica de organizacdo e

planejamento educacional.

Certamente, tais perspectivas orientam-se na mesma direcdo de muitos estudos
marxistas sobre a relacdo educacdo-trabalho, porém, enquanto para o ideario
neoliberal os interesses estdo centrados na reproducédo ampliada do capital, para os
educadores marxistas que refletem sobre a educacdo profissional a partir da
concepcao da formacdo integral do ser humano, pela indissociabilidade homo faber
e homo sapiens, o foco esta no individuo social. Apesar disso, o problema esta

justamente no papel do ensino profissionalizante de nivel técnico diante das
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transformagfes socio-historicas, tecnoldgicas, cientificas. Como pensar a funcao
social da educacéo tecnoldgica? Talvez a questdo central seja justamente repensar

a importancia da técnica e da ciéncia a partir de um enfoque territorial.

Frigotto denomina tais elementos ou categorias que estdo no seio da ressignificacéo
do trabalho na sociedade contemporanea como constituintes do que ele chamou de
sociedade do conhecimento que “expressa a base ideologica da forma que
assumem as relacdes do capitalismo globalizado sob uma nova base técnico-
cientifico” (1997, p. 89). De certo modo, a emergéncia da sociedade do
conhecimento representa no plano da formacdo do trabalhador, na dimensé&o
educacional, a recomposi¢cdo dos interesses do capital e as contradicdes a ele

inerentes.

Nesse sentido, o conhecimento técnico e cientifico é revalorado as necessidades
competitivas e de reproducdo do capital. Isto €, para Harvey, apesar de o
conhecimento sempre ter representado uma vantagem na luta competitiva do
capital, atualmente, sob a égide da aceleracdo nas mudancas produzidas pela
cultura do consumo e dos sistemas de producao flexiveis, o saber tornou-se uma
“mercadoria-chave, a ser produzida e vendida a quem pagar mais” (HARVEY, 2005,
p. 151).

No seio do movimento historico, diante da légica capitalista, percebem-se as
constantes modificacbes na divisdo territorial do trabalho em escalas geograficas
variadas. Com isso, a educacdo vista como um investimento para preparar O
individuo as nuances do mercado confrontou-se diretamente com a dialética de
reproducao do capital, isto é, por esta calcada no lucro e na produtividade, acirrou a
competicdo de profissionais cada vez mais qualificados, porém sem deixar de
usufruir da méo-de-obra desqualificada que aprende na pratica “o fazer”. O carater

restritivo da formacéo profissional e técnica é destacado por Kuenzer ao afirmar que

o0 mercado de trabalho demanda um pequeno grupo de profissionais
altamente qualificados, alguns técnicos e uma massa de
trabalhadores desqualificados, adequar a proposta pedagogica da
escola a esta realidade significa legitimar seu carater seletivo e
excludente (1997, p. 33).

Quanto ao ensino técnico agricola, a autora acrescenta:
18



O setor priméario se moderniza com o0 que passa a desmobilizar méo-
de-obra, acentuando a migracdo que ja era significativa desde os
anos 40, acarretando a formacéo de bolsdes de pobreza nas favelas
dos grandes centros urbanos, para onde se deslocam os
trabalhadores rurais em busca de ocupagdo. Com precaria ou
inexistente qualificacdo, esses trabalhadores séo incorporados,
basicamente, pelo mercado informal. O setor primario, modernizado,
apresenta baixa capacidade de absor¢cdo de mao-de-obra em geral e
de técnicos de nivel médio em particular, que sdo absorvidos
principalmente pelas instituicbes governamentais que prestam
assisténcia técnica as empresas agropecuarias. (KUENZER, 1997, p.
17)

Contraditoriamente a essa concepcao de Kuenzer e sob a logica da teoria do capital
humano, Malassis (1979), ao abordar a educacéo no meio rural, afirma que pensar
uma educacdo rural que se acomoda ao processo de producdo agricola
industrializada pressupde que a educacdo dard o suporte técnico necessario ao
desenvolvimento do processo produtivo atualmente necessario a reproducao
econdmica, 0 que igualmente proporcionara a reducdo das desigualdades
socioecon6micas. Desta forma, a educacdo constitui-se como fomentadora do

desenvolvimento socioecondmico. Sendo assim, para o referido autor,

nos paises em vias de desenvolvimento, o sistema educacional
deveria esforcar-se em aproximar a educacgao “classica” e técnica, e
em formar técnicos cultos, tdo necessarios a organizacdo de um
crescimento harmonioso e humano. (MALASSIS apud QUEDA &
SZMRECSANYI, 1979, p. 84).

Certamente, a questado central orienta-se para o pensamento de que forma atraves
da educacdo técnica é possivel alcancar o desenvolvimento®. O potencial de tal
guestdo ganha forma na sua abordagem territorial, isto através do que aqui se
chama de territorialidade institucional, entendida como a dinamica de (re)insercéo
das instituicdes de ensino (especificamente as escolas agrotécnicas) a partir da
relacdo de seus projetos educativo / curricular com a realidade territorial / (re)

organizacao territorial.

E na vitalidade do pensamento de Marx, Engels e principalmente de Gramsci de
modo a enfatizar a importancia da articulacdo do fazer e do pensar, da educacao e

do trabalho, a partir da construcéo de suas possibilidades criativas e emancipatorias,

* A complexidade dessa questdo, que serd abordada ao longo do texto, reflete as nuances do
conceito de desenvolvimento e sua restricdo as idéias de crescimento econdmico ou modernizagéo.
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gue se parte ao entendimento da relacéo educacao e desenvolvimento no ambito de

uma abordagem territorial.

Nesse sentido, a questdo central desse trabalho é: qual tem sido a contribuicdo das
escolas agrotécnicas para o desenvolvimento territorial e sustentavel? A partir da
gual emergem outras, como: quais 0S pressupostos e concepcdes do ensino
agrotécnico no Estado da Bahia? Até que ponto 0s objetivos tracados para tal
modalidade de ensino sao efetivamente alcancados e dao conta da (re)organizacéo
produtiva e das questbes ambientais emergentes? Em que medida a proposta
curricular e as préaticas pedagdgicas das escolas agrotécnicas contribuem para sua

insercao socio-territorial.

Buscar compreender a funcdo social da escola, sua contribuicio ao
desenvolvimento, pressupde analisar o processo de construcdo da territorialidade
das referidas instituicbes de ensino, o que se dar mediante a relacdo dialética /
dialégica do curriculo, das praticas pedagogicas e da dinamica regional / territorial.

Tal proposicao analitica esta esquematizada na figura a seguir.
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Figura 1. Esquema ilustrativo das proposi¢c6es analiticas da pesquisa.

N —

A’

L =

Elaboracéo: Heron Ferreira Souza, 2009.

Em principio € importante sinalizar que o curriculo reflete as relacbes de poder,
contextos e praticas que interagem e se conflituam em diferentes escalas e
materializam-se nas praticas pedagogicas. Portanto, o curriculo € um campo de
lutas cujas verticalidades e horizontalidades s&o observadas nas praticas dos
sujeitos da escola. Por ser um processo dialético e histérico a importancia do
contexto regional/ territorial evidencia o carater mutavel das macro-estruturas e sua

re-invencao de modo a garantir os meios de reproducao do capital.
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1. ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Para que a pesquisa atinja seus objetivos faz-se necesséario adotar o método mais
adequado. Segundo Demo (1996, p. 24), o método € “o instrumento, caminho,
procedimento, e por isso nunca vem antes da concepcéo de realidade”. E pertinente
afirmar que o método néo deve ser visto como uma camisa de forca na qual o objeto
estudado sera submetido; pelo contrario, deve ser apresentado, escolhido e
condicionado pelas necessidades e caracteristicas do objeto e de sua abrangéncia
de modo a ndo comprometer a cientificidade da pesquisa.

Visto que o objetivo dessa pesquisa é entender a territorialidade das Escolas
Agrotécnicas, sua proposta diante da dinamica territorial € igualmente necessario

compreender a realidade social e econdmica, a totalidade® em movimento.

Segundo Santos,

o fato de que os eventos sd0 a0 mesmo tempo espaciais e
temporais, ndo significa que se pode interpreta-los fora de suas
préprias determinagcbes ou sem levar em conta a totalidade da qual
eles emanam e que eles reproduzem. (2004, p. 253).

Assim, a necessidade de abarcar o contexto social, a realidade estrutural, impde o
estabelecimento de certa ordem analitica e instrumental de modo a delimitar o
significado dos fatos e relacdes socio-espaciais segundo os propdsitos fundamentais
da pesquisa. Sabe-se, por outro lado, que as opc¢des tedrico-metodologicas
representam uma forma de apreensdo da realidade concreta, e que tais escolhas
condicionam perdas e ganhos dos aspectos da capacidade de compreensdo dos

processos educacionais, sociais e espaciais combinados.

Desta forma, segundo Carneiro,

A abordagem e interpretacdo da realidade pressupdem, portanto, a
escolha de uma estruturagéo teorica que ird definir os principios de
articulagdo entre os componentes do sistema, ou seja, a maneira

® O que se pretende com tal conceito refere-se a afirmacgao feita por Kosik de que a [...] “totalidade
néo significa todos os fatos. Totalidade significa: realidade como um todo estruturado, dialético, no
qual ou do qual um fato qualquer (classe de fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente
compreendido”. (1979, p. 44).
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como abordaremos um tal grupo, uma dada sociedade. Nao ha
estruturacdo mais verdadeira que a outra, tratam-se de alternativas
gue irdo orientar nosso olhar de maneira a enfatizar ou, ao contrario,
a menosprezar determinados aspectos da realidade. (...) Aceitar a
relatividade ideologica de uma classificacédo tipologica ndo significa,
porém, abolir o rigor conceptual metodolégico, (sic) mas estarmos
atentos para os limites do conhecimento sobre a realidade. (1999, p.
326).

Nesse sentido, ao buscar entender em que medida o ensino agrotécnico tem
contribuido para o fomento do desenvolvimento e sustentabilidade dos territérios
baianos toma-se como base logica de investigacao a dialética.

Segundo Demo (1995), a dialética € a metodologia mais conveniente a realidade
social. Porém, € importante lembrar que existem dialéticas diferentes. Nesse sentido,
busca-se considerar duas categorias basicas da dialética destacadas pelo referido

autor.

A primeira refere-se as condi¢cdes objetivas e subjetivas reconhecidas pela dialética
historico-estrutural. Nesta,

a realidade social ndo é determinada, mas condicionada, o que
permite atribuir-lne maneiras tipicas, tendéncias, regulares do seu
acontecer. E previsivel nesta medida, bem como planejavel,
manipulavel, ou seja: pode em parte ser feita pelo homem (DEMO,
1995, p. 94).

Portanto, a condicdo objetiva refere-se ao que é externo ao ser humano. Ja a
condicdo subjetiva depende da opcdo humana, € a capacidade de construir a

historia sob a égide das condicfes objetivas.

A segunda categoria basica € a unidade de contrarios. No sentido formal, s6 deveria
existir unidade de iguais, por isso a unidade referida esta baseada na polarizacéo
dos contrarios no processo de totalidade histérica. Como afirma Demo,

as realidades sociais ndo sao apenas complexas; sao, sobretudo,
complexidades polarizadas. Sdo campo magnetizado, onde qualquer
presenca provoca acao e reacdo, € mesmo a auséncia é maneira de
polarizar (1995, p. 97).

Na verdade, esse Ultimo aspecto constitui-se como 0 mais importante nesse

trabalho, uma vez que a andlise territorial parte do pressuposto da interpenetracao
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dos contrérios, da contradicdo ou da luta dos contrarios. A dialética, portanto,
envolve o movimento, as mudancas quantitativas em qualitativas cujo processo de
desenvolvimento esta relacionado a contradi¢do interna, inovadora e a reciprocidade
dos contrarios.

E importante destacar a distingdo entre contraditério e contrario. O termo
contraditério ndo é dialético, pois pressupde exclusdo, a ndo existéncia de polos. Por
outro lado, o termo contrario permite a polarizacdo e, portanto, constitui o
componente fundamental das totalidades histéricas.

Com isso, esse trabalho de pesquisa cujo método, caminho tedérico-metodoldgico
percorrido, esta calcado na dialética nos leva a considerar a dinamica do conflito, da
contradicdo historica, como marca da realidade social e construtora das

possibilidades endogenas.

Segundo Richardson (1999), a dialética, de origem grega (dialektike = discursar,
debater), esta vinculada ao processo dialégico de debate entre posicdes contrarias.
Porém, mais do que uma analise histérica, o suporte pretendido € exatamente a
interpretacdo da realidade social com base nas contradicbes historicamente
produzidas e acumuladas no contexto territorial de modo a oferecer contribuicdes
para a analise dos meios de articulacdo ou conflitos enfrentados pela escola
agrotécnica no que tange a sua atuacao nos espacos regionais ou atualmente

chamados de territodrios baianos.

Enfim, a importancia do método dialético deve-se a seu carater interpretativo da
realidade social a partir da compreensdo de movimento, do entendimento de que as
transformacdes materiais das sociedades, de seu modo de producéo e as relacbes
sociais sdo resultados dos processos em curso, em que 0S processos sociais,
espaciais, 0s objetos, os fenbmenos mantém uma relacéo entre si e condicionam-se

reciprocamente.

Segundo Lefebvre, o método dialético consiste na

consciéncia da forma, do movimento interno do contetudo. E é “o
proprio conteudo”, o movimento dialético que este tem em si, que o
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impele para frente, incluida a forma. A logica dialética acrescenta, a
antiga légica, a captacao das transicdes, dos movimentos, da ligacao
interna e necesséria das partes no todo. (1975, p. 21).

Nesse sentido, uma abordagem territorial do ensino agrotécnico na Bahia, de modo
a enfatizar sua relacdo com o desenvolvimento territorial e sustentavel, a partir da
concepcéo de territorialidade das Escolas Agrotécnicas, nos leva a buscar os meios
tedrico-metodoldgicos articuladores dessa visdo com os pressupostos da dialética

materialista e histoérica.

O delineamento esta calcado na pesquisa bibliografica e documental. O
delineamento em si refere-se ao planejamento da pesquisa em sua dimensao
organizacional, de previsdo de analise e de interpretacdo dos dados, 0 que nao

implica seu aspecto técnico mais o indica.

Segundo Gil,

a pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica.
A Unica diferenca entre ambas estd na natureza das fontes.
Enquanto a pesquisa bibliografica se utiliza fundamentalmente das
contribuicbes dos diversos autores sobre determinado assunto, a
pesquisa documental vale-se de materiais que nao receberam
tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de
acordo com os objetivos da pesquisa. (2006 p., 66).
Portanto, no tocante a pesquisa documental toma-se, principalmente, as Diretrizes
Curriculares para o Ensino Agricola no Estado da Bahia, elaborada em 1994, e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacédo Profissional de Nivel Técnico,
especificamente a de habilitacio em Agropecuaria, das quais se buscam
compreender as concepcdes e propostas curriculares e pedagogicas para tal
modalidade de ensino, assim como as mudancas paradigmaticas na concepcéo da

educacao profissional.

No que tange ao objetivo ou finalidade da pesquisa, pode-se caracteriza-la como

exploratorio. Segundo Gill,

as pesquisas exploratérias tém como principal finalidade
desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e idéias, tendo em
vista, a formulacdo de problemas mais precisos e hipoteses
pesquisaveis para estudos posteriores. (2006, p. 43).
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De modo especifico, a pesquisa orienta-se no entendimento da relacdo educacao e
desenvolvimento, cujo ensino profissional é tomado como referencial de analise. No
entanto, hd uma intencdo subjacente que consiste na proposicdo de uma
abordagem que aprofunde as possibilidades de compreensdo dessa analise
relacional, j& ha décadas circunscrita no economicismo e conseqientemente
calcada na perspectiva de formacédo de capital humano para promover o que na
verdade seria “crescimento econémico”. Portanto, busca-se na abordagem tedrico-
metodoldgica territorial pensar dialeticamente a funcdo social das escolas

agrotécnicas estaduais.

O territério € compreendido como categoria analitica a partir de seus pressupostos
tedrico-conceituais. Uma vez que é da concepcao do termo que se estabelece as
bases para seu uso no sentido instrumental e pratico. Desta forma, ao se tomar o
territdrio como instrumento de analise da realidade nele (re)’construida tem-se
claramente que muito mais do que um conceito, ele € uma categoria analitica do
espaco, portanto, € no minimo reducionista tentar dissociar o potencial conceitual do

instrumental do termo territorio.

Ainda mais que as diferentes acepc¢des do termo conduzem a seu uso de forma
diferenciada segundo os pressupostos objetivos de cada pesquisa que vao desde as
analises simbdlico-representativas dos sujeitos sociais até as estritamente
econdmicas ou politicas. Estas ultimas sdo de fundamental importancia para este
trabalho, pois permitem compreender de que forma as escolas agrotécnicas, através
de suas propostas curriculares e pedagogicas (0o que também € influenciada pela

politica educacional), pensam sua funcéo social e se insere na dinamica territorial.

A proposta conceitual de territério para esse trabalho tem suas bases nas
contribui¢cdes de autores como Milton Santos (2006; 2004), Claude Raffestin (1993),
Rogério Haesbaert (2004), Ariovaldo de Oliveira (2002), dentre outros. Na
abordagem de Milton Santos tem-se o chamado “territério usado”, conceito que
busca perceber o uso do territério (sobretudo, econémico), cujo desdobramento

conceitual leva a perceber o territério usado como recurso e como abrigo para 0s
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diferentes atores. Rogério Haesbaert apresenta uma importante contribuicao teérica
a partir da visdo integradora em que, além de ser representado por diferentes
relacbes de poder (econdmico, politico, social e cultural) também incorpora o
aspecto relacional das escalas local — global. Desta forma, seu pensamento
aproxima-se um pouco dessa visdo e das contribuicbes de Raffestin no que se
refere a visdo relacional do poder no territorio que compreende as dimensdes
politica, econdbmica e simbdlica. E, por fim, as contribuicbes de Lefebvre sobre

apropriacao e dominio.

E sob tais direcionamentos tedricos articulados que se propde o conceito de territorio
para esse trabalho como sendo a sintese contraditéria dos usos dos espacos
apropriados e dominados e cujo processo historico de construgcdo envolve a dialética
de reproducdo socioecondmica, cultural e politica. Portanto, o territério € o campo
em que o conflito, a resisténcia, a articulacdo e a transformacéo estdo na base das
relacdes entre os atores sociais, politicos, econémicos e institucionais cuja dimenséo

espacial perpassa as escalas concretas de analise.

A adocdo do instrumental tedrico-metodoldgico territorial tem como positivo um
processo em curso a nivel nacional e estadual de planejamento e acéo das politicas
governamentais voltadas para o campo sob a légica de uma reorganizacao espacial
centrada na composicao de territérios. Segundo Rodrigues (2007, p. 16), “na
definicdo desses territérios levou-se em consideracdo 0s projetos politicos
encontrados, os atores locais e suas prioridades”. Além disso, foram também
considerados os sentimentos de pertencimento e reconhecimento das respectivas

populacdes desses territorios.

Porém, é pertinente salientar que tais territérios, no caso da Bahia, por exemplo,
abarcam a dinamica campo-cidade. Além disso, a pretensdo dessa pesquisa nao &
avaliar o nivel de desenvolvimento dos territorios a partir das escolas, mas

compreender como as escolas podem estar contribuindo para a concretizacdo desse
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desenvolvimento ou mesmo o repensando e criando outras possibilidades, segundo

o0s aspectos curriculares e pedagdgicos de cada escola a ser analisada.’

Nesse sentido € importante analisar as escolas agrotécnicas estaduais abarcadas
pela politica educacional do governo no que concerne a intencionalidade de torna-
las novamente dindmicas. Uma vez que tais escolas tém uma “trajetdria institucional”
propria (porém com 0os mesmos referencias da politica educacional estadual) e estdo
inseridas em realidades territoriais com suas particularidades, se reconhece a
necessidade de analisar duas escolas agrotécnicas estaduais, a fim de perceber
nessas trajetérias distintas suas contribuicdes para o desenvolvimento territorial e
sustentavel, assim como suas perspectivas e estratégias nesse processo de re-

configuragéo de sua territorialidade.

Portanto, foram escolhidas a Escola Agrotécnica de Amargosa — EAA e a Escola de
Agricultura de Irecé — ESAGRI. A primeira foi instalada em um momento de retragcéo
econdmica da regido e de crise da producdo agricola e da pecuéria leiteira; a
instalacdo da ESAGRI, por outro lado, esteve associado ao processo de

modernizacéo agricola na Bahia, em especifico, na regido de Irecé.

Acredita-se, desta forma, que as abordagens qualitativa e quantitativa serdo
necessarias e complementares para o desenvolvimento da pesquisa, uma vez que,
segundo Van Der Maren (2000, p. 11), a abordagem qualitativa estd mais
relacionada com “as teorias descritivas que tratam do como das coisas” e a
abordagem “qualitativa tenta aproximar ao maximo do mundo interior, das

representacdes e da intencionalidade dos atores humanos”.

Optou-se pela pesquisa de campo e ndo apenas pela analise documental devido a
restricdo das fontes documentais e pela necessidade de aprofundar as questdes
propostas, o que sera feito através de entrevistas e aplicacdo de questionarios semi-

estruturados. Segundo Minayo (2004), a entrevista semi estruturada combina

" O dimensionamento da territorialidade das escolas agrotécnicas e sua contribuicdo ao

desenvolvimento territorial e sustentavel estdo calcados na dindmica dos sujeitos da escola re-
construindo as préticas curriculares, por isso se analisou as categorias: 1) Proposta curricular e
pratica pedagdgica; 2) Educacao e trabalho; 3) Formacao socio-politica; 4) Préaticas e vivéncias.
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perguntas fechadas e abertas, em que o0 entrevistado tem a possibilidade de
discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indagacédo formulada. Essas
técnicas de pesquisa permitirdo analisar as propostas pedagogicas e as vivéncias
dos atores envolvidos diretamente no processo educativo, assim como suas
aspiracdes. Utiliza-se como estratégia metodoldgica a pesquisa de campo, em
virtude da dimensdo da amostra e principalmente em relagdo as categorias de
analise, a alternativa sugerida por Richardson (1999, p. 163) de

Dividir a populagdo ou o universo em subconjuntos excludentes e
exaustivos, homogéneos em relagdo as variaveis que temos utilizado
para fazer a divisdo da populacéo, e extrair uma amostra ao acaso,
simples em cada um desses grupos que recebem o nome de
estratos, subconjuntos homogéneos da populacdo. (1999, p. 163)

Nesse sentido, utilizaram-se o0s seguintes subgrupos na pesquisa: 1) Diretor,
buscando evidenciar o entendimento deste quanto aos aspectos mais relevantes do
projeto pedagogico e da proposta curricular das escolas; 2) Professores, buscando
entender através das praticas, vivéncias e concep¢des em torno do processo
pedagogico e proposta curricular como se da a materializacéo e contradicdes entre o
concebido e o vivido; 3) Ex-professores, visando analisar as mudancas, articulagdes
ou cristalizacbes em torno das propostas pedagodgicas e/ou curriculares, praticas e
vivéncias; 4) Educandos, a fim de destacar as praticas e experiéncias vividas no
processo de formacgéo, assim como os desafios encontrados, e a importancia dessa
formacdo para o projeto de vida desses sujeitos; e 5) Técnicos (egressos),
destacando também suas experiéncias, vivéncias e formacédo e comparando-as com

as dos educandos, atualmente.

A partir desses pontos a serem priorizados, pretende-se atingir os objetivos
estabelecidos para a pesquisa. Especificamente, foram entrevistados o diretor, um
professor, um ex-professor, um técnico e um educando de cada instituicdo. Porém,
foram aplicados também questionarios semi-estruturados aos professores, aos
educandos (neste grupo, levou-se em consideracdo aqueles que estavam cursando
0 terceiro ano ou 0 concomitante - no caso dos da ESAGRI — reconhecendo a maior

trajetéria e vivéncia do curso), e aos técnicos.
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Dos questionérios aplicados aos professores retornaram dois da Escola Agrotécnica
de Amargosa - EAA e um da Escola de Agricultura de Irecé — ESAGRI. Apesar do
namero pequeno de professores que colaboraram com a pesquisa, acredita-se que
a andlise no todo nao foi prejudicada em virtude das entrevistas realizadas, cujas
colaboracdes foram significativas ao entendimento das préticas pedagodgicas na
escola. Um fator que influenciou a incipiente participacdo desse subgrupo foi o
reduzido quadro de professores efetivos da area técnica e a rotatividade de
contratos, cujos profissionais nessa condi¢cao dificilmente se colocavam a disposicao
da pesquisa justificando o curto periodo nas instituicbes. Por outro lado, os
professores do quadro efetivo que lecionam as disciplinas biolégicas, exatas e
humanas criaram em certa medida uma resisténcia em colaborar. O que de certa
forma indica as contradicbes em torno das concepc¢des e vivéncias da educacao
integrada e da interdisciplinaridade. Foram aplicados seis questionarios a técnicos
formados na EAA e também seis na ESAGRI, quantitativo que foi atingido em funcéo
daqueles que devolveram os questionarios ou encontrados para a aplicacdo dos
mesmos. Quanto aos educandos, foram aplicados 35 questionarios na EAA, na
turma de terceiro ano integrado (agroindustria) dos quais foram recolhidos vinte e
dois; na ESAGRI, aplicaram-se vinte e quatro questionarios entre alunos de

agricultura e agropecuéaria e foram recolhidos quatorze.
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2. EDUCAQA~O, TRABALHO E DESENVOLVIMENTO: PRINCIPIOS, (RE)
SIGNIFICACOES E PERSPECTIVAS

A Contemporaneidade estd imersa no arcabouco do auge do desenvolvimento
tecnoldgico e cientifico, ou nas palavras de Milton Santos (1998), constituindo o meio
técnico — cientifico e informacional. Essas dimensdes suscitadas no atual periodo
histérico, enquanto for¢cas produtivas, em que até a ciéncia constitui-se como
elemento central no processo de producao, a ponto de se falar em tecnologizacao
da ciéncia e cientificizacdo da técnica®, impdem desafios ao trabalho humano em

seu processo de realizacao social.

Em certa medida, o desenvolvimento das relacdes sociais modernas de producéo,
principalmente no tocante ao trabalho fabril (mas n&o restrito a ele, uma vez que as
formas de reproducdo das relacbes de trabalho no campo combinam aquelas
consideradas tradicionais com as de cunho modernizante), revela o quanto o
trabalho foi apropriado e explorado pela légica de reproducdo do capital. Nesse
sentido, passou-se de uma exploragao “simples”, pelo aumento continuo do trabalho
repetitivo e mecanico, para outra do tipo “complexa”, pois muito mais do que a
exploracéo do trabalho manual, exaustivo, tem-se a recriacdo dessas condi¢cdes no
plano do aumento da competitividade pela incorporacéo da técnica e da ciéncia ao
processo produtivo ou mesmo pela desestabilizacdo do emprego. Agora o principio é
a luta pela garantia das condicdes de empregabilidade, cujo foco centra-se no
dominio de habilidades e competéncias compativeis com as necessidades
oscilantes do mercado, em que séo os individuos os responsaveis diretos pelo seu

fracasso ou sucesso profissional.

Nesse sentido, enquanto o trabalho articula as dimensfes técnicas e cientificas,
fragmenta ainda mais o tecido social por recriar as formas materiais de reproducao
das desigualdades sociais mediante seus reflexos na reorganizacédo socio-territorial
do trabalho. Certamente a fragilidade ndo esta na fusdo entre o saber técnico e
cientifico, mas nas formas como o trabalho se reproduz na sociedade

contemporanea e os desafios e limites que isso implica ao desenvolvimento.

& Conceito utilizado por Meszéros (2005).
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E diante da fragmentacg&o e reinvencéo dessa fragmentagdo do trabalho enquanto
categoria social ou dimenséo de realizagdo do sujeito social, politico e econdmico,
gue se procura colocar de forma analitica a relacdo entre trabalho e educacao, seus
condicionantes e possibilidades emancipatorias historicamente re-construidas pelos
atores sociais. Portanto, inicialmente procura-se analisar as diferentes percepcoes
sobre o conceito de trabalho e a transformacao das rela¢des sociais de producéo ao
longo do desenvolvimento do capitalismo na fase contemporanea para com iSSo
destacar a influéncia dessas transformacdes na relacdo educacdo — trabalho. Em
seguida, busca-se de forma mais explicita, principalmente através das contribuicdes
de Gramsci e Pistrak, os fundamentos tedricos para a compreensao e critica da
educacao profissional, em especial o ensino agrotécnico, trazendo ao bojo da
discussdo a necessidade de colocar a referida tematica no ambito do
desenvolvimento territorial. Portanto, a partir da analise da educagao profissional
busca-se discutir (novas) possibilidades e outros qualitativos a concepcédo de

desenvolvimento.

2.1. Aspectos da nocéo de trabalho e alogica de reproducéo do capital

Especificar as no¢cdes de trabalho ndo significa fazer aqui um tratado sobre esse
conceito. Portanto, analisam-se as contribuicdes de Marx, a fim de se avancar na
discusséao sobre o trabalho e suas transformacdes diante da I6gica de reproducéo do
capital, além de inserir tal discussdo no bojo da relacdo educacdo, territorio e

desenvolvimento.

Segundo Marx, em O Capital, o trabalho é a eterna necessidade natural de efetuar o
metabolismo entre 0 homem e a natureza. Ou ainda, a “reprodugcdo da vida do
préprio individuo”, que lhe assegurava a sobrevivéncia. Nessa concepcao, o trabalho
apresenta-se como 0 meio de intermediacao entre a sociedade e a natureza, em que
através das materialidades criadas (re) constréi-se o espac¢o social. Isto €, a
concretizacdo da existéncia humana e a realizacdo do ser humano enquanto ser

social da-se através do trabalho.
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Conforme afirma Antunes (2007, p. 125), o “trabalho mostra-se como momento

fundante de realizac&o do ser social” e citando Marx afirma que:

Como criador de valores de uso, como trabalho util, é o trabalho, por
isso, uma condicao de existéncia do homem, independente de todas
as formas de sociedade, eterna necessidade natural de mediacdo do
metabolismo entre homem e natureza e, portanto, de vida humana.
(Antunes, 2007, p. 125).

7

Se para Marx o trabalho é a realizagcdo da existéncia humana, por mediar a
reproducdo social pela transformacdo da natureza, sob a légica da producéo
econbmica; Arendt (2004), direciona sua andlise enquanto processo historico de
transformacdo da vida econémica e politica, principalmente. A autora acrescenta
gue Marx nao distinguiu trabalho e labor, uma vez que todas as atividades na era

moderna estéo direcionadas a sustentacéo do processo vital.

Além disso, a atividade do trabalho foi considerada “independente” das diferentes
circunstancias histéricas. Isso porque Marx desenvolveu suas reflexdes sobre o
trabalho moderno sob a légica de reproducdo do capitalismo industrial. Outra

guestao levantada por Arendt refere-se ao que ela chama de

ponto de vista puramente social, que € o ponto de vista de toda a era
moderna, mas que recebeu sua mais coerente e grandiosa
expressao na obra de Marx, todo trabalho é produtivo (...). O ponto
de vista social é idéntico a interpretacdo que nada leva em conta a
nao ser o processo vital da humanidade; e dentro de seu sistema de
referéncia, todas as coisas tornam-se objetos de consumo. (Arendt,
2004, p. 99-100).

Essa discusséo da obra de Arendt ndo sera aqui aprofundada, pois ndo se toma seu
pensamento sobre labor, trabalho e vida activa como referencial para analisar o
trabalho na contemporaneidade. O importante enquanto contribuicdo sua é que, a
esfera social € uma constituicio moderna, portanto, refere-se ao desenvolvimento
da sociedade diante da légica de reproducdo do capitalismo e em especial dos
avancos técnicos e cientificos provenientes da industrializacdo, ou ao que autores
como Giddens chamou de industrialismo ao se referir as transformacfes sociais,

ambientais, culturais e econdmicas provenientes do processo de industrializacao.
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Nesse sentido, como afirma Antunes (2007, p. 125-6), aquela concepgao marxiana
do trabalho enquanto realizacdo do ser social € no interior da prépria teoria de Marx
guestionada a partir da forma como o capital se apropria da forca de trabalho. Desta
forma, observa-se na atualidade a efetivacdo da “des-realizagdo do ser social’
(ANTUNES, 2007, p. 126).

O autor acrescenta:

ao invés do trabalho como atividade vital, momento de identidade
entre o individuo e o ser genérico, tem-se, na sociedade regida pelo
capital, uma forma de objetivacdo do trabalho, onde as relacbes
sociais estabelecidas entre os produtores assumem, conforme disse
Marx, a forma de relacéo entre os produtos do trabalho. (ANTUNES,
2007, p. 129).

Portanto, essa des-realizacdo é a expressdo do processo de expropriacdo dos
trabalhadores pelo capital. Desta forma, a ordem econémica capitalista reproduz-se,
inicialmente pela expropriacdo do “homem” em relagdo a natureza, pela separagéo
do trabalhador dos seus meios de producdo. O que € aprofundado pela
fragmentacdo da produgdo em que o trabalhador ver seu “saber fazer” igualmente

expropriado. Nesse sentido, Engels afirma que

A forca produtiva que deriva da combinacédo dos trabalhadores é,
pois, a forca produtiva do capital. Porém, enquanto a cooperacao
deixava intacto o modo de trabalho individual, a manufatura o
transforma e mutila o operario; incapaz de fazer um produto
independente, converte-se em um simples apéndice da oficina
capitalista. Os poderes intelectuais do trabalho desaparecem e
desembocam no outro extremo. A divisdo do trabalho manufatureiro
produz a oposicdo dos trabalhadores as poténcias espirituais do
processo de trabalho, que sdo dominadas pela propriedade de outro
e pelo poder. (apud MARX e ENGELS, 2004, p. 28)

Se por um lado, o processo de transformacao do trabalho pelo capital concretizou a
incapacidade de efetivacdo das atividades de trabalho enquanto processo vital do
individuo; por outro, percebe-se que ha a realizacdo de tal processo para o capital.
Assim, o trabalho ao invés de reproduzir e realizar o ser humano, o ser social, é
responsavel pela continuidade da reproducdo segmentada da sociedade e do

préprio capitalismo em si.
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Portanto, o desafio conceitual coloca-se em como o trabalho pode ser concebido
segundo as dimensées de realizacéo da vida social, préprio da modernidade® e do
atual momento histdrico. Isso porque o desafio é ndo dissociar o ser politico do ser
econbmico, tampouco circunscrever o ambito politico apenas a luta sindical, por
exemplo, enquanto forma de superacédo da relacéo desigual entre trabalho-capital ou

ainda a propria superacéo do sistema capitalista.

De certo, o desafio esta naquilo que Marx assinalou como sendo “a necessidade de
emancipar o homem do trabalho, pois, segundo ele ‘o reino da liberdade comeca
somente onde termina o trabalho imposto pela necessidade e pela utilidade exterior”.
(ARENDT, 2004, p. 116). Significa, portanto, um processo de emancipacdo do
trabalho em relacéo ao capital, isto €, circunscrito nas necessidades de reproducao
da vida social e ndo do capital. Processo que cada vez mais se revela como
contradicéo e imergido no campo das possibilidades, uma vez que as condi¢cbes de

reproducao social diante do modo de producéo capitalista ndo se fazem superadas.

Antunes (2007) acrescenta que,

a emancipacéo do trabalho ndo se confunde com o tempo livre ou
liberado, mas sim com uma nova forma de trabalho, que realize, em
sua integralidade a omnilateralidade humana, o livre
desenvolvimento das individualidades, a plena realizacdo e
emancipacéao do ser social. (Antunes, 2007, p. 132, grifo meu).

Cada vez mais se torna complexo pensar a realizacdo do ser social através do
trabalho, assim como a formacdo do trabalhador de modo a atender esse
pressuposto, uma vez que o trabalho é re-elaborado para atender as necessidades

crescentes do capital e recentemente no que Giddens chama de alta modernidade

° Para Giddens, a modernidade “refere-se a estilo, costume de vida ou organizacdo social que
emergiram na Europa a partir do século XVIlI e que ulteriormente se tornaram mais ou menos
mundiais em sua influéncia”. (1991: 11) Ele analisa a modernidade enquanto “descontinuidade” entre
as ordens sociais tradicionais e as instituigdes sociais modernas, a partir do “ritmo de mudancga que a
era da modernidade p6ée em movimento”; “do escopo da mudanga”, isto é, a abrangéncia global
desta; e “a natureza das instituicbes modernas (o sistema politico do Estado-Nacéo, a dependéncia
por atacado da producdo de fontes de energia, a transformacdo em mercadoria de produtos e
trabalho assalariado)”. (p. 15-16). Portanto, a principal conseqiiéncia da modernidade é a
globalizag¢&o cuja complexidade das mudancas engendradas no seio da relacéo local-global induz ao
pensamento reflexivo.
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ou modernidade radicalizada, se é levado a pensar conjuntamente, em um primeiro
momento, na degradacdo da vida social e do ambiente socializado’®, em certa

medida, em funcdo dos avancos tecnolégicos e cientificos.

Por um lado, o trabalho ao impactar negativamente de forma direta ou indireta sobre
o “ambiente social” (seja pela atividade industrial ou agricola, por exemplo)
representa a submisséo do trabalho a logica e interesses do capital. Ao pensar, por
exemplo, a expansdo do capitalismo no campo a partir do modelo da Revolucao
Verde é possivel perceber as transformacdes técnicas e sociais das relacdes
produtivas e os impactos socio-ambientais consequentemente levados ao meio rural.
Por outro, a propria necessidade de reinvengcdo do capital expressa as mudancas
nas relacbes de trabalho e tem recolocado a relagéo trabalho e capital de forma

ainda mais dialética.

As necessidades de reproducdo do capital, além de nd&o serem constantes no
tempo, também estdo submergidas aos seus ditames. Nesse sentido, € cada vez
mais evidente que as conquistas dos trabalhadores, sejam elas nas relacfes sociais
de producado ou de formacao profissional, sdo mais significativamente conquistas do
capital™’.

Isso porque, a separacao entre trabalho intelectual e manual sempre representou a
reproducdo das desigualdades sociais na esfera da producdo, cuja divisdo era
expressa entre aqueles que dominavam o pensar o processo de producdo e 0s que
detinham simplesmente o saber pratico. Nisso, eram e ainda sdo constantes as

criticas em relacéo ao trabalho mecanico, repetitivo, nao reflexivo.

1% Giddens utiliza o termo “ambiente criado” ao se referi as transformacdes sécio-espaciais advindas
do processo de industrializagao. Desta forma, o autor afirma que “a industria moderna, modelada pela
alianca da ciéncia com a tecnologia, transforma o0 mundo da natureza de maneiras inimaginaveis as
geracdes anteriores. (...) 0s seres humanos vivem num ambiente criado, um ambiente de a¢&o que, é
claro, é fisico, mas ndo mais apenas natural” (GIDDENS, 1991, p. 66). Milton Santos (1998) ¢é ainda
mais emblematico ao afirmar que vivemos no atual momento em um meio técnico — cientifico —
informacional impulsionando transformacdes ndo apenas no espago, mas também no tempo. E
acrescenta: “a producdo ja ndo é definida como trabalho intelectual sobre a natureza natural, mas
como trabalho intelectual vivo sobre o trabalho intelectual morto, natureza artificial” (SANTOS, 1998,
p. 41). E nesse sentido que o termo ambiente socializado aqui sugerido aglutina essa complexidade
de transformacdes de forma mais ampla ao contexto contemporaneo.

1 Essa questdo sera retomada mais a frente.
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No entanto, se por um lado, o desenvolvimento técnico degradou a vida social pela
precarizacdo das relacbes sociais de producdo, especializagdo do trabalhador,
fragmentacao do saber etc., por outro, foi a paulatina incorporacdo da ciéncia e da
técnica conjuntamente ao processo produtivo que impulsionou as mudancas nos

processos sociais de produgéao.

Aqui cabe destacar dois pontos: a critica a ciéncia enquanto forca produtiva e a re-
significacao do trabalho na Contemporaneidade diante da incorporacdo crescente da
ciéncia e da técnica aos processos produtivos ou mesmo pela emergéncia de uma

nova légica de organizacdo da producao.

Para Antunes (2007, p. 160), é falaciosa a tese habermasiana da transformagéo da
ciéncia em “principal forga produtiva”, em substituicdo ao valor-trabalho. A partir das
observacbes do autor, verifica-se que a sobreposicdo da ciéncia ao trabalho,
desconsidera as interagfes necessarias e existentes entre trabalho vivo e avancos
técnico-cientificos, além de ndo reconhecer as limitacbes impostas a ciéncia a partir
da relacdo conflituosa entre capital e trabalho, a qual esta submergida aos
interesses de reproducdo do capital em si. Nesse sentido, Antunes (2007) afirma

que

E por essa restricdo estrutural que a ciéncia ndo pode se converter
na principal forca produtiva dotada de autonomia. Prisioneira dessa
base material, menos do que uma cientificizacdo da tecnologia ha,
conforme sugere Meszaros, um processo de techologizacao da
ciéncia. (Antunes, 2007, p. 161).

Desta forma, pode-se afirmar que o trabalho ainda detém sua centralidade enquanto
forca produtiva, porém, as mudancas de um trabalhador especializado para um
flexivel, daquele trabalhador que realizava tarefas simples e repetitivas para outro
gue tende a desenvolver atividades de trabalho cada vez mais complexas, exigem a
apropriacdo constante dos saberes cientificos, a associacdo da ciéncia ao saber
pratico e o desenvolvimento das chamadas competéncias a fim de que o trabalhador
torne-se multifuncional.

Como afirma Antunes,
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Ontologicamente, prisioneira do solo material estruturado pelo
capital, o saber cientifico e o saber laborativo mesclam-se mais
diretamente no mundo contemporaneo. (...) Estabelece-se, entdo, um
complexo processo interativo entre trabalho e ciéncia produtiva, que
ndo leva a extingdo do trabalho, mas a um processo de
retroalimentacdo que gera a necessidade de encontrar uma forca
produtiva de trabalho ainda mais complexa, multifuncional, que deve
ser explorada de maneira mais intensa e sofisticada. (2007, p. 161).

Portanto, a complexidade do fendmeno insere-se simultaneamente na crise do
emprego, por um lado, e na emergéncia do trabalho mais dotado de conhecimento
técnico — cientifico, do trabalhador qualificado, multifuncional ou mesmo do que seria
indicativo de uma mudanca de cunho qualitativo do trabalho social. O que n&o exclui
o entendimento das re-significacdes historicas nas formas apropriativas do saber e
do fazer pelo capital. Revela-se, assim, que na Contemporaneidade o trabalho
passa por um processo de fragmentacdo, heterogeneizacdo e complexificacao
combinado com as velhas bases estruturais e ao mesmo tempo com as proprias

consequéncias desse novo momento de reproducéo socioeconémica.

Desta forma, diante dessas questdes e em especial no que concerne a importancia
atribuida a ciéncia e a técnica no processo produtivo qualificando e revalorando o
trabalho humano — que segundo Antunes (2007) pode ser até diminuido, mas nao
eliminado, como apregoa e acredita alguns autores — assim como O crescente
aumento do desemprego que tem levado parcela significativa da populacdo nacional
a buscar alternativas de insercdo econdémica (economia solidaria, cooperativismo,
associativismo, etc.) ou mesmo a informalidade, s6 demonstra a importancia de se
re- pensar a relacao capital e trabalho a partir da dimensao territorial, 0 que equivale

também aos estudos sobre a formacéo profissional.

Nesse sentido, potencializa-se a importancia de se perceber até que ponto as
possibilidades apresentadas pelo préprio sistema sdo inseridas ou cooptadas nas
relacées de trabalho no ambito das organizacfes socio-territoriais e de que forma a
educacéo profissional também busca superar aquela formacéo fragmentada, parcial,
dissociada da pratica e ndo contemplativa das dimensdes que constituem o ser

social.
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Procurando avancar nesse estudo tomando por base essas reflexbes é
imprescindivel pensar como essas transformacdes nas relagdes sociais de producéo
foram e séo reproduzidas no ambito dos processos educativos de formacao do
trabalhador.

2.1.1. A relacéo Trabalho e Educacédo na Contemporaneidade

A relacéo trabalho e capital como visto acima, é contraditéria e tende a reproduzir a
l6gica do capital. Nesse processo, o trabalhador vive o conflito do sentido do
trabalho™ e a des — realizacdo do ser social. O trabalho reflete a forma de

estruturacao e reproducao social que é por vez fragmentada, alienada.

Sob tais circunstancias, a formacéo educativa e profissional se insere na légica do
processo refletindo suas contradicbes e conflitos. Nesse sentido, a educacdo de
modo geral ndo se da dissociada ao movimento geral da sociedade e as formas de
producdo material. E buscando, portanto, entender as transformacgdes vividas pelo
capitalismo nas Uultimas décadas que se analisam 0s rumos e perspectivas
projetadas para a educacdo, em especial a profissional. No bojo dessas
transformacdes e novas perspectivas pedagodgicas surgidas, ao mesmo tempo em
gue se critica a logica racional e intencional inerente ao novo discurso pedagdgico,
busca-se também reconhecer como este se apresenta enquanto possibilidade de
estruturacdo de mudanca social. Em certa medida, isso servira de base para a
reflexdo em torno das mudancas engendradas na Politica Nacional e Estadual de
Educacao Profissional e seus reflexos para o ensino agrotécnico, no intuito de
perceber até que ponto se confronta e se articula os discursos e intencionalidades

dos atores hegemonicos e hegemonizados.

12 Essa dimensdo pode ser entendida a partir das reflexdes de Ricardo Antunes (2007) sobre o
conceito de estranhamento. Para ele, refere-se a transformacdo do que seria uma forma de
realizacdo do ser social em Unica possibilidade de subsisténcia do despossuido. (ANTUNES, 2007, p.
126). Ou seja, o trabalho perde seu sentido social (que seria uma forma de congregar as vérias
dimensodes da vida, como a politica, a econdmica e a cultural) para se resumir a esfera meramente
econbmica pela garantia da satisfacdo das necessidades vitais imediatas. Nesse sentido, o
estranhamento para Antunes (2007, p. 127) significa as barreiras sociais que obstaculizam o
desenvolvimento da personalidade humana.
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A partir do crescente desenvolvimento das capacidades técnicas e necessidade de
mao-de-obra humana para atender aos interesses do capital, em especial o
industrial, a educacdo passou a ser também pensada a fim de corresponder aos

interesses imediatos do capitalismo em vias de desenvolvimento.

Tal perspectiva foi reforcada com o pensamento tedrico do Capital Humano, a partir
do qual foram formuladas Politicas Educacionais pelos diversos paises,
desenvolvidos e subdesenvolvidos®™. Buscava-se ndo apenas a relacéo direta entre
trabalho e educacdo, mas também se incorporou a discussdo a idéia de
desenvolvimento. Isso porque naguele momento a crise econdmica que assolava a
economia mundial apés a Segunda Guerra Mundial levou ao reposicionamento do
Estado no tocante aos assuntos de ordem econdmica, contrariando a perspectiva
dos liberais. No bojo da constituicdo do chamado Welfare State (Estado de Bem —
Estar Social) foi decisiva a atuacdo dos Governos nacionais na elaboracdo de
politicas publicas e sociais, dentre as quais se destacou o planejamento de politicas
educacionais cujo pano de fundo estava no alcance do desenvolvimento, através da
educacdo. Portanto, faz-se necessario discutir sobre as racionalidades intrinsecas a
teoria do capital humano no que tange aos aspectos da relacdo educacdo e
desenvolvimento e também quanto aos redirecionamentos do papel do Estado

diante das transformacdes do capitalismo.

2.1.1.1 - Teoria do Capital Humano: significado, (re) apropriacdes e desafios a

educacao

Desde a segunda metade do século XX, em especial a partir da década de 1960, a
chamada teoria do Capital Humano, elaborada por Theodore W. Schultz, inaugurou
0 pensamento econdmico em Educacdo ou a economia da Educacao. Para Schultz,
a educacao era vista como um vetor do desenvolvimento capitalista uma vez que o
desenvolvimento tecnolégico e cientifico por si s6 ndo eram capazes de explicar o

aumento da produtividade.

3 Enquanto nos paises desenvolvidos a construgcdo do Welfare State baseava-se na ampliacdo e
garantia dos direitos sociais e econdmicos, nos subdesenvolvidos a constru¢éo do Estado apesar de
atento as questdes sociais, ndo estava preocupado com a constituicdo de cidaddos. (GENTILI, 2005,
p. 49).
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A educacdo tornou-se uma fonte de maior importancia para o0 crescimento
econbmico, ao desenvolver uma agricultura e industrias modernas. Assim, a
educacdo ao ser concebida como um investimento individual e socialmente
produtivo, no tocante a qualificacdo profissional, iria resultar simultaneamente em

crescimento econdmico, melhor distribuicdo de renda e reducéo da pobreza.

Desta forma, os trabalhadores transformavam-se em capitalistas: a aquisicdo de
capacidades e conhecimentos possuia valor econdmico. Em suma, tal teoria
emergiu nos anos 1960 como uma teoria do desenvolvimento econdémico, visando
explicar as desigualdades de desenvolvimento entre nacfes e também entre
individuos, em que o subdesenvolvimento era considerado como uma questdo de

modernizacéo de alguns fatores, como a qualificacéo de recursos humanos.

No que se referia aos paises pobres, Schultz (1985) acreditava que somente atraves
da modernizacdo da agricultura seria possivel alcancar o desenvolvimento. Isto é,
para ele, como muitos paises subdesenvolvidos dependiam exclusivamente das
exportacdoes agricolas, segundo a divisdo internacional territorial do trabalho, o
“‘bem-estar” da populacdo pobre em muitos desses paises sO seria alcancado a
partir do desenvolvimento das atividades agricolas, o que, porém, ndo dependeria
mais exclusivamente da disponibilidade de recursos naturais, energéticos e de terra
cultivavel, e sim do conhecimento cientifico e técnico, ultrapassando a visdo da

teoria econbmica classica. Segundo Schultz,

en tanto que la tierra per se no es el factor critico em la cuestion de la
pobreza, el agente humano si lo es: la inversibn em el mejoramiento
de la calidad de la poblacion puede aumentar significativamente las
peripectivas econdémicas y de bienestar de los pobres (1985, pg.
17)".

E importante considerar que na América Latina e em especial no Brasil, a quest&o
agraria e da pobreza é muito mais complexa do que nos sugere Schultz. Ha de se

reconhecer a enorme concentracdo de terras, a luta dos trabalhadores rurais e

A terra em si, ndo é o fator critico na questdo da pobreza, o agente humano o é: a inversio no
melhoramento da qualidade da populagdo pode aumentar significativamente as perspectivas
econdmicas e 0 bem estar dos pobres (SCHULTZ, 1985, p. 17).
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camponeses pela reforma agraria, a estrutura da propriedade familiar muito mais
como unidade supridora de trabalho do que de producdo agropecuaria e a
mecanizacao da producdo agricola pressionando o trabalho no campo. A questdo
atual certamente refere-se de que forma uma politica educacional voltada para a
formacdo técnica do trabalhador pode contribuir para a promocdo social nos

espacos rurais.

Segundo Frigotto (1997, p. 92), “o capital humano expressa o conjunto de elementos
adquiridos (ndo apenas os advindos da educacédo), produzidos e que, uma vez
adquiridos, geram a ampliagdo da capacidade de trabalho e, portanto de maior
produtividade”. Porém, pensar a formacao do capital humano como solugao para as
desigualdades sociais, como produtor de igualdade de oportunidades é falho, pois
isso ndo leva em conta as relacbes de poder, os conflitos, interesses antagbnicos
dos grupos sociais, as formas de acesso e disponibilizacdo dos meios formativos

desse capital, enfim, as diferencas de classe.

