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RESUMO

A presente pesquisa, realizada numa escola da Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnologica do interior do estado do Espirito Santo,
vinculada a formacao agropecudria se propds a investigar o que designamos por
politicas de comunidade: as formas que recebem o nome comunidade, o campo de
forcas que as produzem, seus usos e significacdes. Procuramos com isso: analisar
como o objeto historicamente construido comunidade tem sido operado nos terrenos
da educacéao; colocar o objeto comunidade sob o crivo da histéria, bem como a
naturalizacdo presente na expressdo relacdo escola-comunidade; analisar as
praticas que se produzem sob o nome comunidade e os efeitos de realidade que
essas praticas produzem; afirmar um conceito de comunidade que comporte as
experiéncias vividas na escola em questdo. Ao longo do texto buscamos mostrar o
quanto essas politicas de comunidade sédo diversas, operando tanto capturas,
segmentacdes e movimentos individualizantes, quanto préaticas solidarias, coletivas
e de alteridade. Trata-se de uma incursdo que passa por formas-comunidade
cristalizadas, bem como pela producdo de outros modos comunitarios

possiveis/experimentados no percurso deste trabalho.



ABSTRACT

The present study, conducted in a school of federal network of professional
education, science and technology in the state of Espirito Santo and linked to
agricultural training offered to investigate what we call the politics of community: the
forms that are called community, field of forces that produce them, their uses and
meanings. We look for with it investigate how the object built community historically
has been operated in the realms of education, place objects and school community in
the crucible of history, as well as naturalization in this school-community expression,
analyze the practices that produce under the name of the community and the effects
of reality that these practices produce, affirm a concept of community that put up the
lived experiences in this particular school. Throughout the text, we try to show how
much these policies of community are diverse, operating both catches,
segmentations and individualized movements, the practice of solidarity, collective
and otherness, which seek to affirm. It is a foray into that passes for community-
forms crystallized as well as the production of another modes of community

possible/experienced in the course of this research.
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PESQUISADOR-LAVRADOR

Quem escreve planta. Por acaso, é possivel mexer na terra sem se sujar? Quem
escreve planta: escritor-lavrador. Planta, mas ndo planta no sentido de fixar. Ha
muitos (em ndés mesmos) que jogam o olhar para o que € certo, igual, uniforme.
Vendo como esses, a planta estd sempre no mesmo lugar. Mas ha muitos (em nos
mesmos) que conseguem sentir as vibragdes e 0s movimentos que se produzem o
tempo todo em todas as coisas. Pensemos que quem planta ousa. Ousa olhar para
planta sem entendé-la como objeto inerte, pois quem planta se atenta aos
movimentos (imperceptiveis a olho nu) dos galhos procurando o sol, das raizes e
rizomas procurando o alimento, da seiva que corre sem parar, das bactérias, vermes
e insetos que povoam o mundo-planta, da agua que transpira pelas folhas, do

oxigénio sendo liberado. Ha um silencioso turbilhdo na planta.

E muito se enganam o0s que pensam que quem planta sabe o que vai colher.
Inclusive, pode-se nem colher. Quem planta faz uma aposta, tem um objetivo, mas
nunca uma certeza. No meu’ antigo quintal havia uma laranjeira que andava dando
laranjas metade alaranjadas e metade vermelhas. Era um acontecimento®. Ela s6
dava laranjas laranjas, mas, explicou-me alguém, pela proximidade com outras
espécies de laranjas vermelhas, por causa de processos biolégicos que eu

desconheco, comecou a produzir algumas laranjas bicolores.

E quem planta precisa ter a certeza das surpresas; precisa ter o cuidado para fazer
com que as surpresas sejam incluidas no projeto e até mesmo, deixar que elas

movimentem o0 projeto; precisa considerar que o0 projeto ganhara outros contornos;

! Ao longo do texto o leitor perceberd alternancias entre a primeira pessoa do singular e do plural e seus
respectivos pronomes, 0 que nao se trata de um descuido, mas de uma forma que consideramos mais apropriada
de escrever. 1sso porque o presente trabalho, como explicito no item Agradecimentos, trata-se de uma producéo
coletiva e, desse modo, € escrito com muitos n6s. Por vezes, todavia, faz-se necessario a utilizacdo de um eu,
qguando em referéncia a algum fato ou evento vivenciado no corpo da pesquisadora, cuja autoria dessa
dissertacdo a ela recai.

2 A partir de Foucault, pensamos que a nocao de acontecimento n&o coincide com a de dado. N&o séo fatos que
vao se somando numa “linha do tempo”, mas deslocamentos, bifurcagdes que evidenciam, como indica Revel
(2005, p. 14) “a irrupgdo de uma ‘singularidade’ ndo necessaria”, aquilo que da visibilidade ao descontinuo da
histéria, as transformacdes, independente de ordem de grandeza.
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precisa acolher os novos contornos, sem, contudo, abandonar alguns principios que

Ihe d&o sentido ao ato de plantar.

Plantar é trabalho complexo, pois ndo se trata de ir descomprometidamente jogando
sementes por ai. Tem que escolher o terreno propicio para o que se quer plantar;
tem que escolher o que plantar — as vezes primeiro se escolhe o terreno pra depois
ver 0 que da ali, as vezes o contrario; tem que procurar saber da planta — muita agua
Ou pouca agua, o tempo da poda e da colheita, 0 adubo mais adequado, as pragas
comuns...; tem que cavoucar a terra, enfiar-lhe a mdo com gosto, e sem machucar
as minhocas que lhe afofam; tem que acomodar bem a muda na terra, mas sem
sufocar; em outro caso, tem que saber semear, para que a semente tenha condi¢des
de germinar; tem que olhar se as formigas ndo estdo matando os primeiros brotos;

tem que regar, adubar, podar, limpar; tem que arrumar as ferramentas adequadas.

Quem planta sempre se preocupa com o tempo: tem sol de mais, a chuva foi muita,
e se foi, a gente lamenta... E tudo isso é ao mesmo tempo tdo prazeroso! Nao é a

toa que comparam planta com livro e com filho.

Escolhemos escrever, e assim, comecamos a plantar. Com a inquietude e paciéncia
de lavradores: o carinho com a empreitada, muitas vezes misturado ao
aborrecimento e a saturacdo. N&do se escolhe plantar coisa para qual ndo se da
importancia. Escolhemos falar de escola — maquinacdo curiosa, que nos inquieta,
nos mobiliza, nos afeta por muitos motivos. Mae professora... Até pode ser um
deles. Mas nesse composto de sensacfes se mesclam outras tantas intensidades
que povoam o mundo da menina: muita gente junta, fato que por si ja nos soa
interessante, pela potencialidade da troca. Talvez o espaco da escola seja hoje um
dos poucos nos quais convive tanta gente, diariamente e desde muito cedo®. E essa

gente toda junta para aprender! Coisa tdo bonita, porque quando se se coloca na

¥ Marisa Lopes da Rocha, em Seminério promovido pelo Programa de Pés-Graduacio em Psicologia
Institucional em 31 de margo de 2009, debate, entre outros pontos, fungdes do espaco escolar no que ela designa
por “dominio publico”. Ela aponta que, nos modos de vida contemporaneos, as relagdes dos sujeitos com o
tempo dificultam a circulagéo nos espagos publicos, as discussdes, as conversas, as trocas. O campo
publico/politico, que requer uma negociagdo de formas de convivéncia, deixa de ser valorado como um desafio,
tornando-se um estorvo. As pessoas sdo impelidas a cuidar de si e, por isso, 0 campo dos interesses comuns
torna-se um peso, ao passo que os modos de vida privatizados assumem significagdes positivas, como “liberdade
de escolha”. Em sua analise, nesse contexto, a escola se sobressai como “o inico” campo coletivo, pelo menos o
Unico obrigatorio, o que comega mais cedo nas vidas das pessoas.
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posicdo de aprender se entende inacabado, se tem olhos, ouvidos, narizes, bocas e
peles abertas para o porvir, para novas composi¢cdes. Nao que o porvir se constitua
sé pelo novo: sabemos que h& muito de producdo do mesmo, de formas
cristalizadas permeando os dominios do aprender. Apostamos, entretanto, na

inventividade? do aprender.

Muita gente junta e gente tdo diferente. A escola em que estudei é até hoje a Unica
da cidade; ndo se tinha muito o que escolher e isso era 6timo: pobre, rico, mais ou
menos, filho de fazendeiro e filho de apanhador de café, branco, preto... Pensemos
nas laranjas bicolores e ousemos imaginar o que ndo se produz com um contato
desses! Nao que toda mistura produza frutas gostosas, mas nos encanta a
potencialidade do que ndo é. Encanta-nos imaginar que as escolas sejam
lavradoras, cuidando para que, no jogo de conexdes imprevisiveis da vida, a propria
vida possa se afirmar em toda sua potencialidade criadora e inventiva. Mas nosso
encantamento ndo nos impede de ver que na escola ha também muitas praticas de
cerceamento da vida: lembro da menina que néo conseguia fazer o “f’, a professora
desmanchava, ela tentava de novo, ndo ficava bom, e a professora desmanchava,
até rasgar o caderno; a menina tomou um sacuddo e comecgou a chorar. Frente a
situacdes como essa me enchia de um sentimento ruim, uma dor no peito, uma
aflicdo e um impeto, cujo conjunto hoje chamo de raiva. E achamos que as vezes

para escrever-plantar precisamos de um pouco de raiva também.

Entdo, escolhemos falar de escola, de escolas, de um modo geral. Mas ainda assim,
nos aproximamos mais de uma em especifico. Podiam ser muitas, na verdade, podia
ser uma escola qualquer®. Escolhemos como se escolhe uma muda: analisamos as

possibilidades, inventamos possiveis e ficamos com a que mais faz nosso corpo

* Para Virginia Kastrup, o aprendizado n&o é repeticdo mecanica, mas atividade criadora. E a construgéo de
novos problemas, de formas novas de lidar com os desafios que se produzem na vida, é processo inacabavel.
Assim, a autora, em texto apresentado na mesa redonda “Praticas educacionais” da Semana de Psicologia da
UFES, em 1997, afirma: “nao dispde de melhor aprendizagem aquele que toca repetindo a musica sempre da
mesma forma, mas aquele que é capaz de interpreta-la, ou seja, aquele que, em suas repeticdes, é capaz do maior
ntmero de variagdes. O melhor aprendiz ndo € aquele que aborda o0 mundo através de habitos cristalizados, mas
aquele que consegue permanecer sempre em processo de aprendizagem”.

% Mais a frente falaremos da idéia de qualquer formulada por Agamben (1993). Por hora cabe dizer que esse
autor retoma a origem latina da palavra para afirmar uma idéia de qualquer que ndo significa “indiferente”,
“qualquer um”, como se da no uso corrente. Qualquer é “a coisa com todas as suas propriedades”, a coisa que
tudo importa.
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vibrar® no momento, que mais tem provocado desassossego. Num processo
semelhante, elegemos enveredar pela discussdo de uma coisa que nos era nao
menos intrigante: comunidade. Na verdade, ndo é muito facil precisar o que veio
antes: definir o que falar sobre escola, escolher sobre qual escola se falar. Olhando
hoje, concordamos em todo caso que a composicao foi apropriada, porque a escola
que escolhemos, com todas as suas especificidades, traz importantes elementos
para a discussdo de comunidade que nos propomos a fazer e, acreditamos, pensar
comunidade pode nos ajudar a construir praticas educacionais mais afirmativas do

coletivo e da vida.

Fica agora o convite ao leitor de conosco enveredar nessa aventura do plantio e, se
quiser, de plantar cantando, para celebrar a vida que se deseja semear, cuidar e

colher.

O cio daterra

Debulhar o trigo

Recolher cada bago do trigo
Forjar no trigo o milagre do p&o
E se fartar de péo

Decepar a cana

Recolher a garapa da cana
Roubar da cana a dogura do mel
Se lambuzar de mel

Afagar a terra

Conhecer os desejos da terra
Cio da terra, a propicia estacéo
E fecundar o chdo

(Milton Nascimento e Chico Buarque)

® Rolnik usa a expressdo corpo vibratil para indicar o mecanismo que nos permite sentir para além das formas
visiveis: as intensidades. E o “corpo sensivel aos efeitos dos encontros dos corpos e suas reagdes: atragdo €
repulsa, afetos, simulagdo em matérias de expressdao” (ROLNIK, 2006, p. 31). Sendo assim, ndo opera pela
racionalidade, mas pelo desejo.
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1 INTRODUCAO

Um prosador chinés observou que o unicérnio,
justamente pelo fato de ser anémalo, pode passar
despercebido. Os olhos véem o que estédo
habituados a ver; Tacito nao percebeu a
Crucificacdo, embora seu livro a registre.

(Jorge Luis Borges)

Numa terca-feira a noite recebo o telefonema de um colega de trabalho, dizendo
algo mais ou menos assim: ‘tem uma briga feia em frente a Escola. Os meninos
estdo com paus e pedras se enfrentando: um grupo de alunos contra o pessoal do

Barraco. Sera que dé pra gente fazer alguma coisa?”

Essa terca-feira data de 16 em marco de 2010. Eu estava prestes a passar pelo
Exame de Qualificacdo, etapa fundamental deste percurso de Mestrado no
Programa de PoOs-Graduacao em Psicologia Institucional (PPGPSI) da Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES). A “briga feia” acontecia na rodovia que corta o
terreno da escola onde trabalho e onde morava® na época e que tomei como campo
de pesquisa, préxima a chamada “guarita”, ou ao portdo da Escola, sua “entrada
oficial”. Essa escola, na nomenclatura atual, é o Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo — Campus Santa Teresa (IFES-ST), que
compdem a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
(EPCT)®, ligada & Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnolégica (SETEC), do

Ministério da Educacéo e Cultura (MEC)*. Um dos “grupos” referidos no telefonema

"0 leitor encontraré alguns paragrafos em italico entrecortando o texto. Tratam-se de fragmentos escritos a
partir da experiéncia desta pesquisadora na escola que compds 0 campo de pesquisa.

® No referido estabelecimento existem casas que ficam dentro da &rea formalmente delimitada como pertencente
a Escola. Tais casas séo cedidas para a moradia de alguns funcionarios e suas familias.

® De acordo com o artigo 1° da Lei n° 11.892/2008 (BRASIL, 2008), a Rede Federal de Educacéo Profissional,
Cientifica e Tecnolégica, no &mbito do sistema federal de ensino, é vinculada ao Ministério da Educacéo e
constituida pelas seguintes instituicoes:

“| - Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais;

Il - Universidade Tecnol6gica Federal do Parané - UTFPR,;

111 - Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca - CEFET-RJ e de Minas
Gerais - CEFET-MG;

IV - Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais™.
19 Com a autorizagdo da Diregdo Geral do IFES-ST, estamos nomeando essa Escola como campo de pesquisa.
Todavia, preservamos os nomes das pessoas com quem conversamos para a realizagdo da mesma e colocamos as
histérias por elas contadas com o cuidado de que as mesmas ndo as identifiqguem. Esclarecemos ainda que


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.892-2008?OpenDocument
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era composto por alunos da Escola e o outro, por jovens moradores da redondeza,
dos distritos de Santo Anténio do Canad e de Sdo Jodo de Petrépolis (famoso
Barracdo ou Barraco, na expressdao comumente utilizada pelos alunos), ambos do
municipio de Santa Teresa. A cena trazia emblematicamente uma configuracdo que
eu havia percebido logo apés minha chegada a Escola como psicéloga do “quadro
permanente”, em janeiro de 2008 e que serviu como um dos impulsionadores para a
tentativa de ingressar neste Mestrado. E nessa terca-feira, bem como nos dias
proximos a qualificacdo, ecoava de modo inquietantemente forte a pergunta-

convocagao: “sera que da pra gente fazer alguma coisa?”

O que precisava ser feito? O que podia ser feito? O que me movia a querer fazer?
Sai da Qualificacdo, quando irremediavelmente “cutucada” pela atenta e perspicaz
banca acerca de quais eram de fato as questdes da pesquisadora, atravessada por
um confuso composto de perceptos e afectos™!, no qual as possiveis respostas a
essas perguntas s6 estavam contidas em intensidade. Tento agora dar alguma

forma para elas.

Para tanto, & necessaria uma breve anélise de implicacdo das instituicbes™® que
atravessam a pesquisadora e o campo pesquisado, constituindo ambos de certo
modo e ndo de outro. Seguindo as pistas de Lourau, implicacdo néo se trata do grau
de envolvimento com um grupo, organiza¢ao ou instituicdo, o qual se possa medir e
avaliar segundo juizos de valor — por exemplo: “ele € mais implicado com o trabalho
que vocé” ou “eu sou muito implicada com a causa”. Ou seja, ndo diz respeito a algo
da esfera intima, interior (2004c). Ao mesmo tempo, a incorporacdo desse conceito

a pesquisa vem romper com a pretensa posi¢cdo de exterioridade do pesquisador

procuramos despessoalizar essa investigacdo, sendo assim nao estamos aqui para analisar pessoas ou praticas de
“individuos”, mas processos.

1 Deleuze e Guattari (1997b) formulam os termos percepto e afecto para evidenciar uma ruptura com as ideias
de percepgdo e afeto, as quais remetem a um objeto que se percebe e a um sujeito que é afetado. Perceptos e
afectos sdo blocos de sensacBes sem sujeito, sem significacdes a priori. “Os perceptos ndo mais sao percepcdes,
sdo independentes do estado daqueles que os experimentam; os afectos ndo sdo mais sentimentos ou afecces,
transbordam a forca daqueles que sdo atravessados por eles. As sensacdes, perceptos e afectos, sdo seres que
valem por si mesmos e excedem qualquer vivido. Existem na auséncia do homem, podemos dizer, porque o
homem, tal como ele € fixado na pedra, sobre a tela ou ao longo das palavras, é ele proprio um composto de
perceptos e de afectos” (p. 213).

12 Usamos o termo instituicdio em consonancia com as ideias de Lourau (2004a), como um sistema de regras que
contingenciam a vida das pessoas, grupos sociais e formas sociais organizadas, atravessando todos os niveis dos
conjuntos humanos e compondo a produgao simbolica dos mesmos. “Produzidas pela historia, [as institui¢oes]
acabam por aparecer como fixas e eternas, como algo dado, condigdo necessaria e trans-histérica da vida das
sociedades” (LOURAU, 2004a, p. 73).
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guanto ao campo pesquisado, a qual garantiria a suposta “neutralidade cientifica”.
Nem interioridade, nem exterioridade: o conceito de implicagéo situa o pesquisador
como produto e produtor de interferéncias do e no campo pesquisado, como
atravessado pelo e atravessando o proprio campo (2004a). Empreender uma analise
de implicagdo requer conhecer como as circunstancias engendradas no
entrecruzamento de pertencimentos e referéncias do coletivo que se constitui campo
e gue atravessam 0 pesquisador produzem interferéncias na prépria pesquisa
(2004b).

Nesse sentido, trago a cena a vida no interior do Espirito Santo e o contato/contagio
com a roca, seus tempos e movimentos: cheiro de terra, grunhidos de sapos,
aranhas armadeiras — e 0 medo que me “tira o chao” —, barulho de riacho e agua de
nascente, lama no caminhar, vento e poeira nos percursos feitos em cima das
carrocerias dos carros grandes, gosto de queijo, polenta e feijdo, carinho nos
pintinhos, coceira de urtiga, pé descal¢co jogando bola na rua, céu estrelado, tédo
diferente das noites na capital... E a ligacdo a esse modo de vida, tido muitas vezes
como “ultrapassado” e que €& também permeado por exploragdo, abandonos e
dificuldades. Trago a vontade de afirma-lo naquilo em que nos convoca a refletir a
necessidade que temos da terra e de seu uso zeloso, da vida simples e partilhada,

gue € também tdo comum nesse meio.

Junto a isso, coloco a condicdo de estrangeira. Digo que a escola desta pesquisa é
uma escola de camponeses e estrangeiros e de camponeses-estrangeiros, reunindo
gente de perto e de longe que vem por motivos mil*>. Componho com esses
estrangeiros que “sairam de casa” pra estudar e agora, vinda de outros interiores
para trabalhar: estranho e sou estranhada, conto com os lacos de afeto e
solidariedade de pessoas que também estdo longe da familia ou que me acolheram

como familia.

Domingo de manha, dia 20 de marco de 2011. Acordei ontem com desanimo,
precisando arrumar as coisas da mudanga, com o coragédo apertado e amargurado:

estou saindo da casa da Escola. Sinto-me agora estupida pelo aborrecimento, veio

13 Abordaremos os principais motivos apontados por alunos e servidores para o ingresso no IFES-ST no item 2:
“Pra comegar a prosa, uma historia”.
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tanta gente me ajudar! Aline passou o dia de ontem todo empacotando coisas
comigo, Ana vai fazer almocgo, que € pra gente ndo se preocupar com iSso enquanto

carrega as coisas. Meus pais vieram, Simone, Beto e todos 0s meninos.

Nessa analise, cabe ainda o gosto pelos terrenos da educacgdo, que me instiga
desde menina, quando ajudava a mae professora a corrigir provas, que me ajudou a
romper com um certo “caminho natural” que me fora conferido e com a qual se
encontrou o percurso de psicologa em constante formacéo. Contudo, ndo falo do
gosto por qualquer educacédo: falo da aposta na educagcdo como politica publica de
fato, a qual, segundo Benevides e Passos (2005), ndo equivale as politicas de
Estado (produzidas com os aparatos da maquina do Estado) e nem as de governo
(empreendidas em mandatos, com projetos de cunho partidario), mas que é
garantida pelo plano coletivo que atravessa Estado, governos, movimentos sociais e
a vida cotidiana; coletivo ndo como massa de pessoas, politica ndo como benesse

“para todos”, mas como garantia de direitos para “qualquer um”.

Nos terrenos da educacado, destaco a experiéncia, antes ainda da graduacédo na
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), como professora substituta na
escola onde estudei no Ensino Fundamental e Médio. Durante o curso de Psicologia,
0 estagio com educacéo profissional inclusiva, por meio do Programa Catavento, da
Acdo Comunitaria do Espirito Santo (ACES) e a Iniciacdo Cientifica junto ao
Programa de Formacao e Investigacdo em Saude e Trabalho (PFIST), do Nucleo de
Estudos e Pesquisas em Subjetividade e Politicas (NEPESP), do Departamento de
Psicologia (DPSI) da UFES. E ja com o diploma profissional, todos os empregos
como psicologa perpassados pela educagdo: na Secretaria de Educagdo da
Prefeitura Municipal de Santa Teresa (PMST), na Secretaria de Saude da Prefeitura
Municipal de Marilandia (PMM) — onde recebia a recorrente demanda oriunda da

educacéo — e, atualmente, no IFES-ST.

E aqui se delineia talvez a implicagdo mais complexa a que se analisar: pesquisar no
campo onde se esta empregada: onde se trabalha, onde se passa a maior parte do
dia, onde se constroem amizades, amores e rancores. A vida na escola, nessa
escola em especifico pulsa em mim de forma muito contundente e € marcada por

muitos tensionamentos: a demanda historicamente construida para o psicologo
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como “consertador de alunos problemas” e o coletivo de alegria e partilha construido
em projetos como o do grupo de teatro™*: processos de desvalorizacéo de trabalhos
realizados e o abragco apertado dos alunos, ou “meninos”; vigilancia e escape;
formas autoritarias na gestdo cotidiana do ensino e modos inusitados de producéo
de novos possiveis na sala de aula; a indicacdo para o atendimento de alunos com
“disturbios de comportamento” e a intensa producdo artistica que se da nesse
espaco-escola (de danca, desenhos, esculturas, maquetes); bombas detonando
banheiros e outros equipamentos de utilizacdo publica e o alto investimento
financeiro da expanséo da Rede Federal de EPCT... Como servidora, estou sempre
cheia de certezas, de verdades, de valoragbes de “bons” e “ruins” agentes no
processo educacional e, como pesquisadora, por vezes tentando ndo enveredar por
essas estradas prontas, acabava por colocar o problema de pesquisa de forma
asséptica, dando visibilidade mais aos conceitos do que as praticas que se
constroem no campo. Mas escrevemos esta dissertacdo, recorte da pesquisa
necessario para a finalizacdo do percurso de Mestrado, com o desejo de trazer as
cores do campo, em todos 0s seus tons — abertos e fechados —, com o cuidado de

analisar praticas™ e néo pessoas.

Para tanto, foi fundamental o exercicio constante de dissolucdo do ponto de vista do

observador, o qual:

[...] desnaturaliza a realidade do objeto e permite ao pesquisador abrir-se
para os diversos pontos de vista que habitam uma mesma experiéncia de
realidade, sem que ele se deixe dominar por aqueles que parecerem ser
verdadeiros em detrimento de outros que parecem falsos. Assim, a
dissolugcdo ndo significa em hipotese nenhuma o abandono da observacéo,
mas sim a adog¢do de um olhar onde ndo ha separagdo entre objetivo e
subjetivo. Trata-se da contemplacdo da coemergéncia sujeito/mundo.
(PASSOS; EIRADO, 2009, p. 110).

Tal exercicio, juntamente a analise de implicacdo, nos permite sair do aparente
‘beco sem saida” delimitado pela pesquisa em terceira pessoa do sujeito que
observa o objeto e, a0 mesmo tempo, pela “tentagéo hipersubjetivista” que impde

um sentido pessoal a pesquisa (PASSOS; EIRADO, 2009). O desafio, nada facil, era

14 Refiro-me aqui & Companhia Teatral Alpha Viventia, que criamos e gestamos junto a outros servidores e
alunos do Campus.

15 A discussdo acerca das préticas aparece no item 3: “Analisando a polarizagio escola-comunidade, seus usos e
efeitos”.
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estranhar o campo, atentar-se para a novidade do que se apresentava como
cotidiano, olhar com olhos outros aos que s6 véem formas prontas, perceber os
movimentos, enxergar o unicérnio, como no conto de Borges (2008) que abre essa

introducéo.

Feitas essas consideragOes, cabe agora colocar uma questdo que talvez tenha sido
a que mais fortemente nos moveu e nos move para a feitura deste trabalho e, nesse
sentido, recorro as memorias’® com os estranhamentos da recém-chegada
estrangeira a Escola: um equipamento estatal burocratico bem diferente ao de uma
escola estadual ou municipal, com mais servidores do que o habitual. Estes com
nivel de qualificacdo formal também maior que o habitual, com um orcamento e area
geografica consideraveis, toda uma estrutura produtiva que lhe confere o status de
escola-fazenda e todo um aparato para receber alunos e servidores vindos de outros
municipios e estados (casas, alojamentos, lavanderia, refeitério, enfermaria...). Ao
mesmo tempo, um namero menor de alunos matriculados, se comparado as outras
escolas de Ensino Médio das redondezas e, dentre esses, pouquissimos
provenientes do entorno da Escola. Isso se colocou para mim como questao
especialmente quando fui designada para a comissdo de divulgacdo de seu
processo seletivo, o qual ocorre anualmente e que, nos anos anteriores, vinha tendo
uma procura muito baixa, chegando a relacdo candidato/vaga a proporcdo de um
para um. Estranhou-me, também, um modo de funcionamento que eu sentia como
militar, o tempo marcado com a pontual e estrondosa sirene gritando regularmente
as 6h, 7h, 11h, 12h30, 16h30 e 17h30 (horarios que, em sua maioria, ndo coincidem
aos das aulas). Além disso, a acentuada diferenga entre os “novatos” e “veteranos”,
a “cachimbagao” (nome atribuido ao chamado trote) e suas praticas ao mesmo
tempo excludentes e includentes. Falaremos desses e de outros elementos que
delineiam essa forma-escola em item especifico, mas por ora, podemos dizer que
esses estranhamentos produziam indagacdes incessantes: por que os jovens do
entorno ndo estudam nessa escola? O que traz pessoas de longe para ca? Que
interferéncias se produzem entre essa escola e o cotidiano dos distritos vizinhos?
Que praticas coletivas sao possiveis nesse espaco? Quais interesses movimentam

as decisbées no mesmo?

16 Quanto ao conceito de meméria utilizado nesta pesquisa, ver o Interludio: “Preparando o terreno, escolhendo
ferramentas”.
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Tais questionamentos e o desejo de “respirar outros ares” culminaram na
construcdo, em 2008, do anteprojeto para o processo seletivo do Programa de PG4s-
Graduacdo em Psicologia Institucional (PPGPSI) da UFES, entdo intitulado:
“Historias do estrangeiro: cartografando relacdes entre a Escola Agrotécnica Federal
de Santa Teresa'’ e a comunidade de S&o Jodo de Petrépolis”. O que eu percebia, &
época, era um “muro” que dividia Escola e distrito, principalmente no tocante a seus
respectivos alunos e moradores. Essa configuracdo me remetia ao texto “Crénica da
escola assassinada” (LOBO, 1989), que discute praticas excludentes operadas no
ambito da escola e seus efeitos de degradacdo contra o préprio aparelho escolar.
Propunha-me, a partir disso, a estudar a “relagdo escola-comunidade”, apostando
gue uma escola nao teria razao de ser se ndo para atender ao coletivo que lhe dava

vida.

Com o percurso no Mestrado, a pesquisa e o modo de formular as questbes
ganharam outros contornos, como a planta, cujos galhos foram sofrendo torcées
pelos movimentos de fototropismo. A primeira tor¢ado se da quando percebemos que
falar da “relacdo escola-comunidade” implicava numa polarizacdo, que estava
presente inclusive em nossa formulacéo por se tratar de um produto cristalizado de
efeitos histéricos, os quais, a partir dai, nos propusemos a investigar. Isso nos levou
a pensar no que se processava entre’® esses pélos construidos. Contudo, quais 0s
sentidos que estavamos atribuindo aos nomes escola e comunidade? A
desconstru¢do da escola como objeto natural j4 fazia parte de nosso percurso,
amparados em autores como Althusser (1970), Establet e Baudelot (1971), Enguita
(1989) e Heckert (2004). Mas, o que estavamos tomando por comunidade? Esse
guestionamento que hoje nos parece 6bvio s6 se materializou depois de um tempo

de pesquisa e foi ele talvez o responsavel pela maior tor¢do no percurso.

Ora, caberia chamar comunidade a populacdo do distrito ou dos distritos que
circundam a Escola? E o conjunto de alunos e funcionarios que se vinculam a
Escola? E os familiares dos alunos, de outras cidades, de outros estados, também

compdem essa comunidade? Empreendemos, assim, uma problematizacdo da

" Esse era 0 nome dado a Escola até dezembro de 2008.
'8 A nogdo de entre se encontra explicitada no item 3: “Analisando a polarizagio escola-comunidade, seus usos e
efeitos”.
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nocdo de comunidade, os usos do termo e suas funcionalidades no modo de
producédo de vida capitalistico e uma re-significagdo do conceito, dando visibilidade a

poténcia do plano coletivo que o0 mesmo comporta.

A partir de tal discusséo, nossa proposta ja ndo se trata mais de resolver o impasse
da Escola “em relacdo a sua comunidade do entorno”. Alias, ndo mais nos propomos
a falar da “relacdo escola-comunidade”, a qual tem sido entendida em diversas
pesquisas®®, como as formas de co-existéncia entre um estabelecimento (escola) e a
populacdo que habita seu entorno (comunidade). Visamos, entéo, trazer o debate
das politicas que se operam sob o signo comunidade e suas contingéncias historicas
nos terrenos da educacao, bem como das préticas coletivas que, em muitos casos,

se encontram remetidas a esse nome.