Além da existéncia das diferencas de classe que inviabilizam o conceito de capital
humano, Frigotto (2006, p. 94) destaca mais trés fatores: o acelerado processo de
imploséo dos Estados-Nacéo, a nova divisao internacional do trabalho (uma vez que
a teoria do capital humano esta centrada no modelo fordista de producéo) e a nova
regionalizacdo do mundo e concentracdo de capital e do conhecimento técnico -
cientifico. Portanto, o desafio da educacé&o ndo é mais a formacao profissional para
um modelo “estavel” de producdo, mas para atender ao que o autor chama de
“sociedade do conhecimento”, que em certa medida busca dar conta da flexibilidade

produtiva e de formacao do quadro técnico e cientifico.

Os pressupostos teoricos da teoria do capital humano sdo, sem duavida, pouco
validos para explicar a realidade social e para criar 0s meios necessarios de
superacao desta ordem social, pois hd um reforco ideoldgico de que os pobres séo
0s Unicos responsaveis pela sua condicdo material e socialmente vivida, além de
enaltecer uma irreal igualdade de oportunidades diante da formacédo profissional,
uma vez que a competitividade no mercado é assolador. Assim, as politicas sociais

como meios de garantir a justica social sdo deslegitimizadas.
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Gentili (2005), porém, coloca alguns pontos que sdo importantes para se repensar
os principios da Teoria do Capital Humano no sentido de reconhecer como se
construiu um caminho que sugere poucos avangos no tocante a negacgao acritica

dessa teoria.

Pode-se enumerar enquanto pontos potencialmente considerados negativos da
teoria do capital humano: a responsabilizacdo dos individuos pela sua condicdo
existencial, pois sabendo que a aquisicdo de capacidades e conhecimentos possuia
valor econdmico, seriam socialmente promovidos aqueles que tivessem maior grau
de qualificacédo profissional, reforcando consequentemente a visdo economicista da
educacdo, além da falaciosa igualdade de oportunidades diante da formacgéo

profissional, visto que a competitividade do mercado sempre foi assoladora.

Gentili (2005), sem desconsiderar esses aspectos, sugere pensar a importancia
desse pressuposto tedrico na construcdo de “uma promessa da escola como
entidade integradora” que tinha como finalidade expandir e universalizar os direitos
econdmicos e sociais proprio das necessidades intrinsecas de construcédo do Estado

de Bem — Estar Social.

Segundo ele,

a promessa integradora estava fundada na necessidade de definir
um conjunto de estratégias orientadas para criar as condicBes
“‘educacionais” de um mercado de trabalho em expansao e na
confianga (aparentemente incontestavel) na possibilidade de atingir o
pleno emprego. A escola se constituia, assim, num espaco
institucional que contribuia para a integragdo econdmica da
sociedade formando o contingente (sempre em aumento) da forca de
trabalho que se incorporaria gradualmente ao mercado. (GENTILI,
2005, p. 49-50).

E importante perceber como a perspectiva tedrica do capital humano, apesar de
suas limitacdes, tinha como base a garantia da competitividade das economias
nacionais, com a consequente geracdo de riqueza social e renda individual como
pressupunha Schultz (1973). Desta forma, o risco a que Gentili (2005) chama
atencdo € para a omissao dos governos no tocante a pensar a educacao e seu

planejamento como questédo central na elaboracéo de politicas publicas.
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Isso significa que as Ultimas décadas do século XX, marcadas pela proliferacdo do
ideario neoliberal, em especial nos paises da América Latina, assim como o
desenvolvimento do capitalismo financeiro, a consolidacdo do processo de
globalizacdo, a reorganizacao territorial da producdo no mercado global e,
principalmente, a reestruturacdo dos processos produtivos, a reorganizacao das
relagbes de trabalho, impulsionou o que Gentili (2005) chama agora de
desintegracéo da promessa integradora, caracterizada pela ‘progressiva privatizagéao

da fungdo econdmica atribuida a escola’ em que

passou-se de uma logica da integracdo em funcéo das necessidades
e demandas de carater coletivo (a economia nacional, a
competitividade das empresas, a riqueza social, etc.) para uma légica
econbmica estritamente privada e guiada pela énfase nas
capacidades competéncias que cada pessoa deve adquirir no
mercado educacional para atingir uma melhor posicdo no mercado
de trabalho. (2005, p. 51).

Enquanto no bojo da teoria do capital humano as politicas nacionais orientavam-se
no discurso do desenvolvimento econémico e a garantia do emprego, a tendéncia
atual esta empenhada na defesa do principio da empregabilidade. Como salienta o
autor anteriormente citado, o movimento atual da sociedade conduz ao
enaltecimento da perspectiva individualista da teoria do capital humano e sua
completa dissociacdo com o capital humano social, em que a educacéo deixa de ter
papel central no desenvolvimento econdémico, isto é, acentua-se a racionalidade do
capital. Aspecto que pode ser confirmado pela forma como paises subdesenvolvidos
industrializados alcancaram indices de desenvolvimento econémico, ou melhor, de
crescimento econdmico, reproduzindo na mesma projecdo as desigualdades

socioecondmicas.

Da mesma forma que o desenvolvimento da economia mundial em todos os seus

aspectos impulsionou, no ambito das politicas nacionais, uma desvalorizacdo do

planejamento educacional enquanto setor estratégico de desenvolvimento da nacéo,

muito sob influéncia do neoliberalismo; as contradicdes geradas pela logica de

reproducao do capital de modo a evidenciar a importancia da relacao local — global,

em que cada vez mais ganha folego as estratégias locais de desenvolvimento, cujo
44



discurso em certa medida passa a fazer parte da estruturacdo das acdes (do
planejamento nas diferentes esferas) do governo, presencia-se a necessidade de
uma volta, pelo menos no ambito da acéo territorial, da velha associacéo do capital
humano individual e do social. Tal perspectiva € mais estruturada sob a concepcao
de capital social.

Essa contradicdo é evidente no que se refere em certa medida ao discurso do
mercado e do planejamento educacional buscando atendé-lo e por outro lado as
necessidades surgidas a nivel territorial. Na verdade, o problema da relagéo
educacdo e trabalho é cada vez mais complexo, pois a dinAmica territorial a0 mesmo
tempo que produz novas demandas, apropria-se das contradi¢des geradas no seio
das relacdes de reproducdo do capital. H4, portanto, um movimento combinado e
fragmentado.

De modo a especificar tal afirmacao, é preciso entender os reflexos das orientagdes
das reorganizacdes do processo produtivo, isto €, as relacdes sociais de producao
material, e suas mutagdes ao longo do processo histérico nas ultimas décadas sobre
as orientacdes e perspectivas da educacdo e da formacao profissional, para assim

compreender de que forma os discursos se confrontam e se combinam.

Ao longo do processo de desenvolvimento do capitalismo, pode-se destacar duas
grandes tendéncias de organizacdo do trabalho produtivo: a taylorista e fordista,
cujas caracteristicas internas em pouco se diferem, tendo, pois, o trabalho manual e
repetitivo, com énfase nas especializacbes, a rigidez produtiva, seus elementos

centrais; e a tendéncia toyotista a qual imp&e outro tipo de trabalho e de trabalhador.

Nas ultimas décadas, o acelerado desenvolvimento tecnoldgico e cientifico aplicado
a producéo, assim como a reorganizacao territorial do trabalho, com a nova Divisao
Territorial do Trabalho (DTT), em que alguns paises subdesenvolvidos se
industrializaram em funcdo da desconcentracdo industrial promovida pelos paises
centrais, industrializados ou desenvolvidos. Essa dinamica levou estes paises, ao

longo das ultimas décadas, a re — locarem seus contingentes de trabalhadores para
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outros ramos produtivos, a exemplo do de servicos, mas principalmente o de

pesquisa e producéo tecnologica.

As poucas industrias que concentram suas atividades nos paises desenvolvidos
exigem um novo perfil de trabalhador que seja capaz de dominar integralmente o
processo de producdo e conciliar o fazer ao pensar a fim de garantir as exigéncias
competitivas do mercado: alto padrdo de qualidade, etc. O trabalhador reflexo desse
novo modelo produtivo emergido no Japdo e que passou a dominar 0s principais
circuitos produtivos dos paises “desenvolvidos” é flexivel, polivalente, tecnicamente
dinamico e reflexivo, n&o restrito a rigidez da producdo tampouco a exigéncia da
fragmentacao do trabalho e do trabalhador do modelo taylorista e fordista.

No Quadro 1 é possivel verificar mais explicitamente as transformacdes
engendradas na organizacao e gestdo do processo produtivo, e consequentemente

do trabalho como categoria analitica no atual momento historico:

Quadro 1: Comparacdes entre os modelos de producao Fordista e Just-in-time.

Producéao fordista

Producgéo Just-in-time

Realizacdo de uma Unica tarefa pelo

trabalhador

Multiplas tarefas

Alto grau de especializacédo de tarefas

Eliminacdo da demarcacéao de tarefas

Pouco ou nenhum treinamento no

trabalho

Longo treinamento no trabalho

Organizacao vertical do trabalho

Organizacdo mais horizontal do

trabalho

Nenhuma experiéncia de aprendizagem

Aprendizagem no trabalho

Enfase na reducéo da
responsabilidade do trabalhador
(disciplinamento da forga de trabalho)

Enfase na co-responsabilidade do

trabalhador

Baseado em Harvey (2005, p. 167)

Apesar de tais modelos terem sido desenvolvidos e pensados para a fabrica,
acabaram por invadir as relacdes sociais de produ¢cdo como um todo, além de

influenciarem diretamente os processos educacionais e de qualificacdo profissional.
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“A escola é uma instituicdo historicamente determinada, uma construgdo humana
gue se articula ao processo de produgao das condigdes materiais de sua existéncia”,
(SAVIANI, 2005, p. 33) e mesmo sabendo que a escola ndo esta restrita a essa
funcdo, o pensar o processo pedagogico diante do capitalismo revela a relacao
educacdo — capital, a fim de atender aos interesses produtivos deste, quer seja
indiretamente através da dissociacdo e segmentacdo do saber préatico e tedrico ou

de forma direta na estruturagéo dos cursos de formagé&o profissional.

Portanto, a educacédo ou a proposta pedagodgica inserida no contexto histérico do
modelo de producdo taylorista / fordista, quando ndo preocupada com a
racionalidade técnica, procurava atender a légica de organizacao social, que por sua
vez refletia a rigidez e estabilidade do processo produtivo. Nesse sentido, Kuenzer

afirma que

a base taylorista / fordista originou tendéncias pedagdégicas que,
embora privilegiassem ora a racionalidade formal, ora a racionalidade
técnica nas versbes sempre conservadoras das escolas tradicional,
nova e tecnicista, sempre se fundamentaram no rompimento entre
pensamento e acdo. (2005, p. 83).

Como ha uma interdependéncia relacional entre producdo material, reproducao
social e formacgéo do individuo através dos processos educativos formais e informais
(o interesse aqui é, portanto, a analise da educacdo formal), vale destacar a
afirmacao de Marx e Engels. Segundo eles,

A ciéncia e o conhecimento passam a ser propriedade do capital, e 0
trabalhador se encontra enfrentando-os. (...) Este é um ponto do qual
se deduzem, pelo menos, duas conseqiiéncias: por um lado, esta na
base do enfrentamento de classe; por outro, é o fundamento de uma
limitacdo substancial do desenvolvimento do individuo. Se a primeira
alude diretamente a exploragdo — a apropriagdo dos meios
produtivos e da ciéncia e da cultura com eles, permite a exploragdo —
a segunda afeta substancialmente a educagcdo e formacdo dos
individuos — a limitacdo de seu conhecimento mutila e reprime o
desenvolvimento de suas faculdades criadoras. (2004, p. 11-12).

Tomando como base a analise feita até aqui sobre o que Kuenzer (2005) chamou de
pedagogia taylorista / fordista e as evidéncias de Marx e Engels, pode-se mesmo

afirmar que esse modelo de ensino buscou atender as demandas requeridas pelo
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mercado e pela estrutura social vigente, cuja funcdo da educacédo baseava-se na

formacao de trabalhadores e dirigentes.

No atual momento, a funcdo da escola, assim como as expectativas de sua
emancipagao, encontra-se imersa numa teia ainda mais complexa de relagdes,
interesses e re-significacdes produzidas pelo capital. Alids, segundo a perspectiva
de Kuenzer (2005) é impossivel pensar verdadeiramente na construcdo de um
processo emancipatério sem que esteja superada a estrutura social vigente. Isso,
porém, ndo invalida conceber essa constru¢do como um movimento fragmentério e
de resisténcia, pela qual se criam possibilidades, a partir das contradicbes geradas
no seio do desenvolvimento do proprio sistema capitalista.

A emergéncia da sociedade do conhecimento, sob influéncia, principalmente, do
desenvolvimento técnico - cientifico e informacional, da organizagdo flexivel do
trabalho e a reproducéo do ideario neoliberal, representa no plano da formacéao do
trabalhador, na dimensdo educacional, a recomposi¢cao dos interesses do capital e
as contradigdes a ele inerentes, cujos principios evidenciados sao os de “qualidade
total, flexibilizacéo, descentralizacdo, formacéo abstrata e polivalente, participacdo e
autonomia” (FRIGOTTO, 1997).

Como observou-se anteriormente, nas ultimas décadas o mercado tem comecado a
exigir, ao invés de profissionais “adestrados” e controlados pela maquina,
trabalhadores com um novo perfil: criativos, mais qualificados técnico-

informacionalmente, com ampla capacidade de discernimento. Segundo Kuenzer,

a producdo flexivel passa a exigir que os trabalhadores tenham
autonomia intelectual para resolver problemas usando o
conhecimento cientifico, autonomia moral para enfrentar situacdes
gue exijam posicionamento ético e compromisso com o trabalho.
(2002, p. 57).

E sob esse novo processo de organizacdo e gestdo do trabalho, sob a égide do
capitalismo financeiro, da globalizacdo e do neoliberalismo, que as contradi¢cdes
historicamente construidas no ambito da relacdo educacédo — trabalho e capital foram

reconstruidas.
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Segundo Torres

enquanto o sistema de educacao publica na velha ordem capitalista
estava orientado para a producdo de sujeitos disciplinados e para
uma forca de trabalho bem treinada e confiavel, a nova economia
reclama trabalhadores com grande capacidade de aprender a
aprender, capazes de trabalhar em equipe, ndo s6 de maneira
disciplinada mas criativa (1997, p. 120).

Kuenzer (1999, p. 19), de modo geral, destaca alguns pontos importantes no
tangente ao perfil e ao processo de formagao do “novo trabalhador’. Sao eles: 1)
“valorizagao do conhecimento cientifico” (ndo apenas restrito ao contetido, mas ao
dominio e conhecimento do caminho metodolégico percorrido), significando cada
vez mais reflexdo sobre a pratica, associagéo do fazer com o pensar; 2) “educagao
inicial e continuada” para apreender as complexificagbes do processo de produgao,
assim como o acelerado desenvolvimento tecnolégico e cientifico; 3) coletivizacao
do trabalho pelo compartihamento de responsabilidade, informacdes e
conhecimentos; e 4) além da competéncia técnica e cientifica, prioriza-se também a
‘competéncia ética, o compromisso politico com a qualidade da vida social e

produtiva”.

Esses dois ultimos pontos sdo de fundamental importancia para este trabalho uma
vez que a tendéncia atual de conceber os processos formativos dos trabalhadores,
pelo menos no discurso, esta tendendo a evidenciar o aspecto da interacdo social e
do compromisso politico-social. Questdes pertinentes e imprescindiveis a formacéao
dos técnicos em agropecuaria, pois estes sdo em partes responsaveis pela
construcdo de (novas) sociabilidades e territorialidades no meio rural,

principalmente.

As mudancas engendradas pelo modelo flexivel para a formacao do profissional do
século XXI é por vez prospectiva no sentido de trazer a pauta as angustias dos
educadores que criticavam o modelo pedagdgico tecnicista, do taylorismo / fordismo.
Se antes se criticava a rigidez, a fragmentacao, o descompromisso politico-social, os
processos mecanicos, a dissociacdo teoria — pratica, o0 ndo dominio reflexivo de

pensar o trabalho, como itens negligenciados na formacado do jovem trabalhador;
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agora, o mesmo vé-se submergido numa ldgica pedagogica que tende a contemplar

esses aspectos, porém ndo menos perigosa.

Pode-se afirmar que o capital se apropriou do discurso contra — hegemonico para
construir suas bases a fim de dar continuidade a sua reproducdo. Assim, o foco
agora é outro. No momento atual, comeca-se a criticar a forma como o capital tornou
possivel o tdo sonhado discurso da transformagdo ou da emancipacdo dos
processos educacionais voltados a minimizar ou superar a antiga relagao desigual e
de exploracdo entre educacdo — trabalho e capital, o que na verdade néo foi
superado tampouco amenizado. Faz-se, portanto, necessario apresentar essa
dindmica de debates reformulados, “inovados”, para assim colocar o que aqui se

chama de uma abordagem territorial da relacdo educacéo — trabalho.

Saviani (2005) traz uma critica sobre o atual modelo educacional de modo a
destacar como o principio de uma escola unitaria, sob a égide do movimento
estrutural da sociedade Contemporéanea, baseada na sociedade técnica, cientifica e
informacional, ou simplesmente na sociedade do conhecimento, esta servindo sobre

maneira ao capital. Desta forma, ele afirma que

a universalizacdo de uma escola unitaria capaz de propiciar o
maximo de desenvolvimento das potencialidades dos individuos e
conduzi-los ao desabrochar pleno de suas faculdades espirituais, €
colocada, inversamente, sob a determinacédo direta das condi¢cbes de
funcionamento do mercado capitalista. (SAVIANI, 2005, p. 22).

Uma critica similar € feita por Kuenzer (2005) quando esta destaca que o principio
da flexibilidade, longe de representar a emancipacdo do sujeito, significa o
compromisso da escola de formar ndo mais estoques de trabalhadores, mas para a
producdo segundo a demanda. Aqui também se pode salientar aquilo que Gentili
(2005) considera como empregabilidade. Isto €, a direcdo tendenciosa para o que
seria a promocdo do trabalhador em seu processo de formacdo e qualificacédo
constitui-se ou vem se constituindo como mecanismo de uma nova ordem ainda
mais cruel, pois re — significa o trabalho e a condicéo de insercéo do trabalhador no
mercado, pois a detencdo de um conjunto maior de saberes, competéncias,
habilidades e tantas outras adjetivacdes, tornam-se cada vez mais condi¢céo

indispensavel para a sobrevivéncia dos sujeitos trabalhadores.
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Ainda completando essa discusséo, acrescenta-se o argumento de Kuenzer (2005)
para justificar necessariamente a ndo “politecnizagdo” da educagao pelo capital.

Para ela,

A politecnia enquanto unidade entre teoria e prética, resultante da
superacdo da divisdo entre capital e trabalho fica historicamente
inviabilizada a partir das bases materiais de producéo do capitalismo,
em particular neste regime de acumulacdo. A unitariedade, portanto,
inscreve-se no campo da utopia, como condicdo a ser construida
através da superacdo do capitalismo. (KUENZER, 2005, p. 90).

Portanto, a autora sustenta que no momento atual o que se verifica € a polivaléncia
do trabalhador e de sua formacéo, uma perspectiva diferente e de néo libertacao do
trabalhador frente ao capital, como pressupfe a proposta de politecnia.

E inegavel que a polivaléncia ndo implica em mudanca qualitativa ao trabalhador
nem ao trabalho pedagodgico, pois a tendéncia € ampliar a capacidade do
trabalhador desempenhar mdltiplas tarefas; sendo no plano pedagdgico, fortemente
influenciada por uma proposta interdisciplinar, como pressupde Kuenzer (2005). No
entanto, seria a politecnia (mesmo reconhecida como utopia) ainda uma saida valida
para os problemas inerentes a relacao desigual entre capital — trabalho e educacao

— trabalho?

Os principios norteadores do conceito de politecnia, a exemplo do

dominio intelectual da técnica, [trabalho flexivel], superacdo de um
conhecimento meramente empirico e de formacgdo apenas técnica,
através de formas de pensamento mais abstratas, de critica, de
criagdo, exigindo autonomia intelectual e ética, [conhecimento da
totalidade que significa] o dominio das relagdes estabelecidas entre
os fatos (KUENZER, 2005, p. 89),

sdo indicativos de necessidades histéricas ao processo de formacao do trabalhador
de modo a tornar o trabalho uma realizacdo efetiva do ser social. O problema
certamente esta circunscrito na concepcéao tdo difundida dos teoricos e educadores

marxistas que buscaram em Marx a concep¢do de politecnia enquanto uma
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“‘educacao tecnoldgica que recolhe os principios gerais e de carater cientifico de
todo o processo de produgdo” (MARX e ENGELS, 2004, p. 68).

N&o desconsiderando a importancia atribuida a formacéo tecnolégica por Marx e ao
mesmo tempo negando a politecnia, em outras palavras, enquanto formacao técnica
difusa (uma vez que se tem o dominio intelectual de toda a dimensé&o técnica de
producdo), o autor deste trabalho apdia sua re — leitura sobre a qualificacdo
profissional e a formacédo técnica do trabalhador a partir da soma de todas essas
colocacgbes articuladas com as contribuicbes do tedrico hingaro Istvan Mészaros

(também com algumas ressalvas).

Apoiado no proprio Marx e também em Gramsci, Mészaros (2005) reforca o
pensamento de que 0S processos sociais e educacionais estdo intrinsecamente
interligados e € nesse contexto que se deve pensar uma educacgao cujo objetivo seja
a concretizagcdo de “uma ordem social metabdlica radicalmente diferente”. Nesse

sentido, ele afirma que

“a auto — educacao de iguais” e a “autogestdo da ordem social
reprodutiva” ndo podem ser separadas uma da outra. A autogestao —
pelos produtores liviemente associados — das funcdes vitais do
processo metabdlico social € um empreendimento progressivo — e
inevitavelmente em mudanca O mesmo vale para as praticas
educacionais que habilitem o individuo a realizar essas fungbes na
medida em que sejam redefinidas por eles préprios, de acordo com
0s requisitos em mudanca dos quais eles sdo agentes ativos. A
educacdo, nesse sentido, é verdadeiramente uma educacdo
continuada. (MESZAROS, 2005, p. 74-75, grifo do autor)
E acrescenta:

A educacéo continuada (...) [orienta-se no sentido de] permitir um
efetivo feedback dos individuos educacionalmente enriquecidos, com
suas necessidades mudando concretamente e redefinidas de modo
equitativo, para a determinacé@o global dos principios orientadores e
objetivos da sociedade. (MESZAROS, 2005, p. 75).

Se por um lado, Mészaros critica a educacado utilitarista (técnica) e aquela de
formacdo geral, considerando-as restritivas, o que de fato sdo quando
desconectadas e apartadas de um projeto politico-social claramente definido pelos

sujeitos sociais; por outro, 0 autor nos apresenta um importante quadro teorico para
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se pensar a educacao e o trabalho como um projeto de sociedade e porque nao,

territorial.

Como se viu, anteriormente, no tocante a apropriacdo dos principios da politecnia
transformados em polivaléncia e incorporados aos processos educativos de
formacdo, nos moldes reprodutivista do capital, além da duvidosa contemplacéo do
que de fato seria uma consolidada formacgédo voltada ao dominio intelectual da
técnica, € importante pensar como fundamental uma concepcdo de educacéo
tecnologica centrada na articulagdo das necessidades dos sujeitos sociais
territorialmente gestadas, em que a dimensao intelectual esteja sempre acoplada a
dimenséao pratica e articulada aos compromissos politicos e éticos da sociedade e
cujas aspiracOes individuais decorrentes do movimento historico, se déem
consoante a uma re — significacdo do projeto socio-territorial, 0 que em termos
formativos pode ser abarcado pela educacéo continuada. Tem-se, no conjunto, nédo
apenas uma educacédo fundada sob a perspectiva teorica e pratica, mas também
estratégica, o que €& fundamental para a abordagem territorial da educacéo

profissional.

Enfim, a questdo ndo esta (e o movimento histdérico tem demonstrado iSso)
necessariamente no ensino técnico em si (ou pelo menos nédo deveria estar)’®, mas
na forma como a educacéao voltada para a formacao profissional tem se distanciado
dos principios politicos e sociais. E nesse sentido, que se busca na proxima secio
desse capitulo pensar o significado do Trabalho como principio educativo a partir
das contribuicbes de Gramsci, para assim estruturar uma concepc¢ao clara de
educacdo profissional articulada com um projeto de desenvolvimento territorial.
Nesse sentido, as reflexbes de Pistrak também serdo essenciais para se refletir a

dimensao politica, técnica e territorial da educacéao tecnoldgica, profissional.

> Nesse ponto, considera-se esgotada a discussdo sobre a politecnia, pois uma vez dada o que se
considera como educagdo continuada, € absolutamente possivel o dominio intelectual da técnica
direcionada a um ramo da producéo, desde que possibilitada as condi¢des para a articulagdo teoria e
pratica. De outro modo, reafirma-se a inquietacdo de Frigotto (2006) sobre o que pode ser
considerado como o grande problema da formacao profissional (o que é o foco desse trabalho, a
partir de uma construcéo tedrica mediada pela perspectiva territorial da relagdo educacgéo - trabalho):
sua reducao a dimensao técnica, subjugando-se a importancia de sua articulagdo com a pratica social
e politica.
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2.2 - A Escolado Trabalho e o trabalho como principio educativo: perspectivas

ao ensino agrotécnico

A riqueza do pensamento gramsciano, em especial, e também as contribuicdes das
caracteristicas da “escola do trabalho” segundo Pistrak sdo fundamentais para a
construgdo de uma re - leitura contemporanea sobre a formagao profissional. No
entanto, enquanto o pensamento de Pistrak oferece concretamente uma reflexéo
que abarca o ensino agricola'®; no que se refere a Gramsci, é preciso fazer uma
revisdo de sua concepcao sobre o que ele considera como escola unitaria e trabalho
como principio educativo, para assim, extrairem-se os elementos centrais de sua

proposta pedagogica.

Como ja foi evidenciado anteriormente, associado ao eixo educagéo e trabalho, tem-
se aqui outro pilar relacional: o desenvolvimento territorial. Claro que nenhum
desses autores trabalhou especificamente com essa tematica. Salvo algumas
contribuicdes advindas de Pistrak, porém o centro das questdes tratadas por este
autor e Gramsci esteve sempre relacionado a formacéo do individuo (intelectual e

produtivamente).

Desta forma, busca-se rapidamente apresentar a sintese do pensamento desses
autores, de modo a destacar os limites de suas concepcfes e as possibilidades
tedricas e epistemoldgicas para a construcdo de uma critica e mais apropriadamente
de uma andlise da relacdo educacéo, trabalho e territorio. O que mais a frente
servira de subsidio tedrico para a compreensdo dos rumos do ensino agrotécnico no
Estado da Bahia, a partir da compreensao dos elementos curriculares e pedagogicos
gue envolvem a formacdo dos técnicos em agropecuaria e de que forma isso

influencia no desenvolvimento territorial e na sustentabilidade dos espacos sociais.

16 A utilizagdo da expressdo “ensino agricola” aparece na obra de Pistrak (2000), sendo considerada
aqui como correlata a expressao ensino agrotécnico.
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2.2.1 - Contribui¢cdes do pensamento de Gramsci

O contexto histérico em que viveu Antonio Gramsci (1891 — 1937) pode ser
explicativo quanto as suas orientacdes filoséficas, sua propria leitura de mundo e
sua construcdo tedrica. Por um lado, a vida dificil na ilha da Sardenha, lugar
considerado, na época, como atrasado, pobre, arcaico, fechado, etc., assim como as
dificuldades que permearam toda sua vida escolar, académica, mas, sobretudo as
experiéncias adquiridas pela efervescéncia da vida social na “cidade industrial”,
Turim, contribuiram significativamente para Gramsci conceber o trabalho industrial
como principio pedagdgico, isto €, momento de construcdo da liberdade do
trabalhador. Certamente, a descoberta da classe operaria, o reconhecimento de sua
fungéo revolucionaria e as leituras feitas sobre os escritos de Marx foram o campo
fértli para a concepcdo do trabalho moderno como estruturante das bases
emancipatérias dos individuos, através da luta politica na construgcdo de outra

hegemonia, a do trabalhador — operario.

Nesse sentido, Nosella comenta a percepcdo de Gramsci quanto a vida sécio —

produtiva no campo de modo que

Representa um trabalho ingrato que se encerra ha pura
sobrevivéncia porque ndo alcanca a minima margem de sobre-
trabalho social, Unica forma possivel para se obter a riqueza
universal. O campo representa o fechado regionalismo do dialeto e
das relacbes sociais que impedem ao pobre trabalhador a
compreensdo objetiva e universal da histéria. (2004, p. 37).

Em certa medida, esse posicionamento de Gramsci reflete a negacéo de sua propria
experiéncia vivida na Sardenha. Isso também explica a forma como esse autor
enaltece a cultura humanistica e técnica e também concebe a fabrica enquanto lugar
de efervescéncia da producdo e do trabalho orientado aos avancos técnicos,

espacos de construcdo de uma vida social dinamica, politica e intelectualmente.

Segundo Nosella, esse pensamento foi proprio do momento anterior ao fascismo,

pois o eixo relacional e analitico de Gramsci estava centrado na fabrica. Portanto,
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Durante o fascismo ele sai dos estreitos limites da “fabrica de Turim”,
se libera um pouco do encantamento com a moderna industria
metallrgica, considerada como o demiurgo da sociedade socialista
moderna, para efetivamente pensar no trabalhador italiano de forma
mais geral, como sintese politico — didatica entre o homem da
indastria e o homem do campo. (2004, p. 100).

Em certa medida, esse desafio encarado por Gramsci representou muito mais o
reconhecimento do alcance do capital, as transformac¢des ocorridas no campo, seu
processo de mecanizacdo e especificamente o reconhecimento do papel de
destaque que também passavam a ter os sindicatos rurais na luta politica na Italia.
Por um lado, isso é importante por destacar a necessidade de pensar a relacdo
entre cidade — campo, a complexidade do trabalho produtivo. Por outro, torna-se um
desafio na concepcéo de escola unitaria. De modo geral, essas questdes parecem
ter assumido muito mais a dimenséao politica de seu pensamento, especialmente no
tocante a necessidade de formacdo de hegemonias no meio rural. Como afirma

Nosella, para Gramsci

era preciso e urgente que o operario e 0 camponés, ao invés de se
hostilizarem, se encontrassem, se falassem, se explicassem, se
entendessem e se solidarizassem. Era preciso ir a campo, se unir e
explicar. Eis a nova palavra de ordem! Nesse sentido, Gramsci ndo
diz mais “Conselhos de fabrica” e sim “poderosa organizagdo do
proletariado™’. (2004, p. 93)

O carater politico de formacdo das massas camponesas tornou-se ainda mais
evidente e justificado as reflexdes de Gramsci a medida que os camponeses
passaram a ser cooptados pelos chamados intelectuais tradicionais, aqueles
comprometidos com o capital e os interesses do governo. Desta forma, o raciocinio
de Gramsci é:

As massas camponesas nao produziram os proprios intelectuais,
apenas ofereceram seus filhos e seus intelectos para instituicdes que
os formavam técnica e ideologicamente alheios aos seus interesses.
Apds formados, esses intelectuais tradicionais (grandes,
intermediarios e pequenos) estao ética e intelectualmente ligados ao
capital, neutralizando politicamente 0 homem do campo no sentido
deste ndo poder tomar consciéncia historica e se manter afastado e
hostil ao proletariado operario e revolucionario. (NOSELLA, 2004, p.
162).

7" A concepcdo de Organizacdo de Proletariado, por Gramsci, concentrava tanto os operarios das
fébricas quanto os camponeses.
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H4, portanto, a questdo do papel da escola na formacédo desses ‘“intelectuais
tradicionais”. Questdo atualmente revigorada no seio dos movimentos que lutam
pela emancipacgéo nos processos educativos de formacao dos sujeitos do campo — a
exemplo das experiéncias das Escolas Familia Agricola e da Educa¢cdo do Campo.
Certamente, isso fortaleceu o pensamento gramsciano no sentido de pensar uma
proposta educacional emancipatoria, porém em termos de formacao profissional o
eixo principal ficou centrado no dominio metodoldgico da técnica e da ciéncia, o que
significa a compreensdo dos principios gerais que norteiam a constituicdo do

movimento histérico de desenvolvimento técnico - cientifico.

No tocante a Contemporaneidade, é preciso problematizar e re-pensar as
contribuicbes de Gramsci no ambito de duas conjunturas: 1) o desenvolvimento
técnico — cientifico e industrial no meio rural e o papel que a educacéao profissional, o
ensino agrotécnico, assume nesse contexto; e 2) aquilo que Milton Santos (2006)
chamou de rugosidades, entendidas como as formas socio — espaciais cristalizadas
e reproduzidas no tempo — espaco: por exemplo, os agricultores familiares nas suas
formas mais tradicionais e modernas de producao e reproducédo econémica e social.

Ou seja, diversidade produtiva e social.

Nesse sentido, o desafio serd entender os principios norteadores do pensamento
gramsciano para se tracar uma discussao prospectiva sobre 0 ensino agrotécnico,
uma vez que entre os educadores brasileiros ndo h4 um consenso quanto o
entendimento de sua concepcdo sobre o trabalho como principio educativo.
Considera-se desde a relacdo teoria — pratica, a associacdo ensino técnico e
humanista, ou mesmo a politecnia. Outros, a exemplo de Kuenzer (1997),
evidenciam a capacidade das rela¢des de producédo educar o trabalhador ou mesmo
a necessidade do trabalhador ser formado segundo o dominio metodoldgico da
ciéncia e da técnica. Certamente, sdo discussdes ricas e diversas que expressam
elementos da construcdo tedrica de Gramsci, mas que ainda precisam ser

devidamente recortadas.

O solo fértil do pensamento de Gramsci sobre educacédo e trabalho pode ser

evidenciado a partir do que se considera, neste trabalho, como seus trés
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pressupostos fundamentais: 1) a indissociabilidade entre o homo faber e 0 homo
sapiens; 2) a formacdo do trabalhador a partir dos principios metodoldgicos da
ciéncia e da técnica; 3) e, principalmente, a dimensdo politica da formacédo

profissional.

Como observou-se anteriormente sobre a mudanca de Gramsci em torno da
concepcao do campo, sua proposta de Escola Unitaria nao sofreu
consequentemente grandes transformacdes, visto que a tecnologia desenvolvida no
ambito do trabalho industrial tornou-se o motor da vida produtiva e social. Nesse

sentido, para Gramsci,

A escola se estrutura ao redor desse mesmo instrumento de trabalho
(indastria)® entendido, porém, como processo de desenvolvimento
cientifico, criativo e ético da histéria dos homens (e mulheres). O
instrumento do trabalho para a escola unitaria € um feixo (sic) de
relagBes politicas, sociais e produtivas. (NOSELLA, 2004, p. 25).

Se por um lado, a escola toma o processo produtivo na industria ou seu
desenvolvimento técnico — cientifico como principio de estruturacdo do trabalho
pedagogico; por outro, isso nao significa a defesa de um ensino profissionalizante.
Ao contrario, por enaltecer o humanismo renascentista, uma vez que este
representa a associacao da “elevada cultura com a transformacao técnica e artistica
da matéria e da natureza”, Gramsci acredita no potencial politico, social e técnico do

processo educativo.

Nesse sentido, a formacédo técnica, profissionalizante, deveria se dar apds a escola
Unica, ficando, pois a cargo da universidade — academia a chamada formacéao
interessada para o mercado. Porém, isso ndo significava que uma vez atendida a
dimensdo produtiva, a escola profissionalizante deveria isentar-se da dimenséo
politica. Tal perspectiva € no minimo complexa para a sociedade do inicio do século
XXI por duas razdes: 1) as formas ainda desiguais de inser¢cdo no nivel superior
para as camadas mais pobres da populagcéo e a necessidade desta de se inserir no
mercado de trabalho; 2) a capacidade re - inventiva do capital que vem se

apropriando de uma educacdo cada vez mais considerada desinteressada no

18 Acréscimo do autor.
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tocante a formacao técnica e interessada no plano do mercado (questdo abordada

na secao anterior).

A grande preocupacdo de Gramsci no que se referia a escola unitaria — integrar
saber tedrico e saber pratico (mundo do trabalho), ciéncia produtiva e humanista,
escola profissionalizante e escola propedéutica — parece ter alcancado o seu alto
grau de complexidade diante da propria difusdo de interesses do capital sob a l6gica
toyotista. Desta forma, o que realmente poderia nortear a concepcao de educacao
profissional? Sera que a perspectiva de Gramsci de que o papel da escola no
tocante a preparacdo para o trabalho deveria orientar-se na “aprendizagem dos
hébitos adequados para lidar ou lutar no mundo — do — trabalho” (NOSELLA, 2004,

p. 128), tornou-se, no atual momento histérico, uma questao central?

Acredita-se que 0s aspectos mais importantes extraidos da escola unitaria de
Gramsci ou mesmo da concepc¢ao do trabalho enquanto principio educativo foram as

dimensdes: filoséfica — politica e tedrico - metodoldgica.

Quanto ao método, a escola buscava compreender a prética do trabalhador segundo
0s aspectos cientificos que orientavam de forma genérica o trabalho produtivo, sob a
egide da formacdo humanistica. Isso porque, para Gramsci, o trabalho como
‘principio educativo ao processo pedagégico” ndao deveria se dar “de forma
mecanica, imediatista, reducionista e profissionalizante” (como um treino)
(NOSELLA, 2004, p. 100), mas no sentido de levar o trabalhador a compreender e

dominar a dimensao intelectual do trabalho, da técnica.

Desta forma, a perspectiva metodolégica de organizacdo do trabalho pedagdgico
tinha como objetivo formar intelectuais que dominassem o saber técnico geral e
tivessem consciéncia politica. Assim, o processo educativo alcancaria seu maior
objetivo: tornar organico e unitario a necessidade e a liberdade, de modo que a

primeira se tornasse humana e racional; e a segunda, concreta e objetiva.

Apesar de Gramsci defender uma escola desinteressada para o trabalho, no sentido

de uma formagdao estritamente técnica ou objetivamente profissional, acredita-se que
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a discussao deva ser deslocada, ndo para o carater da unitariedade da técnica, mas,
pelo contrario, para a necessidade da formagdo no ambito politico e social.
Primeiramente, deve-se reconhecer a latente necessidade de formacéo profissional
e tecnoldgica no contexto dos paises em desenvolvimento ou emergentes, em
especial, no que tange a contradicdo do crescimento econémico sob a égide da
reproducdo das desigualdades sociais e econbmicas. Porém, isso ndo deve
representar a territorializacdo da formacgdo profissional a fim de atender a légica
reprodutiva do capital, portanto, calcado em modelos tecnicistas e baseado no

treinamento profissional.

E crucial que a proposta de formac&o profissional, técnica e tecnolégica contemple o
entendimento dos processos, 0os caminhos metodoldgicos da ciéncia e da técnica.
Além disso, ao perceber que a dimensao técnica tende no atual momento histérico
alcancado seu patamar maior de importancia, pelo desenvolvimento e
aperfeicoamento tecnolégico continuo, a fim de atender as necessidades
reprodutivas do mercado, outras estratégias precisam ser pensadas a fim de
contribuir para a formacédo social do trabalhador, no que tange ao dominio dos

processos de desenvolvimento tecnoldgico, cientifico e informacional.

Nesse sentido, é pertinente a concepcdo de Meészaros (2005) em relacdo a
educacédo continuada, ndo como meio de submisséo do trabalhador ao capital, mas
como estratégia de possibilitar a continua formacdo profissional no ambito do
entendimento dos processos técnico-cientifico-informacionais segundo as
necessidades conjunturais emergidas e principalmente a partir da proposicao de

projetos sociais ou socio-territoriais de desenvolvimento.

Isso evidencia a necessidade das escolas de formacéo profissional pensarem sobre
os territérios nos quais estao inseridas, fortalecer sua insercéo territorial, ndo sendo
apenas locus de formacdo de capital humano, mas envolvidas na reflexdo /
proposicdo e implementacdo de politicas de desenvolvimento. Aspecto que exige,
por um lado, discussdo sobre a funcédo social dessas escolas, sobre sua proposta

curricular e pedagogica, seu projeto politico-pedagdgico; e por outro, 0
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entendimento, por parte dos governos, dessas unidades de ensino como

importantes vetores de articulagdo das politicas de desenvolvimento territorial.

Portanto, as escolas de formacdo profissional devem ser também espacos de
formacdo socio-politica. No que se refere ao ensino agrotécnico, € a dimensao
politico — social, no ambito da apreensao das diversidades produtivas e sociais no
campo que cada vez mais carecem de um olhar cuidadoso no processo de formagéo
desses técnicos. Significa que tdo importante quanto 0s aspectos técnicos
formativos € a compreensdo da realidade do campo, a andlise critica dos valores
sécio-culturalmente construidos que subjugam a vida no campo, a cultura do homem
e mulher do campo. Além disso, pensar uma formacdo profissional calcada na
participagdo politica, no entendimento das questdes politicas e que direcione a
construcbes de estratégias sociais, politicas, técnicas e econdmicas que

condicionem a potencializacédo da reproducao social no campo.

Sob essa logica, o trabalho como principio educativo deve ser buscado na maior
proximidade entre teoria e pratica, entre ensino técnico e humanista de cunho
profissionalizante (n&o restrito aquela visao geral de técnica entendida por Gramsci)
e de formacao do sujeito politico. No entanto, no tocante a formac¢ao do técnico em
agropecuaria ha outra dimensdo que no atual contexto sdcio-historico tende a se
tornar imprescindivel: a comunicacional. Significa, portanto, que a dimenséo pratica
no meio rural (porém nao restrito a esse espaco) € dinamica e exige do técnico néo
apenas o conhecimento do que fazer, mas a capacidade de informar e se formar
constante e conjuntamente com o0s produtores rurais. Desta forma, o processo

produtivo torna-se também processo pedagadgico.

2.2.2 - Contribuic6es do pensamento de Pistrak
M. Pistrak (1888 — 1940), educador russo, através de suas reflexdes pedagodgicas

elaboradas a partir de sua pratica enquanto professor e de militante socialista,

ofereceu importantes subsidios sobre os fundamentos do que ele concebia como a
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Escola do Trabalho integrada a vida social e constituindo uma ferramenta na re-

construcdo de um modelo soviético de sociedade.

Nao é pretensdo neste trabalho neste trabalho entrar no mérito da questao sobre a
Revolugcdo Russa, esses elementos constitutivos da escola como projeto de
sociedade, certamente serdo Uteis para pensar a escola enquanto projeto territorial.
Para tanto, analisar-se-& os principios norteadores da proposta de escola do
trabalho defendida por Pistrak.

Dentre os principios evidenciados pelo autor — relagbes com a realidade atual e
auto-organizacdo dos alunos - destaca-se fundamentalmente o primeiro por
algumas razdes. Esse principio para Pistrak, constituiu-se na base da estruturacéo
da escola, uma vez que esta realidade resultava nas perspectivas do planejamento
da educacdo, a aplicagdo do meétodo dialético no processo educativo, a
compreensao do ensino enquanto ato ativo que depende, nesse caso, da pesquisa,
momento de entender a realidade, problematiza-la e buscar as solucdes possiveis

para os problemas.

Levando-se em consideracdo que o centro da questdo colocada por Pistrak esta
ligado ao processo de construcao de uma nova sociedade sob a égide da escola em
sua relacéo intima com o trabalho, este por consequéncia também assume o papel

central no principio da “realidade atual”. Nesse sentido, afirma o autor que,

No fundo, poderiamos definir a realidade atual da seguinte forma:
luta pelas formas sociais novas do trabalho. A partir dai o trabalho se
encontra no centro da questdo, introduzindo-se na escola como um
elemento de importancia social e sociopedagdgica destinado a
unificar em torno de si todo o processo de educacgédo e de formacao.
(PISTRAK, 2000, p. 44).

E evidente que, por um lado, na sociedade contemporanea e sob a légica do capital,
a funcao atribuida a escola ainda se refere a reproducdo das diferencas de classe
ou mais explicitamente aos interesses do mercado, através da educacéo
profissional. Por outro, a proposta de Pistrak, orienta-se em conceber a centralidade

do trabalho no seio do processo pedagdgico, uma vez que seu pensamento esti
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embebido do viés revolucionario e de reorganizacdo da sociedade, o que o difere
consideravelmente da perspectiva de Gramsci quando este fala em escola
desinteressada, porém orientada para a compreensao histérica e metodolégica do

desenvolvimento técnico — cientifico da sociedade moderna.

Apesar do interesse direto de Pistrak pela Escola do Trabalho ou o trabalho na

Escola, ele afirma que

O trabalho na escola, enquanto base da educacao, deve estar ligado
ao trabalho social a producdo real, a uma atividade concreta
socialmente util, sem o que perderia seu valor essencial, seu aspecto
social, reduzindo-se de um lado, a aquisicdo de algumas normas
técnicas, e, de outro, procedimentos metodoldgicos capazes de
ilustrar este ou aquele detalhe de um curso sistematico. Assim, o
trabalho se tornaria anémico, perderia sua base ideoldgica. (2000, p.
38).

Nesse sentido, os autores parecem completar-se, pois a critica feita por Pistrak
refere-se ao tecnicismo e mesmo a compreensao metodoldgica da técnica-trabalho
e da ciéncia-trabalho desde que n#o se tenha um projeto social definido. E claro
gue, sob o capitalismo e suas respectivas formas de organizacdo das relacbes
sociais de producdo, os objetivos em termos de resultados dos processos
educacionais estdo intimamente vinculados as necessidades do mercado. A
guestdo, porém, € compreender ou mesmo pensar uma proposta de educacéo
profissional que esteja, sobretudo, vinculado a um projeto territorial, isto é, néo
atenda apenas a légica do mercado, mas também aos interesses dos atores e a
proposta de desenvolvimento dos espacos territoriais, haja vista que nesse aspecto

muitas sdo as possibilidades inerentes ao ensino agrotécnico, de forma especifica.

Em certa medida, foi essa forma desarticulada do trabalho na escola com a
sociedade, que Pistrak criticou severamente os modelos educacionais utilizados
anteriormente nas escolas. Segundo ele, geralmente atribuia-se mais importancia
aos programas de estudo, em que como consequéncia a relacdo trabalho e ciéncia
se dava de forma desordenada ou secundarizando o primeiro; ou se colocava um
trabalho manual qualquer no centro da organizacdo do trabalho pedagdgico, mas

nao articulando teoria e pratica; ou ainda, como fazia outra corrente,
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supervalorizava-se um trabalho qualquer deixando os aspectos cientificos

absolutamente a parte. Desta forma, o autor afirma que,

O problema do trabalho na escola contemporanea [refere-se ao fato
de que todas as perspectivas ou propostas] consideram o trabalho de
uma forma abstrata, como uma disciplina isolada e separada do seu
aspecto principal, que é a preocupagdo com a realidade atual.
(PISTRAK, p. 2000, p. 49).

Nesse sentido, o importante é perceber o valor social do trabalho tanto para o
desenvolvimento individual de cada um quanto para sua insercdo no ambiente
social. Por isso, Pistrak considera imprescindivel estudar o trabalho que é
socialmente util, que determina as relacées sociais dos seres humanos®®, porém sem

perder de vista a “explicacao cientifica das diferentes fases do trabalho”.

Levando em consideragcdo que o0 objetivo da escola é permitir ao aluno a
compreensao cientifica da organizacao técnica do trabalho, ou seja, a compreensao
das bases técnicas do trabalho, as oficinas escolares para Pistrak tém a funcéo
relevante de ser o campo imediato de experiéncias e comparacdes; no entanto, a
gualidade pedagodgica deve ser garantida principalmente a partir da ampliacdo da
criatividade técnica. De modo geral, 0 pensamento desse autor tem como referencial
a primazia do trabalho social associado a relacdo indispensavel da ciéncia — trabalho
ou teoria — prética, cuja dimensao politica constroi-se na compreensao dialética do

meio social e do trabalho em sua extensao.

Sob esses aspectos, a contribuicdo do referido autor a andlise do ensino agrotécnico

€ indispensavel, até porque ele abordou explicitamente sobre o tema.

O trabalho agricola, segundo Pistrak, ndo teve grande repercussdo na sociedade

soviética, certamente em decorréncia da pouca relacdo desse tipo de trabalho a

9 A contribuicdo primordial do autor nesse ponto esta relacionado ao fato de que, diferentemente de
Gramsci que concebia potencialmente o trabalho industrial como estruturador das bases cientificas e
técnicas gerais a serem apreendidas no processo educativo da escola unitaria, € o trabalho que
importa ao conjunto da sociedade que deverd ser valorizado pela escola. Portanto, pode ser o
trabalho industrial, agricola, comercial, etc. Em certa medida, pode-se mesmo afirmar a forte ligagédo
dessa perspectiva com a dimenséo territorial (0 que carece ainda de uma especificacdo mais
aprofundada quanto a sua relacdo com o desenvolvimento em suas multiplas dimensdes — ambiental,
social, econbmica — e ndo simplesmente ao que comumente € feito e que poderia erroneamente
torna-se o foco: o atendimento a demandas de mercado).
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profissionalizacdo propriamente dito, isto €, o pouco desenvolvimento técnico na
producéo agricola, que era fortemente vinculado aos aspectos socio-culturais. Nesse
sentido, a perspectiva do autor € indicar caminhos ao desenvolvimento do “ensino

agricola”, que em certa medida, oferece-nos importantes contribui¢cdes de analises.

Assim, ele afirma que

O trabalho social principal do professor e da escola deve consistir na
melhoria constante da agricultura, da economia rural e das condi¢bes
de vida do camponés; o trabalho deve ser feito com a ajuda da
escola e através dela. (...) Constata-se, entdo, que o problema
essencial é aproximar a escola das necessidades da economia e da
vida dos camponeses. (PISTRAK, 2000, p. 70).

A forma “interessada” como a sociedade capitalista, sob a égide da chamada
Revolucdo Verde, inclusive nos paises subdesenvolvidos, se apropriou do ensino
agrotécnico, assim como a forma restrita de perceber as relacdes sociais de
producéo no campo estritamente no ambito cultural, impdem igualmente barreiras a
construcdo de um projeto educacional calcado na percepcdo do trabalho agricola

como trabalho social pedagogicamente produtivo.

Desta forma, dois aspectos sdo importantes: o primeiro, portanto, refere-se a
necessidade de compreensdo dos assuntos econdmicos, sociais, técnicos e também
ambientas da producédo no campo como questdes centrais ao ensino agrotécnico; o
segundo, diz respeito a funcdo da escola no tocante ao desenvolvimento do meio
rural e também em sua relacdo com a cidade, porém isso ndo deve ser pensado
apenas sob a logica desenvolvimentista da producdo capitalista, mas levando
também em consideracdo os aspectos historico-sociais e culturais das populacdes
do campo. Certamente, este Ultimo apresenta-se como principal entrave na
estruturacdo da proposta educacional das escolas, o0 que € em parte uma questao
de politica educacional centrada nos interesses do mercado, mas ndo se limita a

iSSO.
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Como diria Pistrak®®, é preciso que se estabeleca a definicdo clara por parte dos
professores e da prépria escola em seu conjunto quanto ao seu papel nos espacos
territoriais, de modo a conceber as diversidades sociais e econémicas, ou mesmo
fundamentar os atores sociais e 0s préprios educandos sobre questbes como a
relacdo campo — cidade, questbes pertinentes ao planejamento agricola, a politica
agricola nacional e estadual, etc. Isto €, a compreensdo da atividade agricola
enquanto trabalho social deve contemplar uma série de questbes referentes a

problemas contemporéneos.