Sendo assim, podemos delimitar como objetivo da pesquisa a analise histérica das
politicas de comunidade engendradas nas tramas que configuram o IFES-ST,
entendendo por politicas de comunidade as formas que recebem o nome
comunidade, o campo de forcas que as produzem, seus usos e significacdes.
Procuramos, com isso: investigar como o0 objeto historicamente construido
comunidade tem sido operado nos terrenos da educacdo (outro objeto também
construido historicamente); colocar o objeto comunidade sob o crivo da histéria, bem
como a naturalizacdo presente na expressao relacdo escola-comunidade; analisar
as praticas que se produzem sob o nome comunidade e os efeitos de realidade que
essas praticas produzem; afirmar um conceito de comunidade que comporte as
experiéncias vividas no chdo da escola em gquestdo. Buscamos analisar linhas de
forca e formas que atravessam essa escola, mas que nao lhe sdo proprias, linhas
gue conformam um certo modo de funcionar, que perpassam tantos outros corpos,
tantas outras instituicdes, tantas outras praticas; linhas que tecem a vida e que, num
dado espago-tempo, se conectam de modo singular para compor um certo
funcionamento de escola e comunidade. Queremos conhecer as estratégias das
pessoas para operar com as politicas de comunidade: as lutas, fugas,
acoplamentos, apropriacoes e tor¢cdes que se produzem no campo de interferéncias

entre as diferentes pessoas que habitam o espaco-tempo Escola.

19 Essas pesquisas sdo referidas ao longo do trabalho, em especial no item 3: “Analisando a polarizagio escola-
comunidade, seus usos ¢ efeitos”.
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INTERLUDIO: PREPARANDO O TERRENO, ESCOLHENDO
FERRAMENTAS

Decerto que temos necessidade da histéria, mas
temos necessidade dela de uma maneira diferente
da do ocioso requintado nos jardins do saber,
mesmo que ele olhe altivamente para as nossas
rudes e antipaticas necessidades. Quero dizer que
temos necessidade dela para a vida e para a
acgéo [...].

(Friedrich Wilhelm Nietzsche)

Movidos por essa necessidade que aponta Nietzsche, recorremos a historia para
analisar as politicas de comunidade, entendendo que estas sdo producdes
diretamente vinculadas as contingéncias de um certo tempo, a tensionamentos e a
relacBes de poder talhadas com os instrumentos e com as matérias de determinado
momento. Desse modo, a histéria se torna nossa ferramenta de trabalho. Mas
guando afirmamos isso ndo falamos da Histéria, discurso univoco cientificamente
validado, mas de um modo particular de fazer histéria. Seguindo o caminho
apontado por Heckert (2000, p. 12):

N&o se pretende aqui recorrer a historia para conectar as linhas de um
passado e suas articulagbes com o0 nosso presente ou para descobrir os
elos dos fatos que se sucedem. A histéria pode nos auxiliar na montagem
dos quadros que intervém e que produzem a nossa vida e que dao a ela um
certo contorno, uma forma temporaria, que muitas vezes é tomada como
imutavel.

Le Goff (2000), em sua discussao sobre os usos e sentidos dos documentos e
monumentos na historia, traca, de modo geral, um panorama de diferentes
abordagens nesse campo. O que ele designa como escola historica positivista, cujo
apogeu pode ser datado entre os fins do século XIX e inicio do século XX e cujos
pressupostos perduram com outras nuances até 0s nossos dias, contribuiu para
imbuir a ideia de uma historia Unica, que se baseia em principios de evolugéo e
linearidade, como se os fatos fossem se acumulando ao passar dos anos num livro
infinito que contaria a verdade dos tempos. Para esse modo-histéria, que se propde
cientifico e imparcial, o maior desafio é a identificacdo da veracidade das
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informagdes encontradas, sendo o documento seu parametro de legitimidade, o qual
adquire status de prova.

Neste trabalho, nos apropriamos de tedricos como Foucault e Benjamin que, mesmo
sob ancoragens diferentes e focalizando questdes distintas, propdem uma ruptura

radical com esse modo positivista, metafisico, por ambos denominado historicista.

Benjamin (1994) faz uma critica contundente a pretensa neutralidade do historicismo
e sua obstinada busca pela “verdade dos fatos”. Segundo ele, “articular
historicamente o passado nao significa conhecé-lo ‘como ele de fato foi’. Significa
apropriar-se de uma reminiscéncia, tal como ela relampeja no momento de um
perigo” (p. 224). Isso porque, segundo esse autor, o que fica para a histéria — os
bens culturais, os monumentos — ndo retrata de modo algum uma totalidade, mas,
especialmente, os atos dos que ele designa por vencedores. Tomando a liberdade
de casar as ideias de Benjamin (1994) as analises de Le Goff (2000), podemos dizer
gque o que fica como documento para o fazer historicista como “prova para a
reconstrucao fidedigna de um tempo que se foi” ndo existe e ndo sobrevive ao
acaso; €, ao contrario, o que prevalece dos tensionamentos das diferentes forcas
politicas. Por isso, Benjamin os atribui como espélio dos vencedores. Desse modo,
guando ele escreve que é preciso “escovar a histéria a contrapelo” (1994, p. 225),
nos aponta a tarefa de trazer ao plano de visibilidade o que essa histéria ndo conta:
0s anbnimos, os vencidos, 0 mais que néo se perpetuou, mas que compds a trama
de forcas que fez com que a configuragdo de um determinado fato em um dado

momento fosse uma e nao outra.

Benjamin (1994) ainda salienta que a ideia de verdade propagada pelo modo
historicista vem acompanhada da no¢éo de um tempo vazio e homogéneo, palco de
acontecimentos que se acumulam e que levariam ao progresso da humanidade,
como um caminho reto, com inicio e fim. Todavia, para ele “a historia € objeto de
uma construcdo cujo lugar ndo é o tempo homogéneo e vazio, mas um tempo

saturado de ‘agoras’™ (p. 229), visto olharmos para o que passou a partir de uma
posicdo muito bem determinada. Sendo assim, tal abordagem ndo se pretende

imparcial:
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O historicismo se contenta em estabelecer um nexo causal entre varios
momentos da histéria. Mas nenhum fato, meramente por ser causa, é s6 por
isso um fato histérico. Ele se transforma em fato histérico postumamente,
gracas a acontecimentos que podem estar dele separados por milénios. O
historiador consciente disso renuncia a desfiar entre os dedos os
acontecimentos, como as contas de um rosario. Ele capta a configuracao
em que sua propria época entrou em contato com uma época anterior,
perfeitamente determinada. Com isso, ele funda um conceito do presente
como ‘agora’ no qual se infiltraram estilhagcos do messianico. (BENJAMIN,
1994, p. 232).

Nesse ponto aproximamos Benjamim e Foucault, visto que este se embrenha na
histéria para analisar questdes atuais: questdes que persistem. E ndo o faz para
encontrar uma causa, um porqué, uma “esséncia verdadeira”. Por meio de seu
método genealdgico, embasado nos escritos de Nietzsche, ele defende um outro
sentido para historia:

De qualquer modo, se trata de fazer da histéria um uso que a liberte para
sempre do modelo, ao mesmo tempo, metafisico e antropoldgico da
memoria. Trata-se de fazer da histéria uma contramemdria e de desdobrar
conseqlentemente toda uma outra forma do tempo. (FOUCAULT, 2008, p.
33).

Segundo Silvia Carvalho®, a proposta de Foucault é “cortar’” o presente para
introduzir um futuro: o novo, o tempo intempestivo, um tempo contra o tempo. Um
tempo que ndo € racional, que ndo segue um caminho de progresso, uma
continuidade, visto que, para Foucault, como salienta Veyne (1998), a histéria é
descontinua: ndo ha um comeco primeiro de qualquer coisa que seja, hdo ha coisa
que perdure ao longo dos anos, mas varias configuracbes muitas vezes com o
mesmo nome, e, para cada uma, varios comecos. A historia, desse modo, néo é
movida por qualquer racionalidade, pela consciéncia ou por intencionalidade, ndo ha
um sentido histérico, mas heterogeneidades, como um caleidoscopio (VEYNE,
1998). Nesse ponto, conectamos mais uma vez Foucault e Benjamin, o qual remete
aos momentos em que se faz “explodir o continuum da histéria” (BENJAMIN, 1994,

p. 230).

Se ndo ha uma linha histérica, ndo cabem a genealogia proposta por Foucault os

estudos de origem, os quais remetem a valores como esséncia, perfeicado e verdade.

20 A mengc#o feita a Silvia Carvalho é referente as consideragdes apresentadas no Seminario “Metodologia de
Pesquisa”, promovido pelo Programa de Pos-Graduacéo em Psicologia Institucional da Universidade Federal do
Espirito Santo, em 30 de setembro de 2009.
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Ao contrario, “0 genealogista necessita da historia para conjurar a quimera da
origem”, sendo ent&do sua tarefa “se demorar nas meticulosidades e nos acasos dos
comecgos” (FOUCAULT, 2008, p. 19).

Substitui-se, entdo, em Foucault a pesquisa da origem pela dos comecos, tendo-se
em vista a proveniéncia e a emergéncia de determinadas praticas e discursos. A
proveniéncia, tal como trabalhada por esse autor, remete ao multiplo dos comecos,
procurando evidenciar os fragmentos dispersos que, pelo acaso da historia, se
aproximam e configuram algo que se apresenta como unidade. A emergéncia, por
sua vez, diz respeito aos tensionamentos, aos embates e as lacunas de um estado
de forcas que produz determinada forma. Ndo se trata, assim, a genealogia da
andlise das causas, mas do como as coisas acontecem, do como se produzem, do
como atuam. Nem meio, nem fim, Foucault se detém nos processos, toma a historia
pelo meio (VEYNE, 1998).

[...] o sentido histérico escapara da metafisica para tornar-se um
instrumento privilegiado da genealogia se ele ndo se apdia sobre nenhum
absoluto. Ele deve ter apenas a acuidade de um olhar que distingue,
reparte, dispersa, deixa operar as separagdes e as margens — uma espécie
de olhar que dissocia e é capaz ele mesmo de se dissociar e apagar a
unidade deste ser humano que supostamente o dirige soberanamente para
seu passado. (FOUCAULT, 2008, p. 27).

E essa noc&o de histéria que nos acompanha ao longo do texto, tendo em vista que
nosso percurso de trabalho foi tecido em suas teias. Feitas essas consideracgoes,

cabe-nos agora explicitar como se deu o processo de feitura da pesquisa.

Pesquisador-lavrador respira a imensiddo dos campos: o pé descalco, a corrida em
disparate, o vento a bater-lhe com poucos obstaculos, as horas dadas pela
inapreensivel medida da posi¢éo do sol e da lua. N&o lhe cobrem técnica endurecida
para plantar, mas o esmero meticuloso do cuidado que precisa, de modo singular e

imprevisivel, a vida que se lhe propde expandir.

Apostamos que o método ndo deveria nos servir de prisdo, nem como origem, nem
como fim. Nesse sentido, apropriamo-nos da discusséao feita por Bocco (2006), que

nos convida a pensar entdo ndo em termos de méthodos, “caminho para chegar a
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um fim ou objetivo” (p. 51), mas de hodos-meta, subvertendo a ideia de um objetivo
estatico a ser alcancado em favor de uma postura que priorize a abertura as
modificacdes que o caminho pode operar. O método como caminho que ndo chega
a um lugar pré-definido ndo pode ser reto: € um percurso que se faz no processo de
caminhar. Isso ndo quer dizer que propomos para a pesquisa um caminhar aleatério
ou sem rigor: substituimos a ideia de ponto de chegada por a de um sentido para o

qual caminhar.

Tratamos, assim, o método como aliado exigente e flexivel — lembrando que flexivel
€ 0 que se dobra facilmente, sem se quebrar: um “como” fazer que nao se define
pela prescricdo absoluta, com procedimentos pré-estabelecidos e rigorosamente
ordenados, mas por principios éticos que dao liga as criacbes da pesquisa. Isso
significou no percurso da pesquisa, como ja mencionado na introducdo, que uma
proposicéo inicial foi sendo constantemente reformulada, ante as produgdes que o

préprio fazer-pesquisa foi operando.

[...] somente uma metodologia de pesquisa que tenha como perspectiva
ética 0 questionamento dos especialismos e dos tecnicismos que
endurecem e asfixiam o real, pode criar picadas, atalhos e possibilitar a
colocagdo em funcionamento de novas préaticas educacionais/sociais. Pode,
enfim, concorrer como estratégia para a transformacdo ou para a
manutencdo daquilo que se delimitou como real. (ARAGAO; BARROS;
OLIVEIRA, 2005, p. 27).

Assumimos a postura de evitar fazer pré-visdes, antecipando o futuro com olho do
passado, 0 que s6 nos permite, ancorados em Bergson (2006) capturar a constancia
do objeto observado. Seguimos assim 0 convite desse autor para nos arriscarmos
ao uso da intuicdo no percurso da pesquisa, considerando que “a intuicdo ndo € um
sentimento nem uma inspiragao, uma simpatia confusa” (DELEUZE, 1999, p. 7), mas
um método que pressupde a atencdo a duracdo dos fatos para acompanha-los em
seu presente, buscando perceber no passar do tempo aquilo que varia, que difere, o

gue se produz de novo e imprevisivel.

Utilizamos, inspirados em Foucault (2008), uma “postura genealdgica” para analisar
0s objetos escola e comunidade, bem como o constructo “relagdo escola-
comunidade”, que, como veremos, tem aparecido nos discursos oficiais de governo

e em diversas produgdes académicas como necessaria para uma melhor “qualidade
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da educacdo’”. Tomamos esse constructo como efeito de um processo de
polarizacdo no qual de um lado esta “a escola” e do outro “a comunidade”.
Procuramos entender como certo jogo de forcas produz esse efeito, nos propondo a
perguntar a0 Nosso campo, aos nossos dados, as pessoas e aos documentos,
seguindo o procedimento foucaultiano (FOUCAULT, 2008), “como”. Como operam
as forcas que conformam essa polarizacdo? Como e por quais préticas ela se
atualiza? Quais sdo os sentidos hegemonicamente atribuidos a comunidade? Como
eles se produzem? Como operam no contemporaneo? Em favor de que forcas,

contra que movimentos?

Além disso, o modo como pensamos a historia permitiu tratar nosso campo,
retornando a Veyne (1998), como uma raridade: uma composi¢cdo no tempo de
linhas de for¢ca que se dao ao acaso. Procuramos entéo trazer a visibilidade algumas
dessas linhas que conformam nosso campo — Rede Federal de EPCT,; terra;
producdo capitalista; politicas de estado e de governo; territdrio rural, saber
cientifico; militarismo —, as quais discutiremos ao longo deste trabalho. Buscamos,
assim, compreender a singularidade dessa escola-composi¢cédo: uma forma-escola.
Ainda nos passos de Foucault (2007), ndo objetivamos analisar um periodo dessa

Escola, mas um problema, as politicas de comunidade que nela se materializam.

Quanto as fontes a que recorremos para a realizacdo desta pesquisa, podemos
destacar dois procedimentos basicos. Seguindo um caminho similar ao do trabalho
de Margotto (1995), empreendemos a analise de material escrito sobre a tematica e
documentos oficiais, bem como ouvimos pessoas que vivenciaram experiéncias

junto ao estabelecimento de ensino que compde nosso campo problematico.

ANALISE DE MATERIAL ESCRITO

Analisamos documentos oficiais que regulamentam o funcionamento da Rede
Federal de EPCT e do estabelecimento especifico onde realizamos o estudo, a

saber:
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e Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacédo nacional (BRASIL, 1996);

e Lein®11.892, de 29 de dezembro de 2008, que institui a Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia, e da outras providéncias (BRASIL, 2008);

e Plano de Desenvolvimento Institucional 2009-2013 do IFES (INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECONOLOGIA DO ESPIRITO
SANTO, 2009).

Desses documentos, destacamos trechos que discutem direta ou indiretamente
questbes relativas ao que designamos por politicas de comunidade, ou que

entendemos gque nos ajudariam a caracterizar nosso campo de estudos.

Analisamos, ainda, reportagens veiculadas pela SETEC/MEC em seu informativo, 0
“Boletim eletrénico semanal interno da Secretaria de Educagao Profissional e

Tecnoldgica”, nos niumeros publicados em 2010.

Consideramos tais analises como importantes para conhecermos as formalizacdes
oficiais das politicas de comunidade, ou seja, a versdo oficial do que se espera
produzir no ambito da chamada comunidade e como esse constructo vem sendo

apropriado pelas politicas de Estado e de governo.