Cabe, porém, relativizar o que Pistrak considera como importante a escola no ambito
do trabalho agricola: o aperfeicoamento dos métodos e dos instrumentos de
producéo de toda a economia rural. Isso porque a funcéo da escola agrotécnica e
dos técnicos agricolas ndo deve ser o que historicamente foi a eles relegado (em
especial sob a logica da Revolugcédo Verde nos paises subdesenvolvidos a exemplo
do Brasil): a imposicao técnica ao trabalho no campo como resultado da simples
mecanizacao produtiva. A idéia de aperfeicoamento técnico € cabivel no sentido de
haver, principalmente no atual momento, uma preocupacdo com 0S impactos
ambientais, com a qualidade produtiva no campo associada a sustentabilidade

socio-ambiental.

Certamente, entre 0s meéritos dos pressupostos teoricos de Pistrak esta a
problematizacdo que ele fez em relacdo ao ensino de carater geral (improdutivo) ou
aquele de cunho mais técnico. Nesse sentido, mesmo considerando que o0s
principios gerais norteadores da escola do trabalho soviética baseava-se na
politecnia, o autor conclui que o trabalhador precisa: “de uma boa preparagao geral,
de uma boa introducdo de conjunto ao estudo de uma determinada profissdo e de

um conhecimento perfeito de uma forma precisa do trabalho” (2000, p. 89).

Portanto, cabe a escola uma formacdo basica social e técnica, em que haja a

relacdo direta entre teoria e pratica de modo a permitir ao aluno compreender a

2 E importante desde j& salientar que o ensino agricola para Pistrak era visto no ambito de uma
formacgéo politécnica. Desse modo, buscava formar uma visdo ampla de campo por parte dos alunos
da cidade e ao mesmo tempo seria mais Util socialmente para os sujeitos do campo, ndo apenas em
termos de compreensao da realidade atual como também técnicos.
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realidade na qual esta inserida e gerir-se autonomamente nas relacdes sociais e
produtivas; nestas, principalmente, através da compreensdo cientifica de seu
trabalho de modo a ser capaz de “se elevar do problema pratico a concepgao geral

tedrica, demonstrando iniciativa na busca de solu¢des” (PISTRAK, 2000, p. 90).

Especificamente, o pensamento de Pistrak € ainda na atualidade importante, pois
nos ajuda a pensar a relacdo educacao e trabalho de forma que o saber técnico é
fundamental a medida que se articula com a pratica e o trabalho em si tenha
centralidade no contexto da sociedade, em que o dominio cientifico do trabalho ou
da técnica, nao signifique conceber como se organiza verticalmente as relacbes
produtivas, mas implique em dominio de um quadro de técnicas gerais (para
Gramsci sobre o trabalho produtivo orientado pelas técnicas da industria moderna)

sobre o trabalho produtivo social e mesmo de um ramo especifico.

O conjunto dessas contribuicbes de Pistrak e Gramsci ou mesmo aquelas de
Mészaros serviu ndo apenas para esquadrinhar as formas pelas quais a relacéo
educacdo e trabalho pode ser ideologicamente concebida, mas para nortear a
concepcao aqui adotada em termos de analise e de possibilidades que emanam do
contexto histérico. Pois, as contribuicbes desses autores apresentaram-se como
recortes a serem articulados em suas complementaridades. Nesse sentido,
interessa-nos de forma integral, por exemplo,
= Como o trabalho tem uma centralidade na educacdo, na organizacdo do
trabalho pedagdgico (ou pelo menos deveria ter, ndo sendo apenas restrito ao
ensino profissionalizante);
= Como o saber técnico deve ser articulado ao saber humanista;
= Valorizacdo do conhecimento cientifico sobre as técnicas ou especificamente
do conjunto de técnicas sobre determinado setor produtivo;
= Educacdo continuada, como sugere Mészaros, no intuito de superar a velha
guestdo especializacdo profissional ou formacdo geral. No entanto, a
concepcao aqui seria de formacdo continuada no sentido de promover
continuamente a insercdo do trabalhador segundo um projeto social e

territorial de desenvolvimento;
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= Ou mesmo re-apropriagcdo através do trabalho social ou socializante (em
especial no que se refere a atuacdo extensionista dos técnicos em
agropecudria) dos saberes cientificos tecnologizados?, isto &, apropriados
segundo os interesses estritos do mercado;

= Aimportancia que deve ser atribuida a formacéo politica e social no &mbito da
educacéo profissional;

» A necessidade de maior articulacéo do pensar ao fazer, da teoria e da pratica,

= E a concepcédo do trabalho como principio educativo no que se refere também
ao processo de produgdo enquanto momento crucial de interacdo social e
aprendizagem, isto é, enquanto processo pedagdgico centrado na dimensao
informacional e comunicacional. Questao socialmente importante no ambito

da formacé&o do técnico em agropecuaria.

2.3 — Educacéao e Desenvolvimento: (novas) possibilidades, outros qualitativos

As discussbes feitas sobre a relacdo educacéo-trabalho, capital humano, assim
como os processos de formacao do trabalhador — em especial as contribuicbes de
Gramsci sobre a latente necessidade de formacgédo socio-politica e os atributos do
trabalho como principio educativo, assim como as abordagens de Pistrak sobre a
importancia da escola se aproximar das necessidades da economia, porém
proporcionando uma compreenséo dialética do meio social e do trabalho produtivo —
revelam o esgotamento de se pensar a educacao para o desenvolvimento entendido
como simplesmente crescimento econdmico. O que indica, por um lado, as
articulacdes e/ou contradicdes entre o pensar as politicas educacionais e 0 projeto
formativo das escolas técnicas (nesse caso, as agrotécnicas) e os interesses do
capital; e, por outro, as proprias contradicGes inerentes as reorientacdes desses

interesses em virtude das necessidades do capital garantir sua propria reproducéao.

Nesse sentido, cabe um aprofundamento sobre a trajetéria do conceito de
desenvolvimento de modo a destacar suas correlagdes com as politicas
educacionais, explicitando de que forma as contradi¢cdes sdo postas e evidenciando

as possibilidades que emergem do processo.

2L A concepcao de tecnologizacdo da ciéncia é abordada e criticada por Mészaros.
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Tentando desconstruir a idéia de desenvolvimento como sindnimo de crescimento
econdmico, muitas adjetivagdes foram e continuam sendo incorporadas ao conceito
de desenvolvimento no intuito de demonstrar seu carater multidimensional como, por
exemplo, integrado, enddgeno, local, sustentavel, soécio-espacial e mais

recentemente territorial.

Certamente, os préprios efeitos do entendimento do desenvolvimento sob o ideario
ocidental que o vé como estagio, modelo ou maturacdo — desconsiderando o carater
“aberto” (SACHS, 2008b) ao qual esta circunscrito tal conceito — impulsionaram a
emergéncia de tais qualitativos ao conceito. Com isso, observou-se ao longo das
Ultimas décadas a acentuacdo das desigualdades socioecondémicas, desemprego,
degradacdo ambiental, caminhando paralelamente com o aumento dos indices de
crescimento econdmico, com o aumento do desenvolvimento técnico — cientifico.
Além disso, os desafios impostos aos lugares, paises e governos pelo deslanchar do
processo de globalizacdo levou a necessidade de se pensar o desenvolvimento
também sob o viés social, ambiental e na relacdo local-global a partir da base

espacial.

E nesse sentido que, como afirma Becker (2006, p.13) “o processo de
desenvolvimento contemporaneo, ao mesmo tempo em que centraliza e
transnacionaliza a reproducdo ampliada do capital, descentraliza e regionaliza a
reproducao social da vida”, isto é, ha uma tendéncia na atualidade de repensar os
principios do desenvolvimento a partir da base, do lugar, através das micro e

mesodecisdes, das micro e mesopoliticas, dos micro e mesoprojetos.

Essa necessidade de projecédo do desenvolvimento de forma horizontalizada ou pela
base local, apesar de parecer responder as articulacbes dos setores sociais se
traduz muito mais por uma necessidade politicamente construida pelo capitalismo,
pelo mercado, como meio de garantir sua reproducdo do que uma forma de

construcdo de resisténcia. Segundo Zaoual, o auto-fechamento do mercado acaba

induzindo uma entropia e, por conseguinte, desordens insuperaveis, se ficar
na perspectiva do paradigma da economia de mercado. E por isso que a
necessidade de um enraizamento (ou imersdo) do econdmico se impde
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tanto para os partidarios do capitalismo como para os que buscam uma
alternativa radical (2003, p. 45).

Apesar de Zaoual (2003) evidenciar que a perspectiva sistémica do capitalismo
conduz a uma visdo combinada do mercado, ciéncia e tecnologia que procede, de
um lado, por meio da concorréncia e da acumulacdo de riquezas e, de outro, por
intermédio do empobrecimento antropolégico e material, o referido autor também
destaca como as contradicbes emergidas da logica de reproducdo do capital
precisam ser também vistas como possibilidades de construcdo horizontalizada de

um projeto de desenvolvimento alternativo.

Nesse sentido, ha a critica entre as perspectivas que podem nortear a idéia de
desenvolvimento local a partir dos sujeitos que o pensa. Portanto, pode-se sugeri
aqui um viés verticalizado?, centrado nos interesses do mercado global e que
prevalece a visdo econbmica, porém sem desconsiderar os discursos apropriados
pelas agéncias internacionais, como o de sustentabilidade, etc.; e outro de carater
horizontalizado, calcado na potencializacdo das viabilidades econdmicas, nos
aspectos socio-culturais, na interacdo e dialogo dos atores envolvidos, na

cooperacao.

A outra caracteristica alocada a concepcdo de desenvolvimento foi a de
sustentabilidade. O movimento em torno das preocupac¢des com o ambiente em
funcdo dos impactos negativos causados pelo modelo econbmico capitalista
centrado no desenvolvimento tecnoldgico formulou inicialmente a concepcédo de
ecodesenvolvimento. Mol e Spaargaren (2003) destacam tal conceito como
resultado de uma ideologia ambiental “contra-ideologia” que pregava a
desmodernizacdo. Aspecto que, segundo os autores pode ser justificado pelo

contexto social da época:

Os anos setenta foi 0 de uma sociedade em que 0s interesses ambientais
tinham, quando muito, um papel secundario. O movimento ambientalista foi
mais ou menos relegado a posicdo de um contra-movimento, em parte

%2 0 uso dos conceitos verticalizado e horizontalizado esta baseado na concepgéo atribuida por Milton
Santos (1998), em que “as verticalidades aparecem como vetores da modernidade mais moderna,
transportadores de uma racionalidade superior, veiculos do discurso pragmatico dos setores
hegemadnicos (...) [que] criam um cotidiano obediente e disciplinado. Quanto as horizontalidades,
tanto podem ser o lugar da finalidade imposta de fora, de longe ou de cima, quanto o da
contrafinalidade. Nesse caso, elas séo o palco de um cotidiano conforme, mas ndo conformista, o
lugar da cegueira e da descoberta, da complacéncia e da revolta.” (p. 100)
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porque o0 ambiente era visto como ‘externo’ a reprodugao social. (MOL e
SPAARGAREN, 2003, p. 22).

O discurso ecodesenvolvimentista foi amplamente defendido na Conferéncia
Mundial de Estocolmo sobre Meio Ambiente, em 1972. Porém, uma nova
abordagem é proposta, em 1987, no Relat6rio Brundtland sobre a relacdo economia
— natureza, o de desenvolvimento sustentavel. Nesse Relatério o desenvolvimento
sustentavel foi conceituado como sendo "aquele que atende as necessidades do
presente sem comprometer a possibilidade de as geracdes futuras atenderem a
suas proprias necessidades" (COMISSAO MUNDIAL SOBRE MEIO AMBIENTE E
DESENVOLVIMENTO, 1991, p.46).

Segundo Mol e Spaargaren (2003), dois aspectos podem ser evidenciados a

aceitacao do conceito:

1)A segunda onda ambientalista (...) deu fim na concepcdo do ambiente
como um fator externo referente a organizacdo institucional da
producgdo e consumo (p. 22);

2)Os interesses ambientais se institucionalizaram dentro da esfera
econdmica (p.22) e tornaram o interesse sobre o ambiente um fator
central na reproducao social (p. 25).

Porém, a concepcao de desenvolvimento sustentavel — como a articulagdo entre
ambiente e desenvolvimento econdmico de modo a atender as necessidades atuais
sem comprometer as geracdes futuras — € criticada por autores, a exemplo de
Fernandes (2002), uma vez que ndo pde em questdo as formas como se da a
apropriacdo da natureza, a idéia de competicdo, de lucro, as diferencas culturais, e

de reproducéo das desigualdades.

Segundo Fernandes,

a construcdo de categorias abstratas, como as de humanidades, de
geracOes futuras, de qualidade de vida (...) dificulta a analise em
termos das diferengas entre grupos sociais e entre nagoes,
protegendo a proposta de desenvolvimento sustentavel do
enfrentamento de eventuais contradicdes no campo das relacdes
sociais (2002, p. 246).
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Desta forma, faz-se necessario uma abordagem de sustentabilidade

gue contemple os dois movimentos, considerando o ecoldgico e o
social como processos interligados a partir da modernidade, e que,
ao mesmo tempo, resulte numa andlise critica da tematica do meio
ambiente ndo comprometida com a reproducdo da desigualdade
social ( FERNANDES, 2002 p. 249).

Sachs (2008b), porém, acredita que a dimensao da sustentabilidade social aparece
no conceito de desenvolvimento sustentavel exatamente a partir da categoria
abstrata de geragdes, pois ha “um duplo imperativo ético de solidariedade sincrénica
com a geragao atual e de solidariedade diacrénica com as geragdes futuras” (p. 15).
Apesar de tal perspectiva nao responder por completo a amplitude de interpretacdes
gue podem ser adotadas, o proprio autor faz uma ressalva afirmando a latente
necessidade de se explicitar os critérios® de sustentabilidade social e ambiental.
Nesse sentido, para o autor, “apenas as solugdes que considerem estes trés
elementos, isto €, que promovam o crescimento econémico com impactos positivos
em termos sociais e ambientais, merecem a denominagdo de desenvolvimento”
(SACHS, 2008b, p. 36). Desta forma, faz-se necessario “[...] uma distribuicdo mais
justa da renda, a conservacdo dos recursos e enfatizando técnicas limpas de
producédo” (SACHS, 1993, p. 21).

Tal perspectiva, portanto, indica o cuidado necessario de ndo reproduzir de forma
ingénua a perspectiva “ecologista” do desenvolvimento sustentavel, negligenciando
a capacidade criativa do capital e o esvaziamento ideoldgico e pratico da dimensao
social. Nesse sentido, acredita-se que a articulacéo dos atores locais comprometidos
politico e ideologicamente com a justica social € uma alternativa de se procurar e

gestar os meios de articulacdo sociedade, economia e natureza.

% Sachs (2008a) destaca, na verdade, oito critérios de sustentabilidade. Porém, como ele s6
evidenciou o social, ambiental e econémico a caracterizagdo de um projeto eminentemente de
desenvolvimento, elencam-se aqui os aspectos de cada um desses critérios: 1) “social — alcance de
um patamar razoavel de homogeneidade social; distribuicdo de renda justa; emprego pleno e/ou
autbnomo com qualidade de vida decente; igualdade no acesso aos recursos e servigos sociais; 2)
ambiental — respeitar a capacidade de autodepuracdo dos ecossistemas naturais; 3) econémico —
desenvolvimento econdmico intersetorial equilibrado; seguranca alimentar; capacidade de
modernizacdo continua dos instrumentos de producdo e razoavel nivel de autonomia na pesquisa
cientifica e tecnologica; insergao soberana na economia internacional” (SACHS, 2008a, p. 85-87).
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A educacao tem, portanto, um papel crucial na elaboracdo dessas estratégias de
desenvolvimento, principalmente, no dmbito de sua articulagdo com 0s processos
produtivos, em especial no que concerne ao ambiente rural, quando se considera o

territdrio como l6cus da construcdo e reconstrucdo dos grupos sociais.

Associado a isso, a questdo em torno da tecnologia e da ciéncia torna-se importante,
uma vez que para Sachs (2008a) ha a necessidade de utilizagdo “ao maximo da
ciéncia de ponta, com énfase especial em biologia e biotécnicas” (p. 30). Para tanto,
segundo o autor, é igualmente necessario “uma abordagem holistica e
interdisciplinar do conhecimento, na qual cientistas naturais e sociais trabalhem
juntos” (p. 31) para a adequada apropriagdo e uso dos recursos naturais. Assim, o
desenvolvimento técnico-cientifico, a partir de um olhar critico e ambientalmente

comprometido, podera direcionar também & “revolucdo duplamente verde”.

Sob tais aspectos, considera-se aqui 0 desenvolvimento sustentavel como o
resultado de processos culturais, econémicos e politicos de reproducéo social, por
meio da apropriacdo nao predatéria da natureza e do uso de tecnologias

adaptadas® e da garantia de condi¢8es dignas de vida aos seres humanos.

Levando em consideracdo esses dois aspectos apresentados no ambito da
discussao sobre o desenvolvimento — a questédo do local / do enddgeno e o carater
sustentavel — tem-se de certa forma um amplo desafio a educacéo. Por um lado, as
abordagens conceituais sdo mais facilmente reproduzidas no discurso exatamente
pelo seu carater fugidio, ambiguo e propicio a reproducéo dos efeitos contraditorios
do capital. Nesse sentido, geralmente tais imperativos presentes no discurso das
politicas educacionais sao evidenciados nos planos de educacdo, projetos
pedagdgicos das escolas, etc. Como, por exemplo, nas diretrizes apresentadas para

a educacao profissional no Plano Estadual de Educacéao, aprovado em 2006:

#* Schas (2008b) afirma que a revolugéo duplamente verde (evergreen revolution, na terminologia do
agronomo indiano M. S. Swaminathan) busca simultaneamente avancos tecnoldgicos e
sustentabilidade ambiental. (p. 129).

» Segundo Sachs (2008b) “as tecnologias adaptadas sdo aquelas que correspondem ao conjunto de
critérios adotados para sua avaliacdo, (...) [que] ndo devem se limitar a critérios puramente técnicos,
e sim incluir critérios sociais (geragdo de empregos decentes) e ambientais” (p. 122) O autor
acrescenta que tais tecnologias constituem um importante elemento a fim de se alcancar o
desenvolvimento, porém a concretizagdo deste dependera de um conjunto de a¢des articuladas como
acesso “a terra, a capacitagao, ao crédito e aos mercados” (p. 55).
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Integrada ao projeto de Desenvolvimento Social, promovendo
articulacdo com politicas de emprego, econdmicas e sociais,
atendendo as demandas regionais e setoriais e em sintonia com as
variagoes e potencialidades produtivas locais. (...) Enfim, ao admitir a
educacao profissional como politica publica, assinala-se o empenho
de efetivar acbes que garantam, ao cidaddo, uma educacdo de
gualidade, agente construtor e beneficiario de uma sociedade
igualitaria e ambientalmente sustentavel (Lei N° 10.330 DE 15 DE
SETEMBRO DE 2006).

Nesses termos, o discurso coloca-se coerente com o qualitativo integrador das
politicas setoriais para fomentar o crescimento econémico, a atencao as questdes
de cunho local, economia local, justica social e até mesmo a sustentabilidade
ambiental. Porém, é preciso ter cautela entre o discurso e sua materializacao, pois
comumente as “rugosidades sociais” ou diria as formas sociais de reprodugao

historicamente cristalizadas, acabam por se sobreporem.

Portanto, o que se tem observado no ambito das estratégias de formacao
profissional € de fato o atendimento as demandas regionais e locais. A questao,
porém, estd em como garantir o desenvolvimento em suas multiplas dimensbes —

social, econdmica e ambiental.

Uma das concepcbes que satisfatoriamente atende a compreensdo do

desenvolvimento é sua abordagem territorial. Isso porque, como salienta Schneider

a abordagem territorial promoveu a superacdo do enfoque setorial
das atividades econdmicas (agricultura, indUstria, comércio, servi¢os,
etc.) e suplantou a dicotomia espacial entre o rural versus urbano ou
0 campo versus cidade. Na perspectiva territorial, as dicotomias e 0s
antagonismos sdo substituidos pelo escrutinio da diversidade de
acOes, estratégias e trajetorias que os atores (individuos, empresas
ou instituicdes) adotam visando sua reproducdo social e econémica.
(20044, p. 105)

A emergéncia do conceito de desenvolvimento territorial reflete, portanto, o
“‘esgotamento tedrico e pratico da abordagem regional, que torna evidente os limites
da nocéo de regido como unidade de referéncia para se pensar as acdes e politicas
publicas destinadas a promocado do desenvolvimento rural” (SHNEIDER, 2004a,

100). No Brasil, o enfoque territorial do desenvolvimento tem subsidiado as politicas
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publicas estatais no meio rural, com destaque para o Programa Nacional de
Desenvolvimento Sustentavel de Territorios Rurais (PRONAT), sob a tutela do
Ministério do Desenvolvimento Agrario / MDA, através da Secretaria de
Desenvolvimento Territorial / SDT.

Enquanto em outros Estados as politicas para o fomento do desenvolvimento rural
(tomando-se como principio a atribuicdo de responsabilidades de cooperacéo,
confianca e organizagdo dos atores envolvidos) voltaram-se para os chamados
territérios rurais, no estado da Bahia essa proposta do governo federal foi adaptada
buscando de forma mais ampla impulsionar o desenvolvimento dos diferentes
espacos tanto urbanos quanto rurais, nesse sentido foram constituidos os chamados

Territorios de Identidade.

Desta forma, as dimensodes evidenciadas pela SDT para potencializar os territorios,

ou melhor, alcancar o desenvolvimento territorial sdo:

a) Econbmica: capacidade de inovar, de diversificar e de usar e
articular recursos locais para gerar oportunidades de trabalho e
renda, fortalecendo as cadeias produtivas e integrando redes de
pequenos empreendimentos.

b)  Sociocultural: maior equidade social gracas a participacao dos
cidadaos e cidadas nas estruturas do poder, tendo como referéncia a
histéria, os valores e a cultura do territério, o respeito pela
diversidade e a melhoria da qualidade de vida das populacdes.

c) Politico-institucional:  institucionalidades renovadas que
permitam o desenvolvimento de politicas territoriais negociadas,
ressaltando o conceito de governabilidade democratica e a promog¢ao
da conquista e do exercicio da cidadania.

d) Ambiental: compreensdo do meio ambiente como ativo do
desenvolvimento, considerando o principio da sustentabilidade e
enfatizando a idéia de gestdo sustentada da base de recursos
naturais, assegurando sua disponibilidade. (MDA/SDT, MARCO
REFERENCIAL PARA APOIO AO DESENVOLVIMENTO DE
TERRITORIOS RURAIS, 2005)
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Portanto, o foco do conceito de desenvolvimento territorial se refere aos processos
de articulacdo dos diferentes atores sociais, econdmicos e institucionais, assim
como abarca aspectos como participacdo, autonomia, redes de cooperacao, lagos
de confiancga, sustentabilidade, auto-gestdo, empoderamento, autonomia, etc.

Apesar de alguns desses aspectos serem contemplados numa visdo mais
horizontalizada de desenvolvimento local, ou mesmo numa perspectiva endoégena, €
importante salientar que o desenvolvimento territorial, além de abarcar o contexto
sécio-histérico do processo de (re) organizacdo do espaco, também abrange
diferentes niveis de escalas, cuja delimitacdo consiste, segundo Dallabrida e
Fernandez, na identificacdo de

um conjunto de relacdes de identidade localizadas, ou seja, as inter-
relacdes dos atores sociais, econdmicos e institucionais que atuam
no ambito espacial. O desenvolvimento territorial abrange, assim,
todas as dimensdes do desenvolvimento: social, humana,
econdmica, fisico-natural, ambiental, politica e cultural (2008, p. 41).

Desta forma, os referidos autores afirmam que

O desenvolvimento territorial pode ser entendido como um processo
de mudanca estrutural empreendido por uma sociedade organizada
territorialmente, sustentado na potencializacdo dos capitais e
recursos (materiais e imateriais) existentes no local, com vistas a
dinamizac¢do socioecondbmica e a melhoria da qualidade de vida de
sua populagédo (DALLABRIDA E FERNANDEZ, 2008, 41-42).

Nesse sentido, estabelecer uma relacdo entre educacdo e desenvolvimento
territorial pressupde além do entendimento dos pressupostos ideoldgicos
subjacentes a politica educacional, também a compreensdo de como as escolas e
nesse caso as agrotécnicas se inserem na dinamica sécio-territorial, visdo que
procura abarcar tanto os pressupostos formativos dos profissionais — dimensao
técnica, social e politica — quanto o nivel de dialogo e relacdo da escola com os

atores territoriais, sociais.
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3. PRESSUPOSTOS ESTRUTURAIS DO ENSINO PROFISSIONAL E
AGROTECNICO NO BRASIL E NA BAHIA

As reflexdes feitas no capitulo que antecedeu acerca de Educacao, Trabalho e
Desenvolvimento Territorial, trouxeram a concepcao de formacao profissional
calcada na interacdo entre o pensar e 0 agir, teoria e préatica, formacdo técnico-
cientifica e formagdo humana — politica, cultural e social, como um referencial para
analisar o processo pelo qual se estruturou, organizou e se projeta as

transformacgdes no ensino profissional e em especial o de técnico em agropecuaria.

Nesse sentido, far-se-a uma breve analise do processo de desenvolvimento do
ensino profissional nas ultimas décadas no Brasil, através dos dispositivos legais,
estabelecendo sua relagdo com o ensino agrotécnico, mas sem perder de vista 0s
pressupostos estruturais que deram sustentacdo e direcionamento ao
desenvolvimento de tal ensino no estado brasileiro, em especial a idéia de capital
humano, as politicas neoliberais e a reestruturacdo produtiva. Desse modo,
destacam-se aspectos relevantes da estruturacdo do ensino agrotécnico no estado
da Bahia e em especial os principios que durante a década de 1990 nortearam essa
modalidade de ensino no estado baiano, além de indicar algumas transformacdes

em curso ou em vias de implantacao.

3.1 — Educacéo Profissional e Ensino Agrotécnico no Brasil e na Bahia

A trajetéria do ensino profissional no Brasil esteve ligada ao processo de (re)
producédo desigual da sociedade, haja vista que a profissionalizacao correspondia ao
atendimento das necessidades de producdo econdmica contrapondo-se ao ensino
propedéutico, direcionado as classes dominantes. Como afirma Kuenzer (1997, p.
12), a educacdo diretamente articulada ao trabalho estava direcionada a
‘preparagao dos pobres, marginalizados e desvalidos da sorte”. Essas questdes

também foram observadas por Soares (2003) quanto ao ‘ensino agricola’ que
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inicialmente teve um caréater fortemente assistencialista, corretivo e de domesticacéo

dos desfavorecidos socialmente, em especial os individuos do campo.

Além dessa importante observacdo, a formacdo para o trabalho tem uma forte
vinculagdo com a estrutura social em curso. Feitosa (2006) ao fazer um brilhante
tratado sobre o ‘ensino agricola’ no Brasil demonstra o quanto as relagbes
patrimonialistas, colonialistas, que orientaram as rela¢cfes sociais de producao
atrasaram o desenvolvimento do Estado Brasileiro quer seja econdémica, cultural,
politica e educacionalmente. E segundo ele, principalmente no que se refere ao
ensino agricola (mas ndo somente), este serviu as diretrizes de um novo modelo

societal.

Importante perceber que o contexto histérico brasileiro até meados do século XIX
era de um pais, estritamente agricola. Nesse sentido, é a partir de mudancas
estruturais no seio da sociedade brasileira, em especial a crise do modelo
escravocrata, do chamado complexo rural, a emergéncia da complexificacdo das
relagdes sociais de producdo, a assimilagdo do pensamento “moderno”, ou melhor,
modernizante, em que o discurso desenvolvimentista pautava-se na logica da
industrializacdo, do desenvolvimento tecnologico e da urbanizacdo que os governos
foram paulatinamente estabelecendo seus objetivos educacionais enquanto politica

governamental.

Nesse sentido, Feitosa destaca que a instalacdo das primeiras escolas agricolas no

pais se fez mediante a necessidade do

processo de desenvolvimento das forgas produtivas no Brasil (...)
[através] da preparacdo, tanto de trabalhadores quanto da burguesia
rural, ou de seus agentes, para as novas demandas do modelo
capitalista, que comegava a tomar forma no processo interno de
producdo. (...) No inicio dessas transformagfes, surge, como
exigéncia tacita, a primeira escola agricola no pais, e em 1859,
inaugura-se o Instituto Baiano de Agricultura, seguido do Instituto
Pernambucano de Agricultura (1861) e da Imperial Escola Agricola
da Bahia (1877). (2006, p. 71).

Em 1909, sob a logica dessas transformacdes também foram criadas, no ambito do

Governo Federal, as chamadas escolas de aprendizes artifices, subordinadas ao
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Ministério da Agricultura, Industria e Comércio, as quais, a partir de 1942 com a Lei

Orgénica, passaram a oferecer cursos técnicos.

No que se refere as escolas agricolas até meados do século XX, conforme afirma
Siqueira (1987), Soares (2003), Feitosa (2006), dentre outros, estas tinham como
objetivo principal fomentar a producdo agricola, a producdo de alimentos, ofertar
mé&o-de-obra barata e qualificada aos fazendeiros, evitar a migragdo do campo para
a cidade, assim como garantir a manutencdo de uma classe dominante no setor
agrario®® ou mesmo amenizar e conter os conflitos no campo proveniente do
processo de desenvolvimento da posse das terras no Brasil e mesmo em virtude do
avanco do capitalismo no campo, inicialmente pelas transformacfes nas relacbes
sociais de producdo e em seguida pelo processo de mecanizacdo das atividades

agricolas.

Especificamente, sob o governo getulista, apesar do pais ndo abandonar sua base
econdmica agroexportadora, ja se desenvolvia a industria brasileira, mesmo que
esta tenha se centrado na industria de base, pesada. A preocupacao em fomentar o
desenvolvimento calcado nas bases modernizadoras, em especial na industria, mas
também no campo, levou a uma concepcdo de educacdo, como afirma Feitosa

(2006, p. 83), “como instrumento de lapidagao humana”.

A formacédo educacional e em especial a profissional devia servir a conformacédo do
homem e mulher modernos, capazes de se adaptarem ao novo processo de
producdo em curso, cuja caracteristica era a forte insercdo do capital no campo ou

as demandas exigidas pelas fabricas e industrias.

% Sobre essa perspectiva de relacdo entre o ensino agricola e a formagéo ou manutencdo de uma
classe dominante no campo brasileiro, Feitosa (2006, p. 78) citando Mendoncga (1993 p. 41) descreve:
Necessario era para a classe dominante do setor de producdo agrario agir sobre a populagdo
ignorante, ministrando-lhes conhecimentos préaticos a respeito do trato com a agricultura, capazes de
produzirem um trabalhador tido por adequado aos padrdes de eficiéncia definida na conjuntura pos-
abolicionista, eis 0 sentido mais amplo da chamada instrugcdo elementar agricola no periodo. Voltada
para a construgdo de uma “ética do trabalho” regeneradora e disciplinadora de homens inferiores,
elas distanciavam-se em muito do movimento engrossado por inUmeras organiza¢fes da época, que
pregavam a promocao do ensino primario junto a massa analfabeta como elemento promotor da
democracia, culminando no ‘otimismo pedagdégico’ da década de 1920.
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De modo geral, em 1961, é elaborada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional. A partir da Lei n°® 4024/61, o ensino profissionalizante equipara-se ao
ensino regular. Como afirma Kuenzer (1997, p. 14), “passa a existir dois ramos de

ensino meédio diferenciados mais equivalentes”.

O nivel de desenvolvimento do Brasil, até meados da década de 1960, em que o
pais ainda tinha suas bases de sustentacdo econ6mica a agricultura e uma inddstria
incipiente, porém se apresentava uma fase em vias de transi¢cdo, assim como a
emergéncia do discurso do capital humano nos paises desenvolvidos em que seus
tedricos (em especial Schultz) justificavam o crescimento econdémico aos
investimentos em educacédo e qualificacdo de mao-de-obra, levou o governo a

repensar suas estratégias de formacao educacional.

O discurso vigente na época orientava-se a critica do modelo educacional calcado
no ensino fortemente académico, que para aquele momento ndo atendia as
necessidades produtivas do capital, ao mercado de trabalho em ascenséo com forte
caréncia de técnicos qualificados. Portanto, redirecionar ou priorizar a educacao
profissional era um meio de alcancar altos indices de produtividade e crescimento

econdmico, segundo as cartilhas da teoria do capital humano.

Nesse sentido, surge a Lei 5.692/71, cuja preocupacdo central era investir na
educacdo ou num modelo educacional que promovesse eficazmente o
desenvolvimento do pais, ou melhor, o crescimento econémico rapido, de modo a

nao “perder”’ o contexto econédmico em curso.

De forma especifica, a proposta da Lei 5.692/71 para alcancar tal objetivo estava
direcionada ao rompimento da dualidade. Segundo Kuenzer (1997, p. 16), buscava-
se substituir “os antigos ramos propedéutico e profissionalizante por um modelo
unico — por onde todos passam independentemente de sua origem de classe — cuja

finalidade é a qualificagao para o trabalho profissional conferida pela escola”.

No ambito da criacdo dessa Lei de 1971, Feitosa (2006) destaca duas

consequéncias importantes ao ensino agricola ou pelo menos cuja culminéncia

80



sofreu forte influéncia dos principios que regiam a lei: 1) refere-se a definicdo do
Plano de Desenvolvimento do Ensino Agricola de Segundo Grau, em 1973,
estabelecendo duas func¢des ao técnico agricola — o de agente de producéo e o de
agente de servicos; 2) a Criacdo da Coordenadoria Nacional do Ensino
Agropecuéario (COAGRI)?, cuja finalidade era coordenar o ensino agropecudrio

federal sob o principio da escola-fazenda.

A influéncia dessas consequéncias certamente alinhou-se ao principio de
valorizagdo do ensino profissional como vetor de desenvolvimento econdmico
nacional e, nesse caso o ‘ensino agricola’ ganhou destaque no sentido de ter um
orgao especifico para coordenar suas ac¢bes, porque nesse periodo de 1960 e
principalmente 1970 foi o auge da modernizagdo agricola, sob os principios da
Revolugéo Verde. Fica evidente, desta forma, que desde o inicio da década de 1960,
as politicas agricolas buscavam articular-se as politicas educacionais, em especifico,

no que se refere aos principios formativos dos técnicos em agropecuaria.

No Estado da Bahia, as escolas agrotécnicas estaduais foram criadas em
consonancia com a tendéncia nacional de divulgar as “técnicas modernas” de
producédo (via mecanizacdo e uso de fertilizantes) e também com o objetivo de

“‘educar” os produtores rurais.

Os primeiros cursos, na Bahia, foram implantados em 1975, nos municipios de Cruz
das Almas, Caetité e Irecé. Em 1979 outras Escolas Agrotécnicas foram criadas, nos
municipios de Barreiras, Juazeiro, Ribeira do Pombal, Santa Maria da Vitéria, Vitoria
da Conquista, Wagner, Teixeira de Freitas, Itapetinga e Valenca. Em 1989, foi criada

a Escola Agrotécnica de Ipiad, e, em 1990, a de Amargosa e a de Feira de Santana.

Em termos gerais, a educacdo brasileira sempre conviveu com a dualidade
estrutural do ensino em termos de coexisténcia do ensino regular ou cientifico e o

profissionalizante.

T Segundo Feitosa (2006, p. 103), a COAGRI era um érgédo autdnomo do Ministério da Educacéo e
Cultura e foi extinta em 1983. O MEC/COAGRI dava também apoio financeiro as Escolas
Agrotécnicas Estaduais.
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J& na década de 1990, a proposta da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
9.394/96, cujo artigo 22 afirma ser finalidade da educacdo basica: desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formagao comum indispensavel para “0 exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”,
ou o art. 35, inciso I, que estabelece como uma das finalidades do ensino médio “a
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condicbes de ocupacédo ou aperfeicoamento posteriores”, ou mesmo o art. 39 que
propde “educacao profissional integrada as diferentes formas de educagédo”™ ou
especificamente o art. 40 que afirma que “a educacgao profissional sera desenvolvida
em articulagdo com o ensino regular” (...), € de modo geral bastante ambiguo uma
vez que nao especifica de que modo se dara a chamada integracdo do ensino médio

com o profissional.

Apesar da Lei 9.394/96 indicar a possibilidade de articulagcdo entre o ensino regular
e o profissional, 0 que em certa medida buscava atender as exigéncias neoliberais
de formacdo do trabalhador flexivel, acaba por ser frustrada através do Decreto
2.208/ 97 que repde a dualidade ao nivel estrutural, explicitamente exposto no Artigo
5° cujo texto definia que a “Educacao Profissional de nivel técnico tera organizacéo

curricular propria e independente do Ensino Médio”.

Criticando tal tendéncia, Kuenzer e Ferreti afirmam que, esse decreto

1.RepbBe a dualidade estrutural, ndo reconhecendo a educacao
basica como fundamental para a formacao cientifico — tecnolégica
sblida dos trabalhadores, demandada pela nova etapa de
desenvolvimento das forcas produtivas, contrariando uma tendéncia
que ¢€é mundialmente aceita e defendida por empresarios,
trabalhadores e governos. 2. Supde ruptura entre o académico,
desvalorizando por ndo ser pratico, e o0 tecnolégico, né&o
reconhecendo o carater transdisciplinar da ciéncia contemporanea,
reforcando a idéia de duas redes, para académicos e para
trabalhadores, ao melhor estilo taylorista, que separa dirigentes de
especialistas, concepcdo que hoje € questionada até pela
organizacdo capitalista de producdo. (apud MANFREDI, 2002, p.
134).

Certamente, a complexidade existente na Lei e as formas como se da a
materializacdo das orientacdes politicas vigentes fica explicita na Resolugédo
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CNE/CEB n° 04/99, art. 3, em que, dentre os principios acrescentados ao artigo 3°
da LDB 9.394/96 destaca-se o inciso | — “independéncia e articulagdo com o ensino
medio”. Nesse sentido, ha o refor¢co a existéncia dual entre ensino profissional e
regular, por um lado, e de outro, elenca-se outros principios norteadores da
educacédo profissional que devem ser contemplados, como: a competéncia para a
laboralidade, flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacdo, atualizagcéo

permanente, ndo se restringe de modo geral ao ensino profissional, dentre outros.

A flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacdo, por exemplo, ndo seriam
principios exclusivos da educacdo profissional uma vez que a propria logica
neoliberal dos anos 1990 os coloca como fundamentais ao ensino chamado de
geral, pois em certa medida atende ao perfil exigido pelo mercado. No entanto, nem
sempre s&o suficientes. E nesse contexto que as competéncias para a laboralidade
recaem sobre os principios de formacdo profissional de modo a atender
restritamente as competéncias técnicas exigidas pelo / para o mercado, cuja nova
roupagem esta, segundo o proprio Parecer CNB/CEB n° 16/99, entendida como a
“capacidade pessoal de articular os diversos saberes (saber, saber fazer, saber ser
e conviver)”. Em outras palavras, esses saberes resumem-se no saber aprender a

aprender.

No que se refere ao Estado da Bahia o Conselho Estadual de Educacdo — CEE
através da Resolucdo CEE n° 015 de 21 de maio de 2001 fixa as normas
complementares para implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais de

Educacao Profissional de Nivel Técnico no Sistema Estadual de Ensino.

A suposta tendéncia de superacdo da historica dicotomia entre ensino
profissionalizante e médio refere-se ao Decreto 5.154/2004. Neste, € definido que a
‘Educacao Profissional Técnica de nivel médio (...) sera desenvolvida de forma
articulada com o Ensino Médio” (art. 4°). Segundo o referido Decreto essa
articulacéo entre educacao profissional e ensino médio dar-se-a de forma integrada,
concomitante ou subsequente (paragrafo 1° do Art. 4°). A partir do exposto no
Parecer CNE/CEB n° 39/ 2004, que aplica o Decreto 5.154/ 2004, alguns desafios

sdo: a educacgdo profissional técnica de nivel médio ndo pode tomar o lugar do
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ensino medio, visto que devem ser respeitadas as Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Ensino Médio e para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio.

Nesse sentido, a efetivacdo desse processo de integracdo dar-se-a mediante a
ampliagdo da carga horaria do curso para o cumprimento das finalidades
estabelecidas no ambito da formacao integrada (paragrafo 2 do Art. 4° do Decreto
5.154/ 2004), assim como de um claro projeto pedagdgico e proposta curricular

Unicos e contemplativos dessa integragéo.

3.2 - Politica do Ensino Agrotécnico — Década de 1970: uma visdo a partir do

processo de modernizagéo e industrializagdo da agricultura

De modo geral, poder-se-ia tracar trés momentos importantes do ensino agrotécnico
no Brasil. O primeiro refere-se a fase de constru¢ao de “um novo homem do campo”,
pela viabilizacdo através da educacao de habitos, costumes e valores no campo, o
gue certamente ndo excluia os aspectos produtivos. Um segundo momento, e que
destacaremos aqui, foi o apice da agricultura brasileira e do ensino agrotécnico de
forma concomitante. E por dltimo, o momento de desarticulacéo, de incertezas ou de
renovacao e novas perspectivas para o desenvolvimento no/do campo em que sao
colocados desafios a esse tipo de ensino, até porque de uma formacao que foi
fortemente particularizada por suas especificidades, tornou-se indistinta das demais
formacOes técnicas, segundo Feitosa (2006, p. 118-119), pela extincdo da COAGRI.
Portanto, a falta de um O6rgdo que tratasse especificamente dos principios
norteadores do ensino agrotécnico, demonstrava os indicios da insercdo do

processo de flexibilizacdo da produ¢do no campo.

3.2.1 — Modernizacdo Agricola e Ensino Agrotécnico

As transformac@es ocorridas no processo de producéo agricola se deram mediante
incorporacdo de técnicas, insumos, capital e sua relacdo com outros setores da

economia. Esse processo lento, marcado pela passagem do chamado complexo

rural ao complexo agroindustrial teve seu apice na década de 1970.
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O chamado complexo rural, para Silva (1996, p. 5), tinha como caracteristicas
fundamentais “uma incipiente divisdo social do trabalho, as atividades agricolas e
manufatureiras encontravam-se ligadas, o mercado interno praticamente inexistia”.
Tais aspectos evidenciam como a organizacdo econdOmica nacional se dava de

forma dependente e subordinada aos ciclos e crises externas.

E, pois, com a vinda dos imigrantes para o Brasil, a libertacdo dos escravos, e a
forte concorréncia que outros mercados impuseram ao pais que se comegou a
pensar nas mudancas das bases de producdo agricola. Processo que se deu de
forma gradativa com o surgimento do complexo cafeeiro, que resultou na
complexificagéo das relacdes de trabalho e na formacdo de um consistente mercado
interno. Nesses termos pode-se falar em um lento processo de modernizacdo da
agricultura brasileira, cujo apice se deu com a formagdo dos complexos

agroindustriais (CAIS).

Para Silva (1996), a diferenca entre modernizacdo da agricultura e industrializacéo

da agricultura € complexo e por vezes ambiguo. Desta forma, o autor considera que,

O termo modernizacdo tem tido uma utilizacdo muito ampla,
referindo-se ora as transformacfes capitalistas na base técnica da
producao ora a passagem de uma agricultura “natural” para uma que
utiliza insumos fabricados industrialmente. (SILVA, p. 1996, p. 18).

Enquanto isso o processo de industrializacdo diz respeito ao

longo processo de mudanga da base técnica — chamado de
modernizagdo - culmina, pois, na propria industrializacdo da
agricultura. Esse processo representa na verdade a subordinacdo da
Natureza ao capital que, gradativamente, liberta o processo de
producdo agropecuaria das condigbes naturais dadas, passando a
fabrica-las sempre que se fizerem necessarias. (SILVA, 1996, p.
3).

A modernizacdo efetivamente se dara mediante a incorporacdo das industrias de
producdo de bens de capital (tratores, colheitadeiras, etc.) e de insumos basicos
(adubos, fertilizantes, etc.). E importante observar que se a relacdo campo-cidade se

deu pelo dominio do primeiro, agora sob a logica da industrializacédo da agricultura,
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em que a propria producéo é transformada em industria, é o capital quem comanda

as relagbes no campo.

Como afirma Silva (1999),

A estrutura e a evolugdo do setor rural na década de 1970 refletem
de forma clara uma nova dinémica. (...) Trata-se, agora, de uma
dindmica conjunta do tripé indlstria para a agricultura -
agroindustria, que remete ao dominio do capital industrial e financeiro
e ao processo global de acumulacdo. E a fase de constituicdo dos
complexos agroindustriais (CAIs). (SILVA, 1999, p. 90).

De modo geral, a modernizacdo da agricultura, cujo momento crucial estd no
processo de industrializacdo da agricultura, reflete a forma como se estrutura as
relagbes comerciais e produtivas no bojo da producao agricola, isto €, ha uma forte
interdependéncia extra-setorial e intra-setorial, o0 que em certa medida justifica a

dindmica e integracao dos capitais produtivos e financeiros.

Porém, alguns fatores ainda precisam ser destacados, como por exemplo: a
disparidades regionais frente ao projeto modernizante concentrado em especial nos
chamados espacos luminosos (como diria Milton Santos), isto €, nas areas de
densidade técnica, cientifica e informacional, a coexisténcia de pequenos e grandes
produtores. De forma mais especifica, Silva (1999) destaca como desequilibrios
provocados pela modernizacéo da agricultura brasileira: a concentracdo de terras, 0
éxodo rural, a super exploracdo dos empregados e a concentracdo de renda.
Desafios que se imp0e até o momento para se pensar o desenvolvimento rural e sua

relacdo com o ensino agrotécnico

Esse processo de territorializacdo do capital no campo pelo estabelecimento das
bases técnicas de modernizacado da agricultura e a consequente industrializacdo da
agricultura com vistas e integracdo dos capitais, sustentou-se ou operou-se, em

certa medida, por intermédio do ensino agrotécnico.

Dois aspectos a esse respeito serdo destacados: o primeiro diz respeito ao tipo de
profissional a ser formado e suas respectivas fungdes; a outra concerne ao modo

como se da o processo de formacédo sob essa légica.
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Todas as questdes colocadas até aqui sobre as transformacdes sofridas no campo,
no que diz respeito ao processo das relagdes sociais de produgédo e reprodugao,
evidenciam que no &mbito da formacédo do trabalhador do campo ou para o campo é
insuficiente pensar estritamente na agricultura ou pecuaria, visto que ha uma gama

de setores extra e intra campo que se articulam, a exemplo da agroindustria.

No ambito disso, ja4 no Plano de Desenvolvimento do Ensino Agricola®, em 1973,
ficou definido duas funcbes principais para os técnicos agricolas: o de agente de
producédo e o de agente de servicos. Segundo Siqueira (1987), os agentes de
producédo referem-se aos técnicos destinados a trabalharem “como auténomo na
administracdo da propriedade de terceiros e 0s agentes de servi¢os, prestando
servigo para um profissional de nivel superior ou trabalhando como extensionista

servindo como ponte de apoio entre pesquisadores e produtor rural”.

Nessa definicdo, caberia acrescentar que os agentes de producdo nao estdo ou
deveriam estar limitados aos técnicos voltados a administracdo de propriedades
rurais. Primeiro, porque diante do quadro apresentado desde a modernizacdo e
industrializacdo da agricultura com a formacéo dos CAl’s, realidade ainda presente
na atualidade e motivo até de estruturacdo dos curriculos dos cursos agrotécnicos
em funcdo da capacidade de certas regides atrairem complexos agroindustriais, ha
uma demanda para esse setor. E de outro modo, ndo se pode excluir, apesar de
restrito, os técnicos que poderao trabalhar em suas proprias propriedades, mesmo

gue atuem também como agentes de servico em outras.

Desta forma, em especial, referindo-se ao técnico enquanto agente de servigo, a
critica frequentemente feita destaca sua funcdo no tocante a proliferacdo de
tecnologias no campo, a insercdo de praticas de producédo oriundas da revolucao
verde, como uso excessivo de fertilizantes, agrotoxicos, inseticidas. Varios autores a
exemplo de Caporal (1998), Coelho (2005), Freire (2006), evidenciam como a

formacdo dos técnicos em agropecuaria para a extensdo rural esteve fortemente

% Segundo Siqueira (1987), o referido Plano foi elaborado por técnicos do Departamento do Ensino
Médio (DEM) e especialistas do Departamento de Ensino Agricola da Secretaria de Educagéo do
Estado de S&o Paulo.
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voltada aos principios da modernizacao agricola desvinculada das questfes sociais,
politicas e culturais do campo.

O modelo de formacao dos técnicos em agropecuaria de modo a estarem aptos a
atuarem no campo implementando as técnicas de producdo modernas ou
reproduzindo ou transferindo tais técnicas aos agricultores, deu-se segundo a

perspectiva do sistema escola-fazenda.

Esse sistema, segundo Feitosa (2006), foi resultado também do Plano de
Desenvolvimento do Ensino Agricola e mantinha estreita relacdo com o projeto de
reproducado do capital no meio rural uma vez que buscava através da relacdo ensino
e producéo, propriamente dito, instrumentalizar o aluno para a realizagdo de suas
funcdes. Desta forma, o autor destaca dois objetivos explicitados no Plano em

relacdo ao modelo escola-fazenda:

3°) dar ao estudante recursos para compreender que a agropecuaria
€ uma industria de producao.

7°) integrar o técnico agricola ao processo de desenvolvimento do
Pais, levando-o a perceber a importancia de seu trabalho. (FEITOSA,
2006, p. 116)

Segundo Marques (2005), a escola cujo modelo estrutural de fazenda estava em

vias de implantacao, definia-se como

Uma escola dindmica, que educa integralmente, porque familiariza o
educando com as atividades semelhantes as que tera que enfrentar
na vida real, em sua vivéncia com problemas da agropecuaria,
conscientizando-o ainda de suas responsabilidades e possibilidades.
Portanto a esse sistema aplica-se adequadamente o principio
aprender a fazer e fazer para aprender (Manual para implantacéo do
sistema Escola-Fazenda, MEC/CENAFOR/1973 apud MARQUES,
2005, p. 52)

Marques (2005) acrescenta que o sistema escolar estava organizado da seguinte
forma: sala de aula, laboratérios de praticas e producéo (LPP), Programas Agricolas
Orientados (PAO) e Cooperativa Escolar Agricola (COOP), em que deveriam

funcionar de forma articulada.
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Apesar de a COAGRI ter sido extinta em 1986, o modelo escola-fazenda continuou a
ser referéncia de estrutura curricular de ensino nas escolas agrotécnicas federais e
também estaduais, no caso da Bahia. Porém, atualmente, a perspectiva de

estruturacdo do ensino por modulos carece de maior aprofundamento.

Fazendo uma analise da intrinseca relacdo do modelo de escola-fazenda para os
propositos da politica econémica associada a politica educacional da época, Soares
(2003) afirma:

“A expansdo do capital na economia agraria, cada vez mais exige
uma producao racionalizada, e o ensino da area agropecuaria foi/é o
formador do capital humano capaz de inserir racionalidade no
campo. Assim, pode-se entender a formagao da estrutura de ensino
da area agropecuaria como um projeto para o capital; contudo esse
processo sofreu varias mediacbes e resisténcias de forma que a
apreensdo e implantacdo ndo se deram de forma linear. O Sistema
Escola- Fazenda foi implantado na perspectiva de dar maior
racionalidade ao ensino da area agropecuaria, tornando-o mais
empresarial, de fazer com que os alunos vivenciassem a lida de uma
fazenda com producdo diversificada, enfim, aprendessem a nova
racionalidade técnica da producdo. Respaldando-se nessa logica, o
momento historico carregava a perspectiva de insercdo de mais
técnicos em um mercado de trabalho supostamente em ascensao”.
(RAMOS, 2000, p. 52 apud SOARES, p. 2003, p. 142).