Outra fonte de material escrito foi os relatorios fornecidos pelo Setor de Registros
Escolares (SRE) do IFES-ST, os quais contribuiram na caracterizagdo do corpo
discente e de funcionarios da Escola, bem como com dados importantes para uma

consisténcia numérica as nossas analises.

Nos apropriamos, ainda de um livro de memodrias (FERNANDES FILHO, 2008)
produzido pela Associacdo de Ex-alunos da Escola Agrotécnica Federal de Santa
Teresa (ASEA) e por documento elaborado pela Associacdo de Moradores do
distrito no qual a Escola se localiza, os quais também contribuiram na construcdo de

uma visdo “nao oficial” acerca de nosso campo.
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NARRATIVAS

Nos voltamos ao campo de pesquisa também a partir da postura que permeia a ideia
das narrativas (BENJAMIM, 2004): o narrado (independentemente de sua fonte) ndo
buscando o que de fato foi, a verdade da histéria, mas as significagbes impessoais

gue Ihe estéo contidas.

Trabalhar com narrativas, tal como nos apresenta Benjamin implica aumentar a
distancia que nos separa do narrador (BENJAMIN, 1994). Com isso, tal autor ndo
remete a uma pretensa neutralidade ou a uma postura acética e imparcial quanto ao
campo de trabalho, mas um tomar distancia que permite “sair do lugar” e estranhar.
Nesse sentido, Heckert (2004, p. 62), ao tomar os contos do Boto e de Matita

Pereira como narrativas, aponta:

Eles sinalizam com a possibilidade de, ao menos por um instante, ter
encontrado estas forgas informes que nos arrastam das terras conhecidas,
dos rostos delineados, dos nomes de batismo. Quando ouvimos estes
cantos e nos afastamos, mesmo que temporariamente das ordens, das
precaucdes e dos cheiros familiares, somos empurrados para fora de nés
mesmos. Esvanecem 0s nomes, 0s pronomes, o0s lugares jA conhecidos
lancando-nos numa errancia; e desta viagem é sempre possivel nao
voltarmos da mesma forma.

As narrativas provém da experiéncia que passa de pessoa para pessoa, traz a
poténcia de uma rede de significagdes coletiva. Mas, indica Benjamin (1994), no
contemporaneo opera-se um modo de producdo de conhecimento que tende a nos
privar do intercambio de experiéncias. Diriamos que a objetividade da comunicacéo,
pautada nos principios da “verdade”, tal qual o modo historicista, que prioriza os

dados palpaveis, as evidéncias, tem colocado a experiéncia numa posi¢do marginal.

[...] o saber que vem de longe encontra hoje menos ouvintes que a
informacao sobre acontecimentos proximos. O saber que vinha de longe —
do longe espacial das terras estranhas, ou do longe temporal contido na
tradicdo — dispunha de uma autoridade que era vélida mesmo que nao
fosse controlavel pela experiéncia. Mas a informacdo aspira a uma
verificacdo imediata. Antes de mais nada, ela precisa ser compreensivel
“‘em si e para si”. Muitas vezes ndo é mais exata que os relatos antigos.
Porém, enquanto esses relatos recorriam freqiientemente ao miraculoso, é
indispensavel que a informacéo seja plausivel. (BENJAMIN, 2004, p. 198).
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Sob o primado da informacao, tomamos a liberdade de colocar o relato, tal qual o
conceitua Blanchot (apud HECKERT, 2004). Tal autor distingue relato de narrativa,
considerando que o relato procura reproduzir o fato ocorrido “tal como aconteceu”,
sendo atribuido as formas produzidas pelo ja dado. Ja a narrativa fala do
“acontecimento e este ndo esta preso ao tempo e a verdade. A narrativa ndo € o

relato do acontecimento, mas o acontecer” (p. 65).

Pouco importa ainda quem narrou, sua “histéria de vida”, por isso Benjamin fala de
narradores anénimos (2004, p. 198): ndo porque desdenhe do narrador e de seu
trabalho narrativo, mas porque prima no narrado pela composicéo de experiéncias
gue se tecem na porosidade, nas zonas fronteiricas onde néo se pode distinguir os

limites do sujeito®.

Na narrativa a autoria se desfaz, pois sdo compartiihadas narragcbes que
vém de outros lugares e de outras vozes. Em sua tessitura, os fios que se
entrecruzam vém de histérias diversas, de tempos que se misturam, de
rostos sem nome. Desfazendo, portanto, a soberania de um "eu" e de uma
identidade, uma vez que ela arrasta para um desapossamento de si.
(HECKERT, 2004, p. 65).

As fontes orais se tornam assim fundamentais em nossa pesquisa, hdo sO por
considerarmos que ha vérias informacfes que ndo se encontram escritas. Se,
retomando Benjamin (2004), os documentos e monumentos sdo o que ficam dos
jogos de poder, se sdo os relatos dos vencedores, cabem outras fontes de déem

expressao ao que a histéria oficial ndo registrou.

Sob tal perspectiva, utilizamos como principal fonte de nossa pesquisa os trabalhos
da memoria e sua expressdo na oralidade. Desse modo, pretendemos marcar uma
aposta metodoldgica na qual a forma de conhecer o campo também fala de um
procedimento, digamos, minoritario??. Dizemos isso porque, como afirma Chauf

(1987) — em apresentacdo ao livro de Ecléa Bosi —, a memoria é oprimida nos

?! Discutiremos com mais detalhes a questio do sujeito no subitem 3.3: “A comunidade pensada sob a ldgica do
individuo”.

%2 Embasados em Deleuze e Guattari (1995), referimo-nos a minorias nio em termos de quantidades numéricas:
a maioria das pessoas de uma sociedade versus a minoria das pessoas de uma sociedade. Minoria ou minoritario
remete ao que desvia de um certo padrdo, ao ndo homogéneo, ao que coloca em choque um modo de vida
hegemdnico. Por exemplo: as mulheres, independentemente do quantitativo populacional, s&o minorias numa
sociedade que tem como padrdo majoritario o homem.
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modos de vida engendrados no capitalismo, no qual o presente carrega o imperativo
da funcionalidade e da evidéncia. Segundo a autora:

[...] a memoéria ndo é oprimida apenas porque Ihe foram roubados suportes
materiais, nem s6 porque o velho foi reduzido a monotonia da repeticéo,
mas também porque uma outra acdo, mais daninha e sinistra, sufoca a
lembranca: a histéria oficial celebrativa cujo triunfalismo é vitéria do
vencedor a pisotear a tradicdo dos vencidos. (p. xix).

Assim, trazemos para a cena a memoria, mas apoiados em Rodrigues (2004), nédo
nutrimos a ilusdo de que nossa memoéria opera de modo muito diverso ao que se
processa com os documentos e monumentos, que ela seja apenas o0 que varia e 0
gue néo foi apreendido pelas capturas do captalismo. Muito menos esperamos que
ela seja um relato fidedigno de como o passado realmente aconteceu — né&o
gueremos isso nem dos documentos! —. Essa autora, a partir das analises de Alistair
Thomson, evidencia como o0 ato de recordar esta intrinsecamente conectado a

formas de expressao veiculadas pela opinido publica.

Nesse ponto, Rodrigues (2004) aponta uma aparente polarizacdo, desmantelando-a
ao pegar a problematica pelo meio. Ora, nem memdria individual de um sujeito
vencido, nem producdo homogénea de um coletivo abstrato. Ela nos apresenta a

ideia de memaria como composicao, inspirada em Thomson:

[...] compomos — o termo é essencial — reminiscéncias para dar sentido a
nossa vida passada e presente. Thomson reconhece que a palavra
composicdo é ambigua, mas vé a caracteristica como desejavel: refere-se,
por um lado, a uma “construgdo”; essa construgdo, ao mesmo tempo,
“utiliza as linguagens e significados conhecidos de nossa cultura”
(THOMSON, 1997. p. 56). Fica preservada, assim, a tensédo entre o sujeito
construtor e o sujeito construido, devendo as interferéncias entre ambos
aguardar o desdobramento do argumento tedrico para se verem elucidadas.
(RODRIGUES, 2004, p. 32).

A ideia de memoria-composicdo nos ajuda a pensar que nossas praticas de
pesquisadores produzem interferéncias nos processos memorativos das pessoas
gue participam da pesquisa. Imbuimo-nos, entdo, seguindo ainda a trilha indicada
por Rodrigues (2004) da tarefa de contribuir para que os trabalhos da memoria

possam fazer ecoar gritos minoritarios.
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Além disso, como ressalta Margotto (1995), o trabalho com fontes orais, a escuta
das memorias, permite trazer a tona ndo apenas informac¢des de cunho normativo,
mas determinadas praticas que foram corporificadas e que contribuiram para a
producdo de certas formas-subjetividades®’, bem como o modo singular que tais
praticas sdo vividas pelas diferentes pessoas. Desse modo, ndo se propde, sob tal
abordagem, empreender uma coleta de dados coerentes, n&o se pretende chegar “a
verdade dos fatos”, mas confrontar as varias verdades que se produzem e a
imbricada rede de significacfes que se estabelece frente a um problema especifico,
tendo em vista que, retomando Chaui (1987, p. xxii) nos processos memorativos

“fica o que significa”.

A estratégia de disparar narrativas nos permitiu investigar o que se passa no “chao
da escola”, o que as pessoas pensam e fazem no ambito das relacdes que
produzem ou negam um fazer comunitario. As narrativas utilizadas nesse trabalho
foram produzidas em dois momentos diferentes, sendo quatro datadas de 2009 e
nove datadas de 2010.

As narrativas de 2009 se deram num movimento exploratério, ocorrido ainda antes
da defesa do Projeto de Qualificagdo. Nesse momento, por ocasido da realizacéo de
um encontro bianual de ex-alunos da escola em questdo, organizado pela ASEA,
fomos a campo com uma unica pergunta: “Como era viver na escola?” Os ex-alunos,
sozinhos ou agrupados trouxeram, a partir dessa pergunta, temas diversos em suas
falas, as quais foram gravadas e transcritas. As quatro narrativas englobam a
conversa com oito pessoas, as quais atribuimos nomes ficticios, visando manter em
sigilo a producéo dos conteudos resultantes de sua participacdo na pesquisa. Sendo
assim, temos desse momento:
e Narrativa 1: conversa com Paulo e Augusto;

e Narrativa 2: conversa com Vitério e Maria;

23 0 conceito de subjetividade definido por Deleuze e Guattari, como aponta Machado (1999), rompe com as
ideias de personalidade, individuo e estrutura, por ndo remeter a unidade, a constancia, a uma interioridade que
se sobrepde a exterioridade, mas a territdrios existenciais que se criam e desfazem a partir de mecanismos
histéricos de um determinado momento e das particularidades de uma historia de vida. Subjetividade, desse
modo, ndo pode ser entendida em termos de esséncia, mas de producdo, como afirma Guattari: “proponho [...] a
ideia de uma subjetividade de natureza industrial, maquinica, ou seja, essencialmente fabricada, modelada,
recebida, consumida” (GUATTARI; ROLNIK, 2007, p. 33). Por forma-subjetividade podemos entender as
diversas configuragBes materializadas nesse processo de fabricacéo.
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e Narrativa 3: conversa com Damido;

e Narrativa 4: conversa com Domingos, Agenor e Osmatr.

As narrativas de 2010 foram realizadas apos a defesa do Projeto de Qualificacéo,
mas, a partir da riqueza da experiéncia anterior, optamos por proceder de modo
similar, mas dessa vez em conversas separadas com cada pessoa. Tais conversas
foram disparadas por uma Unica questdo inicial, que, de acordo com um
determinado “lugar institucional” (funcionario, aluno, familiar, morador da regido) que
habita o pesquisado, foi:

e Ccomo é a vida nessa escola?

e como é viver no lugar em que co-habita essa escola?

e COMoO é sua vivéncia com essa escola?

e como vocé percebe a vida nessa escola?

A partir dos elementos que os participantes foram trazendo € que se formularam os
demais questionamentos, de modo a transitar entre o cerne e as fronteiras das
questdes sobre as politicas de comunidade. Foi importante ndo direcionarmos muito
as perguntas no inicio, justamente para nado limitarmos as falas das pessoas a
contornos por nos sugeridos. As conversas foram gravadas e transcritas e o trabalho
com as mesmas se deu a partir da ideia de memodria-composicdo, como

descrevemos anteriormente, ancorados em Rodrigues (2004).

Quanto a operacionalizacao dessa estratégia, nos deparamos, inicialmente com um
problema: com quem conversar? Essa pergunta teve que ser cuidadosamente
trabalhada, tendo em vista, inclusive, o fato de eu trabalhar na escola em questéo.
Nossa preocupacdo era a de que a pesquisa ndo fosse direcionada para que
ouvissemos apenas quem eu achava interessante ouvir, mas para que pudéssemos
efetivamente operar a partir da dissolucdo do ponto de vista do observador
(PASSOS; EIRADO, 2009), como ja descrita.

Encontramos uma saida para essa questdo com o uso da técnica “Bola de Neve”
(ALVES, 1991; LAVALLE; CASTELLO; BICHIR, 2004), que, tradicionalmente,

“consiste em identificar uns poucos sujeitos e pedir-lhes que indiguem outros, 0s
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quais, por sua vez, indicardo outros e assim sucessivamente, até que se atinja o
ponto de redundancia” (ALVES, 1991, p. 59). Tal ponto é entendido como momento
da pesquisa em que nao se justifica mais a inclusdo de novos membros, ja que os
dados comecam a se repetir de modo que novas informacfes sejam raras
(LINCOLN; GUBA, 1985 apud ALVES, 1991). Alves (1991, p. 59) recomenda tal
técnica quando “ndo é possivel obter muitas informagdes prévias sobre o contexto
investigado”, o que nao se trata do nosso caso. Todavia, entendemos que ela nos
permitiu, como afirmam Lavalle, Castello e Bichir (2004), ndo partir de a prioris,
sendo o universo da pesquisa delimitado pelo préprio campo. Esses autores ainda
mencionam como uma vantagem do método a “possibilidade de trabalhar do ponto
de vista de uma analise de redes” (p. 48), 0 que se tornou estratégico em nosso

caso, visto nos propormos a investigacdes que partem de logicas coletivas.

Ndo utilizamos tal técnica em seu modo tradicional. Em alguns momentos,
direcionamos algumas indicacfes para que nossas conversas nos levassem a
“lugares institucionais” diferentes. Veremos mais adiante, por exemplo, que a maior
parte das indicacbes se davam no sentido de que a conversa continuasse com
docentes, enquanto noés julgadvamos fundamental falar com alunos e servidores com

outros cargos.

Comecgamos nossa “bola de neve” inspirados no conceito de informantes-chaves, de
Santos-Filho (2007, p. [?]): “pessoas que, pelo tempo de residéncia numa
determinada area e pelas relacbes que tém dentro de uma comunidade, devem ter
um conhecimento detalhado de todas ou algumas caracteristicas relevantes desses
locais”. Sendo assim, escolhemos como nosso informante-chave um professor da
Escola que também ja foi seu aluno. Cada indicacdo desse informante produziu
outras indicacbes, sendo, desse modo, construida a rede da pesquisa. Segundo o
mesmo autor, “toda a pesquisa € um processo nao-linear, mas circular de coleta-
analise-planejamento” (2007, p. [?]). Sendo assim, cada passo foi definido a partir da
experiéncia e dos dados da etapa anterior, 0 que culminou com a producéo de nove
narrativas, cujos narradores também identificamos por nomes ficticios, como segue
de acordo com a ordem cronolégica dos relatos: Sebastido (informante-chave),
Jonas, Paulina, Joaquim, Rita, Luzia, Manoel, Bento, Braz. A rede de indicagbes

pode ser expressa por meio da figura abaixo:
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Figura 1: Rede formada a partir do processo disparado pelo uso da *"bola de neve™. As linhas azuis correspondem aos
docentes, as alaranjadas, aos alunos e a linha verde a servidor n&do docente.

Cabe ainda mencionar que as pessoas com quem conversei (tanto em 2009, quanto
em 2010) ndo foram e ndo serdo identificadas em qualquer material produzido pela
pesquisa. Para tanto, além da utilizacdo de nomes ficticios, foram omitidos desse
texto conteudos que poderiam levar a identificacdo dessas pessoas. A utilizacdo de
todas as falas foi devidamente autorizada®® pelos pesquisados e/ou por seus

responsaveis (no caso de pessoas com menos de 18 anos).

Por fim, e como ndo poderia deixar de ser, utilizamos ainda as memorias das
experiéncias vividas pela pesquisadora/trabalhadora da/na Escola, buscando trazer
para a dissertacdo préaticas que se produzem no dia-a-dia da Escola, num plano
discursivo e nado discursivo, bem como outras percepcdes, além das nomeadas
pelos nossos narradores. Destacamos que para a utilizacdo de tais registros, foi

solicitada a autorizacéo do atual diretor do IFES-ST?.

2 \/ide modelo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido no APENDIQE A
% Vide modelo de Autorizacio para Realizagdo de Projeto de Pesquisa no APENDICE B.
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2 PRA COMECAR A PROSA, UMA HISTORIA

Parece que a escola ndo é de Santa Teresa, a
escola ndo é daqui da comunidade. [...] eu falo
gue aqui é um buraco negro, sugou ta aqui, ta
preso aqui. E sério.

(Manoel)

Mas a vida aqui na Escola, pra mim é um orgulho
muito grande.
(Sebastiao)

Comecamos entdo a plantar-pesquisar num terreno pisado por muitos pés, com o
cheiro, os restos e as cores que em composi¢cées mil nos contam histérias. Vamos
aqui contar nado “a historia” linear de um estabelecimento de ensino, mas uma
histéria feita de recortes e fragmentos produzidos nesse chéo, os quais, conectados,

comportam uma polifonia de sentidos.

A escola que escolhemos para compor nosso campo de pesquisa fica localizada em
um distrito do municipio de Santa Teresa, interior do Espirito Santo. E atualmente
uma escola federal, que oferece cursos técnicos integrados e subseguentes ao
Ensino Médio e cursos superiores, com forte vinculacédo a formacéo profissional para
a producéo rural. Todavia, 0os cursos profissionalizantes na area da agropecuaria,
juntamente a estrutura fisica e a composicao arquitetbnica, sejam talvez um dos
poucos fios que perpassam as tantas formas-escolas que se fizeram nesse espacgo
em diferentes momentos: Escola Pratica de Agricultura; Escola Agrotécnica do
Espirito Santo; Escola Agrotécnica de Santa Teresa; Colégio Agricola de Santa
Teresa; Escola Agrotécnica Federal de Santa Teresa, Instituto Federal de Educacéao,

Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo — Campus Santa Teresa.



Figura 2: Foto de divulgagdo da EAFST — 2007. Da esquerda para a direita: vista do refeitorio, Prédio Pedagogico
e casa de hospedes (antiga casa do Diretor Geral).

Muitos nomes para diferentes formas de organizacdo, diferentes funcdes
consonantes com momentos histéricos especificos, determinadas politicas de
Estado e de governo. Esmiucar as engrenagens que configuraram tais arranjos seria
por de mais extensa para esse estudo, que se propde focar as politicas de
comunidade. Mas, por hora, gostariamos de situar alguns pontos que consideramos

importantes para marcar a escolha dessa escola que difere dela mesma.

Sem pretender estabelecer a data de um comego, fazemos um recorte em 1940,
quando foi criada a Escola Pratica de Agricultura (EPA), anexa a Escola de Instrucao
Militar (EMI) — 334 e formalizada mediante a edicdo do Decreto-Lei n°® 12.147/40, de
06 de setembro, do Interventor Federal no estado do Espirito Santo, major Jo&o
Punaro Bley, nas tessituras da Ditadura Vargas e da Il Guerra Mundial. Foi
inaugurada em 1941, “com a finalidade de ministrar dois cursos praticos e
intensivos, de um ano de duracao cada, a trabalhadores rurais: Administrador de
Fazenda e Pratico Rural” (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO ESPIRITO SANTO, 2009, p. 20).
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Podemos inferir, a partir das narrativas produzidas acerca dessa escola, que a
mesma foi construida sob o0s moldes assistencialistas e sob o paradigma da
‘educacao pelo trabalho”, os quais marcaram profundamente a constituicdo do
Ensino Profissional no Brasil, como salienta Santos (2006). Ndo podemos deixar de
mencionar aqui a tendéncia dessa modalidade de educacdo como uma politica de
Estado consonante com a formacéo de trabalhadores oriundos de familias pobres

“aptos” a “atender as demandas de um processo produtivo” (SANTOS, 2006, p. 27).

O lugar escolhido foi um distrito localizado a 21 Km na direcdo norte da sede de
Santa Teresa, Sdo Jodo de Petropolis, colonizado principalmente por imigrantes
italianos que, em 1880, a procura do Rio Doce, desceram o Vale do Canaa, “por
onde o escritor Graca Aranha [também fez] passar Lenz e Milkau, personagens do
seu livro Canad” (GASPARINI, 2008). Segundo registro elaborado pela Associacdo
de Moradores do distrito, esses imigrantes, ao encontrarem o Rio Santa Maria (que
atravessa os terrenos onde foi erguida a Escola), julgaram ser este o rio procurado
devido ao grande volume de agua e resolveram se estabelecer no lugar, onde
construiram um grande barracdo de palha. Conta-se que apds o dia de trabalho
diziam: “vamos voltar a Barracdo” e, assim, o povoado passou a ter esse “apelido”.
Ainda de acordo com o registro, muita violéncia permeou o estabelecimento dos
italianos na regido, pois, nas palavras contidas no documento, “eram intolerantes
com relacao a outras ragas”. Menciona-se, inclusive, a existéncia de um tronco onde
eram torturadas pessoas de outros grupos, principalmente as de tropas vindas de
Minas Gerais, 0 que provocou mortes de ambos os lados. Hoje o distrito é habitado
por cerca de 600 familias, que vivem principalmente da renda obtida com o trabalho
nas lavouras de café, tomate e cereais em geral, da criacdo de bovinos e suinos, do
modesto comércio e da industria de ceramica. Destacamos ainda a importancia
econdbmica da Escola no distrito, que além de empregar parte de sua populagéo,

demanda servigcos de hospedagem, alimentacédo e comércio, de um modo geral.

As implicagbes do estabelecimento para com o distrito®® e vice-versa assumem
formas bastante distintas face aos diferentes jogos de forca que se engendram no
tempo. E evidente que as histérias de ambos estéo intrinsecamente conectadas, que

26 Abordaremos essa questio com mais detalhes no subitem 3.2: “A questo geografica da comunidade: entre
demarcar e grafar a terra”.



41

se co-produzem e se interferem. Todavia, os sentidos dessas interferéncias variam
bastante. A Escola ndo movimenta apenas a economia local, mas também a cultura,
a vida publica e tantos outros aspectos do lugar, significando para as pessoas que
ali residem e conforme conjunturas histdricas constructos téo distintos quanto

orgulho do distrito e reduto de drogados e ladrdes.

A construcdo do espaco da EPA/EIM-334 é mencionada em varias narrativas e
textos®’ como uma obra grandiosa, que mobilizou boa parte da populacéo local, na
época. Ja na primeira turma, em 1941, podemos perceber uma caracteristica que
também acaba perdurando nas varias formas-escola que se configuraram nesse
espaco: a vinda de alunos e funcionéarios de outras localidades. O conjunto de falas
e documentos nos levam a acreditar que o empreendimento ndo foi planejado para
atender as demandas do distrito, mas para funcionar como uma referéncia no
estado. E, desse modo, como nos diz Joaquim, professor do estabelecimento h&a
muitos anos: “[...] a escola sempre meio que teve um quadro mesmo de forasteiros”.
Um de nossos narradores, o Osmar fala da experiéncia como aluno dessa primeira
turma, indicando alguns fios que tecem a trama do aparelho escola nesse local e

nesse periodo:

Osmar: Pra melhorar... A Agronomia, né?... O estudo das lavouras, mas
visando a Il Guerra Mundial. Entdo ndo aparecia muito aluno na época,
entdo aproveitaram a época da guerra e botaram uma Escola de Instrucédo
Militar aqui. Nao era Tiro de Guerra ndo, Escola de Instru¢do Militar. Isso
pertencia a Juiz de Fora, 42 Regido Militar e tinha a Secretaria do Exército
em Vitdria, o comando. E entéo aquilo ali, a escola ferveu: muito aluno. [...]
Quando aquelas pessoas que precisavam do documento na época que era
o Tiro de Guerra... Nao tinha documento nenhum, o Unico documento que
servia na época era o Certificado de Reservista. Entdo todo mundo vinha
aqui pra tirar o Certificado de Reservista. Depois aqueles que tinham
passado dos dezoito anos, eles ndo entravam no Tiro de Guerra, entdo
voltavam pra casa. A gente tudo da classe baixa, s6 com o quarto ano
primario, a gente la do interior, da roga... O interesse deles era o
documento, a Unica coisa pra eles se movimentarem era o documento,
como nao podia tirar... Ai voltou pra l&. E nds ficamos aqui. Dando duro.
Dezoito anos aproveitou tudo, até eu que tinha o dedo cortado eles
aproveitaram. Se fosse o da direita ndo aproveitava ndo. [...] Mas [...] 0
montante de gente que veio mesmo, que ajudou a fazer propaganda da
escola foi o Tiro de Guerra. [...] Tiro de Guerra ndo, era Escola de Instrugéo
Militar [...].

27 Os textos sdo referentes ao livro organizado pela ASEA (FERNANDES FILHO, 2008).
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Ensino da agropecuaria, |l Guerra Mundial, distrito de imigrantes italianos, vizinho de
regibes com forte presenca da imigracdo alema... O registro de José Gloria Borges
(FERNANDES FILHO, 2008, p. 78-79) nos da mais algumas pistas para entender a

finalidade da construcéo desse equipamento nesse pedaco de chéo:

Estavamos em plena 22 Guerra Mundial, muito embora o Brasil nédo tivesse
declarado guerra ao eixo, isto é, Alemanha, ltdlia e Japdo, ficaAvamos
sabendo que ja sofriamos grandemente os efeitos malignos da mesma, pois
s6 de navios de navegacdo doméstica, foram 16 fundeados, supostamente
pelos Alemaes.

[...] Paulo Shultz [professor de horticultura], por ser aleméao nato, e estarmos
em plena 22 Guerra Mundial, passava as noites com um radio, bem no
cantinho de nosso territorio, onde ele também dormia, ouvindo noticias da
Guerra. Alguém denunciou o Sr. Shultz, e quando ele estava dando aula
pratica, chegou um caminhdo do exército e o levou, sendo esta a Ultima vez
gue vimos 0 nosso professor.

Ao final da Guerra, a EIM-334 foi extinta e 0s usos desse espaco foram se re-
configurando. Por meio de convénio firmado entre a Unido e o estado do Espirito
Santo, a administracdo do estabelecimento foi destinada a entdo Superintendéncia
do Ensino Agricola e Veterinario (SEAV), do Ministério da Agricultura, “para ministrar
0S cursos previstos na Lei Organica do Ensino Agricola — Decreto-Lei n.° 9.613, de
20 de agosto de 1946, com a denominacado de Escola Agrotécnica do Espirito Santo,
nome que perdurou até 1956” (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO ESPIRITO SANTO, 2009, p. 20). A partir dessa data e até 1964,
mediante a renovacdo do referido convénio passou a ser chamada de Escola
Agrotécnica de Santa Teresa e 1964 a 1979 foi o Colégio Agricola de Santa Teresa
(CAST), denominacao atribuida pelo Decreto n.° 53.588, de 13 de fevereiro de 1964.
Todavia, o militarismo, que ja nao existia oficialmente nesse espaco, se atualizava (e
ainda se atualiza) nas praticas cotidianas, no tempo cortado por horarios rigorosos,
na forte nogao de “respeito a hierarquia”, num tipo de “cachimbac¢&o” que consiste
em um “novato” bater continéncias para seu “veterano”, nos apelidos por meio dos
quais os “novatos” sdo “batizados”, o que se torna um marco da passagem dessa
pessoa na Escola. As falas de Vitério e Paulo, que ali moraram e estudaram entre os

anos de 1961 a 1968, expressam um pouco dessa configuragao:

Paulo: Viver na Escola era uma [...] obrigacdo muito disciplinada, aqui vocé
tinha que ser disciplinado, porque a Escola te exigia isso. Alias, ao entrar na
Escola vocé ja recebia no primeiro dia de contato com a Escola o estatuto
de comportamento, onde vocé tinha todas as regras de como viver aqui.
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Vitério: A gente ndo tinha tanta nocdo do que isso poderia significar pra
gente, na realidade nos viemos a compreender aquelas atitudes, aqueles
procedimentos agora, apds ter saido e isso contribuiu muito pra nossa
formacéo. Era um regime relativamente rigido, tinha disciplina, vocé tinha
horario de acordar, horario de almocar, horario de esporte, horario de
estudo, estudo obrigatério existia naquela época e por sinal até o time
daqui, o nome era Obrigatério, que quem se destacava era obrigado a ter
um compromisso com o esporte. E isso ajudou muito a gente. Era uma
disciplina. Nao era uma disciplina militar, mas se aproximava bem, aonde
vocé realmente, vocé tinha condi¢cdes de cumprir com seus compromissos.

Percebemos os efeitos dessas praticas no presente, como no que conta Braz, aluno
atualmente matriculado no IFES-ST: “Bater continéncia... Eu vinha de manh4, ai eles
me chamavam... Mas ruim eu ndo achei, eu pensei assim: ‘poxa, a escola sempre foi

assim, nao vai ser por minha causa que ela vai mudar™.

Desde as primeiras turmas, nas quais grande parte dos alunos cursou 0 ensino
agricola no intuito de adquirir o Certificado de Reservista até as atuais, em que
muitos procuram a tecnologia propagada pela concepc¢ao cientificista que embasa a
criacdo dos Institutos Federais, podemos perceber sentidos muito diversos para o
uso do espaco. Augusto, aluno da Escola entre 1973 a 1975, por exemplo, remete a
procura da escola por questdes financeiras, tendo em vista, como ja mencionado na
introducdo deste trabalho, toda uma estrutura montada desde a EPA para o
alojamento dos alunos em regime de internato: “[...] a gente tinha necessidade de vir
pra ca por problemas financeiros, meu pai era assalariado e era uma maneira de
fazer um curso técnico, ter uma profissdo”. Encontramos sentido similar no dialogo
com Domingos (aluno de 1952 a 1961) e Osmar, que falam da vinculagdo a Escola

como uma opcao de subsisténcia, atrelada & atividade laboral do aluno?®:

Domingos: Oh, o motivo que eu vim pra ca, foi a época dificilima para o
pobre, para o pobre de um modo geral. Hoje eu considero a Escola
Agrotécnica de Santa Teresa a minha segunda mae, que foi a que me
acolheu. Entdo a gente ndo tinha, em cinquenta e dois [...]... A op¢do no
Espirito Santo era a Escola Técnica [atual IFES — Campus Vitoria], eu tinha
parente em Vitoria? Nao. Entdo eu vim pra c4, com uma muda, com uma
muda, duas mudas de roupa e um sapato que me deram pra mim. Aqui fui
muito acolhido pelos professores, professoras, funcionarios e eu fazia por
onde merecer. [...] Tinha que ter duas op¢des aqui: ou o aluno gostava do
trabalho ou gostava de estudar. Eu nunca fui bom... Nunca gostei muito de
estudar ndo, mas fui super correto no meu trabalho: trabalhava, trabalhava

%8 No sub-item 2.1 “Com os pés na terra” serd melhor explicitada a questo da atividade laboral dos alunos nessa
escola.
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tanto que ficava aqui ndo era por que gostava no periodo de férias de ficar
aqui ndo, era por necessidade financeira.

Pesquisadora: A Escola ficava aberta no periodo de férias?