De modo geral, ao analisar o modelo escola-fazenda, poder-se-ia considera-lo como
uma possibilidade de aproximacao teoria-pratica, mas a grande questdo esta nos
enfoques dados e a forma como a praxis pedagoégica era desenvolvida. Nesse
sentido, percebe-se uma forte tendéncia a pratica mecanicista do fazer pedagaogico,
uma vez que o ponto central era a producdo em si e cuja perspectiva metodolégica
consistia na instrumentalizacdo do aluno para atender as exigéncias do mercado.
Como se discutiu no capitulo anterior € importante que na préatica pedagdgica o
processo ensino-aprendizagem se construa mediante o fazer, mas também
considerando o pensar, a problematizacéo, isto €, resgatando o proprio sentido da

praxis enquanto acao e pensamento do sujeito, de forma interligada e indissociavel.

O ensino agrotécnico no Brasil, como ficou evidenciado, serviu potencialmente a
introducdo de transformacdes significativas no campo brasileiro, desde a
conformagao dos homens e mulheres do campo, seu controle e tentativa de “reté-

los” no meio rural a fim de diminuir os bolsées de pobreza que contraditoriamente se
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alastravam nas grandes cidades em funcdo do processo de industrializacdo e
urbanizacdo ou mesmo pela chamada modernizacdo agricola, que como afirma
Silva (1996; 1999), foi extremamente conservadora, pois se reproduziu mediante as
contradicdes geradas pelo proprio sistema capitalista. Segundo Freire (2006, p. 13),
“todo desenvolvimento seja modernizagdo, nem toda modernizacdo é

desenvolvimento”.

Assim, 0 ensino agrotécnico, em certa medida, serviu muito mais ao projeto de
expansdo e territorializagdo do capital no meio rural do que a promocdo do
desenvolvimento propriamente dito. Se durante o século XX a preocupacao em torno
do ensino agrotécnico se fazia sob a l6gica de levar a diante o projeto modernizador
dos governos, retirando do pais a imagem de pais atrasado e agricolamente
subdesenvolvido, a reproducédo das desigualdades no campo e 0s consequentes
impactos (sociais, politicos, econdémicos e mesmo culturais) gerados pelo projeto
politico de modernizagdo conservadora ancorado num projeto educacional de cunho
instrumentalizador e “doutrinador”, ndo pode restringir-se apenas as analises
generalistas (apesar de sua importancia a fim de compreender o movimento
estrutural da sociedade), é preciso imergir no bojo da praxis pedagodgica, das
vivéncias coletivas dos professores e alunos, no sentido de perceber as nuances da
trajetéria do ensino agrotécnico na Bahia. E um pouco do que se buscara fazer no

gue se refere as escolas agrotécnicas estaduais na Bahia.

3.3 — Ensino Agrotécnico nos anos 90: contexto Politico Educacional e

desafios socioeconémicos e ambientais do espaco agrario

O quadro apresentado sobre o desenvolvimento do ensino agrotécnico no Brasil até
a década de 1980 e mesmo inicio dos anos 1990, demonstra uma estruturacdo da
proposta educativa, curricular, das escolas agrotécnicas afinada com a ldgica
operacional e técnica da producédo agricola sob a égide dos principios da Revolugéo

Verde, em especial suas faces de modernizacéo e industrializac&do da agricultura.
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No entanto, se no plano pedagdgico e curricular o ensino agrotécnico buscou formar
técnicos capazes de assumir a funcdo de difusores de tecnologia no campo, seja
como agente de producdo ou de servigos, através de um modelo pedagdgico
calcado no aprender a fazer fazendo, cabe no atual momento discutir as
transformacgfes estruturais em curso tanto no que se refere as exigéncias do
mercado a Politica Educacional quanto no ambito das transformacfes emergidas no
campo brasileiro e por consequéncia no baiano. Nesse sentido, retomando algumas
discussdes feitas sobre formacdo profissional, politica educacional e destacando
algumas questdes sociais, econdmicas e ambientais emergentes no campo que se

buscaré estabelecer os desafios postos no atual momento ao ensino agrotécnico.

Ao longo da década de 1990, a acentuacdo do desenvolvimento tecnoldgico e
cientifico aplicado ao processo produtivo provocou mudancas significativas ao tipo
de trabalhador requerido pelo mercado e ao modo de pensar a formacéo
profissional. Tendéncia que veio ganhando félego desde as décadas precedentes e

se consolidou na década de 1990.

Como se discutiu no capitulo anterior, as caracteristicas que passaram a reger
prioritariamente a formacdo do trabalhador foram: flexibilidade, autonomia,
competéncias, habilidades, saber aprender a aprender em detrimento do saber fazer
fazendo. Nesse sentido, o perfil do trabalhador atual tende cada vez mais a ser
aquele capaz de realizar atividades complexas, cujo dominio dos saberes técnico-
cientificos associa-se a pratica. Em outros termos, ha uma predominancia ou re-
significacao do sentido da flexibilidade, do aprender a aprender, do dominio do saber

técnico e cientifico da relacdo teoria — pratica a nocao do trabalhador multifuncional.

Esse quadro apresentado passou a ser exigéncia dos Organismos Internacionais,
das agéncias financiadoras internacionais (FMI, Banco Mundial, etc.), aos paises
subdesenvolvidos (ou em “vias de desenvolvimento”), no que se refere a elaboracéo

de suas Politicas Educacionais, em especial aquelas voltadas a profissionalizacao.

Analisando a Politica Educacional do governo de Fernando Henrique Cardoso,

Frigotto e Ciavatta afirmam que:
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o Governo Fernando H. Cardoso, por intermédio do Ministério da
Educacdo, adotou o pensamento pedagdgico empresarial e as
diretrizes dos organismos e das agéncias internacionais e regionais,
dominantemente a servico desse pensamento como diretriz e
concepcdo educacional do Estado. Trata-se de uma perspectiva
pedagdgica individualista, dualista e fragmentaria coerente com o
ideario da desregulamentacao, flexibilizacdo e privatizacdo e com o
desmonte dos direitos sociais ordenados por uma perspectiva de
compromisso social coletivo. Ndo é casual que a ideologia das
competéncias e da empregabilidade® esteja no centro dos
parametros e das diretrizes educacionais e dos mecanismos de
avaliagdo. (2003, p. 21-22)

A concretizagao desse contexto se deu no ambito do Plano Nacional de Educacao
do governo de FHC, da prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo — Lei 9.394 /
96 e do Decreto n° 2.208 / 97, em que se engessaram as proprias contradicdes do
processo. Isso porque apesar de se falar em flexibilidade, formacdo complexa, o que
sugeriria uma formacdo mais pautada no dominio técnico-cientifico do fazer
produtivo integralmente associado a pratica, foi reproduzida a continuidade da
dualidade ensino geral e ensino profissional. E a este (principalmente, mas néo de
forma exclusiva) se incorporou fortemente o discurso das competéncias e da
empregabilidade, o que em certa medida retira o foco de um projeto social para a

dimensao individualizante, fragmentéaria, economicista.

Frigotto e Ciavatta acrescentam afirmando que,

No plano pedagdgico, a Resolugéo n° 04/99 e o Parecer CNE/CEB n°
16/99, que tracam as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos técnicos de nivel médio, escancaram a perspectiva
economicista, mercantilista e fragmentaria mediante a pedagogia das
competéncias e a organiza¢do do ensino por modulos, sob o ideario
da ideologia da empregabildiade. (2003, p. 34).

Os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional, orientados
pelas matrizes expostas no Parecer CNE/CEB n° 16 /99 e da Resolu¢cdo CNE/CEB
n° 04/99, reforcam os principios de formacgéo profissional circunscritos no novo
paradigma — o da formacéo flexivel, baseado na concepcao de curriculo voltado

para o desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias aos individuos.
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O discurso orienta-se na énfase da formacdo de sujeitos ativos, autbnomos, e
criativos. Portanto, o ideal de competéncias € apresentado como um conjunto de
saberes cognitivos, psicomotores e socioafetivos, isto €, centra-se na articulacdo do

saber fazer (habilidades), saber conhecer e saber ser.

Segundo o Parecer CNE/CEB n° 16/99, o conceito de competéncia profissional é
entendido como “a capacidade de articular, mobilizar e colocar em acgao valores,
conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de
atividades requeridas pela natureza do trabalho”.

A principio, a mudanca paradigmatica sugeriria uma mudanca de cunho qualitativo
na formacgao profissional dos individuos. No entanto, essa mudanga, como se
discutiu no capitulo anterior, representa a articulacdo do processo de formacéao do
trabalhador as novas exigéncias do mercado sob a égide do paradigma toyotista /
de producéo flexivel, cujos principios fundamentam-se na articulagdo dos saberes
técnico-cientificos aos saberes socioafetivos, a capacidade de cooperagcdo e
adaptacao, isto é, a formacao do trabalhador multifuncional e “preparado” para a
instabilidade do mercado, reafirmando-se o principio da empregabilidade,
sustentado e defendido pelo modelo econémico neoliberal. Em termos obijetivos,

essa perspectiva € explicitada quando o discurso oficial destaca que

O desenvolvimento de competéncias profissionais deve proporcionar
condicbes de laborabilidade, de forma que o trabalhador possa
manter-se em atividade produtiva e geradora de renda em contextos
socioecondmicos cambiantes e instaveis. Traduz-se pela mobilidade
entre multiplas atividades produtivas, imprescindivel numa sociedade
cada vez mais complexa e dinamica em suas descobertas e
transformacdes. (PARECER CNE/CEB n° 16/99)

A apropriacdo do conceito de competéncias como referencial para a formagdo dos
profissionais é dotada de intencionalidades referentes a racionalidade instrumental das
agéncias internacionais cuja questdo mais problematica refere-se ao deslocamento do
discurso sobre o principio da qualificacdo. De modo geral, 0 novo paradigma em que
esta assentado o discurso das competéncias remete-se com freqiiéncia aos pilares

instituidos pela UNESCO, no relatério da Comissao Internacional sobre a Educacao
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para o século XXI, de 1998 - Educacdo: um tesouro a descobrir: aprender a

conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos/conviver e aprender a ser.

Segundo Kuenzer (2001),

Na pedagogia das competéncias, o ensino dos conhecimentos,
atitudes e habilidades préprios dos processos sociais e historicos de
producdo e apropriacdo dos conhecimentos, onde o0 que importa €
aprender ao mesmo tempo os contetddos produzidos e os caminhos
percorridos para produzi-los, como condicdo para utiliza-los e
transforma-los coletivamente, e assim reconstruir as relacdes sociais,
passa a ser substituido por comportamentos individuais e sociais
desvinculados de contetdos, em que a afetividade e a criatividade
passam a se racionalizadas, o que é definido socialmente aparece
como resultado de acdes individuais, as desigualdades e
divergéncias sdo acomodadas sob uma pretensa unidade,
dissolvem-se as relacGes de poder e a politica desaparece sob a
racionalidade técnica. E tudo isso, sob o discurso da valorizacdo da
escola como espaco de aprendizagem da critica e da criatividade, do
aprender a ser e conviver, em substituicdo ao reles saber, e saber
fazer. (KUENZER, 2001, p. 21)

A critica feita pela autora acima se situa no delineamento das chamadas
competéncias profissionais comuns, interprofissionais ou de “navegabilidade”
profissional, apresentadas nas Diretrizes e Referenciais das diferentes areas, cuja
perspectiva € a preparacao geral para o trabalho. O foco desse eixo comum esta na
formacdo de valores e atitudes e ndo naquilo que protagoniza os defensores da
‘escola unitaria’ qual seja a formacgao integral do profissional a partir da apropriacao

de um conjunto técnico-cientifico e seu respectivo processo de producao.

Dentre as competéncias gerais ou comuns destacadas nos Referencias Curriculares
Nacionais de Educacédo Profissional de Nivel Técnico, cita-se como exemplos mais

importantes:

= A aplicacdo de conceitos e principios de gestédo - planejamento, organizacao,
controle e avaliacao - de atividades profissionais / de negdcios;

= Adistincao, fundamentacéo e internalizacéo de atitudes de responsabilidade /
comprometimento com a saude, como direito individual e dever para com o

coletivo, e com a preservacao do meio ambiente;
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= A percepgédo e incorporacdo, consciente e critica, da estética e da ética das
relacbes humanas desenvolvidas em situagdes profissionais;

= Ao exercicio de funcdes operatdrias em contextos / situagfes profissionais -
andlise de condi¢Bes e variaveis, levantamento de hipdteses e alternativas,
pesquisas de suporte, classificacdo e relacionamento de variaveis, sintese e
conclusdo, argumentacdo, na perspectiva de promover a aprendizagem do
proprio aprender, com autonomia;

= Ao exercicio da iniciativa, da criatividade, do comprometimento e da

responsabilidade. (op. cit, 2000, p. 13).

Tais competéncias demonstram o enfoque que € dado aos principios que permeiam
a construcdo de valores e atitudes requeridas pelo mercado, 0 que caracteriza o
profissional multifuncional, capaz de atender as diferentes exigéncias do capital, ndo

necessariamente pelo dominio técnico-cientifico da pratica.

Sob essa logica, a estruturacdo dos Referenciais Curriculares Nacionais para o
ensino agropecuario, ao estabelecer as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas ao longo do processo educativo, tomou o0 conceito de cadeia
produtiva como central. Por cadeia produtiva entende-se um recorte dentro do
complexo agroindustrial, no qual se privilegiam as relacbes entre agropecuaria,

industria de transformacéo e distribuicdo. Tem como foco um produto definido.

E inegavel que ha uma crescente interdependéncia entre os diferentes setores da
economia — servicos (comércio, gestdo, etc.), indlstria e agropecuaria — e, nesse
contexto, novas atribuicdes sdo requeridas aos técnicos em agropecuaria, porém as
novas demandas emergidas e a diversidade socio-produtiva no campo ndo devem

ser sobrepostas pelos interesses exclusivos do mercado.

Por um lado, a relacéo do ensino agropecuario com o desenvolvimento rural — sendo
este pensado nao restrito a dimensao agricola, mas abarcando suas interfaces com
0 urbano, com outros setores da economia — apresenta um avanco significativo no
gue concerne a abrangéncia relacional do ensino agropecuario com o setor de

servicos e a agroindustria. Por outro, percebe-se uma tendéncia em supervalorizar
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0S processos associados de producdo, processamento, armazenamento e

distribuicdo dos produtos agropecuarios.

Apesar de ser importante ampliar o raio de concepcao da producdo agropecuaria, no
sentido de perceber a inter-relacdo dos setores envolvidos nas cadeias produtivas
locais, regionais, faz-se necesséario que a proposta de formacdo de técnico em
agropecuaria viabilize a inser¢cdo do técnico no mercado de trabalho emergente,
além de reconhecer a diversidade socio-produtiva no meio rural e as questdes de
cunho ambiental geradas pelo préprio processo de territorializacdo do capital no

campo.

Os Referenciais Curriculares Nacionais para o Ensino Agropecuario abordam ainda
de forma timida a diversidade sécio-produtiva e as questdes ambientais no meio
rural. No que se refere a aplicacdo do conhecimento técnico-cientifico a
sustentabilidade produtiva no campo o destaque ou avanco pode ser atribuido a
cadeia de producao vegetal, especificamente no que se refere:

= Capacidade de uso e manejo do solo;

= Estudo dos fatores climaticos e sua relagdo com a planta;

= Crescimento e desenvolvimento da planta;

= Manejo de pragas, doencas e plantas daninhas.

Isso, no entanto, ndo significa a superacdo do modelo anterior, aguela calcada no
uso de insumos da Revolucdo Verde: fertilizantes, agrotoxicos, herbicidas. Mas, ja
explora de forma consideravel os saberes fisico-quimicos e biolégicos para a

incorporacao (mesmo que lenta) de um modelo mais sustentavel.

De modo geral, os desafios postos a sustentabilidade e desenvolvimento do meio
rural sdo, em certa medida, transpostos ao ambito da proposta curricular e da praxis
pedagodgica de cada instituicdo de ensino. Isso porque os principios especificos da
Educacao Profissional estabelecidos pelo Parecer CNE/CEB n° 16/99, os quais se
referem a organizacgao curricular, a pratica educativa e a gestado das instituicdes de
ensino, orientam-se no sentido de responsabilizar as instituicdes pela elaboracdo de
seus curriculos observando as demandas e contexto socioambiental e econémico do

meio rural e sua relacdo com o urbano. Portanto, dar-se-a énfase ao principio da
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flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizagdo, uma vez que estes influem

diretamente na elaboragao da proposta curricular da escola.

A flexibilidade é posta no parecer n° 16/99 como um meio das instituices de ensino
se adaptar as nuances do mercado, de modo a dar respostas rapidas, na forma de
sua organizacao e reorganizacdo curricular, as demandas. O que esta intimamente

relacionado ao que também consideram como o principio de ‘autonomia’ da escola.

Propbe-se para a flexibilizagdo do curriculo, sua organizagdo em maodulos, cuja
definicdo no Parecer n° 16/99 equivale a um “conjunto didatico-pedagdgico
sistematicamente organizado para o desenvolvimento de competéncias profissionais
significativas”, em que a interdisciplinaridade passa a ser inerente a essa forma de
organizacao curricular flexivel. A critica que Soares (2003) faz a concepcéo desse
modelo flexivel e interdisciplinar diz respeito ao fato de que “as disciplinas séo
consideradas “meros recortes organizados de forma didatica e que apresentam
aspectos comuns em termos de bases cientificas, tecnoldgicas e instrumentais”
(2003, p. 160).

Nesse sentido, a prerrogativa de organizagdo curricular pela escola, a partir do que
consideram como curriculo flexivel, sé ter4 sentido concreto se a concepcdo de
curriculo abarcar o que Pacheco (2006) considera como a interseccédo de praticas.
Isto €, o curriculo constitui-se a partir da relacdo dialética entre o normativo e a
pratica, entre a racionalidade instrumental verticalizada e a racionalidade

horizontalmente construida.

Portanto, o sentido da flexibilidade e da autonomia da escola na construcdo do seu
curriculo sera efetivamente concreto se for ultrapassado o carater “utilitarista e
economicista” impregnado naqueles conceitos, cuja relagdo esta na capacidade
rdpida de atender as exigéncias do mercado. Desta forma, cabe a definicdo de

Pacheco ao afirmar que o

curriculo é uma prética pedagogica que resulta da interacdo e
confluéncia de varias estruturas (politicas / administrativas,
econdmicas, culturais, sociais, escolares...) na base das quais
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existem interesses concretos e responsabilidades compartilhadas
(2006, p. 37).

Considerando que essa relacdo, essa construcdo se da de forma conflitante e
articulada, cabe a proposta do curriculo escolar contemplar um projeto de insercéo
socio-territorial cuja intencionalidade proponha uma hegemonia da maioria e nao

reproduza de forma passiva as inten¢des / racionalidades verticalizadas.

De modo geral, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional,

assim como seus principios estabelecidos a formulacdo dos curriculos pelas

instituicdes de ensino, evidenciam a dualidade no entendimento do curriculo.

Segundo Pacheco (2006, p. 30), pode-se destacar duas tendéncias na concepcéo
de curriculo que séo: a de plano de instrucdo e a de projeto de formacéo. A primeira
€ entendida como um plano formal de organizar a aprendizagem, constituindo-se
como um plano de acdo pedagogica sob a égide das finalidades pretendidas a
educacéo. E uma tendéncia que tem um cunho verticalizado de racionalizar o ensino
e a aprendizagem. Nesse sentido, Pacheco (2006) afirma que essa tradicdo de

pensar o curriculo o reduz a uma intencao prescritiva.

A outra tendéncia é definida como uma perspectiva pratica e emancipatoria. Isso
porque ha uma inter-relacdo dos contextos de decisdo, no sentido de uma dialética
entre as racionalidades verticalizadas e horizontalizadas. Desta forma, Pacheco
(2006, p. 33) afirma que sob essa tendéncia o curriculo é pensado “como um projeto
gue resulta ndo s6 do plano das intencdes, [mas também] do plano da sua
realizacdo no seio de um sistema organizacional”’. E acrescenta citando Stenhouse
que “um curriculo é uma tentativa de comunicar os principios e aspectos essenciais
de um propésito educativo, de modo que permaneca aberta a discussao critica e
possa ser efetivamente realizado” (PACHECO, 2006, p. 33).

As Diretrizes Curriculares Nacionais elaboradas para a Educacédo Profissional tém
uma conotacdo de orientacdo aos curriculos a serem elaborados pelas instituicdes
de ensino, no entanto, € salutar a capacidade de influéncia dos propdsitos
estabelecidos enquanto um projeto hegeménico de reorientagdo do pensar e

conceber a formacgéo profissional.
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Isso porque, no ambito do Estado da Bahia, levando em consideragédo os aspectos
relativos a agricultura familiar, as questdes de cunho ambiental no campo, mesmo
considerando as disparidades regionais em nivel de ‘modernizagéo agricola’, ndo ha
uma orientacdo curricular no contexto do estado para o ensino agrotécnico. Pelo
contrario, a Resolucdo CEE n° 015 de 2001, que fixa normas complementares para
a implementacédo das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Profissional de
Nivel Técnico no Sistema Estadual de Ensino ndo estabelece uma concepcédo de
ensino agrotécnico, mas apenas reforca os pressupostos estabelecidos a nivel

nacional. Cabe destacar os paragrafos 2° e 3° do Art. 4°:

§ 2° - Os Referenciais Curriculares Nacionais, por area profissional,
se constituem subsidios na organizacdo e planejamento de curso,
aliados a experiéncia técnica da instituicdo de ensino, acrescida de
relatério dos resultados das pesquisas e estudos desenvolvidos pela
mesma, quando houver, além de observar a legislacao propria para o
exercicio profissional e as classificacdes ocupacionais.
§ 3° - Os cursos e curriculos devem orientar-se pelo principio do
desenvolvimento de competéncias para a laboralidade, o que
imprimira condicdes para a definicho do perfil profissional de
concluséo.
Comparando o quadro proposto como referencial de competéncias para a formacgao
do técnico em agropecuaria, calcado em funcdes e subfun(;(”)es29 (Tabela 1 em
anexo) dos processos de producdo agropecuaria, observa-se que ha uma nitida
correlacdo com a proposta curricular dos cursos oferecidos na Escola Agrotécnica
de Amargosa - EAA, por exemplo. No que se refere, a Escola de Agricultura de
Irecé- ESAGRI observa-se, mediante a disponibilidade de cursos, uma tendéncia a

priorizar a agricultura e pecuaria.

Portanto, apesar das adaptacfes da proposta curricular, segundo o contexto local-
regional, a perspectiva nacional de enfatizar areas de formacdo no ambito das
cadeias produtivas passou a predominar a elaboracdo dos curriculos escolares. No

caso da EAA, explicita-se muito mais a preparacdo dos profissionais para uma

# Segundo os Referencias Curriculares Nacionais da Educacao Profissional de Nivel Técnico na area
de Agropecuaria (2000), as fun¢des se referem as cadeias produtivas, e as subfuncdes as etapas do
processo, as quais foram determinadas mediante ampla pesquisa de demanda realizada com o0s
setores produtivos, da producéo vegetal, animal, agroindustrial. As fun¢des de Planejamento, Projeto
e Gestdo sdo componentes comuns a toda area de Agropecuaria.
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demanda ainda incipiente a nivel regional (mas com capacidade atrativa em vias de
consolidacdo, em relacdo a Amargosa e Santo Antonio de Jesus®), do que por um
projeto que pense o desenvolvimento e a sustentabilidade diante das diversidades
produtivas no meio rural. Critica que foi também levantada pelos professores na
entrevista e questionario, porém a argumentacdo pautou-se na nhecessaria
visibilidade da habilitacdo em agricultura ou agropecuéaria em funcao das condi¢cdes
infra-estruturais e técnicas desfavoraveis da escola. O que difere da ESAGRI, uma
vez que os cursos oferecidos, em certa medida, intencionam uma articulagdo com o
processo produtivo territorial ou ainda propde uma preparagdo profissional para
cursos que garantam aquilo que Sachs (2008b) chama de “auto-emprego”.

E importante observar que, por um lado, a flexibilidade e a autonomia da escola
elaborar sua proposta curricular podem tornar potencialmente favoraveis a
territorialidade dinamica, horizontalidazada e reflexiva das escolas agrotécnicas,
desde que haja discussdo mais ampla e dialogada com os interesses e realidade
dos territorios; por outro lado, a auséncia de uma proposta no ambito do estado para
0 ensino agrotécnico pode ser prejudicial, no sentido de ndo haver “racionalidades”
minimas que direcionem uma formacao calcada na sustentabilidade econdmica,

cultural, social, politica dos espacos rurais e destes com o espaco urbano.

Essa realidade fica evidente quando se analisa as “Diretrizes Curriculares para o
Ensino Agricola no Estado da Bahia”, na década de 1990, elaboradas pela

Secretaria Estadual de Educacéao Profissional no inicio da década de 1990.

3.4. Diretrizes Curriculares do Ensino Agricola no Estado da Bahia — Década de
1990

A elaboracdo das diretrizes curriculares para o ensino agrotécnico no Estado da
Bahia deu-se mediante um processo continuo implantado desde 1991 no sentido de

dar um novo impulso ao ensino agrotécnico no Estado.

% Apesar de ndo fazer parte do territorio do Vale do Jequiric, ja se observa na EAA estudantes
oriundos de Santo Anténio de Jesus buscando qualificagdo na area de agroinddstria, em funcéo
mesmo da dindmica industrial no referido municipio.
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A dindmica pedagdgica das escolas agrotécnicas estaduais sob a concepcdo de
Escola Produtiva e Escolas-Cooperativas, com o desenvolvimento de varios projetos
produtivos, era sustentada financeiramente pelo MEC / COAGRI e PLANASEC /
RURAL, principalmente, e com a extingdo da Coordenagdo Nacional de Ensino
Agropecuério — COAGRI, e, consequente caréncia de recursos financeiros, as

escolas passaram por um momento critico para a manutencao de suas atividades.

Nesse sentido, a proposta curricular para o ensino agrotécnico encontrava-se no
bojo das metas da Secretaria Estadual de Educacéo e Cultura para a fungéo social
das escolas agrotécnicas, cujos objetivos eram em certa medida ampliar o
atendimento dessas escolas com a implantacdo do 1° grau, a partir de 1994,
buscando despertar o interesse por tal modalidade e também pela implementacao
de cursos livres, nas diversas areas produtivas, de modo a atender a comunidade

escolar e local-regional.

Segundo o documento produzido pela SEC-Ba - 1994, um dos problemas vividos
no Estado no tocante ao ensino agrotécnico era a diversidade de propostas
curriculares, pois o processo de criacdo das Escolas Agrotécnicas deu-se por meio
de um esforco em ajustar as propostas curriculares de cada escola ao contexto
regional. Apesar de essa contextualizacdo ser importante no ambito do processo de
territorializacdo das escolas e sua consequente territorialidade, capacidade de
influéncia regional, produziram-se problemas no tocante a vida escolar dos alunos e

de construcédo de uma identidade do ensino agrotécnico.

Nesse sentido, em 1986, foi proposto um quadro curricular elaborado por diversas
entidades do setor primario, a Escola Agrotécnica Federal de Catu e a Escola Média
de Agropecuéaria Regional da CEPLAC - Urucuca, mas por questdes de ordem
operacional e técnica tornou-se necessario revisar tal proposta, o que aconteceu a
partir de 1993.

%! Diretrizes Curriculares para o Ensino Agricola.
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Por um lado, essa perspectiva de elaboragédo de uma proposta curricular entendida
como plano de acao, intengbes que orientam os projetos pedagdgicos das escolas
diversas, ou melhor, seus curriculos ndo significavam descontextualizacdo total da
realidade regional, mas uma formacgdo que procurava abranger varios contextos, dar
uma unidade ao ensino agrotécnico. Como diria Milton Santos (1998), unir é
diferente de unificar, enquanto o primeiro direciona-se ao estabelecimento do
didlogo entre as diferencas sem perder os principios de autonomia, identidade,
observancia dos contextos social e historicamente construidos; o termo unificar
sugere imposi¢cao, sobreposicdo, hegemonia, perda de autonomia. Portanto, o
cuidado no estabelecimento dos referenciais curriculares, enquanto orientacdo para
as acles pedagodgicas a serem pensadas e planejadas no curriculo escolar, e este
em si, ndo devem direcionar-se ao generalismo/ globalismo vazio tampouco num

localismo reducionista e ndo emancipador dos sujeitos em formagéao.

Como afirma Pacheco (2006), o desenvolvimento curricular (entendido ndo apenas

como 0 momento de elaboracéo)

€ um processo complexo e dindmico que equivale a uma (re)
construcdo de decisbes de modo a estabelecer-se, na base de
principios concretos, uma ponte entre a intencdo e a realidade, ou
melhor, entre o projeto soécio-educativo (politico-pedagogico) e o
projeto didatico. (PACHECO, 2006, p. 45-46)
Essa complexidade e dinamicidade se d&o, portanto, no processo de elaboracao,
implementacéo e avaliacdo dos curriculos, em que os diferentes niveis de deciséo
curricular — politico/administrativo, de gestdo (escola) e realizacdo (pratica

pedagogica) — conflitam-se e articulam-se.

Desta forma, a importancia da elaboracdo das Diretrizes Curriculares no ambito do
Estado para o ensino agricola deveu-se a busca de uma filosofia da praxis’,
entendida na perspectiva gramsciana como atividade tedrico-politica e historico-
social, como afirma Semeraro (2005, p. 29). Isto é, no sentido, de evidenciar as
concepcdes, as intencdes, 0s pressupostos ideoldgicos e politicos do ensino

agrotécnico.
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E importante destacar que isso s6 tem sentido quando o processo de construgéo
dessas diretrizes constitui-se como um campo de dialogo, disputas, negociacdes e
articulacdes entre os atores envolvidos e estes envolvem os diferentes segmentos
de poder decisoério — desde o politico/administrativo a comunidade escolar e outros

atores sociais diretamente interessados.

Nesse sentido, pode-se reconhecer que a elaboracdo da proposta curricular para o
ensino agricola no Estado da Bahia (1994) deu-se, segundo o relatério final:

Através de um processo dinamico de trabalho para o qual se contou
com a participacao de representantes das Escolas Agrotécnicas, das
DIREC da capital e dos Municipios onde existem estas escolas,
técnicos da Geréncia de Ensino Médio, do Departamento de Ensino
e representantes de 6rgaos afins com esse trabalho. (op. cit.: p. 15)

De modo geral, tomou-se como pressuposto orientador para o0 ensino agrotécnico no
estado a observancia de sua relacéo e importancia para o desenvolvimento rural, no
tocante a dinamizacdo da agropecuaria, e a sustentabilidade social e ambiental do

meio rural.

As Escolas foram consideradas como difusoras de novas técnicas produtivas (o que
necessariamente nao se associa aos principios fortemente vinculados, na década de
1970, a transferéncia de tecnologias e insumos ao campo), como promotoras e
impulsionadoras do cooperativismo e do associativismo, além de apoiar programas
agricolas a nivel estadual, voltados para o aperfeicoamento e o crescimento da
producdo agropecuaria, e de se inserirem no meio rural buscando promover a
sustentabilidade soOcio-ambiental, através da conscientizacdo das comunidades
guanto aos problemas agricolas e na busca de alternativas viaveis para soluciona-

las.

Nesse sentido, as Escolas Agrotécnicas Estaduais assumiram as fungdes de:

v Desenvolvimento critico do aluno, visando a sua participagao
social e exercicio pleno da cidadania;

v Participacdo no processo de pesquisa e extensao, realizando
estudos, com base na realidade agropecuéaria local;

v" Promocao de treinamentos em técnicas agricolas;
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v' Acompanhamento dos projetos agropecuarios e disseminacéo de
técnicas socialmente apropriadas que viabilizem a reducédo de custos
de producdo, o aumento da produtividade e sua adequacgdo as
condicoes edafoclimaticas regionais. (DIRETRIZES
CURRICULARES, 1994, p. 19)
Algumas metas, acdes e objetivos tracados para o0 ensino agrotécnico e as Escolas
Agrotécnicas propriamente ditas, visavam reforgar o “aprender fazendo”, centrando a
acdo pedagdgica e a organizagao curricular na acdo, no fazer, no produzir. Porém, a
perspectiva adotada e centrada no fazer, pelo menos no discurso, ndo se reduziu ao

tecnicismo, mas sob influéncia da concepcéo de praxis e técnica.

Segundo Kosik (1979),

a praxis na sua esséncia e universalidade é a revelagédo do segredo
do homem [e mulher] como ser autocriativo, como ser que cria a
realidade (humano-social) e que, portanto, compreende a realidade
(humana, ndo-humana, a realidade na sua totalidade). A praxis do
homem [e mulher] ndo é atividade pratica contraposta a teoria; é
determinacdo da existéncia como elaboracdo da realidade. (KOSIK,
1979, p. 222).

A técnica, por outro lado, é entendida como o fazer criativo. Segundo Coelho (2005,
p. 53-54), ao pensar a técnica a partir do termo grego tékhne’, liga-se técnica a idéia
de fazer e de arte. Por isso as disposicdes técnicas podem ser entendidas como um

fazer criativo que os seres humanos desenvolvem.

Portanto, a énfase no fazer estava circunscrita a capacidade e reflexdo da pratica, a
relacéo teoria-pratica, ao entendimento do trabalho enquanto processo educativo no
sentido de pensar o fazer, além de assumir sobre esse fazer um posicionamento

politico-critico.

Isso é exposto nas Diretrizes Curriculares quando se afirma que

As Escolas Agrotécnicas, enquanto escolas produtivas, tém o seu
processo de aprendizagem centrado no fazer. O fazer produtivo €, na
verdade, o ponto convergente da pratica pedagégica. Neste sentido,
0 conceito de sala de aula ganha amplitude, passando a ser
entendida como espaco onde, mediado pelo trabalho, se estabelece
o relacionamento dialégico e efetivo entre professor e aluno,
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estimulando o desenvolvimento da capacidade de analise e reflexao,
fundamentando a formacao do educando. (op. cit., p. 102)

Desta forma, eram objetivos de formacao dos técnicos:

> Entender a realidade politica, social e econdmica a que venham atuar
para que possam, de forma critica e consciente, tentar transforméa-la a
favor dos interesses das maiorias do meio rural, compreendendo o0s
rumos, as tendéncias do desenvolvimento do setor agropecuario do
pais;

» Conhecimento das tecnologias disponiveis para a producdo e
transformacdo dos produtos de origem animal e vegetal,
especialmente aquelas que permitam produzir alimentos saudaveis,
livres de contaminacgéo de agrotoxicos, biocidas, e que ndo agridam o
meio ambiente;

» Compreendam que a conservagdo dos recursos naturais e emprego
de tecnologias de exploracdo auto-sustentaveis sdo elementos
fundamentais para a manutengdo da vida, no planeta. (DIRETRIZES
CURRICULARES, 1994, p. 19)

O discurso por uma mudanca de paradigma na formacédo do técnico agropecuario,
daquele responsavel pela transferéncia de inovagbes e responsavel pela
disseminacédo dos ideais de modernizacdo agricola para outro responsavel com o
desenvolvimento enddgeno, com a sustentabilidade ambiental e inserida no contexto
dos sujeitos do campo, pode ser observado de forma mais concreta nos temas
(conteudos) que eram indicados para ser abordados nas disciplinas ou mesmo
conceitos / termos que ganham o cenario discursivo e comunicativo dos alunos-
técnicos. Podem-se citar alguns, como cooperativismo, preservacao, associativismo,
agroecologia, conservacao, agricultura e tecnologias alternativas, agroecossistemas,

comunicagao e extensao rural, reforma agraria, ‘uso racional’, etc.

No que se refere ao cooperativismo, muitas das Escolas Agrotécnicas Estaduais
adotaram o modelo de cooperativa-escola sob inspiracdo das Escolas da Rede
Federal. O importante, no entanto, € que além de ser um instrumento operacional do
processo ensino-aprendizagem também contribuia para a formacéo politico-social

dos técnicos a medida que os reais principios do cooperativismo eram vividos.

105



As Diretrizes Curriculares para o Ensino Agricola no Estado da Bahia, elaboradas
em 1994, sob um processo de construgcéo envolvendo diferentes esferas importantes
de decisdo sobre o ensino agrotécnico, em especial atores sociais / instituicdes do
setor e principalmente os representantes das Escolas Agrotécnicas (professores),
demonstra que é na efervescéncia da dindmica e complexidade da desconstrucéo e
reconstrucao dialdgica, discursiva e refletindo um compromisso sécio-politico com as
guestdes emergentes e latentes no meio rural que de fato pode surgir um projeto

educativo horizontalizado.

Apesar de a proposta curricular evidenciar um avango significativo na concepcéo e
pratica do ensino agrotécnico no estado, o final do Século XX e inicio do XXI
evidenciou, por um lado, um projeto politico nacional com bases neoliberais que
acabou contraditoriamente desmobilizando os governos estaduais a fomentar
incentivos a manutencdo de cursos técnicos; e por outro, ao recolocar através do
Decreto 2.208/97 a dualidade no sistema, de organizacdo em modulos, isso também
proporcionou uma desmobilizacdo operacional dessa proposta curricular para o

ensino agrotécnico. E o que evidencia a fala do Ex-professor da EAA:

Logo em seguida veio uma lei que nao permitia curriculo daquela
forma, tinha que dividir ensino profissionalizante e ensino médio.
Quando se fez isso se tornou muito dificil operar dessa forma.
Conseguir que aquela concepcdo, naquela proposta ela, fosse
adequada ao novo regime, em que ai vem a perspectiva neoliberal
de ao invés de buscar uma formacdo mais integradora. Era uma
formacdo mais particularizada em termos de que o aluno fazia um
determinado mdédulo e ao final daquele mddulo teria certificado e
estaria apto pra ir pro mercado de trabalho, ai terminava o segundo
modulo e terceiro médulo quarto e o final de todos os médulos ele
teria diploma de técnico em agropecuaria. Entdo eu acho que essa
desvinculagdo que desestruturou aquela proposta anterior que
estava sendo feita, né, (Ex-professor EAA, Agrbnomo, 1990 — 2001,
margo de 2009)

Porém, na opinido do referido entrevistado, alguns elementos daquela concepcéo
curricular, em especial da proposta de ensino, foram resistindo no ambito das
praticas pedagdgicas, através de outro olhar sobre as questdes produtivas do meio
rural ou mesmo sobre a necessidade latente de pensar a relacdo ambiente —

producéo no que se refere aos impactos negativos causados pela acdo humana e as
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possibilidades que emergem da diversidade espacial do campo, das diferentes
formas de reproducdo socio-espacial. De certa forma, pode-se observar o reflexo
disso no posicionamento de muitos técnicos em relacdo ao seu direcionamento
profissional para questdes agroecoldgicas, de sustentabilidade, educacdo ambiental,
agricultura orgénica, agricultura familiar, etc. Aspectos que serdo destacados através
dos depoimentos e opinides dos técnicos quanto as experiéncias e vivéncias

pedagdgicas.
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4. EDUCACAO, CURRICULO E TRABALHO: CONCEPCOES E PRATICAS

Ao buscar compreender de que forma as escolas agrotécnicas da rede estadual de
ensino tém contribuido para o desenvolvimento territorial e a sustentabilidade, tem-
se como referencial o entendimento da fungao social / territorial desempenhada por
essas escolas nos seus espacos de reproducédo. Metodologicamente, a perspectiva
€ entender o processo de territorializacdo e a construcdo da territorialidade por

essas instituicdes educacionais, cujo “conteudo” é o ensino agropecuario.

Esse processo entendido enquanto momentos da dindmica social e politica vigente,
isto €, sob a légica social de producéo e reproducédo, pode revelar a estruturacao do
conteudo da forma (instituicdo / escola) e sua funcdo segundo a dialética da Politica
Educacional e da dinamica territorial. O peso dessa analise, portanto, esta no pensar
a educacdo. Em outros termos, no pensar a escola (seu conteudo e funcéo) diante

da dinamica socio-territorial.

A tentativa de compreender os reflexos da estrutura e processos na (re) constituicao
da funcéo social da escola evidencia a importancia de estudar o curriculo escolar
como elemento catalisador dessas for¢cas multi-escalares que se confrontam e/ou
articulam. Assim, o curriculo € aqui tomado como elemento de andlise desse objeto

de pesquisa.

Cabe, a principio, apresentar de forma sintética os posicionamentos tedricos e
epistemoldgicos sobre os estudos curriculares, de modo a construir a base
referencial de concepcdo do curriculo que subsidia esse estudo. Em seguida,
apresentam-se alguns elementos da pesquisa buscando evidenciar de que forma as
praticas curriculares e pedagdgicas, assim como as Vvivéncias dos sujeitos
envolvidos no processo ensino-aprendizagem refletem o que se propde como

territorialidade das escolas agrotécnicas nos seus referidos territérios.
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4.1. Concepgdes de curriculo: abordagens epistemologicas

Os estudos sobre curriculo de certa forma estiveram presentes nas pesquisas
educacionais e teorias pedagogicas sob a preocupacdo da organizacao do ensino e
mesmo do que ensinar. No entanto, 0 que se apresenta, em termos histéricos, € a
consolidacdo desse campo de estudo muito atrelada a necessidade de pensar a
educacdo para as massas populares (isto €, devido a massificacdo da educacéo), o
gue exigiu dos poderes publicos um projeto educacional compativel com um projeto
de Estado e devidamente dialogavel com as metas e principios do mercado.

Nesse momento, surge a eminente necessidade de institucionalizar setores
especializados sobre curriculo na burocracia educacional do Estado a fim de
garantir, através da selecdo dos conteudos, o tipo de capital cultural (na concepcgéo
de Bourdieu (2005) referente aos valores e conhecimentos sécio-historicamente
produzidos) e de capital humano (na concepcdo de Schultz, 1985, vinculado a
intrinseca relacdo educacédo e economia, ou mais expressivamente, uma proposta
de formacéo vinculada aos interesses do capital) a serem distribuidos a segmentos

especificos da sociedade.

Tomaz Tadeu da Silva (1999) acrescenta que a consolidacdo do curriculo enquanto
campo especializado de estudo e pesquisa deu-se nos Estados Unidos, em
especifico, sob a necessidade de manutencdo de uma identidade nacional, em
virtude da crescente onda de migracdes, além da influéncia dos processos de
urbanizacédo e industrializacdo. Portanto, era emergente que a escola promovesse a
funcdo de adequar as novas geracbes ao novo quadro social, politico e cultural
vislumbrado nos EUA em inicio do século XX, diante da construcédo de novos valores
e habitos, calcados nas mudancas significativas das relacdes de trabalho, em
especial nas fabricas, e pela propria urbanizacdo da sociedade alicercada na

homogeneizac¢éo do cotidiano e na cultura de consumo.

Inicialmente, como destaca Silva (2000), o marco desse processo foi estabelecido
com a publicacdo do livro de Bobbitt, The curriculum, em 1918. Momento que

evidenciou as disputas politicas, econdmicas e culturais na definicho do rumo,
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finalidades e objetivos da politica educacional daquele pais. A concepcdo de
curriculo esteve, portanto, circunscrita a no¢do de organizagdo, constituindo-se sob
o enfoque meramente mecanicista, de busca de resultados alcancéveis. Na verdade,
ao considerar o curriculo como instrumento capaz de viabilizar, no ambito
educacional, o controle social, a homogeneizagdo ou massificagcdo cultural da
populacdo, tinha-se como caracteristicas fundamentais para sua organizacdo: a
“ordem, racionalidade e eficiéncia” (MOREIRA & SILVA, 2006).

As idéias de organizacdo e desenvolvimento ganham ainda mais forca com Ralph
Tyler. De acordo com Silva (2000, p. 22), o modelo deste autor apresentava quatro
questdes bésicas que se relacionavam: curriculo, ensino, instrugdo e avaliagdo. No
que interessa aqui, a questao referente ao curriculo, buscava tensionar “que

objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?”

A critica que se faz, contudo, a essa questdo é a forte tendéncia verticalizadora e
nao dialdgica de pensar a educacado e especificamente de estruturar propostas e
acOes pedagogicas a escola. Esse é um ponto importante de analise das politicas
educacionais e da elaboracdo dos curriculos uma vez que sob os discursos de
‘renovagao” podem-se ter apenas deslocamentos conceituais com a predominancia

de praticas e intencionalidades.

Contrapondo-se ao modelo tradicional de curriculo — voltado especificamente as
guestdes de ordem técnica, como elaboracdo e organizacdo curricular, ou seja, ao
como fazer, também representando um projeto dominante de sociedade, cujas
racionalidades visam a construcdo de uma educacdo centrada no ajuste social, na
adaptacao a légica do mercado e na homogeneizacao cultural — surge na década de
1960, sob um contexto historico de forte mobilizacdo social, cultural, politica, a
tendéncia critica cuja preocupacado central estava exatamente no entendimento e

desvelamento do curriculo a partir da questao do “por que”.

Os estudiosos vinculados a essa corrente de pensamento do curriculo

fundamentam-se a partir do neomarxismo e da teoria critica. Suas abordagens
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trazem ao centro da discussdo questdes relativas ao curriculo e poder, curriculo e

ideologia, curriculo e estrutura social, curriculo e cultura, etc.

A analise da educacao articulada com a concepcao de ideologia, inicialmente
formulada por Louis Althusser (1983), com o ensaio “ldeologia e Aparelhos
Ideolégicos de Estado”, levou a desmistificagdo da reproducdo do sistema
educacional de forma desinteressada e desarticulada a légica de reproducéo
desigual da sociedade. Nesse sentido, Moreira & Silva afirmam que

0 que caracteriza a ideologia néo é a falsidade ou verdade das idéias
gue veicula, mas o fato de que essas idéias sdo interessadas,
transmitem uma visdo do mundo social vinculada aos interesses dos
grupos situados em uma posi¢cado de vantagem na organizagao social
(20086, p. 23).

No entanto, a propria idéia de ideologia revela, de outro modo, o jogo de interesses,
as articulacdes entre os sujeitos envolvidos e as estratégias estabelecidas enquanto

meio de construir a resisténcia.

A concepcdo de resisténcia estd atrelada a nocdo de hegemonia proposta por
Gramsci. A ordem hegemobnica atual revela como o capitalismo engendrou
econdmica, politica e socialmente seu dominio. O que em certa medida indica a
minimizacdo da sociedade civil e a submissdo do Estado ao mercado, proprio do
neoliberalismo. Nesse sentido, Coutinho (1981, p.12) afirma que o deslocamento da
hegemonia para as massas populares ndo depende apenas do controle da producéo
material, “mas implicam também uma acdo hegeménica sobre o conjunto dos
mecanismos (politicos, sociais e culturais) que asseguram a reproducdo da vida
social global”. Apple (2006, p. 39) na mesma perspectiva tedrica, argumenta que a

idéia de hegemonia “atua para ‘saturar’ nossa propria consciéncia”’. E acrescenta:

A hegemonia se refere ndo a acumulacéo de significados que estédo
em nivel abstrato em algum lugar “da parte superior do cérebro”. Ao
contrario, refere-se a um conjunto organizado de significados e
praticas, ao sistema central, eficaz e dominante de significados,
valores e a¢fes que sao vividos. (APPLE, 2006, p. 39)

De modo geral, a importancia da perspectiva critica do curriculo direciona ao

entendimento do curriculo enquanto um espaco de lutas, contestacdes, conflitos,
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relacbes de poder, um territrio em movimento, dialeticamente concebido e
reconstruido. Nesse sentido, a dimens&o curricular coloca-se potencialmente como
elemento de andlise do fenbmeno educacional e de reflexdes sobre a funcdo social
da escola, ndo sob o viés mecanicista ou tecnocratico, mas a partir da
problematizacéo da relacdo estrutura social — processo — escola (contetdo e fungéo)
— territério. De modo esquemaético, o Quadro 2 destaca as principais abordagens,
conceitos e tematicas que caracterizam as trés grandes bases epistemoldgicas de

andlise do curriculo.

Quadro 2: Teorias curriculares.

Teorias tradicionais

Ensino Metodologia
Organizacgao Eficiéncia
Aprendizagem Didatica
Planejamento Objetivos

Teorias Criticas

Ideologia Classe social
Relacbes sociais de producao Resisténcia
Reproducéo cultural e social | Curriculo Oculto
Conscientizacéo Capitalismo
Poder

Emancipacao e libertacéo

Teorias P6s-Criticas

Identidade, alteridade e Significagdo e discurso
representacao Sexualidade

Diferenca Saber-poder

Cultura Multiculturalismo
Subjetividade

Género, racga, etnia
Elaboracgéo: Silva (2000, p. 16).

As Teorias Pos-criticas caracterizadas como pés-estruturalistas e também pelos

estudos culturalistas, fundamentam-se epistemologicamente na fenomenologia, na
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hermenéutica e nas concepgdes autobiogréaficas. Enquanto as teorias criticas estédo
mais preocupadas com os processos de reproducédo das desigualdades diante do
capitalismo industrial e financeiro, em especial, e seus reflexos para pensar a
educacdo e o curriculo; os estudos poés-criticos partem dos sujeitos envolvidos nos
processos de reproducdo social de forma desigual segundo suas condi¢des
existenciais: género, etnia, sexualidade, cultura. Portanto, a critica pds-critica a
teoria critica do curriculo € que as questfes de classe e 0s aspectos da economia
politica ndo sao suficientes para abarcar a complexidade da sociedade
Contemporanea. Segundo Silva,

Na perspectiva fenomenoldgica, o curriculo ndo é, pois, constituido
de factos, nem mesmo de conceitos tedricos abstratos: o curriculo é
um local no qual docentes e aprendizes tém a oportunidade de
examinar, de forma renovada, aqueles significados da vida
guotidiana que se acostumaram a ver como dados e naturais. O
curriculo é visto como experiéncia e como local de interrogacdo e
guestionamento da experiéncia (2000, p. 40).

Diante do quadro apresentado e segundo o interesse tedrico que orienta esse objeto
de estudo, destacar-se-do os aspectos da abordagem critica do curriculo como
centrais para compreender a relacdo das instituicbes educacionais de ensino
agropecuario com o territorio, a partir da dimensao curricular. Nesse sentido, a
énfase sobre o “por qué?” ensinar determinados conteudos, deslocando a analise do
curriculo segundo uma questdo meramente técnica, organizacional para outra de
cunho estrutural e relacional nao significa a exclusao do enfoque do “qué” e “como”.
Pelo contrario, 0 que deve se constituir enquanto diretriz analitica do curriculo é a
articulagdo das questdes “0 que?” e “por qué?” de modo a garantir a reflexao,
problematizacdo e compreenséo da funcdo social da escola. Na verdade, o desafio
dessa proposta é reconstruir, sob um enfoque dialético, o proprio conceito de
curriculo tradicionalmente centrado na dimensao da selecdo de contetdos. Apesar
de envolver tal aspecto, o curriculo precisa ser entendido como um processo des-re-
territorializante de materializacdo da educacédo no meio social, nos espacos onde as

instituicBes escolas exercem sua funcao.

A des-re-territorializacdo das racionalidades da educacdo pressupfem jogos de
interesses, intencionalidades, conflitos, contradicbes que em diferentes graus se

articulam, recriam ou acomodam, quer seja por superagdo ou meio de resisténcia.
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Nesse sentido, € indispensavel apreender o conjunto que d& dinamicidade a escola
e ao curriculo da escola — a politica educacional, as propostas de ensino, as praticas
pedagdgicas. Enfim, tal abordagem constitui-se como tentativa de pensar a escola
de acordo com o contexto estrutural e conjuntural que Ihe influéncia e como isso
interfere, condiciona ou permite um deslocamento reflexivo da proposta e acéo
pedagdgica da escola enquanto ator social no contexto territorial em que esta

inserida.

Portanto, buscando aprofundar essas reflexdes sobre o curriculo escolar, na
tentativa de compreender as contribuicdes das escolas agrotécnicas estaduais para
o desenvolvimento territorial e a sustentabilidade desses espacos sociais de
producéo e reproducéo da vida, toma-se 0s pressupostos teoricos de Michael Apple
(2006) — a partir de uma abordagem mais estrutural e relacional — e as de Sacristan
(2000) — segundo a idéia de que o curriculo se faz e refaz numa confluéncia de
praticas néo restritas ao ambito da escola, mas cujos reflexos e condicionantes séo

micropoliticamente materializados na escola, no curriculo, na pratica pedagogica.

A abordagem de Apple, ao se direcionar a uma analise da problematica educacional
segundo o curriculo concebido, vivido e/ou contestado revela que a direcdo do
enfoque puramente economicista, isto €, apenas pela énfase do papel econémico
das instituicbes de ensino, ndo dao conta da complexidade da estrutura social
refletida na dindmica das escolas e nos curriculos. Para ele, s6 através de uma
abordagem que contemple a dimenséo cultural e ideoldgica, de forma complementar
a analise econdmica, pode evidenciar a influéncia das contradi¢cdes, conflitos e
tensdes da logica desigual da reproducdo social e econbmica, circunscrita pela
politica, materializada nas praticas pedagogicas dos educadores e educandos, 0 que
reflete a dimensao curricular. A proposta de Apple (2006), portanto, busca abarcar o
papel cultural, social e ideolégico transcritos na escola enquanto instituicdo de
ensino. E nesse sentido que o referido autor afirma que sua abordagem teorico-

metodoldgica busca

Explicar os reflexos manifestos e latentes ou codificados dos modos
de producdo material, dos valores ideologicos, das relacdes de
classe e das estruturas de poder social — racial, sexual e também
politico-econdmico — sobre o nivel de consciéncia das pessoas de
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uma determinada situagdo histdrica ou socioeconémica. (APPLE,
2006, p. 35-36).

Em certa medida, isso indica a influéncia que o ensino pode adquirir na construcéo
da hegemonia cultural pela ordem econ6mica vigente. Entender o direcionamento,
objetivos da politica educacional sob orientacdo do poder econémico dominante é
apenas uma peca do quebra-cabeca. Nesse sentido, é preciso compreender como
as escolas e os curriculos escolares e nesse caso também os professores em sua
pratica pedagoOgica adotam tais proposicdes politicamente expressas nos
referenciais curriculares que fundamentam ou refletem as politicas educacionais do
Estado (atreladas & ordem econémica) no ambito de formar “as consciéncias” dos

individuos, podendo reforcar a hegemonia cultural da dominacao econdémica.

A questdo, portanto, ndo € de carater determinista ou determinado, mas
dimensionado pelas possibilidades construidas pelas a¢cdes humanas (educadores e
educandos) nas praticas curriculares e pedagogicas. Inclui, portanto, fazer da escola
0 espaco de formulacdo de estratégias politico-sociais capaz de orientar a um
projeto de sociedade alternativo dentro do proprio sistema de reproducéo capitalista.
E nesse sentido que ndo basta reconhecer as influéncias politicas e econdmicas ao
projeto curricular e pedagogico das instituicdes de ensino. E igualmente importante
reconhecer as estratégias institucionalmente gestadas pelos atores sociais do
processo de ensino-aprendizagem e incorporadas ao curriculo — este entendido da
forma mais abrangente do que meramente a selecéo e distribuicdo de contetdos e
carga horaria — para perceber a funcdo da escola na ordem social, de forma a
promover a constru¢cdo de um novo contrato social, mesmo que isso impligue em

redes mais locais de reproducdo. Nesse sentido, Apple afirma que

para entender completamente como as escolas funcionam, devemos
estuda-las como instituicbes que “produzem conhecimento”, como
instituicbes que tém uma funcdo ideologica. (...) A pesquisa
curricular, a compreensdo sociolégica e o estudo das ideologias
politicas e econbmicas, portanto, misturam-se em uma perspectiva
unificada que nos permite sondar o lugar das escolas na reproducéo
cultural, e também econbémica, das relacdes de classe as sociedades
altamente industrializadas. (2006, p. 49).

Claro que o primeiro passo é observar as escolas como mecanismos de distribuicédo

cultural (desigual), uma vez que exerce o controle do conhecimento que preserva e
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produz. Aliado a isso, Apple (2006) destaca a funcao social e cultural que as escolas
desempenham na construgcdo da realidade, considerando generalista nao
reconhecer a relacdo das instituicdes, e nesse caso a escola, com a estrutura social
e econbmica, em geral. Isso de certa forma, também direciona ao pensamento das
intencionalidades, como ja salientado, na distribuicdo e controle de determinados
conhecimentos e ndo de outros. Essas intencionalidades evidenciam o caréater de

nao neutralidade assumido pela escola, mesmo que implicitamente.

Ao analisar, por exemplo, 0 contexto que se insere 0 ensino agrotécnico ao longo
das ultimas décadas e em especial a partir da década de 1990, pode-se perceber,
por exemplo, (e isso ficara ainda mais claro quando forem apresentados os dados
obtidos nas pesquisas de campo), as constantes contradicdes existentes no pensar
a proposta curricular das escolas agrotécnicas diante de uma realidade territorial que
se apresenta e as vezes nao é claramente assumida ou quando tal inscreve-se um
discurso politico-filoséfico de carater emancipador e contraditoriamente reprodutor
do controle social, préprio da proposta politica ideolégica dos grupos hegemdnicos.
O que implica pensar criticamente sobre a reflexdo dos professores a respeito dos
curriculos aos quais estdo inseridos e reproduzem em suas praticas pedagdgicas e
mesmo na formulacdo politicamente consciente do projeto pedagdgico da escola —
gue poderia ser reconhecido como a expressdao de sua funcdo social, as quais

gravitam em torno do curriculo.

De modo geral, a contribuicdo de Apple (2006) ao pensamento critico sobre o
curriculo refere-se resumidamente na relacdo do conhecimento escolar enquanto
producédo gestada sob a légica dos “conflitos ideoldgicos e econdmicos tanto ‘fora’

quanto ‘dentro’ da educacgao” (p. 69), ou especificamente das escolas.

E nesse sentido que, ao estabelecer uma relacdo entre a estrutura social, a escola e
o territorio tém-se como pressuposto crucial o processo de formacao dos sujeitos — a
partir dos significados sociais e culturais apreendidos segundo o conhecimento
produzido e disponibilizado pela escola, da mesma forma que diante das praticas
conflitivas, de resisténcia e de contradicbes possivelmente engendradas no ambito

das praticas curriculares pode ser viabilizado leituras de mundo capazes de excitar
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um pensar critico da realidade configurada pelos agentes econémicos e politicos
hegemonicos, mas acima de tudo, desenvolver os meios de se produzir uma ordem

contra-hegemonica.

A partir disso, as contribuicbes tedricas de Sacristan (2000) buscam complementar
essa perspectiva de analise apresentada anteriormente, porém sob o enfoque do
curriculo enquanto a confluéncia de préticas diversas que se enredam. Portanto, as
praticas curriculares materializadas na escola sdo reflexos e condicionantes de
outras praticas. Entendé-las consiste em compreender o acontecer pedagdgico
movido pelo curriculo na escola, assim como entender os direcionamentos que o
sentido do educar proposto pelas instituicdes de ensino se configuram como um agir
na sociedade, cujas conotacdes podem implicar o carater de normatizacdo e

submissao ou resisténcia e subversao.

Assim, o autor afirma que a perspectiva de estudo curricular deve partir da
concepcao de

curriculo, entendido como algo que adquire forma e significado
educativo a medida que sofre uma série de processos de
transformacédo dentro das atividades praticas. (...) [cujas] condicOes
de desenvolvimento e realidade curricular ndo podem ser entendidas

sendo em conjunto. (SACRISTAN, 2000, p. 9)

Diante das diversas concepc¢fes que historicamente nortearam o entendimento do
curriculo como conjunto de disciplinas, programas de atividades, habilidades a
serem desenvolvidas ou plano de reproducdo de determinada sociedade pela
escola, esta € na visdo critica o elemento politico hegembnico que perpassa e
direciona as outras formas de entender as finalidades e objetivos do curriculo.

Desta forma, Sacristan evidencia alguns ambitos para se analisar o curriculo:

= O ponto de vista sobre sua fungdo social como ponte entre a
sociedade e a educacdo.

= Projeto ou plano educativo, pretenso ou real, composto de
diferentes aspectos, experiéncias, conteudos, etc.

= Fala-se do curriculo como a expressao formal e material desse
projeto que deve apresentar, sob determinado formato, seus
conteuldos, suas orientacdes e suas sequencias para aborda-lo, etc.

= Referem-se ao curriculo 0os que o entendem como um campo
pratico. Entendé-lo assim supde a possibilidade de: 1) analisar os
processos instrutivos e a realidade pratica a partir de uma perspectiva
gue lhes dotam de conteudo; 2) estuda-lo como territério de
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interseccdo de praticas que ndo se referem apenas aos processos de
tipo pedagdgicos, interagdes e comunicacdes educativas; 3) sustentar
o discurso sobre a teoria e a pratica em educagdo (SACRISTAN,
2000, p. 14-15).
Os pontos suscitados pelo autor direcionam as intencdes desse trabalho de
pesquisa uma vez que a compreensao que se faz aqui sobre o curriculo diz respeito
a um emaranhado de relacdes de poder, contextos e praticas que interagem e
conflituam-se em diferentes escalas, materializando-se nas praticas pedagdgicas, na
projecéo e efetivagdo da fungcédo social da escola segundo os limites impostos pela
ordem hegemonica na consolidacdo de seu poder cultural e de reproducao social
elou (ndo) ressignificados pelos atores do processo pedagdgico, 0 que demarca

claramente a forma como a escola se insere no contexto local / territorial.

Nesse sentido, o projeto pedagdgico da escola, as propostas de ensino e
orientacdes, concepcdes filosoficas e pedagdgicas que norteiam o chamado
“curriculo prescrito” e as praticas pedagdgicas (que ndo devem se limitar ao espago
institucional da escola, mas também refletir as diversas formas de representar sua
insercdo concreta no espaco social local) revelam de forma concreta o curriculo
enquanto a materializacdo dos fins sociais, econémicos, politicos e culturais da
escola, cujas intencionalidades e racionalidades das diversas instancias envolvidas
no processo também evidenciam as contradi¢cdes inerentes as proprias tentativas de
constituicdo e reproducdo de um modelo de sociedade, ou mesmo as cristalizacbes
impostas por este. E desta forma que o curriculo constitui-se como um campo de

lutas, possibilidades e resisténcias.

Desta forma, ao reconhecer que o curriculo descreve

“a concretizacdo das funcbes da prépria escola e a forma particular
de enfoca-las num momento histdrico e social determinado, para um
nivel ou modalidade de educacdo, numa trama institucional’
(SACRISTAN, 2000, p. 15).

€ que ganha sentido a andlise da territorialidade das escolas agrotécnicas no
tocante a compreensdo de seu processo de influéncia social, econdémica, politica,

ambiental e por que ndo cultural nos territérios determinados.
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Portanto, a forma de conceber a relacdo educacdo e trabalho, a concepcao de
curriculo pelos educadores, o desenvolvimento das atividades pedagdgicas, as
nocdes éticas, filosdficas e politicas que envolvem o processo de formacdo dos
técnicos, a capacidade de insercdo da escola na realidade local / territorial sédo
alguns dos aspectos das tramas institucionalmente gestadas e que déo “vida” ao
curriculo escolar (e em consequUéncia a prépria instituicdo de ensino) e indicam o
nivel de territorialidade dessas escolas. Nivel esse que € estabelecido pela relacao
sociedade — curriculo — préticas, uma vez que é no ambito das transformacdes
sociais, econdmicas e politicas que se estabelecem as pressdes sobre os sistemas
educacionais a fim de se adaptarem aos contextos em emergéncia. A questao,
porém, situa-se no jogo de interesse expresso nessas mudancas, quase sempre
atrelados a l6gica do mercado e também a capacidade das instituicbes
estabelecerem de forma critica sua racionalidade de forma dial6gica com a realidade
territorial, 0 que neste caso consistiria em ultrapassar — referindo-se as escolas

agrotécnicas e técnicas em si — 0 simples atendimento das demandas do mercado.

Buscando estabelecer as bases de uma teoria do curriculo centrada nas praticas
diversas que orientam o processo historico, social, cultural e politico de estruturacéo
dos curriculos, cuja materializacdo se da na pratica pedagogica das instituicoes de
ensino e na emergéncia de sua funcdo socializadora, Sacristan, apesar de se
aproximar epistemologicamente da classificacdo feita por Silva (2000), evidencia
quatro tendéncias: a) “o curriculo como soma de exigéncias académicas”, centrado
na organizagao do saber culto a ser distribuido disciplinarmente; b) “o curriculo base
de experiéncias”, influenciado pelo movimento de renovagao da educacéo, calcada
na dimensao humanista; c) “curriculo tecnoldgico e eficientista”, que reflete o
desenvolvimento das praticas administrativas na estruturacdo e organizacdo dos
conteidos segundo o0s objetivos politicamente definidos, sob a otica da
neutralizacdo, da desideologizacao, cujo fim evidencia-se por um direcionamento de
homogeneizar os padrdes e valores sociais, comportamentos, a fim de atender a
I6gica eficientista e organizacional imposto pelo processo de industrializacdo, como
se visualizou principalmente nos Estados Unidos, no inicio do Século XX; d) e por

fim, a concepcédo defendida por Sacristan, que se fundamenta numa abordagem

119



critica do “curriculo como configurador de praticas”. Aqui cabe acrescentar que o

curriculo € em si reflexo e condicionante de praticas.

Os curriculos séo, segundo Sacristan,

“a expressao do equilibrio de interesses e for¢as que gravitam sobre
0 sistema educativo num determinado momento, enquanto que
através deles se realizam os fins da educagdo no ensino
escolarizado”. (2000, p. 17)

Deste modo, o entendimento do curriculo situa-se num contexto sdcio-histérico e
politico, sob influéncias e determinacdes econdmicas que incidem diretamente no
pensar a educacdo e no fazer pedagoégico dos professores, na elaboracdo das
propostas da escola, constituindo-se uma zona dialética de tensbes e/ou
acomodacdes. Portanto, dessa trama de praticas sociais estabelecidas em torno do
curriculo e dando-lhe concretude (uma vez que nao € inerte, estatico) emerge, como
salienta Sacristan (2000, p. 50), a problematica da “relacédo teoria e pratica” e da

relagcao “sociedade e educacgao”.

Nesses termos, a compreensdo da pratica educativa como significativa e permeada
de intencionalidades hegemonicas ou hegemonizantes, ou mesmo fragmentarias,
recai sobre a necessidade de buscar na escola o entendimento da rede que no
plano macro é tecida e € reproduzida ou ressiginificada segundo as contradi¢cdes
das préticas dos atores sociais envolvidos no fazer pedagdgico. Portanto, neste
trabalho, compreende-se que o curriculo dentro de suas bases acima estabelecidas,
sob influéncia das contribuicbes tedricas de Apple (2006) no que se refere as
relacdes de poder e das contribuicdes de Sacristan (2000) no tocante ao conjunto de
praticas extra e intra escolar, pode ser compreendido como o elo de conexdo entre a
escola e a sociedade / territorio, segundo também os principios norteadores da
politica educacional. Desta forma, apresenta-se abaixo um esquema que indica a

articulacéo dessas reflexdes ao contexto tedrico-metodolégico da pesquisa.
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Figura 2: Esquema elaborado a partir da reformulacdo de uma proposta de Sacristan para

uma teoria do curriculo.

Curriculo com elemento
dimensionadorda
territorialidade na escola

Proposta curricular:
intencionalidades Concepcodescurriculares:
envolvidas, projetos direcionamento
pedagégicos, praticas e politico, filosofico, pedagogico.
vivéncias.

Condigoes institucionais:
politica institucional, estrutura
do sistema

educativo, organizacao
escolar.

Elaboracado: Heron Ferreira Souza, 2009.

Como afirma Apple (2006, p. 84), as escolas sao ‘“instituicbes que incorporam
tradicdes coletivas e intencbes humanas que, por sua vez, sdo os produtos de
ideologias sociais e econdmicas identificaveis”. Portanto, as escolas (em especifico,
as escolas agrotécnicas foco dessa pesquisa) desempenham uma acdo de
influéncia na concretizacdo dos projetos de sociedade definidos num contexto

macro, mas também territorial.

As tramas institucionais evidenciadas diretamente nas finalidades de uma politica
educacional atrelada a légica de reproducédo do capital, como aquela fortemente
percebida no contexto das escolas agrotécnicas durante a Revolu¢do Verde no
Brasil, demonstra o processo de territorializacdo da ordem hegeménica estabelecido
a partir da dimensédo educacional. Segundo Haesbaert, a territorializacdo consiste
num

conjunto de mdltiplas formas de construgdo / apropriacdo (concreta /
simbdlica) do espaco social, em sua interagdo com elementos como
0 poder (politico / disciplinar), os interesses econémicos, as
necessidades ecologicas e o desejo / a subjetividade (2006, p. 45).

No entanto, a medida que as relagbes de poder tornam-se complexas, cada vez

7z

mais tensas, e a escola €& concebida como espago social ou territorial de
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materializacdo dessas tensfes historicamente re-construidas e refletidas nas
praticas curriculares e pedagogicas, tem-se a necessidade de se repensar a
construgao da territorialidade institucional por essas unidades de ensino.

4.2 - Préticas curriculares e propostas pedagdgicas: pensando a

territorialidade das escolas agrotécnicas de Amargosa e Irecé

Como j& foi evidenciado anteriormente, o entendimento da territorialidade das
escolas agrotécnicas visa destacar a dinamica de (re) insercdo dessas instituicbes
de ensino a partir da relagéo de seus projetos educativo / curricular com a realidade
territorial. Portanto, toma-se como referéncia de analise a abordagem territorial, o
gue nao pressupde um estudo sobre o territorio em si, mas, segundo os limites
tedrico-metodoldgicos propostos, dos reflexos das acgbes institucionais no ambito
educativo sobre o territério, buscando estabelecer seus pontos de articulacdo e
divergéncia. Dai a concepcéo de territorialidade institucional. De qualquer modo, a
tentativa de estabelecer as bases dessa compreensdo exige inicialmente a

articulacdo dos conceitos de territério e territorialidade.

Raffestin (1993), gedgrafo francés, concebe o territério numa perspectiva marxista
como produto dos atores sociais, Estado e organizacdes (no sentido econdmico do
termo diferenciando da concepcéo de instituicdo). Por ser resultado dessas relacdes
de poder em diferentes escalas, o territorio € composto por malhas, nos e redes, 0
gue o referido autor chama de sistema territorial, isto €, o conjunto de praticas
espaciais — econdmicas, politicas e culturais. Portanto, cada ator social assume
uma posicdo demonstrando seus interesses e intencionalidades, nem sempre
gestados no ambito local, mas também sob influéncia de uma logica de poder

hegeménica.

Outra concepcéo de territorio que ajuda a refletir sobre o jogo multidimensional de

poder no territorio € o de Santos. Segundo este autor,

O territ6rio usado constitui-se como um todo complexo onde se tece
uma trama de relagdes complementares e conflitantes. Dai o vigor do
conceito, convidando a pensar processualmente as relacdes
estabelecidas entre o lugar, a formacéo socioespacial e 0 mundo (p.
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3). O territério usado, visto como uma totalidade, é um campo
privilegiado para a analise na medida em que, de um lado, nos revela
a estrutura global da sociedade e, de outro lado, a prépria
complexidade de seu uso (p. 12). (apud HAESBAERT 2004, p. 59).

Nesse sentido, cada ator atribui sentido diferenciado ao territorio, a medida que seu
uso tem intencionalidades distintas. Portanto, enquanto os atores hegemaonicos, na
concepgdo de Santos, vém o territdrio como recurso econdémico de realizacdo e
reproducdo do capital; os atores hegemonizados buscam a construcdo de
estratégias que garantam sua sobrevivéncia nos lugares. Desta forma, o préprio
conceito de “territério usado” associa-se a concepcdo de espaco geografico como
“‘um conjunto indissociavel, solidario e também contraditorio, de sistemas de objetos
e sistemas de ac¢des, ndo considerados isoladamente, mas como um quadro Unico
no qual a histéria de da” (SANTOS, 2006, p. 63).

Para complementar e enriquecer o sentido conceitual de territério e a idéia de
territorialidade no entendimento do fendmeno educacional — nesse sentido
relacionando-se a funcdo social/territorial exercida pelas escolas agrotécnicas — é
pertinente destacar a concepcdo de Oliveira, segundo o qual o territorio consiste

numa.

Sintese contraditéria, como totalidade concreta do processo / modo
de producéo / distribuicao / circulacdo / consumo e suas articulacdes
e mediac¢bes supraestruturais (politicas, ideoldgicas, simbdlicas, etc.)
em que o Estado desempenha a funcao de regulacao” (2002, p. 74).

Essa perspectiva de base materialista e dialética destaca claramente como diante do
capitalismo, das relacdes sociais de producdo e reproducdo material subordinadas
ao mercado e reguladas pelas instancias do Estado, se produzem também as
desigualdades territoriais ou o que o referido autor chama de “desenvolvimento
territorial desigual’. E importante destacar que tal abordagem ndo considera a
unidimensionalidade do sentido de territdrio — como o0 que vigorou na concepc¢ao de
Ratzel, de Estado-Nacdo —, mas, pelo contrario, assim como Santos (2006) e
Raffestin (1993), Oliveira (2002), reconhece as teias de relacbes de poder

estabelecidas entre os atores hegemoénicos e hegemonizados.
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O territério, além de sua dimensdo conceitual, constituindo-se uma importante
categoria de analise do espaco sob o viés das relacbes de poder — politico,
econbmico, social e cultural — é também apreendido sob o viés meramente pratico e
instrumental, como destacam Schneider e Tartaruga (2004). A instrumentalidade da
abordagem ou perspectiva territorial conduz a perda do sentido conceitual do
territorio, ficando este restrito ao aspecto de intervencdo ou planejamento com vistas
ao desenvolvimento. Como acontece geralmente com o conceito de regidao. No
entanto, considera-se neste trabalho também a capacidade analitica do enfoque
territorial uma vez que o territério € assumido como resultado das rela¢des sociais,
econbmicas, politicas e culturais, estabelecendo-se com isso uma teia de relacdes
de poder dialeticamente verticalizadas e horizontalizadas, o0 que expressa as
racionalidades e intencionalidades subjacentes aos atores envolvidos no processo

historico de constituicao e reconstituicdo do territorio.

Porém, é relevante a observacédo de Schneider e Tartaruga, ao considerarem que

o enfoque territorial € permeavel as no¢bes de governanca (interacdo
e regulacdo entre atores, instituicdes e Estado) e de concertacdo
social ou coordenacdo de interesses de atores que transcorrem em
um espaco determinado que é o territério. Tanto a governanga como
a participacdo passam a ser entendidas como de fundamental
importancia para determinar o novo papel das organizacbes e
instituicdes locais (2004, p. 13).

Todas essas questdes direcionam ao entendimento da territorialidade como sendo
0S mecanismos, acoes, politicas, resultados de acdes coletivas a fim de gestar os

recursos econdmicos, ambientais, sociais e culturais. Como afirma Haesbaert,

cada grupo social, classe ou instituicao pode “territorializar-se através
de processos de carater mais funcional (econdmico - politico) ou
mais simbdlico (politico-cultural) na relacdo que desenvolvem com
“seus” espacos, dependendo da dindmica de poder e das estratégias
gque estdo em jogo (2004, p. 96).

O carater funcional € o principal elemento de entendimento da territorialidade das
instituicGes de ensino, nesse caso as escolas agrotécnicas, visto que evidencia a
capacidade de influéncia e as acBes que sdo assumidas e desenvolvidas pelas

escolas enquanto lugar de producéao e socializacdo do conhecimento.
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Nesses termos, a forma como a escola estrutura seu projeto pedagogico, pensa a
relagdo educacao-trabalho, educacéo-desenvolvimento, se posiciona diante das
orientacbes e diretrizes da politica educacional, remetem a funcdo social da
instituicdo de ensino que é construida no seio de uma reflexdo critica sobre o que
aqui se chama de territorialidade, mas poderia ser simplesmente o carater politico-
estratégico de construcao da relacdo escola-territorio.

Essa territorialidade é inegavel visto que as escolas, de modo geral, como se
verificou anteriormente, exercem uma influéncia na dinamica social, seja para
manter a ordem hegemodnica estabelecida, seja para criar o que Milton Santos
chamou de ordem contra-hegemonica. Apple colabora com essa reflexdo ao afirmar

que

As escolas, embora de fato sirvam aos interesses de muitos
individuos — o que nao pode ser negado -, também parecem
empiricamente atuar como poderosos agentes na reproducéo cultural
e econbmica das relacbes de classe de uma sociedade estratificada
como a nossa (2006, p. 42).

A Economia da Educacao através da teoria do capital humano sustentou e tem
ainda sustentado que a formacdo de quadros técnicos, qualificados, e também
cientificos incide diretamente sobre a perspectiva de desenvolvimento de
determinada sociedade, a partir do crescimento econdmico, promovido pelo
desenvolvimento tecnoldgico que numa relagcdo simétrica impulsiona ainda mais o
desenvolvimento educacional. Dessas relacdes, ndo se pode esquecer que diante
da logica global de reproducédo do capital, cujas desigualdades sao territorialmente
distribuidas e reproduzidas pela reinvencdo da divisdo territorial do trabalho na
dimensdo dos paises ou regifes dinamicas (0 que ndo pressupfe uma Visao
determinista), muito mais do que pensar mecanicamente a funcdo da educacao é
preciso reconhecer como as escolas® se colocam nessas tramas estruturalmente
enredadas. Pois, por um lado, a igualdade de oportunidades e de acesso nao se
constitui como realidade; e do outro, tem-se as intencionalidades politico-

econdmicas expressas na politica educacional do Estado.

%20 que se dar4 como expressdo da dimens&o curricular — circunscrita no pensar e agir educativos
gestados nas relagbes multiescalares de poder que incidem sobre a escola e esta também faz parte.
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Nesse sentido, a territorialidade das instituicdes de ensino associada ao curriculo
enquanto territério vivido, tenso e des-articulado, remete a capacidade de influéncia
institucional socialmente construida pelos atores do processo pedagoégico. Desta
forma, Apple afirma que

A influéncia (...) € altamente mediada pelas formas humanas de
acdo. E mediada pelas atividades, contradicdes e relacbes entre
homens e mulheres de verdade — como nés — a medida que exercem
suas atividades cotidianas nas instituicbes que organizam suas vidas
(2006, p. 38).

Estabelecer o que aqui se chama de territorialidade institucional no ambito das
escolas pressupde na visao de Apple, referindo-se a reconfiguracéo da funcéo social
da escola, no exercicio que ultrapassa os limites da critica em si e busca sua
materializacdo através da pratica ideologicamente comprometida com a construcao
de um contexto territorial social e economicamente justo. Nesse sentido, o autor

afirma que

Submeter nossas atividades diarias a um exame politico e
econdbmico minucioso e considerar a escola como parte de um
sistema de mecanismos voltados a reproducéo econdmica e cultural,
nao significam obrigatoriamente desafiar as praticas predominantes
na educacdo. (...) Contudo, os tipos fundamentais de exame
minucioso que defendo desafiam todo um sistema de valores e
acdes “fora” da instituicdo de ensino. (...) Requer a articulacao
progressiva de uma ordem social — e 0 compromisso para com ela —
gue tenha em seus proprios fundamentos ndo a acumulacdo de
bens, lucros e créditos, mas a maximizacao da igualdade econdmica,
social e educacional. (...) Implica a reestruturacdo de instituicdes e
uma reformulacédo fundamental do contrato social que supostamente
nos une (APPLE, 2006, p.45).

Referindo-se especificamente as chamadas “escolas agricolas”, Pistrak também
chama a atencdo para o papel fundamental que tais instituicbes devem
desempenhar na dinamica territorial segundo o desenvolvimento de praticas
pedagogicas e curriculares que se articulem a um pensar o campo, sua sociedade e

economia, seu desenvolvimento territorial. Assim, o autor afirma que

O trabalho social principal do professor e da escola deve consistir na
melhoria constante da agricultura, da economia rural e das condigfes
de vida do camponés; o trabalho deve ser feito com a ajuda da
escola e através dela. (...) Constata-se, entdo, que o problema
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essencial é aproximar a escola das necessidades da economia e da
vida dos camponeses. (PISTRAK, 2006, p. 70).

O que remete a um processo de insercéo territorial cuja territorialidade institucional é
vista como uma estratégia emancipatéria de desenvolvimento. Questdo que, na
atualidade, implica no olhar critico-reflexivo sobre os direcionamentos das politicas
educacionais, suas interfaces (ou a falta delas) com as politicas publicas de
desenvolvimento do campo / ou mesmo desenvolvimento territorial, tudo isso

materializado numa proposta curricular e pedagdgica.

Deste modo, apresenta-se a seguir, segundo as opinides dos atores pedagdgicos —
professores, alunos, diretores, ex-professores, ex-alunos — a dinadmica curricular
concebida, percebida e vivida por estes nas escolas agrotécnicas de Amargosa e
Irecé, nas ultimas décadas, em certa medida procurando priorizar o contexto atual.
Tais impressdes seréo relacionadas com os direcionamentos politicos, filosoficos e
pedagogicos desses atores em seus contextos institucionais e territoriais, de modo a

evidenciar também as condicfes institucionais estruturais.

4.2.1 - A Escola Agrotécnica de Amargosa

Ao analisar a realidade econémica regional no periodo em que a Escola Agrotécnica
de Amargosa — EAA, situada no km 02 da Rodovia Amargosa - Milagres, zona rural,
foi instalada, observa-se uma influéncia de cunho mais politico do que
necessariamente vinculado a uma estratégia politico-educacional de fomento ao
desenvolvimento. Isso porque, no inicio da década de 1990, a regido de Amargosa
jA se apresentava como uma area deprimida, comparando-se ao exponencial
desenvolvimento econdmico proveniente das culturas de café e fumo do final do
século XIX e inicio do século XX. Nem mesmo a pecuaria leiteira, atividade que
substituiu em grande parte as culturas do fumo e café e recebeu numerosos
investimentos financeiros do Banco do Brasil, demonstrava mais tanto dinamismo no
inicio dos anos 1990. Milton Santos descreve o quadro sécio-espacial da regido, ja

na década de 1960, da seguinte forma:
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“a regidao de Amargosa que, em determinado periodo, se colocou a
frente de outras regides baianas, gozando de todos os elementos do
progresso, entdo atuais, perdeu, em seguida, seu élan. Por isso, ndo
péde acompanhar a evolucdo registrada em toda parte, seja no
sistema de sua comunicagcao com as areas externas (0s transportes),
seja no da propria atividade interna (...). A criacdo de gado, que
agora se expande, beneficia alguns fazendeiros, expulsando a
populacdo e empobrecendo a regido. As novas exigéncias para a
exportacdo do café, com o aviltamento dos precos do produto ndo
convenientemente beneficiado (...), agrava os padecimentos dos
pequenos agricultores e contribui para a concentracdo dos meios de
producao e da riqueza” (1963, p. 36).

Apesar de esse quadro evidenciar as transformacdes socio-espaciais vividas pela
substituicdo, em determinado grau, das lavouras pela pecuaria, indicando um
processo de concentracdo fundiaria, isso acabou coexistindo com as pequenas

propriedades e producdes que resistiam ao processo em curso.

Deste modo, o periodo histérico da regido de Amargosa no momento de criacao da
EAA foi marcado por uma conjuntura econémica em vias de decadéncia. Apesar
disso, como ocorre na maioria dos municipios baianos, a agricultura (assim como a
pecuéaria extensiva) ainda é a atividade que sustenta economicamente esses
espacos locais e regionais. Por isso, no bojo das contradicbes produtivas
reproduzidas no espaco social, a agricultura familiar e a pequena e média producéo
sdo as marcas da desigualdade que se confronta com os poucos polos de
desenvolvimento baianos, por exemplo, baseados na agricultura (Extremo Sul,

Oeste Baiano, Vale do Sao Francisco).

Isso por um lado justificaria a idéia de localizacdo da EAA, uma vez que apesar da
auséncia de uma producao agricola de relevancia econémica no mercado, a regido
constituia-se, ainda no inicio dos anos 1990, como rural — ligada a agricultura e
pecuéria. No entanto, o fator mais relevante para tal localizacdo na opinido do ex-
professor da EAA esteve muito mais associado ao interesse politico da época.
Naquele momento de redemocratizacdo, o governo do Estado foi assumido por
Waldir Pires, politico de trajetéria esquerdista e que teve uma vivéncia com o

municipio de Amargosa.

Waldir Pires sempre teve uma relagdo muito grande com Amargosa.
Entdo nesse aspecto eu acho que a maior influéncia que teve foi do
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governador ser de la, embora se saiba que ele ndo foi nascido em
Amargosa, mas estudou o primario 1a, tem relacdo com as pessoas
de 14, o pai foi enterrado 4. Inclusive o nome da escola a principio®
era 0 nome do pai do governador, depois ficou com o0 nome de
Escola Agrotécnica de Amargosa (Ex-professor da EAA. Entrevista
concedida em margo de 2009).
Em certa medida, a influéncia mais notadamente politica a instalacdo da EAA
acabou por reproduzir no ambito do projeto educativo da escola aquilo que ja vinha
se conformando no ensino agricola brasileiro: um “descompromisso” politico e social
da escola com as comunidades rurais. Como afirma Pistrak (2000), a concepc¢ao do
trabalho social do professor e da escola, no caso especifico do campo, deve estar
relacionado a contribuicdo com a melhoria da qualidade de vida daqueles homens e
mulheres que vivem da terra, de modo a entrelacar os aspectos econdmicos,

técnico-produtivos e de relagcdes de trabalho. Nesse sentido, para o autor,

na medida em que atender as necessidades do agricultor, a escola
se tornara indispensavel para ele, podendo desempenhar um grande
papel em toda sua vida; e assim veremos desaparecer a
desconfianca que se manifesta aqui e ali em relacdo a ela.
(PISTRAK, 2000, p. 70).

E, assim, as escolas agrotécnicas acabaram sendo, e em muitas circunstancias
ainda sdo a expressao do “melhor ensino preparatério” para estudos posteriores,
ficando por vezes distante de um projeto social ou diria territorial. E o0 problema
clamado por Pistrak (2000) em relacéo as escolas agricolas, no contexto da Russia
gue comecava a viver os fervores da revolucdo, ainda € em muitos casos O
problema do Brasil contemporaneo: aproximar a escola (nesse caso em especifico —

as escolas agrotécnicas) das necessidades da economia e da vida camponesa.

Essa questdo é importante uma vez que no ambito do municipio de Amargosa e

regido, como salienta o ex-professor da EAA, vive-se ha muito tempo uma

|34

contradicdo intrinseca entre uma regido eminentemente rural® e a cultura do urbano,

tendo conseqlientemente a negacédo dessa ruralidade. Diante disso,

% Inicialmente a escola foi chamada de Escola Z¢é Pires.
¥ Observa-se que a concepcdo de rural na atualidade é muito mais complexa do que a simples
vinculagdo as atividades agricola e pecuéria. Somam-se a isso a propria intersetoriedade da
producé@o expressa nos complexos agroindustriais, a emergéncia de outras atividades econdmicas no
meio rural, também as chamadas atividades ndo-agricolas, ou mesmo a pluriatividade no campo.
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a escola influiu pouco em termos daquele aluno oriundo mesmo da
zona rural, a maior parte dos alunos que a gente tinha, grande parte
deles foi (em determinado periodo até que a gente teve aquele aluno
da zona rural mesmo) da regido, ndo propriamente da cidade de
Amargosa. O pessoal de Amargosa, a maioria era o pessoal de
origem da cidade, de classe media em geral. Entdo é bom a gente
notar isso porque havia aquele comentério tipo assim: E, a gente ja é
da roca entdo como é que a gente vai pegar nossos filhos e mandar
pra uma escola da roca ou na roca? (Ex-professor da EAA, entrevista
margo de 2009).

E acrescenta:

o curriculo nos moldes de uma cultura urbana, cuja rigidez e légica
nado favorece a insergdo da escola no meio rural, uma vez que deixa
de atrair jovens rurais que na maioria dos casos precisam ajudar
seus pais, chegando muito deles a estudar nas escolas noturnas da
cidade. (Ex-professor da instituicdo, entrevista marco de 2009).

Como ja se discutiu antes, essa falta de coeréncia politica e pedagodgica do projeto
da escola deveu-se de inicio a sua propria intencionalidade de criacdo, ou melhor, a
falta dessa racionalidade intencional, passando a ser mero fator politico de
localizacdo. No entanto, reconhece-se que a tradicdo agricola da regido nao deixou
de ser um aspecto relevante. Porém, em termos de pensar a relacdo educacao e
desenvolvimento € evidente a falta de direcionamento pedagdgico e porque néo
estratégico da escola no que se refere a sua maior inser¢cado nas comunidades rurais.
Questdo fortemente vinculada a forma como a politica educacional pensava e/ou
passou a pensar essas escolas agrotécnicas, seus curriculos e principalmente como
os professores refletiram (ou refletem) e conceberam (ou concebem) a proposta

pedagodgica da escola e o curriculo escolar.

4.2.1.1 - Proposta curricular e praticas pedagogicas

Pensar o curriculo é refletir as micro e macro relacdes de poderes que gravitam e
dao vida a escola. E entender diante dessa rede relacional como se processam as
rupturas das praticas e concepcoes cristalizadas no tempo e quais suas novas ou
possiveis transfiguracoes.

Nesse sentido, € fundamental orientar essa analise tomando como pilar os

chamados subsitemas, na concepcdo de Sacristan (2000), que definem praticas
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diretamente relacionadas com o curriculo. Dos oito subsitemas®, destacados pelo
referido autor, interessa aqui cinco: 1) os ambitos de criagdo culturais, cientificos,
etc; 2) o sistema de producao de meios; 3) o subsistema técnico-pedagdgico; 4) o
subsistema prético-pedagdgico; e 5) o subsistema politico-administrativo.

O subsistema chamado de “ambitos de criagdo culturais, cientificos, etc.”, assume o
papel de re-produzir conhecimentos, conteudos, conceitos, isto &, criar e difundir
saber cientifico e culturalmente legitimado pela hegemonia dominante. Na
concepgao de Sacristan (2000, p. 24), como “o curriculo é [também] uma selecéo de
cultura”, quem pensa hierarquicamente o curriculo acaba por perceber as
necessidades inerentes ao mesmo a medida que os centros de producéo cientifica

recebem as demandas oriundas das instituicbes escolares. Desta forma, para ele,

a importancia desse subsistema e sua comunicagdo com o curriculo
€ evidente por um duplo motivo: porque as instituicdes onde se
localiza a criacdo cientifica e cultural acabam recebendo os alunos
formados pelo sistema educativo, 0 que gera necessariamente uma
certa sensibilidade e pressdo para os curriculos escolares, por um
lado, pela influéncia ativa que exercem sobre os mesmos, e, por
outro, selecionando conteldos, ponderando-os, impondo formas de
organizacao, paradigmas metodoldgicos, produzindo escritos, textos,
etc. (SACRISTAN, 2000, p. 24-25).

Porém, a questdo apesar de perpassar por essa via, ndo se limita a isso. Na
verdade, as mudancas paradigmaticas, metodolégicas, tedricas, dentre outras, ndo
se materializam na pratica pedagdgica de forma mecéanica, dependem e envolvem o
conflito das concepcbes e afinamento dos discursos mediante o percurso de
formacdo dos proprios professores, os quais refletirdo a dinamica contraditéria e
conflitiva desse processo de des-re-construcao (quando existir) dos préprios centros
de criacéo e difusdo do saber — que muita das vezes ecoa o discurso hegemdnico

com mais forca.

Essa questdo é importante porque no que se refere as escolas agrotécnicas, em

especial, o contexto inicial da EAA foi de professores oriundos da Escola de

¥ Os oitos subsistemas destacados por Sacristan sdo: 1) atividade politico-administrativa; 2) de
participacdo e de controle; 3) ordenacdo do sistema educativo; 4) producdo de meios; 5) criacdo
culturais, cientificos, etc.; 6) técnico-pedagdgico; 7) de inovacgéo; 8) préatico-pedagdgico.
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Agronomia da UFBA, inicialmente por meio de concurso e depois a medida que foi
havendo caréncia de profissionais, através de contratos e outras formas de parcerias
com esta instituicdo. Portanto, o reflexo disso se deu na preocupacdo de alguns
professores da escola estarem atentos ao que ensinar aos alunos, cuidando para
nao reproduzir o modelo produtivo de agricultura meramente mecanizada, patronal.
Nesse sentido, o desafio se estendia a propria reproducdo do material didatico
(sistema de producao de meios), pois

o livro didatico na area de agronomia ele passa uma visdo muito
mais conservadora, uma visdo muito mais do lado mais forte, ou
seja, da agricultura patronal, da mecanizacdo (...) e ndo de uma
agricultura voltada para a agricultura familiar e a gente tinha essa
coisa. Muitos alunos nossos ndo eram originarios da agricultura
familiar, muitos alunos nossos eram da cidade e que tinha uma
perspectiva de ter um curso melhor (Ex-professor da EAA -
Agronomo, 1991-2001).

Essa preocupacédo evidencia de certo modo como se estruturou a principio o
compromisso politico — pedagdégico pelo processo de formacao dos técnicos, mesmo
daqueles que n&o iriam continuar na area. Porém, isso ndo se deu de forma
harmonica, pois ndo havia um coletivo discutindo, pensando o curriculo, a proposta
e a funcdo da escola no meio rural, em especial, como se pode observar no
comentario abaixo:

‘nunca teve uma discussao aprofundada sobre ruralidade[s] para
contrapor ao discurso hegeménico que € colocado da vida urbana
uma vida melhor e tudo o0 mais que a gente sabe que é melhor mas
gque no campo pode se melhorar e ter uma qualidade vida muito
melhor” (Ex-professor da EAA — Agronomo, 1991-2001)

Porém, como ja foi salientado, a tentativa de refletir sobre uma proposta de
formacdo dos técnicos em agropecuaria, levando-se em consideracdo aspectos
historicamente deixados de lado pelo modelo de educacédo agrotécnica no Brasil
como, por exemplo, desenvolvimento sustentavel, a articulacdo producdo -
ambiente, outras formas e alternativas de producdo, a agricultura familiar, dentre
outros temas, se deu diante do esforco de elaboracdo da proposta curricular do
ensino agricola no Estado da Bahia, através do que aqui € chamado de “subsistema

técnico-pedagogico”, termo utilizado por Sacristan. Para este, tal subsistema
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Costuma expressar-se ndo apenas na selecdo dos contetdos
culturais e em sua ordenacdo, mas também na delimitacdo de
objetivos especificos de indole pedagdgica e em cdédigos que
estruturam todo o curriculo e seu desenvolvimento. A incidéncia
desse subsistema técnico costuma ser operativa em aspectos mais
periféricos, cuja influéncia depende de sua prépria capacidade de
respostas as necessidades dominantes do sistema educativo e de
seus ascendentes sobre os mecanismos de decisdo. Um peso que
varia de determinados niveis educativos para outros. Em menor
medida, seu papel tem sido e é critico. (SACRISTAN, 2000, p. 25).

E importante notar que se, por um lado, esse quadro técnico-pedagdgico indica o
caminho a ser percorrido pelos sujeitos da educacéo, através dos conhecimentos e
reflexos sobre a realidade educativa, das propostas de estruturacdo da pratica
pedagdgica, do que e como fazer; por outro, especificamente em relacdo a
elaboracdo da proposta curricular sobre o ensino agricola no Estado da Bahia, tem-
se um quadro técnico refletindo sobre sua propria pratica, visto que o corpo técnico
era, em geral, professores oriundos das escolas agrotécnicas. Portanto, além de um
contexto naquele momento efervescente sobre as questdes de cunho ambiental e
iIsso associado aos principios politico-ideologicos de alguns professores, assim
como suas experiéncias e vivéncias profissionais e educativas, pode-se dizer que
esse subsistema ndo estava necessariamente disposto a mais uma vez materializar
um curriculo hegemonizado e hegemonizante, mas um curriculo que na diversidade
dos contextos regionais, locais, escolares e pedagogicos servissem como

possibilidades. Na opinido do ex-professor da EAA,

Aquela proposta que foi feita, pra mim, foi o que a gente conseguiu
de mais avancado e pensado. Foi 0 momento mesmo que a
secretaria chamou, tinha um corpo técnico interessante dentro da
secretaria que realmente trabalhava nesse sentido e pensava essa
educacéo profissionalizante de modo mais integrador, vamos dizer.
Entdo se chamou e a gente respondeu muito bem a esse chamado
de sentar e fechar uma proposta das escolas agrotécnica no ambito
do Estado. Tivemos momentos mesmo de encontro de agricultura
alternativa, agroecologia, na prépria escola de Amargosa. A gente
sentou com professores da rede estadual e diretores que
trabalhavam pra jogar essa questdo, porque a gente percebia que
era uma questdo muito importante, essa questdo da gente conseguir
trabalhar o ensino profissional, o meio ambiente e a producgdo (Ex-
professor da EAA — Agrébnomo, 1991-2001).

De proposta curricular ao curriculo, ou do curriculo concebido aquele vivido, ndo se

pode negar o processo conflitivo de des-re-construgcdo, ou como acima foi dito, das
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experiéncias e vivéncias dos docentes. O referido entrevistado expressa iSso ao

comentar a relacdo ambiente e producdo na formacgéo dos técnicos:

Meio ambiente e produc&o nunca foi assim uma proposta unanime,
nunca. Foi sempre uma discusséo. Me lembro que em determinado
momento, que eu tive uma discussdo. Chamei um professor na sala
da direcao pra discutir, por exemplo, a producéo que ele tava usando
determinado tipo de agrotéxico na horticultura da escola. Ai eu
chamei numa perspectiva: nao pode porque vocé td com alunos em
sua maioria com menos de 18 anos, depois 0 que se quer com isso?
Porque (...) se a gente busca trabalhar uma coisa diferenciada como
€ que se vai trabalhar dessa forma? (...) N&@o tinha assim uma
proposta undnime em relagdo a essa questdo. Eu mesmo tive uma
proposta de sempre t4 buscando relacionar as trés coisas. Agora
essa questdo do ensino profissional e da producdo as pessoas
realmente sempre buscaram. Agora ha uma contradi¢cdo ai de quem
vocé tem a perspectiva, vocé tem a perspectiva da agricultura
familiar ou do empresario rural? Ou da agricultura patronal? Ai a
gente também tinha que ver esse aspecto. Em determinado
momento a gente tinha mais forca e conseguia colocar os aspectos
da agricultura familiar para quem a escola deveria servir. Inclusive
num aspecto, por exemplo, se a escola tem capacidade entdo vamos
buscar, por exemplo, ter um rebanho dentro da escola que possa
disponibilizar animais para melhoria genética dos animais da regido
ou da agricultura familiar. (...) Eu acho que teve um momento que a
gente discutiu inclusive naquela proposta colocada, ndo trabalhar
apenas o ensino normal, mas trabalhar também a perspectiva do ndo
formal (Ex-professor da EAA — Agrénomo,1991-2001)

Certamente, o curriculo enquanto “campo de forgas” daqueles que pensam a
educacdo de forma operacional e mecéanica e daqueles que o vivem na pratica
pedagogica passiva ou reflexivamente, demonstra o quanto as possibilidades podem
ser diversas de intencionalidades e racionalidades, tornando-se verdadeiro territorio
de conflitos e contradicdes. O importante, porém, é saber que isso s6 pode ser
construido desde que os professores compreendam a “educagao como forma de
intervencdo no mundo”, reflitam sua pratica, se permitam primeiramente apreender a
realidade (FREIRE, 2004). Desta forma, o compromisso da escola, de quem “pensa”
o curriculo e principalmente quem o vive na pratica pedagdgica — os professores — é
proporcionar aos educandos uma visdo da complexidade do mundo, suas multiplas
faces segundo os interesses hegemdnicos ou dos sujeitos que sdo hegemonizados.
Porém, como lembra Freire, a educagao nao pode ser “nem apenas reprodutora

nem apenas desmascaradora da ideologia dominante” (2004, p. 98). Significa que a
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educacdo nao pode ser indiferente a estas questbes, sob o risco esvaziar o ato

educativo. Como acrescenta o autor,

E um erro decreta-la (a educacdo) como tarefa apenas reprodutora
da ideologia dominante como erro é toma-la como uma forca de
desocultacdo da realidade, a atuar livremente, sem obstaculos e
duras dificuldades. Erros que implicam diretamente visdes
defeituosas da Histéria e da consciéncia. (FREIRE, 2004, p. 99).

Nesse sentido, a educacdo profissional tem uma funcdo complexa, contraditoria,
uma vez que se depara com as exigéncias do mercado em constante mutacédo e
também precisa construir estratégias de emancipacdo dos sujeitos em formacao. A
construcdo dessas estratégias (que aqui sera chamada de “estratégias sociais” da
escola) significa romper ou buscar alternativas para que 0s avangos vistos na
educacéo profissional, por exemplo, ndo seja simplesmente reflexo da racionalidade
hegemobnica e ainda imobilizadora das forgas sociais, pois “toda vez, porém, que a
conjuntura exige, a educacdo dominante é progressista a sua maneira, progressista
pela metade” (FREIRE, 2004, p. 99).

Portanto, dar a estes a possibilidade de refletir o processo contraditério de
construcdo da realidade social, buscando engendrar meios alternativos de sua
insercao € uma “fungao” que nao deve ser negligenciada pela proposta pedagdgica

da escola, tampouco pelos professores.

E importante notar agora o subsistema politico-administrativo implicito na visdo de
curriculo que impacta diretamente sobre a dinamica estrutural da escola, de seu
curriculo prescrito (cuja dialética € engendrada na pratica pedagégica pela
possibilidade de “modelagem” dos professores). Isso porque a proposta curricular de
1994, anteriormente citada, teve sua implementacdo desmobilizada nas escolas
agrotécnicas, a partir do Decreto 2.208/97, devido ao retorno da dualidade no ensino

médio.

Além disso, outras praticas curriculares que foram pensadas para a escola e que
também por questbes de ordem estrutural acabaram ndo sendo implementadas.
Pode-se destacar, por exemplo, a discussdo que foi levantada na escola agrotécnica

de Amargosa sobre a alternancia.
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A proposta pedagogica alternada, do aluno ficar uma parte do tempo
na escola, outra parte do tempo no seu local de moradia, sua regido
e tudo o mais, isso também foi tentado. (...). Essa perspectiva da
alternancia surgiu j4 quando a gente estava indo®*, mas nunca a
escola conseguiu implementar porque precisava de apoio
pedagdgico, por exemplo, de uma estrutura que permitisse (o carro),
alguma coisa que permitisse os professores da escola ir na
propriedade ver o que o aluno realmente fez. E uma perspectiva que
ndo se operou dentro da escola. Essa perspectiva da alternancia, né,
com a reestruturacdo que houve mais recentemente, quando eu nao
estava mais 14, inclusive ja estava repensando isso. Entdo se ouvia
alguma coisa nisso, mas nao se operou. Entdo fechar esse tripé e
trabalhar com essas questfes dentro de um curriculo que permitisse
iSso... mas sempre tivemos historicamente muita dificuldade de
grande parte da secretaria porque nunca, nunca...eu acho que é
cultural essa coisa do pais no processo de urbanizagcdo entender que
realmente € um ensino diferenciado, né, mas tinha que fechar por
exemplo programagdo de professor, e ai como é que fica
programacdo de professor se vocé nao fazer dessa forma? Ai vocé
abre uma série de discussbes, umas coisas foram a frente, mas
outras ndo (Ex-professor da EAA — Agronomo, 1991-2001).