Osmar: Ficava. Quem néo tinha dinheiro pra ir pra casa nas férias, entdo a
Escola dava trabalho pra gente. Ganhava dois mil réis pra arrancar feijao,
tomar conta de ponte que a enchente era muito grande na época. Entédo a
gente ficava vigiando aquela ponte ali que se a 4gua apanhasse a ponte, ja
mandava tirar as lascas de bralna pra enchente ndo levar, entdo ficava
aquele negdcio a noite toda. [...].

Domingos: [...] E era o seguinte, podia ficar a vontade no periodo de
férias? Nao, s6 quem tinha o mérito do trabalho, ndo ficava esses marmotos
gue ndo gostavam de trabalhar, quem ndo gostava de trabalhar ia ficar pra
qué? Eu tive... Eu era remunerado, era remunerado talvez com a terga parte
do salario de um operario que... Ganhava aquilo ai e que me ajudava me
sustentando durante todo o ano, com sapato, sabonete [...].

Ha casos, ainda, de adolescentes abrigados, com idade préxima a maioridade, que
sdo estimulados pelos responsaveis a procurar pela Escola para “garantir’ a
subsisténcia nesse periodo proximo a desvinculacdo dos abrigos. Em outras
situacdes, familias ou outras instituicbes conduzem o adolescente ao ingresso na
Escola, no intuito de que o internamento produza uma agéo “reformatéria” para
jovens indisciplinados.

Vitorio: Choradeira, desconhecido. Meu pai me trouxe porque geralmente

aqui era encarado como um castigo: “eu vou te levar pra estudar em

Barracdo porque vocé ndo ta tendo um bom, um bom comportamento”.

Entdo eu vim aqui como um castigo e... Mais naquela inocéncia infantil eu
fiz a prova e passei, entdo tive que ficar.

A partir da experiéncia de trabalho na Escola e das falas produzidas por essa
pesquisa, percebemos, também, que as vezes a Escola serve como lugar para
“depositar” filhos que no momento ndo sao tdo “bem-vindos” em casa. Podemso
perceber esse movimento na fala de Maria, que estudou no entdo CAST, na década
de 1970

Maria: [...] meus pais ndo me visitavam, meus pais estavam entrando em
crise conjugal, crise financeira, entdo eu ndo sei se ha como analisar isso
diferente de crise. Ndo é que eles ndo vinham me visitar porque nao...
Achavam que eu tinha que ficar aqui abandonada. E porque eles estavam
tdo preocupados com as questbes deles que eles ndo me deram atencéo.
Mas nao precisou, a atencéo deles de certa forma ndo me fez falta, porque
eu tinha toda essa gente desse lugar que me servia de amparo, de respaldo
de bem-queréncia.”

Se pensarmos que muitos alunos ndo vém para a Escola por, de alguma forma, se
sentirem atraidos pelos cursos oferecidos, € facil imaginar que se produz, em parte

dos casos, uma distanciagcdo dos alunos com os processos educativos formais. A
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fala de Braz contribui para visualizarmos uma forma de produgédo de vida

conectada®® a essas contingéncias:

Braz: Olha, o negécio aqui é dificil, essas pessoas que muitas vezes se
desviam por esses caminhos de droga, bebida, coisas desse género, ilicita,
€ muitas vezes... Ndo estdo interessadas no curso, eu acho. Entdo, se elas
ndo tao interessadas no curso fica dificil vocé manter um aluno numa escola
Técnico em Agropecuaria sendo que ela ndo esta interessada em Técnico
Agropecuaria. Entdo ela ndo quer saber se € do Técnico, muitas vezes nao
quer saber nem do Médio [...].

Entretanto, como afirmamos anteriormente, a polifonia de sentidos produzidos na

trama na qual se tece essa escola comporta usos outros aos acima referidos. Junto

” 113 ” “*

a uma certa captura operada pelas “escola-reformatorio”, “escola-orfanato”, “escola-
assistencialista” e da generosidade de uma “escola acolhida”, existe a aposta num
ensino gratuito de qualidade e a busca pela formagédo profissional num
estabelecimento reconhecido por diversos segmentos ligados a producdo

agropecuaria: a “escola-referéncia” ou a “escola-oportunidade”.

Bento: Aqui em relacdo ao outro colégio, aqui eu encontrei... Os
professores [...] ttm mais estudos, como Doutorado, essas coisas e cada
professor aplica uma area diferente, s6 que entre elas, elas se interligam. O
Médio, o Técnico, tem uma ligacédo entre todos eles. E esse é o diferencial,
gue eu achei de todas as escolas. Porque em outras escolas vocé ndo tem
a oportunidade de fazer o Técnico a tarde. Aqui vocé faz o Médio de manha,
em Biologia vocé vé a distribuicdo do nitrogénio nas folhas, ai vocé vé isso
na Biologia de manha, chega a tarde, estudando manejo fitossanitario, ai
vocé vé como aplicar isso ao longo de um dia inteiro.

A fala de Bento, aluno do atual IFES-ST faz coro a de Maria:

Maria: [...] porque essas escolas [atuais IFES-ST e IFES - Campus Itapina]
eram referéncias nacionais na qualidade de ensino [...]. Era mais que vocé
dizer “eu estudo na UFES”, era mais. [...] E ai quando chegou no final do
ano eu vou la e falaram [...]: “vocé foi indicada pra Barracéo”. Ser indicada
pra Barracdo era o sonho de todo aluno sério 14, sabe? Porque era o
maximo, eram sO os melhores.

Sob essa perspectiva, Paulo considera a vinda para essa Escola como a realizacao

de um “sonho” da familia:

% Dizemos “conectada” por ndo estarmos trabalhando com a ideia de causa e efeito, mas com a de um misto de
forcas e formas que configuram determinada produgéo. Desse modo, ndo afirmamos que o jovem usa drogas por
estar sem perspectivas quanto ao curso, até porque existe todo um modo de produgdo de vida operado nas
tecituras de um regime capitalista que permeia essa questdo. Afirmamos entdo que a configuracdo descrita
perpassa a produgdo de um modo de vida, como o descrito na fala de Braz.



46

Paulo: [...] vim aqui pra fazer o ginasio e fazer Técnico Agricola, porque
minha familia € do interior de Colatina e meu pai prezava muito [...] pela
possibilidade de eu ser um estudante da area agronémica e vindo pra céa eu
pude realizar esse sonho [...].

Mas nao so6 alunos vém de longe: o quadro é muito parecido no que diz respeito aos
servidores® que trabalham nessa organizacéo, os quais se misturam entre pessoas
da regido e pessoas vindas de outras cidades e estados buscando uma carreira
estavel, condicdes de crescimento profissional e salarial ou a realizacdo de um

projeto de vida:

Manoel: [..] eu acho que, em termos de degrau, assim... Considerando
uma escada, degraus, eu falo assim: “poxa, eu era...” — ndo que ndo seja
importante isso... “Mas eu era professor de primeira a quarta série,
trabalhava no interior da cidade...” Tem essa coisa da histéria da gente.
“Poxa, e hoje eu to numa instituicdo federal” e tal. Entdo assim, a gente até
se sente bem feliz com essa situacdo. [...] nesse sentido, eu estou muito
feliz e estou muito agradecido também pela instituig&o, pela Escola.

Joaquim: Eu ja trabalho nessa escola ha vinte e cinco anos e naturalmente
foi meu primeiro emprego e isso tem toda uma repercussao naquilo que eu
considero que foi uma mudancga expressiva na minha condi¢&o de vida. Sou
uma pessoa de familia muito humilde, do interior, da ro¢a, como dizem, [...]
entdo isso tem uma repercussdo muito interessante. Tudo o que eu
consegui construir eu devo a essa instituicio que me acolheu... Como eu
vou colocar... O forasteiro.

Atraidos ou enviados por essa diversidade de motivos, os “forasteiros” povoam a
Escola e “invadem” o distrito, trazendo uma diversidade de costumes, de girias, de
sotaques, de temperos, de dancas, de jogos, interferindo na vida dos “filhos da
terra”, ja que, inspirados em Brodsky, entendemos que “0 ndmade compromete a
idéia de horizonte do camponés” (apud HECKERT, 2009, p. 168). Benjamin (1994,
p. 198-199) diz que “quem viaja tem muito o que contar’, mas que “também
escutamos com prazer o homem que ganhou honestamente sua vida sem sair do
seu pais e que conhece suas histérias e tradi¢des”. Nessa Escola, as histérias dos

forasteiros e dos camponeses se confundem, suas existéncias se interpenetram,

%0 Usamos servidores para nomear qualquer pessoa que trabalha na Escola. Essa nomenclatura é polémica, pois,
como veremos mais a frente, existe uma acentuada divisdo entre professores e técnicos administrativos em
educagdo. Este ultimo nome, constante no Plano de Carreira do MEC e referido a todo o servidor ndo docente
ndo foi corporificado no cotidiano da Escola. No geral, esses técnicos sdo rotineiramente chamados “servidores”
de certo modo pejorativo em oposicdo aos docentes, cargo com maior status. Consideramos, todavia, que tanto
docentes quanto técnicos administrativos em educacédo sdo servidores pois prestam servi¢o aos usuarios da Rede
Federal.
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produzindo o que aqui chamamos de estrangeiros, ndo o estrangeiro-individuo-que-
viaja, mas o fragmento que estranha, que se desloca e que se modifica por meio do

contato com esses muitos lugares.

Trataremos dessas interferéncias adiante®', mas por hora destacamos que “sair do
lugar” também produz incdmodos, sofrimento e a criagdo de estratégias para lidar
com isso. Por diversos motivos (saudades de casa, expectativas frustradas,
dificuldades quanto aos conteudos ministrados em sala de aula...), muitos alunos
vao embora, sendo que o indice de desisténcia registrado é bastante alto. Nesse
sentido, podemos tomar como exemplo o curso Técnico em Agropecuaria Integrado
ao Ensino Médio: dos 142 alunos que ingressaram em 2009, apenas 84 encontram-
se matriculados no IFES-ST em maio de 2011, segundo dados fornecidos pelo Setor

de Registros Escolares (SRE).

Braz: [...] entdo eu fiquei assim muito chocado, ver também a queda de
aluno na sala de aula. A sala de aula tinha trinta e poucos alunos, agora tem
dezoito. E muito grande a queda que tem, mas eu acho que isso também é
muito a questdo de... S8o muitos fatores que levam essas pessoas a
desistir. Entdo acaba que a Escola ndo tem muita culpa nesse ponto de
vista, eu acho. Muitos desistiram por causa de saudade de familia [...].
Questdo de nota, [...] o fato de ser de longe, o fato que ndo estar
acostumado a morar sozinho, o fato de ndo estar acostumado a ficar numa
escola de internato, viver uma semana, ou as vezes mais, um ano aqui
sozinho, acho que ndo estava acostumado. Entdo por causa disso acho que
ocorreu toda essa desisténcia...

Mas, como dissemos, as pessoas criam diferentes estratégias para lidar com esse
novo, que, em muitos casos, € encarado como terreno propicio para a producéo de
uma vida autdbnoma. Assim, nos contam Agenor e Sebastido, 0s quais
respectivamente estudaram na Escola de 1958 a 1961 e na década de 1980, sendo

este Ultimo atualmente professor da mesma:

Sebastido: Eu sai da minha casa onde morava, a minha mée separava as
minhas cuecas, separava as minhas blusas, separava as minhas toalhas de
tomar banho... Dai foi uma conquista muito grande quando eu vim pra ca
guando eu separei um armario pra mim, com as prateleiras dentro... Foi um
crescimento muito grande pra mim porque eu comecei a ser independente.
[...] Entdo eu acabei vindo pra ca, a Escola foi pra mim uma libertacao.
Comecei a ser independente, conviver com pessoas diferentes, a saber
conviver com as pessoas diferentes.

31 Ver os subitens 3.2 “A questdo geografica da comunidade: entre demarcar e grafar a terra” e 4.1 “O némade e
o campongs: estranhamentos e interferéncias produzidas no encontro”.
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Agenor: [...] que eu tenho oito anos de colégio interno [...] € nisso ha uma
grande vantagem pro individuo, ele aprende. Ai ndo tem papai e mamée
“ah, eu ndo quero comer, mama&e! Vocé nao vai fazer o exercicio pra mim
ndo, papai? Eu ndo sei fazer isso n&o!” A gente aprende a ser auto-
suficiente, a gente aprende a se virar e ndo tem ninguém toda hora
passando a mao na cabecinha ndo. Quando tem é um colega de
brincadeira, entdo isso é 6timo pro individuo aprender a se desenvolver.
Pode pedir ajuda, mas primeiro vocé tem que tentar resolver, se vocé néo
puder resolver os outros vao te ajudar.

Lidar com o novo — exercicio necessario aos “nbmades” e “camponeses” —, com a
organizagdo inspirada nos moldes militares, as vezes com o cansago produzido pela
rotina de um curso integral, com vontades contrariadas, com condicbes de
precariedade financeira e com as dificuldades decorrentes de questdes
organizacionais relacionadas a infra-estrutura e materiais, torna-se suportavel e, em
muitos dos casos contados, agradavel. Percebemos que isso se deve em grande
parte pela construgdo de uma rede singular de partilha e solidariedade, da qual
também falaremos mais adiante®?, mas que se constitui como um dos motivos para a
organizacdo dos encontros bianuais de ex-alunos, de uma “saudade” e de um bem-
querer para com esse espaco-tempo Escola, como podemos perceber no que diz
Sebastido: “Olha, eu vou te dizer uma coisa, pra mim a coisa mais gratificante que
tem é voltar pra essa escola, apesar de algumas decepc¢des, eu esperava uma coisa
diferente... A minha histéria comegou aqui nessa escola”. E, ainda, nas palavras de

Braz:

Braz: Eu acho que eu vou levar muitas saudades daqui. De professores,
funcionérios, de alunos, de um tempo que todo mundo tava vindo de casa
morar sozinho, de um tempo que tudo era novo, de um tempo que tudo foi
descoberto. Entdo acho que isso foi muita histéria mesmo e realmente vou
levar muita histéria quando sair daqui, muita saudade com certeza e nem
tanto... Acho que talvez, de algumas &reas assim que as vezes tava
faltando. Mas s6 que a Escola foi muito importante, eu reconhego, eu acho
ela muito boa escola, mesmo sendo carente em alguns pontos de alguns
setores basicos assim, que esta tendo alguma melhora [...].

%2 Ver subitem 4.2 “Redes de solidariedade, vida partilhada”.
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2.1 COM OS PES NA TERRA

Do mar se diz terra a vista
Terra para o pé firmeza
Terra para a mao caricia
Outros astros lhe sdo guia...

Terra! Terra!

Por mais distante

O errante navegante

Quem jamais te esqueceria?...

(Caetano Veloso)

Para continuarmos contando essa historia julgamos necessério falar da terra, seus
usos e sentidos, visto que estes perpassam todas as formas-escola que compdem
nosso campo. O vinculo com a terra, com o trabalho na rogca, com a vida rural &
mencionado por grande parte das pessoas com as quais conversamos nessa

pesquisa.

Sebastidao: A minha vida estd na terra. [...] Ah, ai eu sou da roga, eu
continuo sendo da roga, falando errado, eu gosto de falar a linguagem do
povo, que o pessoal fala [...]. As vezes o pessoal fica olhando a gente meio
de lado... [...] O que eu faco hoje na Escola aqui, a atividade que eu faco
aqui, ela ndo € uma coisa que eu faco pra apresentar pros outros nao. E
porque eu gosto.