Deste modo, observa-se o alto grau de conflito entre esses subsistemas que
gravitam em torno do curriculo e acabam por fazer parte dele. E com isso, as
reestruturacdes pensadas para o curriculo, através de uma pratica docente talvez
sensivel ao contexto social, as necessidades dos sujeitos sociais, acabam sendo
recriadas diante das possibilidades emergidas no processo pedagodgico. Portanto, a
rigidez politico-administrativa refletidas nas estratégias de controle curricular € a
expressdo de um modelo educativo circunscrito nos interesses dominantes
historicamente constituidos e cujas rupturas se déo lentamente no tempo e no
espaco. O que reforca o pensamento de Freire (2004) sobre o carater conservador
das mudancas, que tendem a satisfazer os interesses de reproducdo do capital.
Porém, a contra-ordem precisa ser construida no curriculo enquanto “territério da
contestacao”, materializado na pratica pedagogica escolar, cujas oportunidades
conjunturais também precisam ser aproveitadas para o estabelecimento de novas

diretrizes politico-institucionais.

Diante dessas transformacfes da base legal que regula a educacdo, a Escola
Agrotécnica de Amargosa ofereceu, desde sua inauguracdo em 1991, o curso
Técnico em Agropecuaria com equivaléncia de 2° grau. Em 1994, implantou-se o

ensino fundamental. A partir de 2001, procurando atender aos dispositivos legais

% O entrevistado refere-se a0 momento de sua saida da instituigéo.
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pos — LDB 9394/96, a escola passou a oferecer Educacdo Profissional para os
egressos do Ensino Médio, ou equivalentes e aos alunos do 2° ano do Ensino Médio
gue cursavam em concomitancia. Atualmente, ap6s o Decreto 5.154/2004 e a
estruturacdo da politica estadual de Educacédo Profissional, passou-se a oferecer o
curso integrado de Agroindustria e o pos-médio de Agricultura. No entanto, o foco de

analise sera o curso de Agroindustria, por ser o de educacéo profissional integrado.

A justificativa apresentada para a implantacdo da habilitacdo em Agroindustria €
relevante do ponto de vista inter-setorial, da dindmica econémico-espacial, e até
mesmo técnico — cientifico, no que se refere as novas bases do conhecimento. Por
exemplo, em relacdo ao municipio de Amargosa, a producao leiteira, mesmo com as
dificuldades apresentadas nas Uultimas décadas, ainda tem se demonstrado
significativa e segundo dados da Prefeitura Municipal de Amargosa, a producéo é
beneficiada por quatro micro-usinas de produtores ou comprada por usinas em
Salvador e Cachoeira. A producdo de farinha, ainda que artesanal, tem grande
abrangéncia no municipio (cerca de trinta casas de farinha). Além das duas

torrefacdes de café. E mais recentemente a instalacdo de um frigorifico®’.

Apesar disso, a regido tem uma concentracdo de pequenos produtores cujas
principais culturas sdo: mandioca, banana, milho, feijdo, fumo e amendoim,
comercializados principalmente na feira local. O cacau, café e cana também sé&o

alternativas para a pequena e média producdo®®.

O que se coloca em certa medida como contraditério na proposta de formacao
profissional da Escola Agrotécnica de Amargosa é a forte tendéncia de reorientacao
da habilitacdo de agropecuaria para a de agroindustria sem evidenciar e reconhecer

claramente as especificidades desta®.

A proposta do curso em agroindustria da Escola Agrotécnica de Amargosa tem

como perspectiva

" Dados obtidos no site: www.amargosa.ba.gov.br
38
Idem.
¥ Fala-se em reorientagdo uma vez que a educacdo integrada é apenas na habilitagdo de
agroindustria.
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atender essencialmente os alunos que se predispdem em ser
trabalhadores rurais para que o campo torne-se uma alternativa
vidvel para a sustentabilidade financeira das suas familias. Com a
perspectiva de uma educacao voltada para a producgao agricola e o
beneficiamento dos produtos, o curso visa demonstrar a
importancia de se agregar valores a producgao, o que gera ainda
mais lucros e conseqiientemente, mais qualidade de vida (PLANO
DE CURSO EM AGROINDUSTRIA, EAA, 2008, grifos meus).

Historicamente, sabe-se que 0 curso em agropecuaria tem pouco alcance na
formacdo dos chamados agentes de producéo®. Nesse sentido, o enfoque no
beneficiamento dos produtos é uma alternativa viavel ndo apenas para o filho do
agricultor, mas também para o técnico egresso que reside na zona urbana. Portanto,
o sentido é de ofertar as condi¢cfes técnicas necessarias para o preenchimento de
lacunas no processo produtivo agropecuario, de modo a possibilitar alternativas
técnico-produtivas e maior rentabilidade a quem ja esta inserido no contexto da
producdo agropecuaria (os filhos dos produtores rurais) ou a quem quer se inserir

(no caso dos egressos e residentes na cidade).

Com isso, 0 que se visualiza enquanto perspectiva € a maior integracdo campo-
cidade via processo de producdo agropecuario. Portanto, considera-se reducionista
e inapropriado falar em fixacdo do ‘homem’ no campo ou mesmo numa proposta de
formacdo voltada essencialmente ao trabalhador rural. Além disso, é sabido que
uma parcela significativa dos alunos da escola nédo era e ndo € da zona rural. E ao
mesmo tempo ainda falta essa maior aproximacao da escola com as comunidades
rurais, com as instituicdes politicas que atuam no campo e o estabelecimento de
parcerias com 0s municipios da regido. Questdes que em certo ambito dependem
de “vontade politica”. Como lembra o ex-professor da EAA, em determinado
momento foram firmados acordos com a EBDA, EMBRAPA de Cruz da Almas,
EMBRAPA do Semi-arido, e algumas prefeituras a exemplo das de Laje e Milagres,
mas por falta de uma melhor estruturacdo ndo se deu continuidade. Em 2008, por
exemplo, alguns alunos que chegaram para o0s cursos de pos-médio, vindos de
outros municipios, ficaram sabendo dos cursos oferecidos pela EAA através do

Encontro de Agroecologia, realizado no mesmo ano na instituicdo, ou por meio de

“ Tomando como referéncia a EAA, segundo os dados estatisticos de 2008 da prépria Escola, os
educandos oriundos da zona rural ndo atinge a marca dos 10% do total matriculado no Ensino Médio.
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contatos do diretor com o Sindicato dos Trabalhadores Rurais de Amargosa em
articulacdo com os sindicatos da regido, segundo a Professora 1(Agronoma,
entrevista dezembro de 2008).

Ainda em relacao a viabilidade do curso em agroindustria, apesar de apresentar uma
possibilidade de dindmica inter-setorial e espacial (relacdo campo-cidade), é
importante observar que

a escolha da area se deu mais por conta da estrutura que
necessariamente em fungdo da demanda, haja vista que boa parte
dos nossos alunos nédo tem o ‘peffil” profissional e o
comprometimento com a proposta do curso (Diretor da EAA,
Historiador, dezembro de 2008).

Eu acho que teria mais em agricultura do que em agroindustria.
Porque, assim, agricultura por mais que ndo seja dificil, o campo
ainda esta aqui. Mesmo que o professor tenha dificuldade, ensinar o
agricola aqui é melhor. Assim, em fungcdo da gente ter trator, as
ferramentas, o campo e a agroindustria dependem de materiais que
sdo mais caros e mais dificeis de conseguir. Entdo assim, a gente vai
aos trancos e barrancos. Eu muitas vezes trago materiais de casa.
Ndo é porque a escola nao propicia, ndo, € porque ja teve e foi
perdido ou estd em algum lugar que ndo se sabe, ou ndo tem
estrutura (Professora 1, Agrbnoma, entrevista realizada em
dezembro de 2008).

Ainda ha um bom numero de jovens que residem na zona rural e
esta formacdo técnica* podera contribuir muito para o
desenvolvimento da agricultura familiar na regido (Professora
2,Agréonoma, maio de 2008).

Ha uma tendéncia grande por profissionais da area agricola devido,
sobretudo, ao grande incentivo do poder publico a agricultura familiar
(Professora 3, Agrbnoma, maio de 2008).

Se as condi¢cdes estruturais no tocante as orientagdes curriculares da politica
nacional de educacéo profissional e, em termos conjunturais, a expansao lenta, mas
gradativa, da agroindustria que nesse momento retorna seu dinamismo com
investimentos no setor frigorifico, por exemplo, séo fatores importantes a proposicao
de um curso técnico, 0 que se estd chamando de falta de perfil refere-se mais ao
descrédito do aluno em relacdo as condi¢Bes estruturais e institucionais do curso e
da escola. Isso porque, como ja foi mencionado, nem sempre os alunos que

ingressam nas agrotécnicas apresentam afinidade com a area. Portanto, a

I A professora refere-se especificamente a habilitacdo em agropecuéria.
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justificativa da potencializagéo do curso em agricultura em virtude dessas questdes

fisicas, institucionais, € em certa medida mais relevante.

No entanto, como lembra as professoras da EAA, a agricultura familiar atualmente,
em virtude dos incentivos financeiros e direcionamentos das politicas publicas do
governo federal, tem demonstrado cada vez mais a necessidade de formagéo de
técnicos tanto para prestar assessoria quanto dos proéprios filhos dos agricultores.
Desta forma, ambas as habilitacdes sao importantes para a regido e o municipio de
Amargosa e a EAA deveria constituir, além de estrutura humana e fisica adequada,
maior articulacdo politica com os segmentos do meio rural e com as comunidades

em si.

Levando em consideracdo que no atual momento histérico ha uma valorizacdo do
urbano em detrimento do rural, faz-se necessario que esse processo de articulacao
das escolas agrotécnicas com 0s segmentos rurais e sua inser¢cado no meio rural
esteja pautado em estratégias de re-valorizacdo cultural, social e econémica do
campo. Isso evidencia a latente necessidade dessas acdes também estarem

articuladas com politicas publicas de re-valorizacdo e promocao do rural®.

4.2.1.2 - Pensando arelacdo educacéo e trabalho / Ensino profissionalizante

A relacdo educacdo e trabalho € entendida segundo a dinamica da logica
reprodutiva do capital, pois 0 que antes era visto como necessidade de
especializacdo, passou a ser entendido sob o viés da formacdo de competéncias
gerais, com destaque para 0s aspectos mais organizativos do que técnicos. Agora, 0
carater integrador direciona de forma mais enfatica essa relacdo. Perspectiva que
coloca como central, ou pelo menos deveria propor-se a isso, a importancia do
conhecimento técnico-cientifico (uma vez que nao basta saber fazer, € preciso
apreender o pensar reflexivo sobre essa prética) e da formacao sécio-politica. Nesse

sentido, o ex-professor da EAA afirma que

Essa relagéo educacéo e trabalho ela é fundamental. Acho que deve
ser uma coisa fundante na educacdo. Acho que ndo deve existir essa

*2 Agradeco as criticas e contribuicdes do professor Dr. Alexandre Almassy.
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dissociacdo. E nesse aspecto, a escola agrotécnica, eu acho que ela
consegue avancar porque esté inserida, por exemplo, dentro de uma
fazenda. Essa coisa da aproximacdo é muito grande, embora eu
acho que a colocacdo de um curriculo, vamos dizer, nos moldes
urbanos em que o aluno tem que esta todo dia (...) isso dificulta um
pouco principalmente para aquele aluno que vem do meio rural,
porque a gente sabe que na Bahia especialmente falando em
Amargosa a cultura do rural é aquela cultura onde as pessoas tem
mais dificuldade (Ex-professor da EAA — Agrénomo, 1991-2001).

Apesar dessa ja anunciada necessidade de adaptacdo curricular a realidade vivida
pelos sujeitos do campo, € salutar que a organizacao curricular no contexto da
escola — fazenda contribuiu significativamente para a compreensao e concepcao da
relacdo educacdo e trabalho, mesmo estando suas bases circunscritas na

concepcao do aprender a fazer fazendo.

As questbes em torno da concepcao do “aprender a fazer” e sua critica pela
concepcao do “aprender a aprender’ revelam duas formas aparentemente opostas,
mas na pratica servem aos objetivos contextuais de reproducdo do capital e ndo a

um meio de estruturacédo de um projeto social. Segundo Perrenoud

“a formagao de competéncias exige uma pequena ‘revolugao cultural’
para passar de uma logica do ensino para uma légica do treinamento
(coaching), baseada em um postulado relativamente simples:
constroem-se as competéncias exercitando-se em situacdes
complexas” (1999, p. 54).

Portanto, observa-se que o “aprender a aprender’” € na verdade a face de uma
mesma moeda: o “aprender a fazer fazendo”. O que muda, porém, é o discurso
ideologico em torno da concepgédo, pois se antes 0 aprender a fazer era visto como
uma relacdo formativa calcada numa aprendizagem mecanicista e de cunho
especialista, o aprender a aprender, como afirma Duarte (2001, p. 35) sintetiza uma
concepcao educacional voltada para a formacdo da capacidade adaptativa dos

individuos.
Dessa forma, como se discutiu no capitulo 2, a questao ndo deve ser encarada de

forma valorativa em relacdo ao fazer, mas a compreensao de que este fazer nao

deve ser mecanico e apartado do ato de pensar e compreender 0S pProcessos
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cientificos de desenvolvimento da acdo. Quanto a isso, 0s alunos egressos da EAA

afirmam:

As praticas e a forma como eram ministradas as aulas, o corpo
docente, a postura de unir teoria e pratica sdo pontos positivos
(Egresso 1, Amargosa - espaco urbano, 1999).

O meu processo de formacdo foi excelente, pois conseguimos
vivenciar a teoria com a pratica de forma dindmica, em viagens as
feiras agropecuarias, visitas a propriedades rurais e nos inUmeros
cursos e palestras. Porém, tivemos dificuldades nas disciplinas
basicas para o vestibular, pois essas eram vistas no 1° ano (com
excecdo de matematica e lingua portuguesa), o que deixou uma
lacuna para ser preenchida pelo préprio discente tanto na preparagéo
guanto no ingresso na universidade (Egresso 6, Amargosa - espaco
urbano, 2000).

Em certa medida, emerge a histérica discussao do problema da dicotomia formacao
técnica e formacédo geral, porém o sucateamento da educacdo profissional nos
ultimos anos pelos governos e a lentiddo no processo de reestruturacdo evidencia
no atual momento uma inversdo desse quadro: falta de aulas praticas,
distanciamento da teoria e pratica. Na verdade, os problemas concernentes ao
guadro de professores tém debilitado até mesmo a formacgéo tedrico-técnica, como

evidencia a professora da EAA:

O problema esta na base dentro da sala de aula. Eu acredito nisso.
No dia em que tiver formada profissionalizacdo dentro da sala de
aula, o de fora é reflexo. Porque ndo d& pra trabalhar a prética se
vocé nao tiver a teoria. Vocé pode trabalhar a teoria sem ter a
préatica. (...) Quando vocé for pra préatica vocé quebra a cara, mas
vocé sabe da teoria entdo vocé vai se empenhando, mas se vocé for
pra pratica sem a teoria ndo funciona. Porque vocé ndo aprende a
teoria aqui, mas vai ter que aprender l4. Entdo o que eles sabem de
teoria hoje eles tiveram que aprender. Eles tiveram que ter curso de
capacitacdo para exercer aquilo para sair daqui sabendo. Entdo
assim, é isso que eu acho que deixa desejar (Professora 1,
Agrénoma, entrevista dezembro de 2008).

Se por um lado a compreensdo das relacdes pedagodgicas desenvolvidas nas
escolas agrotécnicas direcionava para essa aproximacao educacao e trabalho, por
outro, no ambito da visibilidade dos cursos técnicos existiram duas formas de
perceber a formacao profissional (0 que abrangia e certamente ainda abrange
também outros cursos técnicos no Brasil) e isso € também destacado pelos técnicos

formados e pelos educandos da EAA. Por um lado, a formacédo técnica foi
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fortemente atrelada ao principio do capital humano, da qualificagdo como igualdade
de condi¢Bes para acesso ao mercado de trabalho que na verdade, é cada vez mais
desigual, competitivo e excludente. Portanto, essa formag&o profissional seria
propicia as camadas mais pobres, visto que dificilmente chegariam aos bancos das
universidades. Outra idéia que historicamente ainda permeia o0 ensino,
especificamente das escolas agrotécnicas, € o “ensino de exceléncia’. Como se
pode observar nas falas dos alunos egressos ou ingressos da instituicdo em relagao
a escolha do curso:

Além de me identificar com a area a escola apresentava, na época,
um quadro de professores qualificados e um ensino
reconhecidamente de melhor qualidade que os demais (Egresso 3,
Amargosa - espaco urbano, 2000).

Porque tenho afinidade com a area e devido a regido ser em sua
maior parte do segmento agropecuario (Egresso 4, Amargosa -
espaco urbano, 2001).

Pela oportunidade de estd me profissionalizando e também pelo
curso de agroindustria. Mas muito mais pra ter uma profissdo
(Educando 5, Amargosa — espac¢o urbano, 3° ano, habilitacdo em
agroindustria).

Por falta de opcdo de cursos profissionalizantes e por ser uma
instituicAo muito reconhecida no passado por excelente ensino
(Educando 6, Amargosa — espaco urbano, 3° ano, habilitacdo em
agroindustria).

Porque vi nesse curso uma possibilidade a mais de ingresso no

mercado de trabalho (Educando 12, Amargosa — espaco urbano, 3°

ano, habilitacdo em agroindustria).
Porém, alguns alunos demonstram também sua afinidade com a proposta de
habilitacdo do curso ou para trabalhar especificamente como técnico ou para
prosseguir os estudos na area. De forma especifica, a EAA desempenhou
importante papel na formacdo de muitos jovens da cidade e regido, alguns dos
guais continuaram seus estudos em areas que tem relagdo com a agricultura como
os cursos de geografia, agronomia, engenharia de alimentos. E como comenta o

ex-professor da EAA,

A perspectiva de formacdo desse técnico agricola em termos de
mercado do trabalho abriu frente para esse pessoal em muitas
coisas, muitas areas. Agora a gente sempre teve caréncia que é a
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caréncia do ensino mesmo de conseguir a promocdo de pessoas
(Ex-professor da EAA — Agrénomo, 1991-2001).

Sem duvida, a promocdo social dos técnicos formados ainda € um desafio as
politicas educacionais e mesmo as politicas publicas, o que revela a necessidade de
se pensar o aspecto do desenvolvimento territorial nessa relacdo educacdo —
trabalho, a partir da formulacdo de estratégias viaveis de insercdo dos jovens no
mercado de trabalho. Questdo que é bastante polémica, pois ha uma tradicdo nos
estudos e politicas educacionais de pensar a educacao profissional apenas sob o
viés da oferta de cursos, quando muito no didlogo dessa oferta com as demandas
territoriais ou ainda aquela preparacdo cujo foco esta nas competéncias que
gualifiquem o educando a se adaptar as mutagdes do mercado competitivo.

4.2.1.3 - Formacdao do técnico em agropecuaria e a dimensao sécio-politica

O ser humano é produto e condicionante da histéria. A grande finalidade da acéo
educativa é ajudar no desenvolvimento mais pleno do ser humano, na sua
humanizacéo e insercéo critica na dinamica da sociedade de que faz parte. Sem
compreender isso é mais dificil educar e olhar para ver o campo ou a cidade como
lugar de sujeitos. E ver a educacdo como formacdo humana implica em que se
ocupe com as grandes questdes da pedagogia (e ndo apenas com as questdes
didatico-escolares): como formar o ser humano mais pleno? Como ajudar a formar
Nnovos sujeitos sociais do campo? Que dimensdes devem ser incluidas no projeto de
educacdo? De quais aprendizados especificos necessita 0 povo que vive ho campo

ou aqueles que trabalhardo com as populaces do campo?

Essas questdes, apesar de provocativas, ttm um papel crucial na reflexdo sobre o
ensino agrotécnico, sobre a funcéo sécio-territorial das escolas agrotécnicas que vai
além de um projeto pedagdgico comprometido com o modelo ou as fases de
reproducao do capital no meio rural ou mesmo da interacdo produtiva campo-cidade.
Elas conduzem a necessidade de refletir como a formacédo sécio-politica dos
técnicos em agropecuaria tem também intrinseca relacdo com a proposta territorial
da escola, com sua forma de pensar o campo, de se inserir no campo. Aspectos que

por vez sdo vividos contraditoriamente na dindmica escolar, pois as vezes se
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reconhece o processo de reproducgéo social do campo e suas formas de relacdo com
0 espaco urbano, mas nao se constroem ou se buscam formas de interacdo com 0s

espacos rurais.

Nesse sentido, o entendimento da dimensdo politica a formagéo profissional é
salutar para um projeto de educacao que se proponha emancipatério e ndo apenas
reproduza os novos paradigmas educacionais de forma acritica, como acontece com
a concepcao do “aprender a aprender” que, como foi dito anteriormente, tende muito
mais a preparacdo do individuo para a adaptagdo ao mercado mutavel, sem reflexdo

e construcdo de estratégias concretas de insercdo social.

Sabe-se que a materializagcdo e concepcdo dos objetivos, intencionalidades e
racionalidades a educacéo € dialeticamente des-re-construido no curriculo prescrito
e vivido na pratica pedagogica. Portanto, a dimensé&o sécio-politica da formacgéo do
técnico em agropecuaria ndo é uma questdo meramente de “compromisso do
professor’” e apartada do curriculo, como sugere o Diretor da EAA (2008). Na
verdade, ndo € simplesmente uma questdo de compromisso ou descompromisso do
professor. E uma teia complexa de relacées que historicamente gravitou em torno da
proposta curricular da formacdo dos técnicos em agropecuaria ou mesmo dos
profissionais em ciéncias agrarias. Por exemplo, na fala do ex-professor da EAA fica
evidente como se costurou historicamente essa teia de relagdes que de uma forma
ou de outra acabam por se materializar no curriculo prescrito e vivido nas escolas
agrotécnicas, o que também néo significa que em determinados momentos isso nao

foi “tensionado” a partir de praticas diversas na escola.

E interessante isso porque como eu coloquei a gente tinha uma
deficiéncia de pessoas da area de humanas e ha uma relacédo de
pessoas da area de humanas nas escolas porgue discutem mais
determinadas coisas que as outras, as vezes nao discute. (...)
Porque a escola agrotécnica ndo conseguia, acho que, enfrentar uma
estrutura que era dificil na época, porque a gente teve uma Unica
direcdo nesse periodo todo. Entdo a gente ndo teve experiéncias
diferentes e a caracteristica da dire¢do era uma caracteristica que eu
dizia assim, como eu diria, muito dada a escola, muito voltada para a
escola, bastante responsavel para com a escola, mas a0 mesmo
tempo tem uma caracteristica assim, meio, como eu diria, autoritaria.
Entdo a formacgéo dos técnicos em agropecuéria devido a formacéo
dos professores era uma formacgdo autoritaria, ndo era uma
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formacdo transformadora. Em geral quem esta na &rea de
agronomia, hoje ndo, pois jA& modificou bastante, mas na minha
época era muita gente vinda do campo, mas ndo das familias mais
pobres. Dai porque muitos professores sairam de |14 e ai ou era o
pessoal do cacau ou era o pessoal do café até os anos 80, até os
anos 90 modificam a escola [de agronomia] e hoje que a gente sabe
gue tem é mais de 50% mulher e homem modificou bastante, mas
essa formacao autoritaria ela estava presente na escola [aqui ja se
referindo a escola EAA]. Politicamente as pessoas ndo participavam
de associacbes, sindicatos, enquanto na escola Pedro Calmon
encontrava um corpo docente que as pessoas tinham atividades
nessas outras areas como associacdes, sindicatos. O pessoal ja
tinha formacdo na area de pedagogia, sociologia e nessa area a
gente nao tinha e faltava nesse aspecto. (...) Tanto que a gente néo
vé muita gente formada la como lider de algum sindicato ou coisa
parecida, que é diferente, por exemplo, do que é as familias agricola
em outras parte da Bahia (Ex-professor da EAA — Agrbnomo, 1991-
2001).

Portanto, o contexto no qual esteve envolvido o ensino agropecuario foi de
reproducao da ordem hegemdnica no campo, o0 que por vez tinha como principio um
rigido projeto educativo que dificilmente conseguia integrar no trabalho pedagoégico
0s aspectos politicos, sociais e produtivos, como sugeria Gramsci para a
estruturacdo das praticas curriculares nas escolas unitarias. No caso da EAA, a falta
de reflexdo e preocupacdo com uma proposta curricular e pedagoégica que
direcionasse uma formacéo politica de participacdo social e transformadora da

ordem era fortalecida por uma gestéao igualmente autoritaria.

Algumas experiéncias dos professores e alunos, até certo ponto, demonstram de
forma implicita um direcionamento politico na formac&o técnica, o que nao tem
apenas a ver com o “compromisso docente”, mas também seu reflexo na construgao
de uma proposta curricular e pedagogica que explicita uma posicao politica, apesar
de suas limitacdes pela falta de aprofundamento das questfes sociais e agrarias
mais amplas, o que em certa medida foi atribuido (até alguns anos) a falta de
professores das ciéncias sociais e humanas. Portanto, quando se prop&e trabalhar
com questdes como sustentabilidade, alternativas de producéo, as racionalidades da
relacdo producdo — ambiente, etc., ha um tensionamento politico-ideoldgico de
formacédo dos técnicos. Aspectos que aos poucos foram sendo perdidos, ndo apenas
pela desestruturacédo da politica de educacao profissional no Estado da Bahia, mas

principalmente por falta de uma reflexdo mais ampla ou superficial sobre o projeto

146



politco da escola, neste caso a EAA, e seu impacto sOcio-territorial,
contraditoriamente num momento em que a escola é dotada de um quadro de

professores das ciéncias humanas em detrimento de seu quadro da area técnica.

Reconhecendo algumas dificuldades estruturais da escola, como a falta de
professores das disciplinas técnicas e a dificuldade da “mudanca da postura do
profissional de educacgao (Diretor da EAA, 2008), no que tange a concretizacao da
interdisciplinaridade, mas néo restrito a isso, faz-se necessario que a comunidade
escolar aprofunde as discussdes em torno da proposta curricular e pedagogica para

a formacédo dos técnicos.

A dimensédo politica da formacgéo profissional pela compreensao dialética do meio
social e do trabalho técnico-cientifico desigualmente territorializado e os desafios
técnico-cientificos para a construgcdo de um projeto social de desenvolvimento
sustentavel, precisa ser tensionado ndo apenas em momentos estanques (como em
eventos particularizados na escola; ou no ambito do reconhecimento de sua
importancia). Essas questdes precisam e devem ser explicitamente colocadas e
problematizadas no curriculo e na pratica pedagodgica, devem ser materializadas no
curriculo enquanto pratica a ser assumida. Isso porque, a dimensdo da reflexdo
curricular e pedagogica significa discutir a arte de educar e 0s processos de
formacdo humana, a partir dos parametros de um ser humano concreto e

historicamente situado.

O momento atual, de uma politica de educacdo profissional que propde uma
educacéo integrada, abre margens para a estruturacdo de um processo de formacao
gue busque compreender os contextos histéricos, culturais, sociais e ecoldgicos ou
ambientais dos territérios ou dos espacos sociais, seja 0 campo ou a cidade ou sua
inter-relacdo. Porém, ao se falar de ensino agropecuario é imprescindivel na
contemporaneidade (principalmente sob a l6gica dos contextos relacionais campo-
cidade) que o curriculo da escola expresse em sua proposta uma concepcao de
campo: a) desmistificadora dos aspectos sécio-culturais que historicamente serviram
de base para a submisséo politico-social; b) integradora, no sentido de permitir a

compreensao das mdltiplas realidades que se territorializam no espaco rural, suas
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ruralidades e, acima de tudo, possibilite a construcdo de uma formacgdo técnica
sensivel as necessidades emergentes das populac¢des rurais; e c) territorialmente
sustentavel, cuja formacdo técnico-cientifica proporcione o desenvolvimento da
criatividade técnica voltada ao uso sustentavel do territério, o estabelecimento de

lacos sociais de cooperacéo, etc.

Portanto, ao reconhecer que a formacéo do técnico em agropecudria desde o inicio
do Século XX e principalmente a partir da década de 1970 teve como principal
objetivo dar suporte ao processo de industrializacdo e mecanizagdo dos processos
produtivos no campo e, atualmente, reconhecendo o reflexo das contradi¢cdes
produtivas, sociais e ambientais nas politicas publicas de desenvolvimento do meio
rural, assim como as mudancas paradigmaticas de concepcdo da formacgao
profissional, &€ imprescindivel materializar no curriculo e na pratica pedagogica das
escolas agrotécnicas as possibilidades emergentes de integracdo das dimensdes

politica, técnica e humana.

4.2.1.4 - Praticas e vivéncias

Direta ou indiretamente as instituicbes escolares assumem uma funcdo em
determinado contexto social, politico e econdmico. Porém, é preciso entender que
essa funcdo, apesar de atender a um direcionamento da politica educacional,
concretamente materializa-se no curriculo e na contradicdo deste — através das
praticas, vivéncias, experiéncias, conhecimentos formais e informalmente

socializados e construidos — ganha sentido(s).

Com isso, compreende-se que a trajetéria da EAA associada aos re-
direcionamentos politico-educacionais néo se deu de forma homogénea. Os conflitos
e as contradicdes entre o concebido e o vivido evidenciam a necessidade de
entendimento e reflexdo sobre as praticas dos sujeitos da educacédo (nesse caso,

professores e alunos).

Como a afirma Sacristan,
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A prética escolar € uma pratica institucionalizada, cuja mudanga
necessita remover as condi¢cbes que a mediatizam, atuando sobre
todos os ambitos préaticos que a condicionam, que ultrapassam muito
claramente as praticas do ensino-aprendizagem nas aulas. N&o
basta estabelecer e difundir um determinando discurso ideoldgico e
técnico-pedagodgico pra que mude, embora se materialize inclusive
num plano estruturado, embora seja condicdo prévia necessaria
(2000, p. 29).

Apesar de reconhecer o carater estrutural da pratica escolar enquanto reflexo das
multiplas praticas que gravitam e conformam o curriculo e que a mudanga dessa
pratica depende da desconstrucdo e reconstru¢cdo dos mecanismos sdcio-politicos e
institucionais que Ihe dao forma, é igualmente necessario compreender a dialética
das praticas dos sujeitos do/no processo pedagogico, isto €, se “o curriculo é a
expressdao de uma série de determinacbes politicas para a pratica escolar”
(SACRISTAN, p. 21), o redimensionamento desta é um elemento também
intencionador de possibilidades, de construcdes, as quais ndo podem ser negadas,

mas também nao podem resumir-se as casualidades.

Portanto, essas praticas podem mobilizar o enfrentamento das cristalizacoes
formativas que negam ou aleijam o desenvolvimento emancipador do pensar, do
educar; podem direcionar um deslocamento qualitativo do simples “ensino a
educacdo, dos programas aos planos de vida” (PISTRAK, 2000, p. 11); “instituir
brechas no curriculo instituido onde possa pleitear-se 0 acontecimento e as
emergéncias” (MACEDO, 2005, p.83); provocar a ruptura, a fragmentacao
desterritorializante para um “contrato movente” (idem p. 84), isto €, um curriculo

reterritorializado.

No momento em que a escola estabelece praticas diversas — dentro ou fora do
ambiente escolar, formal ou informal —, e nisso as escolas agrotécnicas tém um
diferencial, pelo seu proprio modelo de organizacdo, o modelo escola-fazenda,
torna-se mais palpavel re-pensar a importancia social e politica em torno do trabalho
(pedagogico), a relacdo teoria-pratica, a insercdo ou aproximacdo entre escola-

comunidade.
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Ao longo da década de 1990, pode-se destacar enquanto praticas e experiéncias
formativas alguns cursos esporadicos que ocorriam na instituicdo com a parceria de

outras instituicdes como se pode observar nos relatos abaixo:

As experiéncias foram muitas e bastantes produtivas, seja em alguns
cursos de formacdo feitos na escola ou mesmo nos estagios em
fazendas proximas onde se podia sempre relacionar a teoria com a
pratica (Egresso 5, Amargosa — espaco rural, 2000).

Em minha formacao ndo posso reclamar da parte pratica, nem das
experiéncias. Tive alguns cursos como: Administragdo Rural pela
UFBA, Agronegocio pelo SEBRAE, treinamento de café pelo BNB,
além dos proprios cursos oferecidos pela escola, como de
defumados e embutidos, beneficiamento do leite e inseminacdo
artificial. A melhor experiéncia aconteceu no estagio final, que foi
realizado na EMBRAPA, mandioca e fruticultura onde tive
conhecimento de toda tecnologia de ponta utilizada no campo e de
toda parte de laboratérios e experimentos (Egresso 6, Amargosa —
espaco urbano, 2000).

Promocao da 12 feira de ecologia de Amargosa em parceria com o
Centro Sapucaia, em 2000 (através do prof. Aurélio); Recuperacao
de areas degradadas com sistema agro-florestais, implantacdo de
unidade demonstrativa de SAF na escola, visita a fazenda Jequitiba
em Tartaruga para diagnostico de crime ambiental contra pintura
rupestre e denuncia ao ministério publico (todas também com o prof.
Aurélio que tinha maior enfoque na é&rea social, em extenséo,
agroecologia, agricultura familiar, reforma agraria); Plantio de mudas
em frente a escola com marcha do MST e participacdo do ato publico
na praga do cristo entre outras (Egressa 3, Amargosa — espaco
urbano, 2000).

Tinha um professor de Nazaré que sempre era chamado a dar o
curso de carne defumada, alguns aspectos assim que dao valor
agregado aos produtos, né, entdo eu acho que nesse aspecto a
gente teve alguma insercdo e colaboracdo. (...) Os cursos de
vaqueiros que houveram muitos alunos na escola e eram cursos
assim bem interessantes mesmo. (...) Uma iniciativa muito
interessante do préprio aluno (...) com a Embrapa do semi-arido, (...)
a prépria Embrapa semi-arido mandou modelo de acordo de
cooperacdo, ai foi feito entre escola - Embrapa semi-arido e foram
alunos para Sobral, na época, participar de estagio la (Ex-professor —
Agrébnomo, 1991-2001).

Os cursos desenvolvidos ou ndo na escola e em parceria com estd, de certa forma,
permitiu ndo apenas um acumulo de conhecimentos necessarios a vida produtiva,
mas até certo ponto o didlogo e/ou confronto de pontos de vistas diferentes sobre a
mesma realidade. Portanto, esse apoio institucional ou de pessoas da comunidade

foi importante no sentido também de proporcionar a construgdo de “saberes
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praticos” (como o curso de vaqueiro) e cientificos, alguns deles vinculados ao
estagio. Além disso, muitas das vivéncias e experiéncias dos técnicos também
indicam a construcao de um posicionamento politico destes, ndo apenas no ambito
social, mas também profissional. Isso porque algumas das préaticas desenvolvidas na
escola, a exemplo da adubacao orgéanica, plantio sazonal, praticas agroecolégicas,
influenciaram alunos que continuaram no campo de formacédo das ciéncias agrarias,
quer seja na pesquisa ou no trabalho. Significa, portanto, que tais praticas estédo
calcadas em elaborac¢des tedrico-cientificas cuja concepcao filoséfica de mundo, de
ambiente, confronta-se com outros posicionamentos que refletem o modo do poder

hegemonico pensar sua reproducao.

E, nesse sentido, que a relacéio teoria — pratica é crucial para a estruturacdo do
conhecimento e a preparacao do profissional. O que néo deve ser entendido como o
simples treino, mas como possibilidades de vivéncias e experiéncias que conduza o
educando ao pensamento reflexivo, a problematizacdo do trabalho enquanto relagéo
ciéncia e préatica e ao desenvolvimento da autonomia profissional. Como afirma
Pistrak, a escola

Deve assumir antes de tudo um carater pratico a fim de facilitar ao
aluno a transicéo entre escola e a realidade integral da existéncia, a
fim de capacitd-lo a compreender seu meio e a se dirigir
autonomamente. Ela deve acostuma-lo a analisar e a explicar seu
trabalho de forma cientifica, ensinando-lhe a se elevar do problema
pratico a concepcdo geral tedrica, a demonstrar iniciativa na busca
de solugbes (2000, p. 90).

Em certa medida, pode-se afirmar que a formacdo dos técnicos na EAA esteve
calcada na forte ligacdo teoria-pratica, como € demonstrado na opinido dos

egressos, no grafico 1*.

** Como afirma Richardson (1999), o método qualitativo difere, em principio, do quantitativo & medida
gue ndo emprega um instrumental estatistico como base do processo de andlise de um problema.
Nao pretende numerar ou medir unidades ou categorias homogéneas (p.79). Contudo, o referido
autor rejeita a dicotomia entre os métodos quantitativos e qualitativos, pois para ele, “ndo importa
quéao precisas sejam as medidas, o que € medido continua a ser uma qualidade” (p. 79). Nesse
sentido, a intencdo aqui ndo é estabelecer uma analise de cunho estatistico sobre as informagfes ou
opiniBes expressas nos questionarios, mas representar ou ilustrar tais opinides, a fim de colaborar
nos aspectos discursivos.
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Gréfico 1: Relagéo entre teoria e pratica: visao dos (as) egressos (as).
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Elaborac&o: Heron Ferreira Souza, 2009.
*As categorias de resposta: regular e insuficiente, ndo foram respondidas por nenhum (a)

dos (as) entrevistados (as).

Além do exemplo dos alunos que estabeleceram contato com a EMBRAPA do semi-
arido, a fim de firmar uma cooperacao para a producdo de energia na propria escola
e depois foram fazer estagio em Sobral - CE, outras praticas também evidenciam

essa forte relacao teoria — pratica. Como salienta o Ex-professor da EAA:

Teve muitas préaticas que a gente conseguiu trabalhar, por exemplo,
cultivos sazonais, a gente chegou a montar essas unidades didaticas
gue eu ja tinha falado, tivemos unidade didatica de irrigacéo que eles
viam como é que aplicava irrigacdo, como é que se cultiva
determinados produtos, né, essa questdo pratica como adubacao
organica, sdo esses cursos gue existiam mesmo que esporadico em
determinadas épocas. (...) A gente fez uma atividade didatica de
cacau, de café, tinha a produgcédo de mudas, o viveiro de mudas que
tinha na regido em que distribuiram essas mudas em determinados
momentos a gente conseguia fazer com a participacdo dos alunos
mesmo muito forte, tipo semanas de meio-ambiente (Ex-professor da
EAA, agronomo, 1991-2001, marco de 2009).

O ex-professor da EAA justifica essa potencializacdo da relacdo teoria — pratica

pelas estratégias criadas para o desenvolvimento do estagio tanto fora quanto
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dentro da escola. Aspecto cuja contribuicdo é reconhecida pelos técnicos como
satisfatoria, como mostra o grafico 2. Outro fator que também favorecia essa intensa
relacdo na opinido do ex-professor da EAA era a carga horaria de dez horas
semanais para agricultura e zootecnia, 0 que segundo ele permitia sobremaneira

essa combinacao teoria-pratica.

Gréfico 2: Contribuicdes do estagio para a formacao profissional: viséo a partir dos (as)

egressos (as).
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Elaboracdo: Heron Ferreira Souza, 2009.
*A categoria de resposta insuficiente ndo foi respondida por nenhum (a) dos (as)

entrevistados (as).

Ainda sobre a relacdo teoria-pratica, outra questdo importante que emerge € a
pesquisa no processo de formacédo dos jovens. Certamente, esta aqui o ponto que
também colabora para o entendimento do “aprender a fazer” como um ato criativo,
reflexivo, de elaboracdo do pensamento, de curiosidade, e claro da real concepcéo
do “aprender a aprender’” nado pela dotacdo de “competéncias e habilidades”
meramente, mas da construcdo da autonomia profissional pela problematizacdo do
trabalho pela pesquisa. Portanto, reflete “o aprender em sentido criativo” (DEMO,
1996, p. 44).

Outro ponto que demonstra a importancia da pesquisa para a formacéo e trabalho

do técnico em agropecudria, seja no setor de producao ou de servicos, € sua relacdo
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intrinseca com a concepcao de trabalho como principio educativo. Isto €, a prética
associada ao saber cientifico, também pela pesquisa, constitui-se como momento
dindmico de construcdo do saber.

Demo apresenta dois qualitativos na discussdo sobre pesquisa que sao

fundamentais aqui:

Pesquisa como principio cientifico e educativo faz parte integrante de
todo processo emancipatério, no qual se constréi o sujeito histérico
auto-suficiente, critico e auto-critico, participante, capaz de reagir
contra a situacdo de objeto e de n&o cultivar os outros como objeto.

Pesquisa como dialogo é processo cotidiano, integrante do ritmo de
vida, produto e motivo de interesses sociais em confronto; na
acepcao mais simples, pode significar conhecer, saber, informar-se
para sobreviver, para enfrentar a vida de modo consciente (1996, p.
42-43).
Portanto, na dimensao formativa do técnico e da estruturacdo do curriculo e da
pratica pedagodgica, o que se coloca em relacdo a pesquisa na escola € a
necessidade de desconstrucado da idéia do “aprender a fazer” na escola vendo esta
como espacgo meramente produtivo. Por outro lado, a medida que se valoriza o ‘fazer
criativo pela pesquisa’, entende-se a escola como espaco pedagogico. Espaco do
aprender pela experimentacdo, problematizacdo, pela producédo cientifica e nao
apenas pela mera reproducdo mecanicista. Questao reconhecida pelo Ex-professor

da EAA, que também relata uma experiéncia nesse sentido desenvolvida na escola.

Ela ndo é s6é um espaco produtivo ele € um espaco também didatico,
um espaco de experimentacdo entdo a gente tinha que ver aquilo ali
também como um espaco de teste de determinadas coisas. Me
lembro ate que teve uns convénios com outras instituicbes que
conseguiu isso, que se fez com mandioca ensaios de mandioca na
regido para disponibilizar inclusive depois os materiais que melhor
respondessem e tudo o mais (Ex-professor / agrobnomo, 1991-2001).

Em relacdo ao incentivo a pesquisa na EAA, os técnicos evidenciam esses
momentos que se experienciou a pesquisa e a necessidade de ser algo mais
desenvolvido na instituicdo, como se pode observar no grafico 3. E importante notar

gue as dificuldades encontradas para o desenvolvimento do trabalho de pesquisa
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dependem, em certa medida, das articulagfes institucionais e dos investimentos do

proprio Estado nas escolas agrotécnicas.

Gréfico 3: Incentivo a pesquisa: visdo dos (as) egressos (as).

2,5
2
15 M Excelente
W Satisfatério
1 Regular
Insuficiente
0,5 - —
0 - 1
Valor absoluto

Elaboracdo: Heron Ferreira Souza, 2009.

E necessario notar atualmente, segundo a opinido do Ex-professor, a necessidade
de se repensar a proposta pedagogica de escola-fazenda no ambito das praticas
didaticas, modelo que no caso da EAA, atualmente, tem sido cada vez menos
explorado, principalmente em virtude da predominédncia do curso integrado em

agroindustria. Para ele,

Hoje em dia tem uma linha muito de fazer isso, esses testes, na
prépria propriedade do agricultor e ndo apenas uma coisa a parte,
uma coisa fora. Entdo essa concepgdo de uma escola-fazenda ela
tem que ser repensada mesmo, tem. Agora que é importante que ela
seja naguele espaco também ao mesmo tempo (Ex-professor da
EAA — agronomo, 1991-2001).

Essa reestruturacdo da concepcao de escola-fazenda, caso fosse de fato pensado e
materializado na proposta curricular, levaria a necessidade de potencializar um dos
aspectos que deveria ser considerado como crucial para as escolas agrotécnicas:

sua inser¢cao na comunidade.

Algumas vivéncias demonstram essa tentativa, porém reconheceu-se que a escola
ndo construiu uma proposta intencional de inser¢do na comunidade, em especial na
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comunidade rural. Poucas foram as experiéncias que proporcionaram tal interagao.

Dentre elas, pode-se destacar:

Propusemos fazer tipo um dia de campo na escola, mostrar tudo o
gue a escola fazia e, ai, a familia iria pra escola nesse dia. Teria
almogo. Essa coisa toda. 1ISso em muitos momentos respondeu muito
bem, a familia indo pra 14, vendo o que se produzia, o que fazia na
escola, né (Ex-professor da EAA — Agrénomo, 1991-2001).

Nessa semana do meio-ambiente a gente trazia as pessoas, discutia
relatos. Lembrando que uma vez a gente aproveitou, que eu acho
muito interessante, levamos um agricultor que mostrou o sistema
produtivo da regido da caatinga até a época em que veio a lei da
cerca. Essa experiéncia dele que colocava que a fartura que existia
nessa regido da caatinga acontece até quando nao existia a lei da
cerca. Quando veio a lei da cerca as pessoas comecaram a sentir
dificuldades, sair, e a convivéncia com a caatinga ficou muito dificil.
Entdo esse relato para muita gente foi muito significativo do senhor
gue ja tinha 70 e hoje ja tem 80 quase 90anos. Entdo essa coisa de
buscar gente da comunidade trazer para a escola, mostrar que ele
sabia alguma coisa, eu acho que eram momentos pedagégicos que
sdo muito importantes (Ex-professor da EAA — Agrébnomo, 1991-
2001).

A interacdo da escola com a comunidade tem uma relevancia pedagdgica e social
para a instituicdo escolar, neste caso as agrotécnicas, porque, enquanto espacos de
formacdo profissional, seu objetivo ndo deve se reduzir a formacdo de capital
humano, uma massa de trabalhadores para o mercado. Claro que a escola ndo pode
negar seu espaco, enquanto lugar de ensino-aprendizagem, pesquisa,

experimentacdo; mas também ndo pode ver o0 espaco rural meramente como objeto.

A interacdo escola-comunidade permite materializar a concepcao de trabalho como
principio educativo no sentido de que a escola e seus sujeitos ndo pensam o campo,
sozinhos; os sujeitos do campo (os agricultores e agricultoras) também o pensam.
Portanto, nesse processo interativo, a situacdo educativa estabelecida precisa
garantir que técnicos, professores, educandos e agricultores e agricultoras
assumam, como na concepcao de Freire (2006), “o papel de sujeitos cognoscentes

mediatizados pelo objeto cognoscivel que buscam conhecer” (p. 28).

Disso emerge a necessidade da atencdo ao aspecto comunicacional no processo de
formacdo dos técnicos. Aspecto este que significa entender a pratica como um

processo dialégico e o trabalho como principio educativo. Isto é, essa pratica
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dialogica se estabelece segundo Freire (2000), pela propria vivencia do dialogo: “é
nao invadir, € ndo manipular, € ndo sloganizar” (p. 43). Acrescenta-se que seja a
capacidade de aprender e apreender pela problematizacdo da realidade concreta,
socialmente constituida, e o estabelecimento da compreensdo e transformacéo

dessa realidade, pelos sujeitos envolvidos no processo.

A potencializacao dessa interacdo social e pedagogica garantiria um processo ainda
mais dindmico de constru¢cdo do conhecimento pela interacdo de saberes. Como se
observou no relato acima, a experiéncia vivida pelos técnicos através das reflexdes
emergidas pelo cotidiano vivido daquele senhor de 70 anos foi significativo para a
compreensao do reflexo das questdes politico-sociais na condicdo e qualidade de

vida dos homens e mulheres do campo.

Além disso, 0 processo de socializacdo do conhecimento pela escola ndo € um
atributo, como mencionado, de formacéo de forca de trabalho apenas, mas uma
socializacdo que indica a participacdo social da escola na comunidade. Em certa
medida, no ambito da socializacdo do conhecimento técnico na comunidade se
reconhece as limitacbes financeiras e operacionais vividas pela EAA, porém
concretamente isso ndo era e nem é pensado para a estruturacdo da proposta

curricular da escola.

Pistrak (2000), em sua proposta de escola do trabalho, evidencia a importancia das
chamadas oficinas que deveriam trabalhar com atividades ligadas ao campo e a
cidade. Mas, ele destaca um tipo de oficina cuja caracteristica ultrapassava 0s
limites da relacéo teoria-pratica na escola e direciona a producdo do conhecimento
pelo trabalho desenvolvido como uma ferramenta de inserir a escola na comunidade
através, do que aqui se pode chamar de cooperacéao técnica. Porém, o referido autor
salienta que

a organizacdo das oficinas especiais deste tipo s6 pode ser
justificada no caso em que seu exemplo puder influenciar
favoravelmente a populacdo, em que a escola puder oferecer a
populacdo indicacbes capazes de melhorar seu trabalho, sua
condi¢do de vida (e a escola fard isto mediante estudo do trabalho
local, utilizando-se da técnica mais moderna) (PISTRAK, 2000, p.
68).
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Da incipiente inser¢cdo da EAA na comunidade, como pode ser observado nos
gréficos 4 e 5, respectivamente, pela opinido dos egressos e educandos, emerge
uma critica fundante para se discutir as atuais politicas educacionais para o ensino
profissional e o reflexo delas para as escolas agrotécnicas. Politicas estas que,
como se sabe, estdo na atualidade calcadas na concepcdo de desenvolvimento
territorial.

Gréfico 4: Interacao social: visdo dos (as) egressos (as).
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Elaboracgéo: Heron Ferreira Souza, 2009.

Gréfico 5: Interacao social: visdo dos (as) educandos (as).
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Elaboracgéo: Heron Ferreira Souza, 2009.

Apos o processo de “revitalizacdo” da EAA, a experiéncia mais significativa
destacada pelos educandos foi 0 1° Encontro de Agroecologia do Vale do Jequiriga,

em 2008, em parceria com a Prefeitura Municipal, EBDA, Sindicato dos
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Trabalhadores Rurais, Grupo Ambientalista da Bahia — GAMBA, dentre outras
instituicdes. Tal experiéncia mobilizou os municipios do territorio do Vale do
Jequiricd. Foi um momento importante, pois trouxe a discussdo o tema da
agroecologia, das politicas governamentais de desenvolvimento territorial e de
desenvolvimento do meio rural e as alternativas sustentaveis de producdo. Além de
permitir uma maior aproximac¢do comunidade — escola. Através desse encontro, por
exemplo, alguns jovens do municipio de Laje ficaram sabendo dos cursos de pos-
meédio oferecidos pela EAA e se matricularam no moédulo oferecido no semestre

posterior.

Atualmente, os acordos institucionais com a EAA tém se costurado muito mais no
ambito das atividades do estagio fora da escola, cujas instituicdbes formalmente
parceiras sdo: Agéncia Estadual de Defesa Agropecuaria da Bahia - ADAB
Frigorifico Frigomar, Laticinios Nova Vista, Café Paraiso, Secretaria de Agricultura
do Municipio de Amargosa e mais recentemente o Sindicato dos Trabalhadores
Rurais. Com a implantacdo, em 2006, do curso técnico nivel médio integrado em
agroindustria, o que se observa em muitos casos € o interesse das empresas locais

na obtencdo de mao-de-obra sem custo através dos estagios.

Apesar de reconhecer o carater diferenciado dos estagios realizados pelos
educandos em agroindustria dos de agricultura, a forma como essas atividades sao
conduzidas, as experiéncias que sdo desenvolvidas e o0 aspecto do uso da mao-de-
obra, no caso dos educandos que fazem os estagios em empresas locais, evidencia-
se o diferente grau de satisfacdo dos educandos em relacdo as contribuicbes do
estagio para seu processo de formacdo, como se pode observar no gréafico 6.
Contudo, € importante notar que isso também depende das formas como essa
préatica € percebida e vivida pelos sujeitos e diante do que lhes é oferecido enquanto
possibilidade. Pois, em determinados casos, o0 estagio fora da escola para
cumprimento da carga horaria do curso acaba sendo para muitos a oportunidade
para a apreensao dos conhecimentos técnicos e para a relacdo teoria-pratica, ou

mesmo como um momento de desafio e problematizacdo da realidade.

159



Gréfico 6: Contribuicdo do estagio curricular para sua formacao: viséo dos (as) educandos

(as).
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Elaboracéo: Heron Ferreira Souza, 2009.

Além disso, os educandos também destacaram a insuficiéncia ou fragilidades em
torno da relacéo teoria-pratica no ambito do processo ensino-aprendizagem, como

se pode observar no grafico 7.

Grafico 7: Relagao teoria — pratica: visdo dos (as) educandos (as).
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Elaboracgéo: Heron Ferreira Souza, 2009.

*A categoria de resposta excelente ndo foi respondida por nenhum (a) dos (as)
entrevistados (as).
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Tal deficiéncia é reflexo, segundo algumas das muitas opinides semelhantes dos
educandos sobre suas dificuldades enfrentadas de 2006 a 2008 na EAA, da:

A falta de professores técnicos e material para trabalhos no campo
(Educando 3, 3° Ano/ Amargosa - Espaco Urbano).

Falta de investimentos do governo (Educando 11, 3° Ano / Amargosa
- Espaco Urbano).

A mudanca desenfreada de professores e a falta (...) de aulas
praticas (Educando 18, 3° Ano / Amargosa - Espacgo Urbano).

Opinido que também ¢é evidenciada pela professora da EAA e pelo diretor ao
destacarem os principais problemas institucionais cujos reflexos sdo percebidos no

processo de formacao dos técnicos:

NOs temos equipamentos aqui que nunca foram usados. Nés temos
estufas na sala de castanha que eu quando tentei usar ja tava
gquebrada por falta de uso. Entdo eu tentei implantar uma nova forma,
um novo aquecedor para dar uma aula de desidratacao. (...) S6 que
assim, quebrado nado tem técnico para consertar a maquina, nao tem
manual para ensinar como usar a maquina, e fica tudo parado. Entéo
a gente tem gue sair daqui e encaminhar esse aluno para fora. Se a
gente tivesse técnico aqui que soubesse manusear, ajudar. E isso
gue eu digo, se o Estado tivesse dando apoio, assisténcia mecanica,
técnica, humana mesmo a gente ndo precisasse ir tdo longe
(Professora da EAA 1/ Engenheira Agrénoma, 2008).

Recursos humanos insuficientes; burocracia exacerbada, lentidao da
magquina administrativa; recursos financeiros escassos; falta de
contratacdo de professores na area técnica (Diretor da EAA, 2008).

De modo geral, observou-se que a implantacdo da EAA néo esteve diretamente
relacionada com a intencionalidade de subsidiar os processos produtivos territoriais.
No entanto, sua trajetéria, tomando como referéncia os aspectos envolvidos na
formacdo dos técnicos, evidenciou uma preocupacao relativa por parte de uma
parcela significativa do professorado sobre as questdes concernentes as formas de
producdo fortemente atreladas ao desmatamento, queimadas, uso intensivo de
defensivos quimicos, dentre outras. O contexto conjuntural administrativo da SEC-
BA de certa forma favoreceu a construcdo de um direcionamento pedagogico e
curricular para as escolas agrotécnicas estaduais em meados da década de 1990,

gue direcionou fortemente os trabalhos pedagégicos na EAA por um tempo
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relativamente curto. No entanto, 0s aspectos centrais da proposta em si continuaram

influenciando o curriculo vivido.

O processo recente de reestruturacdo da dinamica da escola, por um lado, ao
oferecer a habilitagdo em agroindUstria, traz como importante a necessidade de se
pensar os processos produtivos no ambito da relagdo campo-cidade, ou mesmo na
agregacao de valor aos produtos agricolas, o que de fato poderia ser favoravelmente
uma estratégia de melhoria da qualidade de vida dos agricultores desde que
houvesse no territério politicas publicas integradas direcionadas a dar suporte ao
processo de qualificacdo dos filhos dos agricultores e como meta a estruturacao de
formas organizativas da producdo entre os agricultores; por outro, as condi¢des
infra-estruturais coloca em questdo o processo de formacdo desses técnicos em

agroindustria.

Portanto, diante da realidade socio-territorial e ambiental os cursos de agricultura e
agroindustria deveriam ser oferecidos na forma integrada e subsequiente. Haja vista
a latente demanda territorial. Questdo que conduz a um problema latente na
trajetéria da EAA, e que ndo é exclusivo dela: sua territorialidade no meio rural.
Desta forma, ao se pensar restritamente a relacdo educacéo — desenvolvimento pelo
viés formacdo de capital humano, sem um projeto pedagdgico e curricular que
intencione o fortalecimento da insercdo da escola nas comunidades rurais, junto aos
pequenos produtores, tais escolas continuardo formando contingentes expressivos
de trabalhadores sem impactar diretamente na qualidade de vida dos agricultores

familiares.

No entanto, é importante também destacar que além do aspecto técnico, o politico-
social é igualmente importante. Contudo, o que se considera como relevante na
proposta curricular e pedagogica da EAA ao longo da década de 1990 foi a
formacdo politico-social calcada na reflexdo dos aspectos produtivos, de
problematizacdo diversidade sécio-produtiva no campo e das questbes ambientais.
Com isso, houve pouco direcionamento ao fomento da participacdo e autonomia dos

educandos.
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4.2.2 — A Escolade Agricultura de Irecé

Diferentemente do que ocorreu com a EAA — cujo periodo de instalagdo indicava um
momento de retracdo da agricultura regional e ja dava indicios do declinio da

1* esteve

pecuaria leiteira — a instalacdo da Escola de Agricultura de Irecé / ESAGR
associada ao processo de desenvolvimento e modernizagdo das atividades
agricolas na regido, em correlacdo com as politicas educacionais voltadas aos
interesses ou as orientacdes do capital. Nesse sentido, é importante identificar os
principais aspectos desse momento historico que condicionaram as transformacdes

produtivas e de organizagédo do espaco regional.

A trajetoria de formagdo territorial da regido de Irecé levou a territorializagdo da
pecuéria extensiva ao longo do Vale do S&o Francisco, enquanto que a agricultura
de sequeiro voltada a subsisténcia (auto-consumo) ficou circunscrita as areas de
planalto (SEBRAE-SIC, 1995). Tal organizagéo territorial esteve também associada
as condicfes ambientais e climaticas (consequientemente a distribuicdo espacial dos
aquiferos), e explica a maior concentracao fundiaria nessa area do Vale do Séo
Francisco e nas Serras e em contrapartida a baixa concentracéo fundiaria nas outras

areas. Portanto,

“a estrutura fundiaria origina-se no processo de ocupacdao,
determinada, em parte, pelas qualidades naturais da regido (tipo de
solos, presenca de rios) e pela forte atuagdo do Estado” (ROCHA;
SCHEFLER; COUTO, 2003, p. 4).

A partir da década de 1940, a regido iniciou um incipiente processo de
modernizacdo da agricultura. Porém, a politica de modernizacdo da agricultura
chegou concretamente a regido nas décadas de 1960 e 1970, o que ficou
evidenciado com a implantacdo do sistema viario interligando a regido ao restante
do Estado (SEI, 2003) e também devido aos créditos e financiamentos dos governos

estadual e federal para a producéo agricola.

Diferentemente do padrao produtivo da Revolucéo Verde baseado na monocultura e
exportacao, a regido de Irecé desenvolve sua producdo agricola a partir da década

de 1970 tendo como base produtiva o tri-consércio feijdo, milho e mamona,

* Localiza-se & Fazenda Baix&o, Km 04, no municipio de Irecé.
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direcionados ao mercado interno em maior escala (SEl, 2003). Claro que, a
concretizagdo da politica de modernizacéo dessa regido, tornando-a hum importante
centro de producdo de alimentos basicos para o mercado interno (segundo o0s
interesses e fatores conjunturais que néo cabe aqui aprofundar) se deu mediante a

implementacédo de servigcos de apoio técnico, financeiro e de infra-estrutura.

Portanto, dentre as empresas que prestavam esse servico de assisténcia técnica
estava a antiga EMATER-BA que na época necessitava de mao-de-obra qualificada.
Reconhecendo a necessidade de atender essa demanda crescente, 0 governo do
Estado construiu a Escola de Agricultura para fomentar a formacdo de técnicos
nessa area em especifico. Ao comentar sobre esse periodo inicial da ESAGRI, a
professora destaca que

chegamos nessa época com toda a garra, a escola nova, tudo novo,
laboratério com tudo. Tudo o que vocé precisasse tinha aqui na
ESAGRI. Dois tratores, dois po¢os, ndo faltaram implementos para a
gente colocar a escola pra funcionar. Uns dez anos a escola
funcionou muito bem, era referencial no comércio. Todo mundo so
gqueria comer a galinha da escola, todo mundo s6 queria comprar 0s
produtos da escola. Porque era feito com produtos organicos e tudo
era feito dentro das técnicas (Professora da ESAGRI, Ciéncias
Agrarias, 1982-2009).

E importante notar que no periodo de 1980-1990, o modelo de desenvolvimento
agricola adotado na regido comeca a dar sinais de crise em virtude das constantes
secas, manejo inadequado do solo, intensa mecanizacdo da producdo, uso
inadequado de agroquimicos, comprometimento dos recursos hidricos locais,
oscilacdo de precos dos graos, e, principalmente, pela reducdo gradativa dos
servicos governamentais de apoio (crédito e financiamento) (PEIXOTO et al., 1999;
ROCHA; SCHEFLER; COUTO, 2003). Acrescenta-se também o desmatamento
realizado na década de 1970 nas areas de caatinga, cujas consequéncias em longo

prazo refletem o aumento da temperatura média anual e as secas (CPE, 1994).

O cenéario de crise da producdo provocando sérios reflexos nas condicbes

socioeconémicas da populacdo levou alguns municipios a redirecionarem sua

producéo, no sentido de diversifica-la, “através de culturas irrigadas a partir dos anos

1990 como olericolas (cenoura e beterraba) e fruteiras, destacando-se a pinha (ou
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fruta-do-conde)’ (ROCHA; SCHEFLER; COUTO, 2003, p. 4). No entanto, a
intensificacdo da irrigacdo na regido coloca outras questdes ambientais como a

gestédo dos recursos hidricos.

De modo geral, a regido ainda se caracteriza pela producédo de feijdo, milho e
mamona (haja vista a atual conjuntura para a producdo agricola voltada para os
biocombustiveis). Além, claro, das olericolas, da fruticultura e da pecuéria. Esse
contexto coloca aspectos importantes para pensar a atuacao da escola no contexto
regional/territorial, uma vez que o desenvolvimento agricola esteve fortemente
associado (assim como em outras partes do Brasil também nesse periodo) a
proliferacdo dos impactos socioambientais e atualmente as discussoes e iniciativas
das politicas governamentais tendem a direcionar praticas que enfrentem o0s
desafios de se construir meios mais sustentaveis de relacdo com o meio ambiente e
de convivéncia com a seca. Desafios que ndo podem passar despercebidos no
processo de formacdo dos técnicos em agricultura ou mesmo na atuacao social da
escola na comunidade local/regional. Portanto, a fim de perceber as possiveis
contribuicdes da ESAGRI para o (atualmente chamado) territorio de Irecé, busca-se
refletir alguns pontos referentes aos processos de formacao dos técnicos ao longo
dessas Ultimas décadas (levando-se em consideracdo as disponibilidades de
informacdes pelos sujeitos entrevistados) e a funcdo socialmente atribuida a essa

instituicao.

4.2.2.1 - Proposta pedagogica e proposta curricular

De modo especifico, atualmente, a Escola de Agricultura de Irecé — ESAGRI
demonstra em seu projeto politico pedagdgico preocupacdo com 0s problemas
sociais, econémicos e ambientais gestados ao longo do processo de formacéo

desse espaco regional.

Primeiro, 0 nosso projeto de escola nos diz que uma das funcdes da
escola € acabar com a migragdo para os grandes centros. Fixando o
estudante daqui na terra, através da agricultura familiar que é a
agricultura de subsisténcia que é a grande sacada, grande coisa da
regido e ai a gente faz questionarios, escuta a comunidade quando
vai implantar cursos e quando néo, a gente escuta as entidades que
tem interesse para isso, mas principalmente o territério. A gente
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sinaliza para o territério a necessidade. (...) A gente chama acao
social da escola, ou fungéo social da escola. (...) Por exemplo: agora
a grande sacada € o biodiesel. E para isso a gente ja vai implantar o
curso de biodiesel aqui para beneficiar a mamona e outros do
género. (...) Devolver a sua comunidade o individuo pseudo
preparado para interagir naquele espaco. E ai a gente fica muito
triste quando a gente sabe que tem um aluno nosso trabalhando de
ascensorista de elevadores, evidentemente em S&o Paulo, na
construcao civil, alunos de pecuéria. Fico muito triste porque ndo era
a intencdo. A grande intencdo, a grande sacada € acabar com as
indastrias das secas, da miséria no nordeste, transformar através de
incentivos até federais se for o caso, em processos permanente de
assentar esse homem no seu espaco. Desatrelando os processos de
favela, desatrelando o subemprego, todos esses processos que a
migracao causa. E o segundo é atender a regido e criar, sensibilizar
para causas, pra nossas causas. Causa religiosas, politicas, sociais,
de meio ambiente, todas as causas. (DIRETOR DA ESAGRI,
Pedagogo, marco de 2009)
Nota-se, por um lado, que existe um corpo técnico-pedagogico na escola pensando
0S objetivos institucionais, as propostas de ensino e sensivel a realidade territorial,
de modo a estabelecer constantemente didlogos com os atores territoriais (outras
instituicdes e institucionalidades) buscando identificar demandas ou mesmo sugerir
cursos para atender determinadas necessidades do territério. No entanto, o que é
chamado de acdo ou funcédo social da escola estar mais fortemente vinculado a
oferta de cursos®, isto é, buscando atender as demandas econémicas. Apesar da
relevancia que isso certamente tem no contexto de insercao territorial da escola, a
partir do direcionamento de seu projeto pedagdgico, € igualmente necessario
reconhecer seus limites, uma vez que a formacdo profissional por si s6 nédo é

suficiente para garantir a sonhada “fixagdo do homem no campo”.

Em primeiro lugar, é questionavel no contexto das politicas publicas e discursos
institucionais pensar em “fixacdo” das pessoas no campo, uma vez que a dindmica
de desenvolvimento técnico, cientifico, informacional, a dimens&o cultural do
processo de urbanizacdo, a complexidade das relacbes soOcio-produtivas, tém
indicado uma realidade muito mais complexa do que a simples dicotomia rural —
urbano ou mesmo a supressdo do campo pela cidade, ou ainda o discurso da

contencdo do éxodo rural para os grandes centros urbanos. Apesar disso ndo ser o

** A escola dispde do ensino médio integrado em agricultura; ensino médio concomitante com o curso
técnico (que € o caso do 3° ano). Subsequente em agropecuéria, edificagcdes, recursos humanos,
salde, apicultura (semipresencial) e de bio-combustiveis (a ser implantado em maio de 2009).
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foco da pesquisa, é necessario notar que o que deve ser colocado em questao é a
pertinéncia de elaboracdo coletiva de estratégias mais humanas de reproducdo
social no meio rural, em especial nas areas atingidas por fenbmenos naturais (ou

agravados pela acdo humana) como a seca, dentre outros.

A questao de formacgdo dos técnicos em agricultura e a migracdo destes para alguns
grandes centros urbanos, em certa medida, refletem o processo contraditério de
retracdo da absorcdo de mao-de-obra técnica no setor de servicos e a dificuldade de
seu estabelecimento no setor produtivo, apesar de uma parcela consideravel dos
técnicos ser oriunda do meio rural, da agricultura familiar. Questdo observada na
ESAGRI desde a década de 1980, em que se buscou repensar as intencdes
curriculares na formacdo dos técnicos em agricultura, o sentido da formacéo

profissional para os sujeitos e as contradigbes socioecondmicas.

Nesse sentido, apesar do carater ndo determinante do conhecimento escolar
atrelado ao capital cultural (valores socio-culturais) em virtude da maior influéncia do
capital econdbmico na reproducdo social contemporanea, como afirma Apple (2006,
p.87), € importante que a escola recoloque a questdo em torno dos valores sécio-
culturais, por exemplo, como meio de fortalecimento das identidades locais, do
sentimento de pertencimento, a fim de que sejam pensadas estratégias de
convivéncia com as adversidades ambientais, buscando minimizar os impactos
negativos sobre a natureza, e potencializar os aspectos sociais, econdémicos,
culturais e ambientais capazes de garantir melhor qualidade de vida dessas
populacdes rurais e consequentemente fortalecer a maior inser¢cdo dos técnicos no

setor produtivo.

Quando Apple afirma que

uma das maneiras pelas quais as escolas sdo usadas para
propésitos hegemobnicos esta no ensino de valores culturais e
econdmicos e de propensdes supostamente “compartilhadas por
todos” e que, ao mesmo tempo “garantem” que apenas um numero
determinado de alunos seja selecionado para niveis mais altos de
educacdo por causa de sua “capacidade” de contribuir para a
maximizacdo da produgcdo de conhecimento tecnologico de que a
economia necessita (2006, p. 1001).
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Na verdade, o autor afirma o quanto as escolas tendem a reproduzir um modelo de
desenvolvimento centrado na reproducao das desigualdades. No entanto, quando se
coloca a preocupacao da escola agrotécnica, neste caso de Irecé, com as questdes
locais e isso, portanto, deve ultrapassar o aspecto referente a oferta de cursos e
englobar o carater formativo do sujeito de modo mais amplo (como € destacado em
certa medida pelo Diretor da ESAGRI), além das vivéncias e préaticas diversas no
ambito de uma proposta curricular, tem-se a possibilidade da escola se inserir em
outra perspectiva de desenvolvimento, aquela calcada na dimensao local, cujos
principios mais relevantes para seu entendimento sdo a cooperacdo, autonomia,
engajamento politico, coordenacgdo de interesses pelos atores locais e mobilizag&o
de forcas na busca de solugbes para os problemas da comunidade. Portanto, nao
significa apenas pensar o desenvolvimento no ambito da formagdo de capital
humano, mas na mudanca de valores, de pensamentos, mediante uma formacao
técnica também calcada na participacdo social, na formacéo politica, nos valores

culturais.

Segundo Avila et al,

[...] o ‘nacleo conceitual’ do desenvolvimento local consiste no efetivo
desabrochamento (...) das capacidades, competéncias e habilidades
de uma “comunidade definida, (...) mediante ativa colaboracdo de
agentes externos e internos- incrementar a cultura da solidariedade
em seu meio e se tornar paulatinamente apta a agenciar (discernindo
e assumindo dentre rumos alternativos de reorientacdo do seu
presente e de sua evolucdo para o futuro aqueles que se lhe
apresentem mais consentaneos) e gerenciar (diagnosticar, tomar
decisbes, agir, avaliar, controlar, etc.) o aproveitamento dos
potenciais proprios - ou cabedais de potencialidades peculiares a
localidade-, assim como a “metabolizacdo” comunitaria de insumos e
investimentos publicos e privados externos, visando a processual
busca de solugbes para os problemas, necessidades e aspiragoes,
de toda ordem e natureza, que mais direta e cotidianamente lhe
dizem respeito (2000, p. 68).

Isso de certa forma pode ser observado na ESAGRI quando a proposta de cursos
especificos como o de apicultura em carater semipresencial, por exemplo, busca
construir um processo de formacdo do estudante-trabalhador valorizando aspectos
como a emancipagao dos sujeitos, criatividade, ‘empreendedorismo’, como se pode

observar na opiniao do entrevistado:
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Entdo, ele se d& semipresencial e com proposito de
empreendedorismo, ndo mais subserviéncia, de estagio no sentido
de servir aos outros, mas de estagio de constru¢do de seu proprio
apiario. Essa é a grande sacada de idéia do curso de apicultura
(DIRETOR DA ESAGRI, Pedagogo, margo de 2009).

Apesar do destaque para o curso de apicultura por suas peculiaridades de
estruturacdo curricular, os outros cursos também levam em consideracdo tais
principios formativos. Portanto, € importante notar que se, por um lado, a
preocupacdo em atender as demandas regionais é relevante no a&mbito da proposta
pedagdgica da escola; por outro, € igualmente necessario pensar a proposta
curricular no tocante as intencionalidades no processo de formacg&o dos educandos,
além da compreensédo dos limites e possibilidades em torno da chamada funcéo

social da escola na dimensdo do desenvolvimento territorial.

A proposta curricular e pedagogica da escola, atualmente, orienta-se para “a
sensibilizagdo critica do individuo para os processos” (DIRETOR DA ESAGRI,
Pedagogo, marco de 2009). Na pratica pedagogica isso se da a partir da interacao
(ou pelo menos na tentativa de interacéo, dialogo) das disciplinas, também chamada
de interdisciplinaridade. Segundo a opinido do Diretor da instituicdo, um dos fatores
gue favorecem a essa construcdo do conhecimento calcado na compreensdo dos
processos, da interligacdo dos fendmenos, da andlise dos aspectos que
condicionam determinado fenbmeno, deve-se a organizacdo do curriculo em
moédulos. No entanto, ainda ha uma dificuldade latente na estruturacdo dessa
interdisciplinaridade uma vez que ha divergéncia dos professores no entendimento

do papel “positivo” do médulo.

Macedo (2007), ao analisar os estudos de Young sobre o curriculo por modulos de
aprendizagem, destaca alguns pontos importantes: a) “a modularizagdo concentra-
se nos estudantes como administradores de seu préprio aprendizado” (p. 105),
guestdo que se vincula ao entendimento da concepg¢ao do ‘aprender a aprender’,
porém, destaca-se aqui ndo a concepcao ingénua de centralidade do aluno, mas aos
desafios pedagdgicos que sdo colocados aos professores®®, a exemplo da

interdisciplinaridade; b) “a capacidade de ‘aplicar’ o conhecimento é tdo importante

*® Critica feita por Young, 2000, p. 130.
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quanto o préprio conhecimento” (p. 107); c) “o conhecimento que fica na fronteira
entre as matérias pode, as vezes, ser mais importante do que o préprio
conhecimento das matérias” (p. 107); e d) a idéia dos principios da “modularizagéo
conectiva”, que se refere “a maneira como os objetivos curriculares de uma
formacao sdo expressos em todas as suas atividades” e “reunidas para articular e

apoiar os objetivos de cada um dos alunos” (p. 108).

Levando-se em consideracgéo tais aspectos o que sobressai enquanto ponto positivo
€ a capacidade de articulacdo dos saberes disciplinares para a otimizacdo da
formacdo dos educandos a partir de uma visdo mais integrada dos fendmenos
estudados, isto é, a capacidade de diferentes combina¢cdes dos conhecimentos
disciplinares. Isso € importante de ressaltar, pois, diferentemente da concepc¢ao
subjacente na proposta por modulacdo (muito criticada por seu viés neoliberal e que
nao deixa de ser reconhecido e valorizado pelos professores e direcao) referente a
nao-linearidade da formacdo e dos conteudos e a possibilidade de ingresso no
mercado de trabalho de forma mais rapida, o que de fato pode ser potencializado na
organizacdo do curriculo por modulos é a tentativa de efetivacdo da
interdisciplinaridade, visto que a contestacdo da linearidade nado significa uma
formacdo por fragmentacdes curriculares, mas por circularidades, conexdes e
interligacbes desses modulos. Essa critica faz-se necessaria, pois no ambito da
formacdo dos técnicos em agropecuaria ou em agricultura, como lembrou o Ex-
professor da EAA (Agrébnomo, 1992-2001), fica a questdo de quem vai regular a
insercdo desses educandos no mercado de trabalho cuja formacdo por modulo foi,
por exemplo, incompleta, no sentido da néo terminalidade do curso, mas de alguns

modulos.

Outro aspecto importante na proposta curricular da ESAGRI € o tensionamento para
as questdes ambientais de forma mais explicita, através do médulo Meio Ambiente.

Como afirma o entrevistado:

Todos o0s cursos tém meio ambiente, € médulo obrigatério para nés.
Por qué? Porque a gente quer ser num futuro préximo uma escola
ecologicamente correta. Esse é o lado disso. Agora assim, nés temos
na escola uma comissdo de ética. Porque nossos meninos sao
formados ndo para um sonho de uma escola ecologicamente correta

170



sO. Eles sao formados para eles trabalharem em alguns espacgos
onde usam produtos quimicos, sim (DIRETOR DA ESAGRI,
Pedagogo, marco de 2009)

De certa forma, isso evidencia a preocupacdao de uma formacdo voltada a
sustentabilidade ambiental, portanto, direcionada a uma ruptura paradigmética das
antigas propostas dos cursos agricolas (como também ocorreu com a aquela
proposta curricular para o ensino agricola no Estado da Bahia em 1994), porém, as
racionalidades impostas pelo mercado também requer a contemplacdo nesse
processo formativo da apropriacdo dos conhecimentos referentes aos pacotes
tecnoldgicos (agroquimicos, etc.). Em certa medida, a intencéo é que os educandos
a partir da argumentacéo e dialogicidade sejam capazes de evitar no exercicio de
seu trabalho o uso dos defensivos agricolas, o que, claro, nem sempre sera
possivel. O caminho ideal, portanto, seria a formac&o dos técnicos para a chamada
‘revolucdo duplamente verde” cujo principio € a busca simultdnea dos “avancgos
tecnolégicos de produtividade e sustentabilidade ambiental” (SACHS, 2008, p. 129).

Em relacdo aos condicionantes para a operacionalizacdo da proposta curricular e
pedagodgica da escola, os professores destacaram os problemas vivenciados nos
ultimos anos em relacdo aos escassos recursos financeiros, em virtude mesmo do
sucateamento das instituicbes de ensino profissionalizante no Estado da Bahia
desde o final da década de 1990. Em certa medida a qualidade da concretizacdo da
proposta pedagoégica e curricular depende da disponibilizacdo desses recursos
financeiros para a realizacdo das atividades praticas, em especial quando estas
dependem de visitas a campo, viagens; a compra de material para essas atividades;
implantacéo de laboratérios (como o de analise de solo e agua que ja tem o projeto,

0 espaco fisico e o recurso), etc.

De modo geral, observou-se que a ESAGRI, apesar de ter iniciado sua trajetéria no
momento que também se iniciava o processo de modernizacdo da agricultura na
regido de Irecé, a proposta curricular e pedagégica foi sendo repensada diante das
guestdes socioecondbmicas, como a capacidade de absorcdo dos técnicos no setor
de servicos, os problemas referentes a insercdo dos mesmos no setor produtivo (o
que em certa medida pode ser explicado pela retracdo dos investimentos e
financiamentos dos governos federal e estadual na agricultura da regido). Soma-se a
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isso a preocupacdo desde a década de 1980, com as questdes de cunho ambiental,
o que foi fortalecido em meados da década de 1990 e atualmente ainda aparece no
discurso de professores, alunos e mesmo na proposta pedagdgica e curricular da
escola.

4.2.2.2- Pensando arelagcdo educacgéo e trabalho / Ensino profissionalizante

A partir do contexto regional de Irecé cujo processo de consolidacéo territorial
deveu-se potencialmente ao desenvolvimento das atividades agricolas e também a
pecuaria complementando o sistema agrario da regido: gado-policultura. Além disso,
a significativa participagdo da agricultura familiar na economia regional, levando-se
em consideracdo que aproximadamente 70% dos estabelecimentos agropecuarios
possuem areas abaixo de 10 hectares e a ndo negacao dessa ruralidade, séo alguns
fatores que podem ser considerados como importantes para a valorizacdo da
ESAGRI na regido. Apesar de sua visibilidade também esta atrelada ao ensino de
gualidade, é importante notar a identificacdo dos técnicos e educandos com a
formacé&o oferecida pela escola, ndo apenas de cunho técnico, mas também politico

e social.

Ao opinar sobre a escolha e importancia do curso técnico em agricultura /

agropecuaria da ESAGRI, alguns técnicos afirmaram que:

Estava numa fase de busca por algo que tivesse haver com minha
identidade e o curso de agropecuéria apontou para isto. Cheguei a
cursar paralelamente dois cursos técnicos (contabilidade e
agropecuaria) e no momento de definir entre um e outro falou mais
alto a identidade com o campo e o clima de solidariedade que
acontecia entre os colegas do curso (EGRESSO 1, Irecé — Espaco
Rural, 1997).

Para me capacitar profissionalmente, pois tenho interesse em ser um
bom profissional na area ambiental (EGRESSO 3, Irecé — Espaco
Urbano, 2006).

Este curso trabalha diretamente com o homem do campo e as
tecnologias para consolidagdo da economia rural (EGRESSO 4,
Irecé — Espaco Urbano, 1985).

Por gostar da area e obter um maior conhecimento sobre a questao
agricola (EGRESSO 5, Irecé — Espaco Rural, 2007).

172



Atualmente, os educandos apresentam opinides diversas em relagdo a importancia
do curso para seu processo de formacgao. Alguns destacam ainda as contribuicbes
gue o curso oferece nas disciplinas da area de exatas e biolégicas para o vestibular.
Fato que tem levantado discussdes na escola em relacdo ao aspecto da educacéo
integrada, em especial no que diz respeito a discussao sobre a modulagcao, pois
para o Diretor da ESAGRI (2009) “ndo € a educagao profissional que esta a ‘servigo’
(ou submissa) do ensino médio, mas é este que estd a servico da educacdo
profissional”. Isto significa que a medida que aquela interdisciplinaridade for
continuamente buscada e concretizada, a concepc¢édo de formacao integrada dos

educandos levara a uma formagdo mais humana, politica e técnico — cientifica.

Outros educandos destacam ainda a forte identificacdo com a area, muitas vezes
por ser filho/a de agricultores familiares, e a pretensdo de continuar sua formacao
académica em agronomia. Ha também aqueles cuja escolha do curso esta
associada a influéncia de cooperativas de agricultores familiares da regido, o que
demonstra em certa medida um nivel de articulacdo dos atores territoriais na gestao
dos processos econdmicos, sociais e ambientais perpassados pela necessidade de
gualificacdo do capital humano. Porém, atualmente, se observa que essa
territorialidade da ESAGRI esta alocada a disponibilizacdo dos cursos, mesmo que
isso se dé mediante didlogo com os atores locais / territoriais e indicando, portanto, a
necessidade de construcdo de mecanismos, acdes para uma insercdo territorial
mais dialogada, no sentido de estratégias de difusdo e socializacdo dos

conhecimentos ou trocas de experiéncias®’.

" Esse ponto seré aprofundado no item 4.2.2.4 — Préticas e Vivéncias. E importante ressaltar que em
termos comparativos, mesmo na ESAGRI ndo havendo fortemente essas estratégias de trocas de
experiéncia com as comunidades locais, no sentido de promover o que se chamou de difusdo
(diferentemente daquela atribuida a Revolucdo Verde) e/ou socializacdo e re-producdo do
conhecimento, sua territorialidade no territério de Irecé é ainda maior do que a da EAA. Certamente,
isso se deve a estruturacdo da proposta curricular e pedagogica da ESAGRI mais atrelada as
necessidades impostas pelos atores territoriais e pelo contexto histérico de formacéo da regido por
uma afirmacédo da identidade territorial ligada ao processo de producéo agricola, a vida no campo, em
especial, sob a Idgica de producao familiar. Apesar do reconhecimento das dificuldades enfrentadas
nas ultimas décadas pelos agricultores da regido em decorréncia das perdas das safras e a tendéncia
a migracdo. Reconhece-se, por outro lado, que a menor articulagédo dos atores territoriais do Vale do
Jequiricd, a desarticulacdo de uma proposta pedagdgica e curricular centrada na diversidade
produtiva da regido de Amargosa, nos Ultimos anos, e as dificuldades enfrentadas com a
disponibilidade de recursos humanos e financeiros levou a EAA a um processo de “encolhimento” de
sua territorialidade no ambito de seu alcance no territério / regido. Questdo que também nao é
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De qualquer forma, & também necessario destacar nessa relacdo educacdo —
trabalho, um processo ndo harmoénico no tocante a formagédo dos filhos dos
agricultores. Questdo que estd atrelada ao aspecto cultural da sociedade
contemporanea de valorizagdo do modo de vida urbana. Isso porque, no depoimento

da entrevistada ela destaca que,

Tem horas que eles ficam assim: “eu vou fazer esse curso aqui, mas
eu sei que vou para o cabo da enxada porque aqui hdo tem nada’.
Sédo aqueles que néo tém condi¢cbes de sair, porque a maioria dos
Nnossos jovens quando termina o curso eles estao fazendo faculdade,
eles ndo estdo parados ndo. Uns fazem agronomia, tem ndo sei
guantos agrdbnomos que sairam daqui, pedagogia aqui na UNEB
(PROFESSORA DA ESAGRI, Ciéncias Agrarias, 1982-2009)

Portanto, daqueles que sao filhos de agricultores e se identificam com a formacao,
poucos querem trabalhar como agentes de producéo, especificamente na propria
propriedade. Mesmo assim muitos agricultores ainda véem nos filhos a esperanca
de melhoria da producao e da produtividade através das contribuicbes da formacéao

dos filhos para a familia. Segundo o depoimento da professora da ESAGRI,

Geralmente esses meninos quando termina aqui 0 curso, a maioria
vai servir de mao de obra qualificada para o préprio pai, ao invés do
pai pagar um técnico. Os pais mesmo disseram na reuniao: “ao invés
de pagar um técnico eu boto o meu filho (...), é da familia e dividido
pra nos da familia, vamos aprender da bagagem com que ele vem
trazendo da escola” (PROFSSORA ESAGRI, Ciéncias Agrarias,
1982-2009)

Disso emerge duas questdes: 1) referente as condi¢cdes de reproducdo social dos
agricultores familiares; e 2) sobre os desafios que atualmente sdo impostos ao
processo de formacdo dos técnicos, no que se refere a propria reflexdo sobre as
dificuldades estruturais e conjunturais vividas pelos pequenos agricultores no
tocante ao alcance do desenvolvimento sustentavel e como diria Sachs (2008b),

sustentado, no sentido de garantir as condi¢cdes de reproducao socioecondmica.

problematizada pelas politicas publicas de educacao profissional, especificamente, que deveriam esti
atentas as particularidades do ensino técnico oferecido pelas escolas agrotécnicas do Estado da
Bahia, assim como a importancia dessas escolas para o desenvolvimento territorial. Uma vez que
essas agrotécnicas, em muitos casos, acabam por ndo atender as demandas advindas do campo,
reproduzindo o histérico processo de inércia funcional do ensino agricola no Brasil, cuja dindmica
funcional esteve muito mais atrelada a satisfacdo dos interesses de reproducdo do capital
hegemadnico.
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Sobre as condi¢bes socioeconémicas dos agricultores familiares e a preocupacgao
dos técnicos em continuar no campo, além do carater identitario, outro aspecto
destacado por Sachs (2008b) é em muitos casos a precariedade da producéo
agricola familiar, associada a falta ou também a precariedade de acesso a protecéo
social.

Atualmente, com a intensificacédo e priorizacdo dos pequenos agricultores familiares
nas politicas publicas multissetoriais e de caréter territorial, descentralizado, calcado
na organizacdo coletiva dos grupos de produtores familiares rurais e de sua
articulacdo com outros atores locais, tem-se buscado alavancar as atividades
produtivas, a renda dessas familias. O que nao tem se limitado, em termos gerais, a
producdo agricola, pois através da chamada pluriatividade ou também das
atividades néo-agricolas, muitos agricultores familiares tém buscado da conta das
novas necessidades e dos novos desafios que sdo continuamente gerados pelas

transformagdes econdémicas e sociais.

Nesse sentido, em termos propositivos e reconhecendo também o papel cultural que
a educacao pode exercer (e nesse caso, iSSO nao precisa ser um atributo restrito da
educacéo dita do campo), e até mesmo reconhecendo os aspectos que devem estar
envolvidos na relacdo educacdo — trabalho e neste como principio educativo, em
especial quando os educandos ndo so vivem 0s saberes técnicos na pratica, mas ao
refletir seu processo de reproducédo de vida, sua realidade, deveria ser também
preocupacao da escola uma formacao voltada:
= Ao engajamento politico pela permanéncia na terra, através do acesso aos
direitos basicos e de sua organizacdo politico-social para o constante pleito
de melhorias das condi¢cGes de vida.
= Ao fomento da participacdo social, cooperacdo e organizacdo social e
produtiva, formacdo de redes de solidariedade (seja ela mecéanica ou
organica) como estratégia de promocdo do desenvolvimento territorial e
sustentavel, portanto, dimensionado nos aspectos social, econémico e

ambiental.

Alguns desses aspectos ja sdo considerados no curriculo e pratica pedagdgica da
ESAGRI, naquele sentido proposto por Pistrak (2000), em que a escola precisa
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pensar o desenvolvimento e a economia rural. A formag&o profissional centrada na
reflexdo da realidade vivida, na leitura de mundo, direciona néo para a adaptacéo ao
mundo, mas para a insergéo nele, uma vez que o objetivo é “ndo ser apenas objeto,
mas sujeito da Histéria” (FREIRE, 2004, p. 54). Portanto, isso pressupde intervencéo
critica e criativa no mundo, através da construcdo de estratégias de melhoria das

condicBes de vida, emancipatorias.

Certamente, a ESAGRI dispde de algumas condic¢des favoraveis a formacao calcada
na participacdo, cooperacao, etc., porém, cabe aprofundar as discussfes sobre a
elaboracdo e construcdo de alternativas, pela escola e educandos, para a melhoria
das condicdes de vida desses agricultores, o que pode e deve ser feito com a
participacdo destes. Portanto, nessa relacdo educacdo e trabalho é importante
reconhecer que essa melhoria ndo esta somente atrelada as condi¢cdes técnicas de
producdo, mas aos aspectos de planejamento, gestédo, financiamento, crédito, etc.,

gue também precisam ser pensados e considerados nesse processo de formacao.

4.2.2.3 - Formacdao do técnico em agropecuaria e a dimensao sécio-politica

Pode-se afirmar que a proposta curricular (Projeto Pedagdgico, Praticas, Vivéncias,
etc.) e as concepcgdes curriculares (direcionamento politico, filoséfico pedagdgico) da
ESAGRI, além de suas condi¢cdes organizacionais favorecem para a formacao
politico-social dos técnicos. Porém, atualmente, a tensionalidade disso tem sido

evidenciada também como reflexo do contexto territorial.

A concepcao de territorio adotada nas politicas de desenvolvimento rural, sob a
I6gica do pertencimento, da identidade, levou os atores locais a pensarem o
desenvolvimento de forma integrado e ndo mais de forma unidirecional,
verticalizado, imperativo da vontade dos governos, mas um processo construido
com e para as populacbes que serdo beneficiadas. Nesse sentido, apesar de
estarem circunscritos no discurso atual de reestruturacdo do capitalismo, 0s
elementos que aparecem como norteadores ao desenvolvimento dito local /
territorial, porém néo construido para ele ou nele, e sim com os atores locais, séo:

participacao, cooperacgao, solidariedade, sentimento de pertencimento, auto-gestéao,
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autonomia. Assim, seria incoerente pensar a formacdo desses técnicos que irdo

atuar no campo sob uma légica diferente.

O conceito de autonomia voltado ao processo de formacdo profissional,
necessariamente ndo assume (tampouco deveria) o qualitativo de individuacdo na
competicdo selvagem imposta pelo modelo de reproducdo do capital. Falar em
autonomia, no contexto do semi-arido baiano e diante das possibilidades de
formacao dos técnicos em agricultura e agropecuaria, muitos dos quais sao filhos de
agricultores, conduz ao entendimento necessario de constru¢do do sujeito curioso,
dialogico, que aprende e cresce na diferenca (FREIRE, 2004). Ou ainda, como
sugere a entrevistada, “uma acdo educativa calcada na promoc¢édo humana e na
construggdo de saberes com criatividade em dialogo com o contexto regional”
(PROFESSORA ESAGRI 2, 2008). Portanto, também esta atrelada a construcao de
um processo educativo capaz de promover a emancipagao social — o que contempla
0 processo de humanizacéo e liberdade para Freire (1991; 2007). A emancipacao e
a autonomia sdo, portanto, um projeto individual e coletivo dos sujeitos sociais.
Aspecto que é evidenciado na fala do diretor:

tem uma coisa muito mais forte que € a autonomia de Freire, nesse
sentido, dos nossos alunos sairem do estado de adolescente, para o
estado de adulto, de jovens a adultos aqui dentro da escola. E ai tem
‘n” pessoas que chegam numa dependéncia imensa. Depois eles
saem ja adultos porque eles tém que se auto-promover, auto-
equilibrar dentro do processo, dentro da escola (DIRETOR DA
ESAGRI, Pedagogo, marco de 2009).

A concepcao de autonomia também adquire relevancia no contexto do trabalho
como principio educativo, em que mesmo os técnicos (“ja formados”) estdo imersos
no fazer criativo e reflexivo, ou na concepcao de Freire (2004) no reconhecimento de
gue cada homem e mulher sdo seres inacabados e inconclusos e, portanto,

enquanto tal deve-se inserir num permanente processo de busca.

Nesse sentido, a formacdo desses sujeitos autdnomos faz-se necesséario a medida
gue se quer construir um projeto de desenvolvimento territorial sustentado,
sustentavel, cuja base seja 0 respeito para que cada coletividade reconheca e
evidencie suas prioridades, potencialidades, meios e estratégias ou mesmo vocacao

de producdo. Isso também pressupde a ndo priorizagdo do entendimento do
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desenvolvimento enquanto estagio, modelo ou etapa do processo de reproducao da
sociedade capitalista, mas um processo dialético, sécio-historicamente engendrado

segundo as especificidades culturais e espaciais.

Segundo Souza (1997), a idéia de autonomia apresentada por Castoriadis refere-se
“a auto-instituicdo consciente da sociedade, alicercada na garantia politica e na
possibilidade material efetiva de igualdade de chances de participacdo e tomadas de
decisdes”. E importante destacar que

A autonomia € um principio que exige a consideracdo do plano
interno (a igualdade de chances de participacdo na tomada de
decisfes relevantes para a vida social), mas juntamente que se leve
em conta o plano externo (os interesses legitimos e a autonomia do
Outro, ndo importando o quanto ele seja diferente de n6s mesmos)
(SOUZA, 1997, p. 21).
Portanto, é impossivel fragmentar a concepcdo de autonomia, participacéo,
emancipacao e liberdade. Tais conceitos dialogam e completam-se entre si. Com
isso, faz-se crucial que a escola, o processo pedagdgico e o trabalho enquanto fazer
criativo possibilite aos sujeitos refletirem seus problemas e buscar alternativas para

resolvé-los.

Portanto, € imprescindivel que os educandos e técnicos sejam capazes de
influenciar a realidade vivida pelos agricultores ou mesmo sua familia, através de
uma acdo dialogica, para a construcdo de estratégias de como muda-la, como
melhora-la, o que pode evidenciar aspiracbes que refletem articulacbes de

intencionalidades internas e externas.

Desta forma, se reconhece a funcdo que tem assumido a cooperativa-escola nesse
processo de formacéo dos educandos, como comenta alguns sujeitos da pesquisa:

Entdo a cooperativa faz esse trabalho preparatério, eles nem sentem
gue estdo sendo preparados para falar em grupo. Eles participam de
viagem pra Salvador, eles aprendem da parte da contabilidade, eles
aprendem a fazer licitagcdo, eles aprendem a mexer com banco.
Entdo porque tem aquela quantidade de gente: é o presidente, é
vice, é tesoureiro, é 0 subgerente, tem o gerente de vendas, que é o
menino que é responsavel pela vendagem de produtos da cantina e
a escola nao interfere nisso (PROFESSORA DA ESAGRI 1, Ciéncias
Agrarias, 1982- 2009).
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Eu acho importante porque eles aprendem a conviver em grupo,
aprende a ter respeito um pelo o outro e aprende as normas da
cooperativa (PROFESSORA DA ESAGRI 2, 2008).

Aqui na escola a gente aprende a interagir com pessoas. (...) Aqui a
gente aprende a respeitar, a ser critico, porque tem a cooperativa e
vocé aprende a correr atras de seus direitos, e também aprende seus
deveres, (...) entdo eu acho que aqui no colégio se aprende a crescer
em meio aos outros. (...) Vocé acaba crescendo também ndo s6 no
sentido profissional, também (EDUCANDO 4, 3° Ano / Agricultura,
Irecé — Espaco Urbano, 2009).

A formacdo social e politica dos educandos, porém, ndo se restringe a dimenséao
pedagdgica da escola-cooperativa. Os educandos e técnicos, principalmente,
ressaltaram também as vivéncias no semi-internato, as atividades extracurriculares
(palestras, visitas a campo, etc.). Assim, o que se tem procurado buscar na proposta
pedagdgica, ou mesmo 0 que se observa nas entrelinhas do chamado “curriculo
oculto” é a vivéncia da cultura da solidariedade, capacidade de discernimento, de
avaliagéo, de tomada de decisdes, mesmo que isso ndo se dé de forma harménica,
mas é na discussao, no conflito e dialogo que se da o processo de construcdo. Isso
porque, alguns educandos levantaram criticas em relacdo a atuacéo da cooperativa,
no sentido de direcionar suas acdes para um “marketing politico”, em detrimento de

acOes que promovam a auto-gestdo dos educandos na escola.

De qualquer forma, os resultados desse processo de formacdo em longo prazo sao

atualmente percebidos na propria politica regional

Ai quando vocé tem Guina, prefeito de Américo Dourado; Zé das
Virgens, aqui, o outro de Uibai e outro de Presidente Dutra que foram
alunos daqui, ai vocé diz: meu Deus! Essa coisa é maior ainda do
que eu penso. E o processo. A gente concateniza as condi¢es de
saber do saber (DIRETOR DA ESAGRI, Pedagogo, marco de 2009).

Diferentemente do que foi observado na trajetéria da Escola Agrotécnica de
Amargosa, o modelo de gestdo adotado e vivido pelos sujeitos da instituicdo pode
ser colocado como um dos fatores que favorece a essa formacéo dos educandos da
ESAGRI direcionada a participacdo, cooperacao, diadlogo, pois a prépria gestao
coloca esses aspectos como foco de organizacéo da escola e conseqiientemente de
desenvolvimento das atividades pedagégicas e curriculares. E o que comenta o
diretor da instituicao:
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Falar de gestao participativa, ja ndo existe esse segredo para nés
aqui. N6s temos uma comissdo de ética e ai essa comissdo
funcionava o tempo inteiro. Nas segundas-feiras ela esta presente,
nas atividades diarias complementares e tal. Entdo o que é que a
gente faz: a comissdo de ética decide junto ao conselho escolar,
junto a direcdo etc. e agente fica o resto do tempo todo correndo
atrds para cumprir todo esse planejamento que foi decidido em
meses. Porque se nos errar, vamos errar todos e se ngs acertarmos,
a escola acerta. Entdo, assim, para nés, isso aqui nao tem outra
questdo. E o seguinte, ndo da muito para separar porque eu venho
dessa gestdo desse modelo de gestao ha 12 anos com eles aqui e a
Unica coisa que eu fiz foi emprestar 0 meu nome para uma direcao
(DIRETOR DA ESAGRI, Pedagogo, marco de 2009),

De certa forma, a opinido dos egressos (técnicos) e educandos sobre a contribuicdo
da escola para a formacgéao politico-social, representada nos gréaficos a seguir, indica
como tal aspecto tem sido intencionado nas praticas curriculares e vivéncias da/na
escola, porém muito mais intensas para 0s egressos do que para os educandos:

Gréfico 8: Formacao sdcio-politica: visdo dos (as) egressos (as).
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Elaborac&o: Heron Ferreira Souza, 2009.

*A categoria de resposta insuficiente ndo foi respondida por nenhum (a) dos (as)
entrevistados (as).
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Gréfico 9: Formacgao socio-politica: visdo dos (as) educandos (as)

5 m Insuficiente
4 Satisfatério
3 Regular

Valor absoluto*®

Elaboracéo: Heron Ferreira Souza, 2009.

*A categoria de resposta excelente ndo foi respondida por nenhum (a) dos (as)
entrevistados (as).

Outro aspecto importante na formacao dos técnicos € a dimensdo socioambiental.
Os técnicos e educandos reconhecem os impactos causados na regiao em virtude
do processo de modernizacdo da agricultura ou mesmo o manejo inadequado do
solo e de outros recursos naturais por parte dos agricultores ou mesmo de seus
pais. Como se observa no comentario do educando:

O povo usa muita agua, ao invés de economizar. E grande o uso de
pesticida, né, utilizacdo de agrotdxico, pesticida, fungicida, vermicida,
na cebola nessa regiao (...). O tomate faz muito uso de defensivos
pra combater as pragas (EDUCANDO 6, 3° Ano / Agricultura, Irecé —
Espaco Urbano, 2009).

Portanto, segundo os técnicos e aducandos, além das discussbes em sala e
preocupacdo dos professores em abordar as questdes relacionadas com a
sustentabilidade ambiental (tematicas como impactos ambientais, agricultura
organica, dentre outros), as experiéncias e cooperagao com instituicbes e ONG’s,
bastante forte durante a década de 1990, também colaboraram para a percepc¢éo de

outras possibilidades de praticas produtivas.

Nesse sentido, destaca-se a importancia do movimento ambientalista na escola, ao

longo dessa década, que de certa forma levou “ao surgimento do Instituto de
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Permacultura em Terras Secas — IPETERRAS®, formado inicialmente por alunos e
egressos da ESAGRI” (EGRESSO 1, Irecé — Espaco Rural, 1997),cuja perspectiva
da organizacdo é desenvolver alternativas socio-econfmicas sustentaveis para o
semi-arido através de praticas de agricultura apropriadas ao semi-arido, dentro dos
principios de Agroecologia, visando o melhoramento continuo do solo e a utilizacdo

de energias naturais renovaveis.

Reconhecendo a origem do movimento que desencadeou a formacdo do
IPETERRAS e seus objetivos de cunho socioambiental de atuacdo na regido, assim
como 0s pressupostos do projeto pedagdgico da ESAGRI, observa-se uma lacuna
em termos de parceria e cooperagao entre essas instituicdes, cuja efetivacéo seria
importante para o processo de formacdo dos educandos, a construcdo coletiva e
socializagdo do conhecimento e a concretizagdo do trabalho enquanto principio

educativo.

Apesar de esses elementos aparecerem transversalizados na pratica e proposta
curricular da escola, é importante, no ambito da formacdo soécio-politica dos
educandos, que as questdes pertinentes ao planejamento e gestdo da producéo, de
recursos, além de outros aspectos pertinentes a auto-gestdo dos empreendimentos
familiares, sejam contempladas no processo de formacgéo profissional, pois, como se
tem ressaltado, o que deve ser a funcdo primordial da escola, em especial para
aqueles educandos oriundos da agricultura familiar, € a melhoria das condi¢cdes de

vida.