Todavia, ndo podemos dizer que, formalmente, nessa escola se opere uma
educacdo do campo. “Inspirada em Freire, a Educagcdo do campo assume como um
dos principios a preocupacdo com a realidade dos educandos, com a realidade
camponesa, como ponto de partida e base curricular da educag¢ao”, conforme aponta
Batista (2007, p. 2). Segundo essa autora, é gestada a partir da articulacdo dos
movimentos sociais do campo e preconiza a educacdo como formacdo para uma
politica que instrumente os trabalhadores rurais para a atuagdo no sentido de
propiciar transformacdes nas rela¢des sociais hegeménicas. Quanto a isso, Manoel,

um dos professores com o qual conversamos, faz a seguinte analise:

Manoel: Ndo é uma escola que faz educacdo do campo. Nao é. Porque
educacédo do campo ela pressupde vocé constituir junto com 0s sujeitos que
sdo por ela atendidos um modelo de educacdo. Entdo a gente ndo discute
com 0s municipios que nos enviam alunos ou com 0s movimentos sociais
gue nos enviam alunos. A gente tem um modelo padronizado,
estandardizado, auto-suficiente, a gente se acha auto-suficiente. E entéo a
gente faz... Aqui a gente ta no meio rural, mas eu acho que muito mais do
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gue a escola do meio rural, a gente se acha uma escola que vai fornecer
formac8o agricola pros meninos, pros nossos alunos. Ai a gente ndo
valoriza saberes que eles trazem, na verdade ndo consideramos nem que
eles trazem saberes, ndo importa, parece, o jeito que eles, que as familias
trabalham, com o que trabalham... A gente ndo parte disso. A gente nao
conhece o0s nossos alunos. A gente conhece no geral: vem de Mutum, vem
da Bahia, vem de Sdo Roque, vem de Santa Teresa. Mas 0 que
efetivamente cada um desses sujeitos faz, isso parece que nao é importante
e ail a gente ndo parte disso pra trabalhar com eles, que é diferente da
educacdo do campo. Quem € esse sujeito? Qual é a historia dele? Onde
gue ele esta inserido? Aquele espago onde ele vive também é um espacgo
formativo.

Essa escola, como equipamento oficialmente gestado pelo Estado, vem operando
um modelo de formacdo consonante com as politicas em jogo no modo de producéo
capitalista. Fazemos um novo recorte em 1979, quando o CAST foi transformado em
Escola Agrotécnica Federal de Santa Teresa (EAFST), pelo Decreto n°® 83.935, de
04 de setembro (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGCAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA, 2009). Na conjuntura que propiciou essa alteracdo, podemos
destacar a criacdo da Coordenacdo de Ensino Agropecuario (COAGRI), 6rgéao
responsavel pela elaboracdo e acompanhamento do ensino agricola entre os anos
de 1975 e 1986, vinculado ao Ministério da Educacéo.

Feitosa (2007) analisa o efeito COAGRI e suas ressonancias na formagéo
empreendida pelas Escolas Agrotécnicas. Segundo esse autor, tal instancia € criada
no bojo da “Revolugcdo Verde”, nome atribuido ao processo de industrializagdo da

agricultura, a qual:

[...] envolve a idéia de que a agricultura acaba se transformando num ramo
de producédo semelhante a uma industria, como uma “fabrica” que compra
determinados insumos e produz matérias-primas para outros ramos da
produ¢do. O camponés [..] trabalhava com a terra com 0s insumos e
ferramentas que tinha a seu alcance, quase sempre produzidos na prépria
propriedade. A agricultura industrializada, ao contrario, esta conectada com
outros ramos da producdo; para produzir ela depende dos insumos que
recebe de determinadas industrias; e ndao produz mais apenas bens de
consumo final, mas basicamente bens intermediarios ou matérias-primas
para outras industrias de transformacdo. (KAGEYAMA et al., 1990, apud
FEITOSA, 2007, p. 2).

Tal processo € acompanhado pelo de “modernizacdo da agricultura”, que
compreende transformacgdes na base técnica da producao agricola, engendradas no
pos Il Guerra Mundial, as quais se caracterizaram pela introducdo de maquinas na

agricultura e de elementos quimicos, bem como mudancgas nas culturas ou producéo
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de novas variedades e nas ferramentas utilizadas na producéo (KAGEYAMA et al.,
1990, apud FEITOSA, 2007). Ambos os processos sdo contemporaneos dos “anos
dourados” do capitalismo industrial e do “milagre econémico” brasileiro, em tempos

de Ditadura Militar. De acordo com o autor, o Estado intervencionista caracteristico

bY

da época, por meio da COAGRI, conduziu a incorporagdo desse novo padrdo de
producdo agricola a formacgéo de técnicos para esse setor. De acordo com o Plano
de Desenvolvimento Agricola do 2° grau, elaborado em 1973 (apud FEITOSA, 2007,
p. 6-7):

[...] a prioridade de formacdo de méo-de-obra para atender & conjuntura
atual do Pais recai na formacdo de um técnico que possa colaborar na
solucdo dos problemas de abastecimento, produzindo géneros de primeira
necessidade e matéria-prima de melhor qualidade e de maneira mais
econdmica para a industria, procedendo assim como agente de producéo.
Simultaneamente o0 mesmo profissional poder4d atuar como agente de
servigco para atender ao mercado de trabalho junto as empresas que
prestam servi¢os aos agricultores. (grifo nosso).

Essa perspectiva de formacgéo se serviu da metodologia do Sistema Escola-Fazenda
(SEF), modelo adotado em todas as Escolas Agrotécnicas Federais e que
propagava a conjugacdo do ensino com a producdo, conforme explicita Santos
(2006, p. 32):

O processo de educacdo nesse modelo de ensino de educacdo-producdo
faz do trabalho um elemento integrante do processo ensino; assim, a escola
gue adotar tal programa, pode ser considerada uma empresa agricola com
fins educacionais pelo fato de visar a produgdo dentro dos principios de
economia e administracdo rural regendo os fenbmenos da produtividade
agricola.

Nos moldes do SEF foram criadas, nas Escolas Agrotécnicas, Unidades Educativas
de Producéo (UEPSs), nas quais eram desenvolvidas atividades tidas como praticas,
em turnos opostos ao ensino ministrado nas salas de aula, predominantemente

tedrico. Ainda de acordo com essa autora:

No ensino agricola organizado sob a forma de UEP, mais uma vez
verificamos a prioridade dada para a realizacdo de atividades praticas
desarticuladas com o conhecimento tedrico caracterizando assim a
utilizacdo do aluno como méo de obra para obter a auto-suficiéncia da
escola.
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Jonas, atual professor do IFES-ST e aluno dessa Escola no periodo compreendido
entre 1983 e 1985, narra a experiéncia na escola-fazenda:

Jonas: Entdo a gente levava essa fazenda aqui. Uma fazenda de quase
700 hectares, a gente levava a fazenda. Entdo a gente ndo fazia so
trabalhos relacionados a agropecudria. A gente ajudava a... A colocar botédo
em camisa, passar roupa, lavar banheiro, a lavar o patio no refeitério. Todas
as atividades que a gente tinha, tinha um funcionario que fazia, mas a
maioria do trabalho era os alunos que levavam: fazer manteiga, fazer queijo.
Tudo o que era produzido na Escola tinha um aluno por tras. Entdo a gente
fala que a Escola tinha 300 empregados, na verdade. Nascia um mato ai,
nao tinha nada pulverizado, era tudo capinado, muito mais trabalho pra vocé
fazer, porque tinha méo-de-obra, tinha o pessoal que fazia. Logicamente o
nosso rendimento ndo era igual ao de um trabalhador, é... 30% de um
trabalhador, mas como tinha muita gente... Entdo a gente levava ai uma
fazenda ai de 4, 5 hectares de arroz, plantava aquela baixada todinha ai de
feijdo, de sorgo. Tudo era a gente que pegava aquilo ai, processava,
beneficiava, usava no refeitério, vendia, aqui na regiao.

Mas podemos dizer que as praticas descritas por Jonas ndo sao exclusivas do SEF,
visto que o trabalho de producéo agropecuaria e de manutencéo da Escola por parte
dos alunos é mencionado desde as primeiras turmas, como conta Agenor, aluno de
1952 a 1960:

A gente acordava [...] cedo, tinha o dia de fazer Educacéo Fisica, a gente ia
depois, [...] a gente se informava, cada um ia pra uma area: um ia pra... Se
chamava pocilga a area de suinocultura, o outro ia pro aviario, outro ia pro
pomar, outro ia pra horta, outro ia trabalhar em outras &reas, outro ia matar
formiga, fazia um monte de coisas. Ai tinha aquele horario de voltar, voltar
pra gente tomar banho, que era dez e meia. A gente voltava, ia tomar banho
pra almogar, todo mundo na hora, muita disciplina, todo mundo direitinho e
na parte da tarde todo mundo estudava.

Voltando a Feitosa (2007) a partir de estudo empreendido por Mazzali, a chamada
crise do capitalismo mundial, no final da década de 70, materializou uma mudanca
nos modos de reproducdo desse sistema, o que implicou em novas formas de
organizacdo mais flexiveis e, aparentemente, menos atreladas as politicas de
governo, que agora preconizavam a atuacao de um “Estado minimo”. Este, todavia,
se torna maximo em propiciar as condigbes para que a iniciativa privada conduza
grande parte das relagdes de producao. “Dessa forma, o Estado [...] deveria, para se
tornar mais ‘eficiente’, desobrigar-se de inUmeras responsabilidades e se desfazer
de instituicbes que ‘atrapalhavam o funcionamento da maquina, devido ao grande
peso [que] causavam™ (FEITOSA, 2007, p. 10-11). E nesse bojo que a COAGRI é
extinta e as Escolas Agrotécnicas sdo vinculadas a entdo Secretaria de 2° Grau
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(SESG) do Ministério da Educacédo. Tal conjuntura é expressa na fala de Joaquim,
professor do IFES-ST:

Joagquim: O modelo que foi montado na década de setenta, sessenta € pra
atender interesses capitalistas da famosa Revolucdo Verde. Como esse
pacote mudou, entdo os 6rgdos publicos ficaram descapitalizados em
recursos financeiros, em pessoal, no sentido de dar continuidade a isso.
Entdo ha muito tempo, o produtor ta desassistido e muitos ja questionavam
se existe ou ndo hoje em dia assisténcia técnica oficial. O governo deu uma
cartada que eu acho inteligente, s6 que eu acho que nao resolve totalmente
o problema, que foi o seguinte: jA& que ndés temos consciéncia que nédo
damos conta do papel, a gente t4 tirando nosso time de campo, vamos criar
uma nova lei de ATER [Assisténcia Técnica e Extensdo Rural] e agora
vamos atribuir aos drgdos constituidos legalmente essa atribuigdo. Vamos
conferir essa atribuicdo. Quem séo esses 0Orgdos? Entidades em geral,
cooperativas, sindicatos, o Instituto... Agora, s6 que essas pessoas estao
entrando num campo que eles ndo conhecem [...].

O ensino balizado por esses moldes contribui para a producdo de um sentido
produtivista da terra com enfoque técnico, nas palavras de Rita — aluna atualmente
matriculada no IFES-ST. A aluna contrapfe esse sentido a necessidade de um olhar
politico para o ensino agropecuario, para 0 que o mesmo contribua na gestao

sustentavel da realidade dos camponeses.

Eu percebo que a Escola tem um direcionamento... N&o utilitarista, ndo vou
usar esse termo, tem um direcionamento mais voltado para as préticas
mesmo de... As préaticas de agricultura, de desenvolvimento... Bom, deixa
eu voltar um pouquinho. Olha, eu percebo o seguinte: existe uma diferenca
entre uma escola, como é que eu posso falar? Uma escola utilizar um
desenvolvimento social, ambiental e politico e uma escola utilizar a terra
apenas com enfoque técnico, sabe? Existe essa diferenca, e nem sempre
isso fica, nas ag0es, fica bem explicado. [...] A minha preocupacéo € se 0s
alunos que vém pra ca, se eles conseguem gestar a realidade deles la no
lugar deles com o que se vé aqui, ou se ndo é... Nao sei, € uma ideia que
me passou agora pela cabeca, ou se ndo é uma fuga do meio deles pra ca.
Entdo isso me preocupa por um lado, porque a gente tem um Brasil ai que
tem sérios problemas [...] com varias questdes sociais. Também isso, muito
preocupante. Entdo a formacao da pessoa teria que entrar muito mais nisso,
pra que essa fosse uma preocupacao da formacdo mesmo das pessoas,
pra que no local delas isso fosse autogerido.

Entretanto, em meio a toda a producdo dessa forma-escola consonante com as
diretrizes do funcionamento capitalista, coexistem movimentos outros que fogem a
tal captura, criando nuances diferentes as formas pré-fabricadas e afirmando
sentidos diversos quanto a questdo da terra. Sebastido, por exemplo, conta sobre

sua aposta numa producdo agricola sustentavel, orgéanica, voltada a
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instrumentalizagdo dos alunos para o trabalho nas pequenas propriedades. A fala
destacada a seguir questiona o modelo de ensino que prioriza a fazenda em

detrimento ao pautado na experiéncia do aluno com o campo:

Sebastido: [...] a Escola tem que ser pautada em cima da producdo de
conhecimento. N&o é produzir cem mil pés de café, ndo sei quantos mil pés
de laranja... O aluno que tem que aprender e nossa fungcéo aqui é ensinar
pro aluno. Entdo pega a uva, pega a laranja, pega o café e bota o aluno pra
errar, pra destruir... lgual esse aqui [aponta para o filho pequeno]... Tem que
aprender destruir, quebrar as coisas pra ver, tem que aprender. O aluno
precisa aprender a errar pra depois acertar.

Figura 3: Foto de divulgacdo do IFES-ST — 2009: Aula de campo.

Luzia, outra professora com a qual conversamos, remete em varias partes da
entrevista a ligagdo com o interior e a preocupacao de que a Escola contribua para a
producdo de um vinculo de cuidado com a terra, a necessidade da escola operar
uma politica de valorizacdo de um campo no qual haja condi¢des para se efetuar a
agricultura familiar dos micro-proprietarios. E isso, de alguma forma, acaba tendo
espaco para acontecer. Nesse sentido, trazemos a fala de Bento, aluno oriundo do
entorno da Escola e filho de pequeno proprietario rural, a qual nos mostra a
apropriagdo do conhecimento agropecuario produzido na Escola para fomentar o

trabalho junto a familia:
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Bento: Aqui na Escola pra mim é muito bom, porque eu sou filho de
produtor rural, né? Principalmente o aprendizado na parte do técnico, eu
vou poder sair daqui ja com um conhecimento maior, eu ja ajudo com o que
eu aprendo aqui, entdo pra mim é bom. [...] a gente produz café, a maior
parte de duas propriedades que a gente tem é café, eucalipto.
Recentemente nés plantamos cacau e liméo. [...] além dessas culturas que
sdo perenes, também tem culturas anuais, como milho, feijdo e a aplicacao
de adubacdo, célculo de como distribuir os adubos, a formulacdo dos
adubos, 0 que é necessario. O diagnéstico da adubacéo também, como a
gente aprendeu ano passado, como diagnosticar a falta de nitrogénio, a
falta de fésforo, falta de potassio, ai tem como aplicar.

Temos, ainda, atualmente, a realizacdo de projetos de adubacgéo verde, de formacao
agroecologica, de extensao rural voltada aos pequenos proprietarios, de pesquisas
que procuram dar visibilidade aos saberes do campo. Destacamos ainda, a
experiéncia com a Cooperativa-Escola, que, apesar de ter sido extinta na década
passada e ter dado suporte a materializacdo do SEF, constituiu-se como experiéncia
autogestiva dos alunos para a producdo vegetal, animal e agroindustrial e sua

comercializacao.

2.2 DA ESCOLA PRATICA AO INSTITUTO DE CIENCIA E
TECNOLOGIA: NOSSO CAMPO NOS DIAS DE HOJE

A concepcao de histéria ndo periodista, embasada em Foucault (2008) nos ajuda a
entender como processos tao heterogéneos se ddo nesse mesmo espago-escola ao
mesmo tempo. Desse modo, percebemos ainda os efeitos do militarismo, introduzido
nas engrenagens da Il Guerra Mundial, co-habitando com as ressonancias da
Revolucdo Verde, num momento em que as forcas hegemobnicas nesse campo
direcionam, cada vez mais, a formac&do agropecuaria da pratica — do “aprender a
fazer fazendo” (SANTOS, 2006) — para o os moldes da ciéncia — fazer a partir de

procedimentos cientificamente comprovados.