4.2.2.4 - Préticas e vivéncias

Ao considerar o curriculo como uma constru¢do social, que envolve relacdes de
poder, atores em acao, tem-se nas praticas e vivéncias pedagodgicas a capacidade

de apreensao das tramas dialégicas ou conflitivas que se estruturam no curriculo e a

8 O Instituto de Permacultura em Terras Secas - IPETERRAS, foi criado e legalizado em 1997, é uma
ONG sem fins lucrativos de carater social e ecoldgico, com sede e foro na cidade de Irecé - Bahia. O
Instituto desenvolve e dissemina um trabalho agricola apropriado ao semi-arido baseado nos
principios da permacultura (criagdo de uma propriedade sustentavel baseada numa agricultura
diversificada e permanente e no aproveitamento dos recursos renovaveis como a energia solar, a
captacdo da 4gua de chuva...). O grupo trabalha na microrregido de Irecé, incluindo as comunidades
de Mocozeiro, Mato Verde, Uibai, Sao Gabriel, Barro Alto, Lagoa Funda e Morro do Chapeu. (Fonte:
www.ipeterras.org).
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expressdo deste como contradicdo que emerge possibilidades. Essas préticas e
vivéncias, portanto, indicam esse movimento de construgao, resisténcia e des-re-

construcao do saber significativo & formagéo dos sujeitos.

Inicialmente, destacam-se as préaticas que dao sentido a formagdo dos técnicos a
partir da estreita necessidade de relacdo teoria-pratica. Por um lado, percebe-se na
fala dos professores a valorizacdo dessa relagdo e até mesmo sua relativa

facilitacdo em func&o desse espaco de atuacao ser 0 campo:

Temos como elementos fundamentais de nossa proposta a relagéo
teoria-pratica-teoria; o aprender a fazer fazendo; a contextualizagéo
das teorias; as visitas técnicas (PROFESSORA DA ESAGRI 2,
2008).

Ele ta falando, dando aula de cenoura, ele vai para o campo; cebola,
ele vai para o campo. (...) Dando ali na teoria v&o para 0 campo para
aprender na pratica, né, entdo séo cebola, cenoura, alface, pimentéo,
beterraba, abobrinha (...) pepino que planta muito aqui na escola,
quiabo, né, Temos uma plantacao aqui de café que foi feita por sinal
por um agrébnomo que tava fazendo mestrado e ele escolheu a
ESAGRI e trouxe essa plantacdo de café que nos temos, sé que
guando esse menino estava aqui, esse agrénomo, a coisa produzia
era 80 sacas 100, 150... o ano passado foi uma negacdo sem
dinheiro (PROFESSORA DA ESAGRI 1, Ciéncias Agréarias, 1982-
2009).

Mesmo reconhecendo a importancia dessa relacdo teoria-pratica a formacdo dos

educandos, tém-se algumas criticas levantadas pelos técnicos e educandos:

1) Enquanto alguns técnicos destacam a “formacdo pratica” como elemento
contextualizado com a realidade regional, outros critcam o caréater
eminentemente demonstrativo da pratica ou ainda o viés tecnicista e apartado
da realidade local. Tais questdes remetem ao que para os técnicos referem-
se a uma pratica pedagogica ou um curriculo (entendido aqui como curriculo
prescrito) que muitas vezes nao procuravam se contextualizar com o0s
problemas socioambientais da regido e a problematizacdo em busca da
emergéncia de alternativas, aspectos que muitas vezes eram trabalhadas em
atividades fora (ou mesmo dentro) do ambiente escolar promovidas por

instituicbes ou organizacdes nao-governamentais;
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2) Os educandos, contraditoriamente, destacam como dificuldades enfrentadas
no curso: “Falta [poucas] de aulas préaticas, falta de palestras” (EDUCANDO 2,
3° Ano / Agropecuaria, Irecé — Espago Urbano, 2009), “tecnologia defasada”
(EDUCANDO 9, 3° Ano / Agropecuéaria, Jodo Dourado — Espaco Urbano,
2009), “falta também instrumentos de trabalho para o campo, acho que é o
gue falta e fica dificil as aulas préticas, porque a maioria das aulas praticas
falta instrumentos pro campo” (EDUCANDO 1, 3° Ano / Agropecuéria, Lapao
— Espaco Rural, 2009);

3) Além disso, outra questao igualmente importante e que retrata a critica feita
pelo técnico sobre o0 aspecto meramente demonstrativo das aulas préticas é a
falta de continuidade das atividades desenvolvidas a fim de proporcionar
maior sustentabilidade a escola, como afirma a entrevistada: “geralmente (...)
[se] faz pequenas plantacbes dentro do que o professor esta desenvolvendo
dentro da sala de aula” (PROFESSORA DA ESAGRI 1, Ciéncias Agrarias, 1982-2009)

Portanto, observa-se nos gréaficos 10 e 11, a opinido dos egressos e educandos,
respectivamente, sobre a relacao teoria-pratica:

Gréfico 10: Relacédo teoria — pratica: visao dos (as) egressos (as).
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Elaborac&o: Heron Ferreira Souza, 2009.
*As categoria de resposta: excelente e insatisfatoria ndo foram respondidas por nenhum

(a) dos (as) entrevistados (as).
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Gréfico 11: Relagédo teoria-pratica: visdo dos (as) educandos (as).
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Elaborac&o: Heron Ferreira Souza, 2009.
*A categoria de resposta excelente ndo foi respondida por nenhum (a) dos (as)

entrevistados (as).

As criticas feitas sobre a necessidade de desenvolver praticas e proporcionar
vivéncias ou experiéncias voltadas ao contexto socioambiental, & maior apreensao,
problematizacdo e reflexdo sobre o contexto regional / territorial no ambito da
relacéo teoria- pratica, também através do fortalecimento ou construcdo de redes
institucionais de cooperagao (a exemplo de ONG'’s, etc.) é ainda destacada por um
técnico ao sugerir o aprofundamento de discussdes e tematicas no curso sobre
“‘educacao ambiental, extensao rural” (EGRESSO 5, Irecé — espaco rural, 2007), a
fim de que essa formacao técnica seja mais sensivel a realidade regional. Em certa
medida, a caréncia dessas experiéncias reflete o tipo de préaticas e vivéncias
elencadas pelos educandos, assim como a justificativa de ndo terem tido outras.
Entdo destacaram: Castracdo de caprinos, ordenha de bovinos, poda da pinha,
praticas na horta, canteiros de hortalicas, plantio, sistema de irrigacdo, viveiro de
mudas, idas a fazendas proximas, vacinacdo em bovinos, pequena cirurgia em
suinos, visualizacédo de inseminacéo artificial, curso de desenvolvimento sustentavel.
Apesar de tais praticas serem importantes, os educandos da ESAGRI ja viveram
momentos de maior dinamismo e interacdo social, mobilizacdo, como comenta um

técnico:
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A escola técnica agropecuéria foi (€?) uma escola diferente das
escolas que vivenciei na minha época escolar, ela é muito maior pelo
gue a gente vivencia além das aulas e curriculo oficial,
demasiadamente tecnicista na formacdo dos alunos, visto que ali se
vive 0 movimento de organizacdo social, através da cooperativa de
alunos (como era o caso de Irecé), o contato com os agricultores e
suas associacdes e sindicato nos amplia a visdo e o proprio convivio
cotidiano com os colegas nos instiga a desenvolver o senso de
solidariedade e comunhdo. Ressalta-se que no caso da ESAGRI,
colaborava para ampliacdo da percepcdo e das possibilidades de
atuacdo em outros campos da agropecudria, ha& constante
intervencdo de uma ONG ambientalista (GARRA®), no
desenvolvimento de atividades extracurriculares (curso de horta
organica, agrofloresta, permacultura, etc.) (EGRESSO 1, Irecé —
Espaco Rural, 1997).

Ou ainda pelo depoimento da entrevistada:

O GARRA fazia esse movimento assim, maravilhoso aqui com os
meninos. Tinha vez que era quase uma semana com palestra, com
slides, grupos, eles traziam grupos ambientais pra aqui
(PROFESSORA DA ESAGRI 1, Ciéncias Agrarias, 1982-2009).

Se por um lado observa-se a diminuicdo de experiéncias formativas com a parceria
de organizacbes e instituicdes®®; é relevante, por outro lado, destacar algumas
experiéncias como a construgcdo do biogestor e sua importancia como objeto
pedagodgico, como destaca a entrevistada

A gente tras os alunos, passa as técnicas como construir o modelo,
as plantas de tudo, como é que eles devem seguir, diz pra eles que
com o biodigestor ele pode transformar em bioenergia. Eles podem
cozinhar, ligar o fogdo. O chorume, que é colhido ali, a gente ensina
eles como deve ser usado, levar para a horta (PROFESSORA DA
ESAGRI 1, Ciéncias Agrarias, 1982-2009).

Contudo, é importante que isso nao se restrinja ao aspecto técnico, o que apesar de
ser necessario precisa esta associado a reflexdo da importancia de tal biotécnica
para os produtores rurais, a necessidade do desenvolvimento alternativo de
tecnologias apropriadas as realidades locais e aos contextos ecossistémicos nos
guais estdo inseridos 0s sujeitos, a relevancia socioeconémica dessas experiéncias

e mesmo sua socializacdo. Desta forma, como afirma Sachs

* Grupo de Apoio e de Resisténcia Rural e Ambiental.

* Em termos de cooperac&o técnica, o Diretor da ESAGRI, em exercicio, destacou que a Empresa
Baiana de Desenvolvimento Agricola - EBDA e a Companhia de Desenvolvimento dos Vales do Sao
Francisco e do Parnaiba - CODEVASF sinalizam positivamente para as necessidades da escola. A
guestdo abordada, porém, é em relagdo a forma como isso se da e em relagdo as parcerias com 0s
movimentos sociais, ONG’s, dentre outros.
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Necessitamos (...) de uma abordagem holistica e interdisciplinar, na
qual cientistas naturais e sociais trabalhem juntos em favor do
alcance de caminhos sabios para o uso e aproveitamento dos
recursos da natureza, respeitando sua diversidade (2008, p. 31).

Também se necessita repensar a funcdo da escola (em especial as agrotécnicas) no
tocante ao desenvolvimento territorial, a profissionalizagdo e a sua relacdo com as
comunidades locais. O que se coloca aqui como critica as politicas educacionais e
de educacao profissional, em especial, € a limitacdo desses espacos educativos
como formadores de capital humano ou quando ainda vistos para a realizacao de

projetos de experimentacao.

A lacuna nessa relacdo desenvolvimento — formagao técnica — comunidades locais
deveria ser preenchida a medida que o trabalho como pratica educativa fosse
tomada ndo apenas como discurso calcado na relacdo teoria — pratica de forma
incipiente, mas na busca do aprofundamento de experiéncias, vivéncias, pesquisas
a serem também socializadas nos espacos locais. Isso nédo significa que a escola
tomaria para si a funcdo e responsabilidade de outras instituicbes voltadas a
pesquisa ou extensdo no meio rural, por exemplo, mas em articulagdo com estas
buscariam meios de socializar e re-construir o conhecimento. Portanto, a fragilidade
dessa interacdo intencional com a comunidade pode ser observada na

representacao da opinido dos técnicos e educandos sobre o assunto:
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Gréfico 12: Interacdo social com a comunidade: visdo dos (as) egressos (as).
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Elaboracdo: Heron Ferreira Souza, 2009.
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dos (as) entrevistados (as).

Gréfico 13: Interacdo social com a comunidade: visao dos (as) educando (as).
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Apesar disso, alguns educandos oriundos do meio rural destacaram suas
experiéncias na interagdo com 0s proprios pais agricultores. Dentre essas, como

preparar adubos organicos. A importancia dessas vivéncias ndo esta apenas na
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troca de saberes, mas na mudanca de préticas produtivas no intuito de tornar a
producdo mais sustentavel, o que para muitos também ndo é facil em funcdo da
resisténcia dos pais, por uma questdo mesmo cultural. Em contrapartida um
educando comenta:

Acho que devia ter palestras para pais (...) ndo sO relacionado ao
comportamento do seu filho na escola, mas também (...) tipo aquelas
palestras feita pra gente, que deveria ter para 0s pais que Sd0 0s
pequenos agricultores. Pra eles ter nogdes de algumas coisas, risco
dos agrotéxicos e muito mais, porque eles ndo se importam muito
com os cuidados pra usar, ndo tomam as protecdes devidas
(EDUCANDO 1, 3° Ano / Agropecuéria, Lapdo — Espaco Rural,
2009).

Nesse sentido, a professora da ESAGRI (Ciéncias Agrérias, 1982-2009) acrescenta
a necessidade de realizar dias de campo para se promover esse debate, discussao
em torno das experiéncias da escola, mostrar a comunidade e em especial aos pais
dos educandos o que a escola produz e como produz, e com isso estabelecer um
didlogo em torno da comparacao dos rendimentos, qualidade dos produtos, técnicas
usadas, além de ser um momento oportuno para pensar outras questdes referentes
a producéo. Ela comenta ainda:

Eu sempre digo que a gente deveria fazer um curso de extensao.
Avisar no emprego, olha na escola vai ter um curso de dois dias ou 0
dia completo de campo para esses homens da zona rural ver alguma
coisa nossa aqui da escola. Pode ser uma colheita de um mel, pode
ser um preparo de uma horta, pode ser um preparo de um solo, a
colheita de um solo pra cuidar das técnicas. (...) Entdo levar para ver
como é gue faz uma aracdo, vamos ver o que faz para ter cuidado
com o seu trator na manutencao, vamos fazer uma aragéo, quais 0s
cuidados que nés temos que ter para a terra ndo ficar compactada,
mostrar para eles que essa derrubada que eles fizeram louca ndo é
correta, essas queimadas que eles fazem ndo € correta, que eles
acham que no solo ndo tem ser vivo, mostrar para eles que tem, que
existe ali 0os microorganismo que Sao seres Vivos que Se VOCEés
colocarem, empregar aquele linguajar bem do campo, se vocé botar
s6 fogo ali vocé vai matar, vai prejudicar a sua prépria lavoura, que a
gente precisa do solo arado saudavel. Entdo até agradar, eles
precisam ter conhecimento sendo eles s6 terdo prejuizo
(PROFESSORA DA ESAGRI 1, Ciéncias Agrarias, 1982-2009)

Por um lado, isso ndo deve ser visto como uma pratica voltada a velha concepcao
de “extensao” tao criticada por FREIRE (2006), mas como uma forma de interagao
escola-comunidade ou estratégia de socializacdo do conhecimento, 0 que para o
processo de formacdo dos educandos seria uma experiéncia enriguecedora no

ambito de refletir sobre as técnicas de comunicacdo com os sujeitos do campo,
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como fazer a extensdo na concepc¢ao dialégica proposta por Freire (2006), o que
especificamente hoje tem sido chamado de assessoria técnica. No entanto, essa
sugestdo da professora, também poderia se constituir, em relacdo ao aparato da
Nova LDB art.42, como cursos especiais voltados a formacdo dos sujeitos da
comunidade, cuja matricula ndo estaria sujeita ao nivel de escolaridade, mas a
capacidade de aproveitamento. O que seria diferente daqueles cursos subseqtientes

oferecidos na escola.

Outra questdo em relacdo as vivéncias do educandos e técnicos sdo 0s estagios.
Uma experiéncia importante nesse sentido na escola € a elaboragdo do chamado
TCC, em que os educandos, sob orientacdo dos professores devidamente
habilitados nas areas especificas, realizam trabalhos de pesquisa sobre problemas
gue os inquietam ao longo do curso. A preparacdo para a elaboracéo do projeto se
da ao longo do curso através das tentativas de colaboracdo e participacdo dos
professores, isto €, da interdisciplinaridade. Como comenta o diretor da ESAGRI:

Nosso projeto diz um trabalho em cima de uma sensibilizac&o critica
do individuo para os processos. Por exemplo: portugués vai dizer
para eles que terdo que construir um projeto de TCC para concluir
mesmo o curso. Entdo tem que ter essas partes filosoficamente para
ir trabalhar esse processo. E vai trabalhar as questBes diretas nas
construcdes desse material. Agora o professor que acompanha o
TCC, que o portugués é incapaz de acompanhar no sentido de néo
ter preparacdo nem obrigacdo. Por exemplo: o professor orienta
como montar o TCC de minhocas sobre minhocas. Quem entende de
minhoca é o professor. Entdo montar o TCC é a lingua portuguesa,
orientar o0 TCC ¢é coisa da disciplina do mddulo (DIRETOR DA
ESAGRI, Pedagogo, marco de 2009).

Portanto, o que se tenciona com essa pratica € o exercicio da autonomia, da
liberdade, da construcdo, da emancipagcdo, buscando romper com aquelas
cristalizadas praticas em que o estadgio se constitui estratégia dos empresarios,
fazendeiros, etc. “explorarem” mao-de-obra sem custo. Comentando as dificuldades

em torno dessa tentativa de ruptura, o referido entrevistado salienta:

Ao mesmo tempo em gque esses principios de subserviéncia que é
uma pratica de 509 anos no pais, elas ainda acontecem. Estdo muito
arraigadas ainda, muito forte no fazer. E ai quando vocé diz para o
aluno: “vocé nao vai fazer estagio, vocé vai construir.” E como é que
fica o estadgio? Ei, vocé estd construindo acompanhado pelo
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professor. Uma préatica que vocé ndo vai mais precisar. Nao, mas eu
ndo faco estagio por qué? Ou seja, uma necessidade ainda de
trabalhar: “ndo tire as minhas algemas, pois ainda preciso ser
escravo.” Essa coisa assim (DIRETOR DA ESAGRI, Pedagogo,
margo de 2009).

A professora entrevistada descreve as experiéncias com esses trabalhos na escola:

Olha aqui na escola nédo tinha criacdo de guiné e os meninos fizeram
0 TCC e deu certo. Eles mostraram por a+tb como a escola tem
condi¢des de criar e solto. Vocé sabe que ele voa e bem longe, né, e
como foi que eles fizeram? Cortando s6 uma asa e sado criados ai
nesse cercado. Entdo o TCC dos meninos foi em cima da criacdo de
guiné e o proximo aluno ele pode fazer o TCC dele em cima do peru.
Sera que tem condi¢des de fazer uma criagdo extensiva? Porque la
na regido acontece que eles morrem muito? O que é que esta
faltando? E 0 manejo que n&o esta sendo adequado? E a racdo? O
que tem que mudar? E bom porque eles descobrem e até a gente
aprende. Eles pesquisam, eles vdo a fundo (...). E feito direitinho
esses trabalho, tem a banca julgadora, tem tudo (PROFESSORA DA
ESAGRI 1, Ciéncias Agrarias, 1982-2009).

A trajetoria da ESAGRI na regido ou no chamado territério de Irecé se deu e se da
de modo a pensar a realidade vivida, em especial, pelos agricultores familiares. No
entanto, os desafios sobre o carater da empregabilidade, campo de trabalho para
esses jovens profissionais formados pela instituicdo levou a se repensar desde a
década de 1980 os objetivos e o processo de formacédo dos educandos, no sentido
de dota-los de uma formacéo calcada na preparacéo para o trabalho reconhecendo
as multiplas possibilidades de insercdo nesse mercado — 0 que necessariamente

nao chegou a proposta de novos cursos.

Atualmente, percebe-se essa preocupacao pela oferta de cursos ligados ou ndo ao
meio rural, porém o foco do projeto pedagdgico continua sendo as demandas do
campo e a agricultura familiar potencialmente. Nesse processo, faz-se importante
perceber também a questdo da sustentabilidade ambiental, do desenvolvimento
social, da participacao politica, que por vez foram mais tensionadas na década de
1990 do que no atual momento. Isso, no entanto, nao significa “despreocupacéao”
com essas questdes, pois a proposta curricular e pedagdgica da escola tem como
intencionalidade a promocao da autonomia e emancipacédo dos sujeitos. De qualquer
forma, alguns problemas (que podem aqui ser considerados como estruturais e
conjunturais) ainda sdo entraves ou impactam negativamente para a formacdo dos

educandos ou na influéncia da escola no desenvolvimento territorial. Em termos
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pedagdgicos, podem-se citar atualmente as criticas em torno da pouca vivéncia na
relacéo teoria — pratica, fragilidade da relacdo da escola com a comunidade, dentre
outras. No que tange as questdes administrativas ou gerenciais, destaca-se a falta
de financiamento publico ou a escassez de recursos (por vez, reflexo do
sucateamento vivido pelas escolas técnicas no final da década de 1990), e a
dificuldade dos 6rgdos administrativos perceberem as particularidades das escolas

agrotécnicas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo ao relacionar educacdo - territério - desenvolvimento procurou
evidenciar a dindmica das escolas agrotécnicas (sua territorialidade) de modo a
reforcar as estratégias territoriais ao qual o capital se reproduz ou constroi
alternativas, possibilidades ao processo ou ainda, de forma mais especifica, pela
estruturacdo do conflito entre o concebido pelas politicas de desenvolvimento e
educacional materializadas no curriculo das escolas e o vivido no ambito das

praticas pedagdgicas.

Assim, uma das questdes que apareceu por diversas vezes ao longo do trabalho,
em especial no capitulo 2, foi o sentido da formacéo técnica para o desenvolvimento
territorial, uma vez que o0 pressuposto do capital humano nédo foi capaz de
estabelecer uma explicacdo palpavel acerca da relacdo educagdo -—
desenvolvimento. No entanto, o que deve ser revigorado teoricamente até mesmo a
fim de conflitar o carater neoliberal implicito nos novos direcionamentos das politicas
de educacdo profissional, com destaque o0s aspectos de empregabilidade e
competéncia, € o foco no capital humano enquanto um projeto social, porém
atentando-se para o estabelecimento de um direcionamento pautado nas politicas

territoriais dialogadas com os atores sociais.

Os esforcos em compreender as contribuicbes das escolas agrotécnicas estaduais
para o desenvolvimento territorial e sustentavel no estado da Bahia, sob a analise do
contexto socio-historico e institucional da Escola Agrotécnica de Amargosa e da
Escola de Agricultura de Irecé, levou ao entendimento de como se estruturou o que

aqui se chamou de territorialidade.

Conforme discutido no capitulo 4, a territorialidade foi entendida como a dinamica
das escolas no espaco social ou especificamente no territério. Portanto, entendé-la
pressupds analisar os pressupostos e concepcdes do ensino agrotécnico no Brasil e
seus reflexos no estado da Bahia, assim como a formatacdo do curriculo enquanto
territério concebido e vivido pelas escolas sob as nuances da estrutura social e dos

contextos regionais / territoriais.
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E importante notar que se em uma andlise puramente estruturalista é possivel
reforcar os discursos de que as escolas agrotécnicas atendem ao capital, isso se
torna perigoso do ponto de vista da dinamica dos processos sociais dialeticamente
estabelecidos, em que 0s sujeitos do processo pedagoOgico ndo sdo passivos. A
partir desta afirmacéo, o curriculo enquanto concepcao e préatica transmuta-se em
campo de lutas, conflitos, estabelecendo possibilidades ao concebido
hegemonicamente e redimensionando a territorialidade dessas escolas. Portanto, o
gue se visualizou em termos gerais foi uma tendéncia racionalizadora do ensino
agrotécnico em atender as exigéncias reprodutivas do capital, especificamente na
década de 1970, porém, as condicBes conjunturais em determinados momentos
permitiu no ambito da préatica pedagdgica se estruturar a contra-ordem. Com isso, a
indissociabilidade entre o curriculo e a pratica pedagogica demonstra esta pratica,
como momento crucial de fomento das possibilidades que reconfiguraréo o curriculo

em si, aqui entendido como a dinadmica extra e intra escolar.

No capitulo 4, buscando abarcar esse processo dinamico e complexo de
aproximacao tedrico-metodoldgico entre territorialidade e curriculo a fim de
evidenciar as contribuicbes das escolas agrotécnicas para o desenvolvimento
territorial e a sustentabilidade tomou-se como aspectos importantes da analise
curricular: a proposta curricular (plano filosofico, sociolégico e politico) e a pratica
pedagodgica; as concepcbes da relacdo trabalho-educacdo; a formacao politico-
social; e as praticas e vivéncias dos sujeitos do processo educativo. Em que se

pode observar de modo geral:

1) Como foi em determinado momento da trajetéria do ensino agrotécnico no
estado da Bahia evidenciado, é preciso haver uma racionalidade coletiva pensando
as escolas agrotécnicas como vetores de desenvolvimento de forma articulada as
estratégias de desenvolvimento territorial, porém nao restrito a oferta de cursos, etc.
E preciso buscar estabelecer no ambito das politicas territoriais os meios de
superacao dos antigos entraves ao ensino agrotécnico como a diversidade produtiva
no campo, a inter - setoriedade, a alternancia, a superacdo do modelo patronal do
ensino e a maior articulagdo da escola com segmentos do meio rural e com as

comunidades rurais em si. Isso, em certa medida, levanta problemas que
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futuramente poderdo ser aprofundados no tocante a necessidade de se pensar 0s
recursos financeiros para as escolas agrotécnicas.

2) No tocante a relacdo educacdo-trabalho é preciso, no plano pedagdgico,
potencializar a relacdo teoria-pratica, a concepcdo do trabalho como principio
educativo, repensando o modelo de escola-fazenda como perspectiva formativa
calcada ndo no puro treinamento, mas na constituicdo da problematizagédo e
pesquisa como elementos estruturadores dos futuros profissionais. Nesse sentido, 0
meio rural deve também ser abarcado como elemento pedagdgico importante. Com
isso, a aproximacdo escola-comunidade (em especial a rural) deve ser
potencializada como meio estruturante de dialogo com os homens e mulheres do
campo, em que o sentido comunicacional da formagédo deve ser constituido pela
dialogicidade dos saberes social e tecnicamente re-construidos. Além disso, a
formacéo do técnico em agropecuaria ou mesmo a proposta curricular das escolas
devem estar mais atreladas para a construcdo da melhoria das condi¢cées de vida
dos sujeitos do campo, ndo somente atrelada as condi¢cfes técnicas voltadas ao
processo produtivo em si, mas na perspectiva de contribuir com a reflexdo e
preparacdo para aspectos como planejamento, politica agricola, financiamento e
crédito, gestdo produtiva e de recursos financeiros. Questdes que séao
desprivilegiadas na formacao técnica e que poderiam ser motores de uma maior
articulacdo escola-comunidade, no sentido de estabelecer reflexdes acerca desses
pontos, e certamente poderia ser um diferencial na tentativa de despertar os jovens
para a construcdo e gestao de um projeto de desenvolvimento para o meio rural.

3) Essas questdes sao reforcadas na necessidade da formacao técnica abarcar
a dimenséao socio-politica. Portanto, constitui-se como funcéo da escola e deve estar
direcionado no curriculo a intencionalidade de reflexdo das dinamicas
socioeconémicas do campo, as mudancas na estrutura produtiva, as novas relacées
campo-cidade, o papel da agricultura familiar nos processos produtivos no campo, o
engajamento politico-ambiental dos educandos enquanto cidadaos e profissionais no
sentido de se estabelecer um processo dialégico. Somado a isso, é importante haver
no plano do curriculo enquanto campo de lutas, a epistemologia da pratica educativa
por parte dos docentes. Isso porque, a necessidade desses aspectos referentes ao
processo de valorizacdo do campo, de dialogicidade escola-comunidade no

processo formativo dos técnicos, dentre outros, precisam ser concretamente
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debatidos, aprofundados e internalizados pelo corpo docente das escolas. Portanto,
a colocacgdo dessas questdes no curriculo ou no projeto politico ndo pode ser vista
como mero modismo discursivo, mas concretamente sendo reflexo de uma mudanca
paradigmatica da préxis educativa (pensar e o fazer) e da funcdo das escolas

agrotécnicas na dinamica territorial, em especial dos espagos rurais.

O importante € no ambito da estruturacdo de uma politica concreta de
desenvolvimento territorial, que se considerem as escolas agrotécnicas e fortaleca a
sua territorialidade, potencializar uma formacdo técnico-humana cada vez mais

calcada nos principios de participacéo, cooperagdo autonomia e auto-gestao.

Em relacdo as escolas pesquisadas, de modo geral, observou-se que além do
atendimento as demandas produtivas locais / regionais / territoriais, foram sendo
engendradas discussdes e propostas em torno dos aspectos soOcio-ambientais e
socioecondmicos que norteavam o processo. Tais questdes atingiram seu apice com
a elaboracéo da proposta curricular para o ensino agrotécnico no estado. Com isso,
a década de 1990 foi 0 momento de efervescéncia dessas discussdes. Na ESAGRI
teve a forte mobilizacdo de cunho ambiental e o consequente reflexo disso na
formacdo dos técnicos. O que também foi vivenciado na EAA, porém mais
circunscrito na operacionalizacdo do curriculo prescrito, que resultou em varias

atividades praticas de carater socioambiental envolvendo os alunos na comunidade.

Além dos aspectos curriculares voltados a formacdo dos educandos, outra
preocupacao discutida na ESAGRI, na década de 1980, remete-se aos desafios da
formacdo em agropecuaria diante da tendéncia de saturacdo do mercado no tocante
aos agentes de servico visto que, culturalmente no Brasil, poucos jovens do campo
gue fazem o curso técnico acabam trabalhando como agentes de producéo
(entendido néo restrito a dimensdo administrativa da propriedade). Com isso, viu-se
a importancia de pensar a formacdo dos individuos de modo a atender suas
necessidades ou prepara-los para os desafios socioeconémicos, isto €, além da
formacdo técnica especifica, assumir na proposta pedagdgica estratégias que

contemplassem aspectos politicos, sociais, instrumentalizando-os para a vida
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socioeconOmica. Aspecto que se aproxima da concepc¢ao do trabalho enquanto

principio educativo.

E importante notar que essa formac&o socio-politica no caso da EAA deu-se através
das relagbes de cooperacdo entre 0s alunos internos principalmente, porém no
ambito da formacéo, esta esteve mais centrada nos aspectos de sensibilizacéo para
as questbes socio-ambientais-produtivas, apesar dos conflitos envolvidos nesta
dimenséo, o que ndo se deu de forma homogénea. Ja na ESAGRI viveram-se mais
fortemente processos de mobilizacdo social, participagcdo junto a organizacbes da
sociedade civil, sindicatos, etc. e tinha-se uma critica muito forte quanto ao carater

tecnicista do curriculo com pouca articulacdo com a realidade.

Atualmente, quanto a fungcdo social das agrotécnicas, ha um direcionamento nesse
processo de reestruturacdo a necessidade de repensar a oferta dos cursos diante da
realidade territorial e principalmente tomando como base a propria nocdo de
territdrio enquanto contingéncia campo-cidade. Porém, o problema que surge,
especificamente na EAA € o forte direcionamento ao curso de agroindustria como
Unica alternativa do ensino médio integrado em detrimento do de agricultura /
agropecuaria, cuja demanda do campo e do territério ainda é expressiva. Apesar da
importancia da habilitacdo em agroindustria e o que ela significa em termos
estratégicos para a relacdo econdémica e produtiva entre 0 campo e a cidade, seu
desenvolvimento em termos pedagdgicos também tem sido dificultado em funcéo
das condicbes infra-estruturais, disponibilidade de equipamentos, falta de
capacitacdo dos professores para uso desse material, a prépria falta de professores
para lecionar as disciplinas técnicas, a rotatividade de professores (critica também
feita na ESAGRI), entre outros.

Em relacdo a isso se tem, portanto, outra questdo que reflete as condi¢cdes
institucionais das escolas agrotécnicas de modo geral e a estrutura administrativa do
Estado que reflete diretamente nas dificuldades vividas nessas escolas: 0 nao
reconhecimento das peculiaridades institucionais das escolas agrotécnicas (aspecto
unanime entre os gestores e professores). A critica feita pelos gestores da EAA e

ESAGRI refere-se a se pensar um modelo de gestdo e investimento dos recursos
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financeiros, principalmente no tocante a estrutura fisica, de forma dialogada com as
reais necessidades da escola e segundo suas especificidades. Essa questdo é de
fundamental importancia para pesquisas posteriores.

Na verdade, a questdo remonta-se ao processo de sucateamento das escolas
agrotécnicas estaduais no final do século XX e reflete potencialmente sobre a
abrangéncia da escola em nivel regional / territorial ou mesmo a construcdo de
estratégias que fortalecessem sua territorialidade. Um exemplo disso é o internato,
em especial quando se trata dos filhos dos agricultores. Entdo, tém-se situagdes do
tipo: os pais pedirem para o filho sair da escola porque os recursos da instituicdo
nao chegaram no tempo esperado e 0s pais nao terem como pagar a alimentacao
do filho (comentario do diretor da ESAGRI).

Portanto, quando se coloca a questdo qual tem sido a contribuicdo das escolas
agrotécnicas estaduais para o desenvolvimento territorial e sustentavel, observa-se
gue essa contribuicdo tem se dado muito mais pela formacédo de técnicos com uma
visado relativamente capaz de abarcar as dimensdes politica, ambiental e humana do
trabalho social, pelo contexto em que foram formados, do que pela capacidade da
proposta pedagodgica e curricular viabilizar a melhor insercdo da escola nas
comunidades. Nesse sentido, € possivel afirmar que essas escolas pouco tém
contribuido para o desenvolvimento local/territorial, principalmente devido a
desarticulacdo dessas escolas no sentido de participar ativamente das politicas
publicas de desenvolvimento. Por um lado, as condi¢Bes infra-estruturais e
financeiras sdo fortemente utilizadas como justificativa para essa fragilidade
funcional das instituicbes. Porém, ndo se pode esquecer que isso reflete ao
processo historico do ensino agrotécnico no Brasil. Aqueles que potencialmente

deveriam ser beneficiados com a agéo da escola sdo os menos “alcangados”.

Isso também reflete a forma como as instituicées de educacao profissional foram e
sdo pensadas. Sua funcdo esta centrada na logica do capital humano: formar
contingentes para o mercado ou para a competicdo selvagem no mercado agora

cada vez mais volatil e dindmico. Portanto, tornam-se mais do que nunca validas a
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observacbes de Pistrak (2006) sobre os desafios de a escola atender as

necessidades da economia e dos camponeses (nesse caso agricultores familiares).

Desta forma, ndo é suficiente a preocupacdo em ofertar cursos que atendam aos
contextos emergentes da economia ou da realidade socioecondmica territorial, faz-
se igualmente necessario se construir estratégias politico-institucionais articuladas e
integradas a politicas publicas para o campo. Isto €, verdadeiramente se reconhecer
as especificidades das escolas agrotécnicas e sua potencialidade para a promocéo
do desenvolvimento territorial cujo discurso ndo seja fixar homens e mulheres no

campo, mas proporcionar a estes condi¢cdes dignas de vida.

Foi nesse sentido que se colocou a importancia de se repensar a técnica e a ciéncia
associadas a concepcao do trabalho como principio educativo para se atingir o
desenvolvimento territorial e sustentavel. Em que a aproximacgao escola-comunidade
dé-se mediante a construcdo de possibilidades de interacdo dos saberes, de
socializacdo de conhecimentos e tecnologias alternativas, assim como diante do
direcionamento da formacéo dos sujeitos do meio rural buscando abarcar questbes
gue dificilmente entram nas pautas das discussfes como crédito rural, gestdo de

empreendimentos, politica nacional para a agricultura familiar, etc.

Em relacdo a proposta da pesquisa no que se refere a territorialidade das escolas
para o fomento do desenvolvimento territorial, considera-se que as duas escolas
analisadas segundo suas particularidades e dinamicas indicam o que aqui se
chamara de territorialidade reflexiva / verticalizada. Isso porque, apesar da ESAGRI
dialogar com os atores territoriais sobre as demandas emergentes ou estas serem
reconhecidas pela propria instituicdo, ainda ha enquanto fragilidade da proposta
pedagodgica a necessidade de maior insercdo na comunidade (o que nao significa
simplesmente alcance da escola pela demanda atendida). O mesmo pode-se
destacar em relacdo a EAA. Porém, € importante notar que no ambito das propostas
de cursos na ESAGRI sao criadas estratégias visando atender demandas diversas,

em especial de trabalhadores.
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Nesse sentido, reforca-se a necessidade das escolas agrotécnicas (mesmo em
processo de transformacé&o em centros territoriais) pensarem suas fragilidades no
tocante a relacdo escola — comunidade e fortalecerem suas potencialidades,
buscando construir estratégias a fim de fortalecer sua presenca e acao no territorio,
nado apenas como “formadoras” de capital humano, mas como construtoras de
conhecimento e participantes ativas na gestao do territério através da gestdo de sua
proposta curricular e pedagdgica. Portanto, resta saber se diante do processo em
curso de transformacdo das escolas agrotécnicas em Centros Territoriais de
Formacéo Profissional, se levardo em consideracdo os aspectos que permeiam a
propria concepgdo de territorio e de politicas territoriais de desenvolvimento: as
cooperacdes institucionais, a integracéo de politicas publicas, etc. Ou ainda, até que
ponto a concretizacdo dessa atual politica de educacdo profissional estadual,
materializada a partir da implantacdo dos chamados centros territoriais, viabilizara
essa aproximagcdo e insercdo da escola na comunidade de forma mais
intencionalizada? Serd que as condi¢cdes infra-estruturais serdo de fato
proporcionadas? A postura daqueles que pensam a proposta pedagdégica levara em
conta a necessidade de territorializacdo da qualificacéo profissional? Considera-se,
portanto, que esta pesquisa tem também, o carater propositivo para futuras

pesquisas.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE

Prezado (a) técnico (a),

Este questionario tem como objetivo coletar dados que subsidiem a andlise da influéncia econémica,
social e ambiental das Escolas Agrotécnicas da rede estadual de ensino, a partir da compreensao
dos pressupostos curriculares e pedagogicos que norteiam tal modalidade, de modo a estabelecer os
limites e expectativas de sua relagdo com o desenvolvimento rural sustentavel.

Na certeza de contar com sua colaboracdo, antecipo meu agradecimento.

Heron Ferreira Souza

Mestrando em Educacdo e Contemporaneidade

Ano de formatura
Onde reside: Campo Cidade
Municipio:

1 — Por que vocé escolheu o curso profissional de técnico em agropecuaria?

2 — O que vocé considera como positivo e/ou negativo em seu processo de formacéao profissional?

3 — Vocé acha que a formacéo de técnico Ihe tornou apto a atuar no setor agropecuario naquilo que
Ihe compete? Por qué?

4 — Vocé atua / atuou na area agropecuaria enquanto técnico?

5- Vocé cursou ou esta cursando faculdade?

() Sim, na mesma area de formac&o técnica.

() Sim, em outra area de formacao.

() N&o.

6 — Em relacdo ao periodo em que estudou na Escola Agrotécnica de Irecé, como vocé considera:

Excelente Satisfatério Regular Insuficiente

A preparacéo profissional

O incentivo a pesquisa

O perfil profissional do técnico

Abordagens sobre a diversidade
produtiva no campo

Abordagens sobre
sustentabilidade

A relacdo teoria-pratica

A contribuicdo do estagio
curricular para sua formagéo

A formacéo politico-social

A interacdo social / com a
comunidade

7 - Coloque SIM, NAO, SEMPRE ou RARAMENTE para as perguntas relacionadas as tematicas.

Tematicas Os Ja ouviu falar | Vocé considera importante para
professores em algum | sua formagcdo e atuacao
discutiam nas | momento na | profissional?
aulas? escola?

Agricultura familiar

Agroecologia

Impactos ambientais
(avaliacado e
reducao)
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Politica ambiental

Planejamento
ambiental (gestéo e
projetos)

Reforma Agraria

Agricultura Orgéanica

Culturas regionais

Controle Quimico e
pesticidas

Administracdo rural

Extensao Rural

8 — Relate algumas experiéncias e praticas escolares ou extra-escolares vividas no processo de
formacao profissional.

9- Outras informacgBes ou comentarios.

CASO TRABALHE NA AREA DE FORMACAO TECNICA:

10 — Quais dificuldades vocé tem enfrentado na sua pratica profissional e qual a relacdo dessas
dificuldades com sua formacdo?

210



UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE

Prezado (a) educando (a),

Este questionario tem como objetivo coletar dados que subsidiem a andlise da influéncia
econdmica, social e ambiental das Escolas Agrotécnicas da rede estadual de ensino, a partir
da compreenséo dos pressupostos curriculares e pedagogicos que norteiam tal modalidade,
de modo a estabelecer os limites e expectativas de sua relagdo com o desenvolvimento rural
sustentavel.

Na certeza de contar com sua colaboracédo, antecipo meu agradecimento.

Heron Ferreira Souza

Mestrando em Educagéo e Contemporaneidade

Habilitagao:
Série que esta cursando:
Onde reside: Campo Cidade

1 — Por que vocé escolheu o curso profissional de técnico em agropecuaria?
2 - Vocé pretende atuar na area em que esta se formando? Por qué?

3 — Pretende continuar seus estudos?

() Sim — curso superior na area

() Sim — curso superior em outra area

() Néo

4 — Quais as principais dificuldades encontradas no decorrer do curso?

5 — Quais 0s pontos positivos do curso realizado?

6 — O que poderia ser feito para melhorar a qualidade do curso?

7 — Vocé considera importante a escola oferecer outras habilitacbes na area de
agropecuaria, além de agroindustria? Por qué?

8 — Coloque sim ou néo para as perguntas relacionadas as teméticas.

Tematicas Os Ja ouviu falar | Vocé considera importante
professores em algum | para sua formacdo e atuacao
discutem nas | momento na | profissional?
aulas? escola?

Agricultura familiar

Agroecologia

Impactos
ambientais
(avaliagéo e

reducédo)

Politica ambiental

Planejamento
ambiental (gestao
e projetos)

Reforma Agraria

Agricultura
Organica
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Culturas regionais

Controle Quimico e
pesticidas

Administracao rural

Extensao Rural

9 - Como vocé considera:

Excelente

Satisfatério

Regular

Insuficiente

A preparacgéao profissional

O incentivo a pesquisa

O pefrfil profissional do técnico

Abordagens sobre a
diversidade produtiva no campo

Abordagens sobre
sustentabilidade

A relacdo teoria-préatica

A contribuicdo do estagio
curricular para sua formacgéo

A formacdo politico-social

A interacado social / com a
comunidade

10 - Relate algumas experiéncias e praticas escolares ou extra-escolares vividas no
processo de formagéao profissional.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE

Prezado (a) professor (a),

Este questionario tem como objetivo coletar dados que subsidiem a andlise da influéncia
econdmica, social e ambiental das Escolas Agrotécnicas da rede estadual de ensino no
processo de reorganizacdo dos espacos rurais, a partir da compreensdo dos pressupostos
curriculares e pedagoégicos que norteiam tal modalidade, de modo a estabelecer os limites e
expectativas de sua relacdo com o desenvolvimento rural e a sustentabilidade sécio-
ambiental.

Saliento que sua identidade sera mantida em absoluto sigilo, porém solicito sua autoriza¢éo
para a publicacdo de suas respostas de forma integral ou parcial no corpo do trabalho.

Na certeza de contar com sua colaboracédo, antecipo meu agradecimento.

Heron Ferreira Souza

Mestrando em Educacéo e Contemporaneidade — UNEB Campus |

1 - Como vocé pensa a relagédo educacéo e trabalho?

2 - De que forma vocé avalia a proposta pedagogica da escola agrotécnica em relacdo as
necessidades e perspectivas de desenvolvimento do meio rural do municipio de Irecé e
regiao?

3 - Qual sua opinido em relacdo a organizac¢ao curricular por moédulos?

4 - Que praticas pedagdgicas vocé considera importantes para o processo de formacédo dos
técnicos e para a insercdo da Escola na comunidade local / regional?

5 - De que forma a proposta da escola agrotécnica percebe e incorpora em seus
pressupostos curriculares a diversidade produtiva no campo e a sustentabilidade socio-
ambiental? Vocé os leva em consideracdo em sua pratica pedagogica? De que forma?

6 - A escola desenvolve projetos produtivos? Caso desenvolva, como vocé avalia esses
projetos para o processo de formagao dos educandos?

7 — Como vocé avalia a formacdo dos técnicos em agropecuaria, segundo sua vivéncia
docente?

8 — Atualmente, o que vocé considera necessario, em termos de politicas publicas e
educacionais, para a potencializacdo das Escolas Agrotécnicas em suas respectivas regides
/ seus atuais territorios?

9 — QOutras informacdes ou comentarios.
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PROPOSTAS DE QUESTOES PARA ENTREVISTA COM EX-PROFESSOR E
PARTICIPANTE DA ELABORAGAO DAS DIRETRIZES CURRICULARES

1 — Periodo na instituicao:
2 — Qual sua formagéo?

3 — Em que contexto politico e econdbmico a Escola Agrotécnica de Amargosa foi
implantada?

4 — A proposta do curso de técnico agricola atendia a realidade produtiva e social do
campo? Por qué?

5- Quais fatores influenciaram a concepc¢éo e estruturacéo das Diretrizes Curriculares para o
Ensino Agricola naquele momento em especifico?

6- Quais dificuldades encontradas no processo de elaboragcdo daquela proposta e em que
medida ela foi de fato implementada pelas escolas?

7- Mediante sua experiéncia na instituicdo, quais parcerias institucionais foram importantes
ou se fizeram necessarias? De que forma se articularam tais parcerias ou 0 que as
dificultaram?

8 — De que forma vocé avalia a proposta pedagdégica da Escola Agrotécnica de Amargosa
(EAA) em relagéo as necessidades e perspectivas de desenvolvimento do meio rural do
municipio de Amargosa e regiao?

9- Que préticas vocé considera que foram ou deveriam ter sido (e sdo) importantes para a
formacédo dos técnicos e para a insercdo da Escola na comunidade local / regional?

10 — Como eram tratadas as questdes ambientais no processo de formacgéo dos técnicos?

11 — Havia projetos produtivos? Quais? Como vocé avalia tais projetos no tocante a
formacdo dos técnicos e as necessidades do meio rural?

12 — Como vocé avalia a formacédo dos técnicos pela EAA, segundo sua vivencia docente?
13 — Quais eram ou ainda sdo hoje as necessidades de politicas publicas e educacionais

gue viabilizem a potencializacdo das Escolas Agrotécnicas em suas respectivas regides /
seus atuais territorios?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA DIRECAO DA ESCOLA AGROTECNICA
1 — Periodo da gestao:
2 — Qual sua formagéo?
3 - Como é pensada a relacédo educacéo e trabalho?

4 — Qual a proposta curricular e pedagégica da escola agrotécnica? Quais fatores
influenciaram tais escolhas?

5 - A Escola desenvolve projetos produtivos? Quais? Por qué?

6 - De que forma a proposta da escola agrotécnica percebe e incorpora em seus
pressupostos curriculares a diversidade produtiva no campo e a sustentabilidade sécio-
ambiental?

7 - Vocé considera importante a formagcdo dos técnicos voltada para a interacdo social e
compromisso politico-social? De alguma forma isso é privilegiado na pratica pedagdégica ou
no curriculo? Como?

8 - Quiais as dificuldades institucionais vividas por sua gestao?

9 — E estabelecido algum tipo de parceria com outras instituicdes? Quais? De que forma se
articularam tais parcerias ou o que as dificultam?

10 - Quais as necessidades de politicas publicas e educacionais que viabilizem a

potencializacdo das Escolas Agrotécnicas em suas respectivas regides / seus atuais
territorios?
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TABELA 1 — Processo de Produc&o na Area de Agropecuéria

FUNCOES SUBFUNCOES
L Plagrecj)}aggnto € 1.1 Estudos de vocacgao regional 1.2 Elaborag8es de projetos regionais
2.2 Estudos dos 23 Crescimento 2.6
2 Producio 21 Capacidades de fatores e- 2.4 2.5 Manejos de | Elaboragdes
.Ve ete?l uéo e mgne'o do solo climaticos e sua desenvolvimento Preparagdo e | pragas, doengas e | do plano de
9 ! relacdo com a Plantio plantas daninhas colheita e pos-
da planta .
planta colheita
= ~ 3.2 3.3. Nutricao . . 3.6 Obtengdes
3. Prqdugao 3.1‘ Reprodugdes Melhoramentos animal e 3.{1 Manejo da 3.5_ Sanidades e preparo da
Animal animal e criagdo animal =
genético forragens producdo
4.4
42 Higiene, gonserva(;ao
4. Produgéo 4.1 Aquisicbes de Ilmp_gza . e | 43 Elaboracdo armazenamen | 45 Controles de qualidade na
. . P sanitizacdo na | de produtos e = . :
Agroindustrial matéria-prima . . L to da matéria- | produgdo agroindustrial
produgéo agroindustriais

agroindustrial

prima e de
produtos
agroindustriais

5. Gestéao

51 Montagem e

monitoramento da
estrutura
administrativa do

empreendimento

5.2 Elaboragéo
de plano de
exploragdo da
propriedade

5.3 Monitoramento do processo de

comercializagao

5.4 Monitoramentos,

controle e

avaliagcdo do processo produtivo

Fonte: Referencias Curriculares Nacionais da Educacéo Profissional de Nivel Técnico, 2000.
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TABELA 2

MODULO |
Disciplinas C.H. Semanal C.H. Modular
= Manejo e Fertilidade do Solo 12 240
= Desenho e Topografia 08 160
= Mecanizacdo Agricola 04 80
MODULO Il
Disciplinas C.H. Semanal C.H. Modular
= Climatologia na Agricultura 02 40
= Fitotecnia e Producéo de Forragens 06 120
= Tecnologia de Sementes e Viveiricultura 06 120
= Controle de Pragas / Doencas e Ervas 04 80
Daninhas
= Beneficiamento da Produc&o Animal 06 120
MODULO I
Disciplinas C.H. Semanal C.H. Modular
= Planejamento de Colheita e Pés-colheita 04 80
= Técnicas de producgao Agroindustrial 04 80
= Gestdo do Empreendimento e extensdo Rural 04 80
= Vocagado Regional 04 80
= Cultura do Café 04 80
= Cultura do Caju 04 80
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TABELA 3

MATRIZ CURRICULAR - 2007

ENSINO MEDIO INTEGRADO A EDUCACAO PROFISSIONAL — AGROINDUSTRIA
ESCOLA AGROTECNICA DE AMARGOSA

FORMACAO PROFISSIONAL — DISCIPLINAS

CARGA HORARIA SEMANAL/ANUAL

POR SERIE

1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°ano | Total
» Lingua Estrangeira Inglés - - 2 2 160
» Informatica 2 - - - 80
= Agricultura Geral 2 - - - 80
= Zootecnia Geral 2 - - - 80
= Higiene e seguranca do Trabalho / Legislacéo - 1 - - 40
Aplicada
» Projetos e instalacdes Agroindustriais - 2 - - 80
» Nutricdo e Dietética - 1 - - 40
= Microbiologia /Andlises Microbiolégicas - 1 - - 40
= Tecnologia e Meio Ambiente / Tecnologia de - - 2 - 80
Produtos nao alimenticios
= Cooperativismo / Associativismo - 1 - - 40
= Administracdo de Produtos, Vendas e - - -
Marketing, Administracdo e Organizacado de 1 40
Produtos Agroindustrial / Mercado e
Comercializacao Industrial.
» Gestao, Empreendedorismo e Controle de - - 2 - 80
Qualidade / Processamento de Carnes produtos
carneos
» Processamento do Café - - - 2 80
» Processamento do Caju e Castanha - - - 2 80
» Processamento do Leite e derivados / - - - 3 80
Embalagem
» Quimica Analitica e Bioquimica - - - 2 80
» Técnicas de Negociagdo e Fundamentos de - - - 2 80
Logistica
» Conservacédo de Alimentos e tecnologia das - - - 3 80
matérias primas / Processamento de Frutas,
hortalicas e cereais
= Metodologia da Pesquisa - - 2 80
= Estagio - 1 2 - 120
= Estagio Supervisionado - - 2 5 280
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