Nao podemos dizer que esse € um processo “novo”, no sentido de ter comecado a
se delinear nos dias atuais. Talvez possamos arriscar a dizer que em 1961, quando
0 ensino agricola deixa de estar vinculado ao Ministério da Agricultura passando ao
da Educacéo, essa tendéncia ja se esbocava, ainda que a “educacgéo pelo trabalho”
continuasse sendo o carro-chefe, tendo em vista que o préprio sistema de selecéo

comportava a avaliagao da “aptidao” para o trabalho no campo:
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Sebastido: Eu vim pra ca por volta de 82, na época tinha o exame de
sele¢do e um periodo de adaptacdo de uma semana. A gente ficava uma
semana no campo, trabalhando, desenvolvendo atividades. Fazia parte da
prova de selecdo, pra ver se tinha aptiddo. Dai voltava pra casa, ficava
sabendo se tinha passado ou ndo e ai a gente vinha fazer a matricula,
depois que passasse uma semana de adaptacdo. Fazia prova e depois
fazia prova pratica.

O processo analisado por Feitosa (2007), que culmina na extincdo da COAGRI
coloca, sob a mesma coordenacao, a educacdo agropecuaria, a da industria e do
comeércio, o que, segundo ele, reforga “uma maior unidade entre a l6gica capitalista
no campo e na cidade” (p. 12). A transformacao de muitas Escolas Agrotécnicas em
Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica (CEFETS), no final da década de 1990 e

inicio dos anos 2000, pode ser tomada como efeito desse jogo politico.

Mas, se a EAFST ndo aderiu ao modelo CEFET, em 2008, as contingéncias
conduziram ao seu ingresso no projeto que culminou com a criacdo dos Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, por meio da Lei 11.892. Discutiremos
esse processo no bojo das politicas de comunidade®. Percebemos que o atual
nome ja nao refere mais a terra: toma o seu lugar uma ideia hegemonica de ciéncia.
Talvez isso seja um dos efeitos de préticas de desqualificacdo da vida rural, sobre o
qual nos fala Luzia, no seguinte trecho em que analisa uma configuracdo da Escola

ao final dos anos 90:

Luzia: Tinham pouquinhos [alunos da regido], mas tinham, mas eles eram...
Por exemplo, uns de Santa Lucia, de Santa Teresa que morava la no
Encantado, que o apelido dele era Roceiro, outro era Rural, assim, havia
uma dicotomia campo-cidade e campo era referéncia do atraso mesmo,
né?... Da cultura... Ndo era nem cultura, eles achavam assim, que eles
eram muito “zé mané”, entendeu? E era assim... Os apelidos eram muito
pejorativos e a gente tentava contemporizar [...].

999

3 Ver subitem 3.1.1 “Politicas de comunidade operadas no processo de ‘Ifetizagio’”.
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Figura 4: Foto de divulgagdo do IFES-ST (2009).

De acordo com a Lei que cria os Institutos em todo o Brasil, em seu art. 2°:

Os Institutos Federais sdo instituicbes de educacdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de
educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugagdo de conhecimentos técnicos e tecnolégicos com as
suas praticas pedagdgicas, nos termos desta Lei. (BRASIL, 2008)

O IFES, conforme o art. 5° de seu estatuto € criado com os objetivos de: ministrar
educacédo profissional técnica de Nivel Médio, prioritariamente na forma de cursos
integrados, para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da educacgéo
de jovens e adultos; ministrar cursos de formacdo inicial e continuada de
trabalhadores; realizar pesquisas; desenvolver atividades de extensao; estimular e
apoiar processos educativos que levem a geracdo de trabalho e renda e a
emancipacdo do cidaddo; ministrar em nivel de Educacdo Superior cursos de
tecnologia, de licenciatura, de engenharia, de pés-graduacédo lato sensu e de pés-
graduacéo stricto sensu de Mestrado e Doutorado (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO ESPIRITO SANTO, 2010).

A criacdo dos Institutos Federais, em todo o pais faz parte de um plano de
investimento macico do governo federal no ensino técnico profissionalizante,
operado pelos governos do Partido dos Trabalhadores (PT), iniciado com Luiz Inéacio
(Lula) da Silva em 2003 e continuado por Dilma Rousseff, ja em 2011. Esse



58

movimento pode ser observado no destaque da reportagem abaixo, extraida do

Informativo Interno da SETEC:

Lula envia ao Congresso projeto do PNE com as metas para 2011-
2020*

“Um dos compromissos € duplicar as matriculas em cursos de educacao
profissional nos proximos dez anos, passando dos atuais 1 milhdo de
matriculas para 2 milhdes em 2020”, afirmou o Haddad [Ministro da
Educacéao].

[...]

“O nosso modelo [Institutos Federais] privilegia a idéia do itinerario
formativo, onde um estudante pode ingressar como técnico de nivel médio e
seguir até a poés-graduacdo. Queremos mestres e doutores vindos das
classes menos abastadas e n&o apenas da elite do pais”, observou Eliezer
Pacheco, secretario de educacéo profissional e tecnoldgica do MEC.

Apesar da afirmacéo do secretario da SETEC quanto a intengéo de levar as “classes

menos abastadas” aos cursos de Mestrado e Doutorado, percebe-se nitidamente na

outra reportagem destacada a seguir que a concepcdo de Educacdo Profissional

deste 6rgdo é voltada & formacg&o para o emprego®:

Formacdo aumenta chances de empregabilidade36

Ter formacao profissional aumenta em 48% as chances de um individuo em
idade ativa ingressar no mercado de trabalho. A concluséo é da pesquisa A
Educacado Profissional e Vocé no Mercado de Trabalho, divulgada nesta
quarta-feira, 26, pela Fundagdo Getulio Vargas (FGV). O trabalho também
constatou que os salarios daqueles que tém um curso profissionalizante sao
até 12,94% mais altos e é de 38% a probabilidade de se conseguir um
trabalho com carteira assinada, em confronto com candidatos com
escolaridade inferior.

[...]

Nas escolas federais, por exemplo, o nimero de matriculas de cursos
técnicos de nivel médio saltou de 79 mil em 2003 para 160 mil no ano
passado. Com as novas escolas entrando em funcionamento, esse nimero
vai superar os 250 mil estudantes nos proximos semestres.

“Nao ha duvidas de que a educagao profissional tem sido cada vez mais
atrativa para o jovem, por habilitar mais rapidamente para o mercado de
trabalho”, destacou Marcelo Feres, coordenador de regulacdo da educacédo
profissional, que representou o MEC no langcamento da pesquisa em S&o
Paulo. (Grifo nosso).

Talvez a principal estratégia (mas ndo a Unica) para esse esperado aumento no

namero de matriculas nos cursos de Educacdo Profissional seja a entdo

% Reportagem extraida do Boletim eletronico semanal interno da Secretaria de Educacéo Profissional e
Tecnoldgica Ministério da Educacéo - Brasilia— DF — N° 278 - 17 de dezembro de 2010.

% Fazemos uma necessaria distingdo entre trabalho e emprego. Por trabalho entendemos a atividade humana de

producdo e por emprego a vinculagdo dessa atividade a um empregador que detém os meios de producéo.
*® Reportagem extraida do Boletim eletronico semanal interno da Secretaria de Educacéo Profissional e

Tecnologica Ministério da Educacéo - Brasilia— DF — N° 267 - 28 de maio de 2010.
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denominada expansédo da Rede Federal de EPTC, a qual pode ser explicitada

também nos destaques da reportagem a seguir:

Governo Federal entrega 214 escolas de educac&o profissional®’

O presidente Luiz Inacio Lula da Silva entrega na segunda-feira, dia 29,
mais 30 escolas federais de educacao profissional. A solenidade, no Palacio
do Planalto, marca a conquista da meta prevista pelo plano de expanséao da
rede federal de educacado profissional, cientifica e tecnoldgica, ou seja, a
criacdo de 214 novas escolas em oito anos.

[...]

Expanséo - De 1909 a 2002 foram criadas 140 escolas. Hoje, ja sdo 342.
Com relagcdo ao numero de matriculas de toda a rede federal, de 2003 a
2010, foi registrado um aumento de 148,5%. Os alunos eram 140 mil em
2003 e hoje sédo 348 mil. A tendéncia é de um crescimento ainda maior, ja
que nem todas escolas completaram o ciclo completo de funcionamento.

Os recursos do Ministério da Educagdo (MEC) destinados & educacgédo
profissional também cresceram, passando de R$ 1,2 bilhdo para R$ 4,9
bilhdes no mesmo periodo. “Sao niumeros que nao deixam duvidas. Trata-
se da maior expansdo ja feita na histéria do pais”, destacou Eliezer
Pacheco, secretario de educacéo profissional e tecnolégica do MEC.

A criacdo do IFES se deu a partir da juncdo dos entdo CEFETES, Escola
Agrotécnica Federal de Colatina (EAFCOL), Escola Agrotécnica Federal de Alegre
(EAFA) e da EAFST. Atualmente, o IFES possui 17 campi espalhados em diversos
municipios do Espirito Santo.

De acordo com os dados contidos no Plano de Desenvolvimento Institucional do
IFES (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA, 2009), o
Campus Santa Teresa possuia em 2009 o seguinte quadro de servidores: 51
docentes, dentre efetivos e substitutos e 85 técnicos administrativos em educacao. A

tabela abaixo mostra o nivel de escolaridade dos servidores:

%" Reportagem extraida do Boletim eletronico semanal interno da Secretaria de Educacéo Profissional e
Tecnoldgica Ministério da Educacéo - Brasilia— DF — N° 275 - 23 de novembro de 2010.
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Tabela 1: Nivel de escolaridade dos servidores do IFES-ST

Escolaridade Docentes Técnicos
administrativos
Ensino Fundamental Incompleto - 2
Ensino Fundamental Completo - 1
Ensino Médio Incompleto - 1
Ensino Médio Completo - 6
Graduacéao 1 45
Especializacédo 17 10
Mestrado 19 21
Doutorado 14 -
Pés-doutorado - -
Total 51 85

Ja com relacdo ao corpo discente, de acordo com levantamento feito junto ao SRE,
no primeiro semestre de 2010 o IFES-ST contava com 499 alunos, sendo 312 do
sexo masculino e 187 do feminino, distribuidos nos cursos oferecidos pelo Campus,

como segue.

Tabela 2: Distribuigéo de alunos matriculados no IFES-ST por curso

Curso Alunos matriculados

Técnico em Agropecuéria Integrado ao Ensino Médio 274
Técnico em Agropecuaria Concomitante ao Ensino Médio™ 62
Técnico em Agropecuéria Subsequente ao Ensino Médio 14
Técnico em Agropecuaria com habilitagdo em Agroindistria integrado 17
ao Ensino Médio na modalidade Educac¢do de Jovens e Adultos

(PROEJA)

Técnico em Meio Ambiente Subsequente ao Ensino Médio 27
Agronomia (Bacharelado)® 33
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas 37
Tecndblogo em Analise e Desenvolvimento de Sistemas 35
Total 499

Esses dados podem ser melhor visualizados no gréafico apresentado a seguir:

%8 Curso em extingdo, sendo as Ultimas turmas finalizadas em 2010.
% Os cursos de Agronomia (Bacharelado), Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e Tecnélogo em Analise e
Desenvolvimento de Sistemas estdo em suas primeiras turmas.
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Alunos Matriculados no Campus Santa Teresa

B Técnico em Agropecuaria
integrado ao Ensino Médio

M Técnico em Agropecuaria
concomitante ao Ensino Médio

B Técnico em Agropecuaria
subseqiiente ao Ensino Médio

B Técnico em Meio Ambiente
subsequente ao Ensino Médio

B Técnico em Agropecuaria
integrado ao Ensino Meédio -

PRQOEJA
m Agronomia (Bacharelado)

w Licenciaturaem Ciéncias
Biologicas

M Tecnolégo em Analise e
Desenvolvimento de Sistemas

Gréfico 1: Distribuig8o dos alunos matriculados no IFES-ST por curso.

Como podemos perceber, o curso Técnico em Agropecudria continua sendo o carro-

chefe da Escola, mas uma nova configuragdo se apresenta, com a criagcdo dos

cursos superiores, possibilitada pela transformacao em Instituto Federal.

E em meio a essa trama que produzimos essa pesquisa pesquisa. ApGs um pouco
de histéria e apresentados ao campo, convocamos o leitor para conosco pensar as
politicas de comunidade que se produzem nas formas-escolas descritas. Mas, antes

€ preciso tecermos algumas consideragfes conceituais.
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3 ANALISANDO A POLARIZACAO ESCOLA-COMUNIDADE,
SEUS USCOS E EFEITOS

Como afirmado na introducdo deste trabalho, um de nossos objetivos é colocar o
objeto comunidade sob o crivo da historia, buscando analisar os sentidos atribuidos
ao mesmo e nuances do campo de forcas que o configura como tal. Em se tratando
nosso terreno do da educacéao, fez-se necessario conhecer o que se tem produzido

sobre nosso tema nessa seara.

Empreendemos, desse modo, uma pesquisa junto a Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD), no dia 08 de dezembro de 2009, na qual buscamos
trabalhos cujos titulos continham ambas as palavras “educacgéo” e “comunidade”.
Essa busca encontrou 20 resultados, sendo que 01 estava indisponivel e 01 tratava-
se da reproducdo em lingua inglesa de um trabalho ja constante nos resultados.
Dessa busca, totalizamos entdo 18 arquivos para analise. Realizamos tarefa similar
no mesmo banco de dados, desta vez usando as palavras “escola’ e “comunidade”.
Encontramos 40 registros, sendo que 04 ndo estavam disponiveis. Assim, dessa
busca, encontramos 36. Considerando que 03 trabalhos se repetiram em ambas as
buscas, analisamos 51 arquivos provenientes da BDTD. Realizamos ainda pesquisa
no Scielo*!, também no dia 08 de dezembro de 2009, na qual buscamos artigos com
todas as palavras “comunidade” e “educacédo” ou “comunidade” e “escola”. Dessa
busca, foram encontrados 07 arquivos. Vamos trazer esses trabalhos ao longo
desse capitulo, de modo que nos auxiliem a problematizar as noc¢des de

comunidade que vém ganhando forma na educacéo.

Em muitos dos trabalhos encontrados, a temética da comunidade n&o é o foco de
estudos, mas seu campo. Desse modo, aparece no texto sem que seja explicitada
sua definicdo. O sentido que pode ser apreendido desses trabalhos mostram o que

naturalizamos como comunidade: grupo de pessoas que possuem algum elemento

“0 Sjte do Ministério da Ciéncia e Tecnologia / MEC, que se propde a integrar os sistemas de informacéo de teses
e dissertacGes existentes nas instituicdes de ensino e pesquisa brasileiras e estimular o registro e a publicagéo de
teses e dissertagcdes em meio eletronico. Sua home page é: <http://bdtd.ibict.br/pt/inicio.html>.

* Referéncia ao site de pesquisa cientifica Scientific Electronic Library Online, com a home page:
http://www.scielo.org/php/index.php.


http://www.scielo.org/php/index.php
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identificador, fato que ja nos da pistas do discurso hegemonico acerca desse obijeto.
Nessa perspectiva, encontramos trabalhos que se referem, por exemplo, as
“comunidades quilombolas” (PARE; OLIVEIRA; VELOSO, 2007; SANTOS, 2008), ou
‘comunidades carentes” (MARQUES, A. A., 2006; MARQUES, H. R., 2006),
‘comunidade rural” (BEZERRA, 2001; JUNG, 1997), “comunidade indigena”
(BARUFFI, 2006; ROSA, 2009), ou mesmo “comunidade negra rural” (CASTILHO,
2008). Nesses trabalhos é comum que o elemento identificador seja a regido na qual
o0 conjunto de pessoas tomado por “comunidade” reside (CARRILLO, 2004,

BARUFFI, 2006), ou que o préprio local seja designado por “comunidade”.

Num sentido similar, podemos arrolar a pesquisa de Andrade (2007), em que a
autora, uma das poucas a definir a expressao comunidade fala das representacoes
sociais femininas em uma determinada “comunidade”, entendo esse termo a partir

da seguinte definigc&o:

Comunidade é entendida aqui como um conjunto de pessoas que ocupando
um determinado territdrio, estabelecem redes de rela¢gbes sociais a partir de
um sentimento de pertenca, e onde todos se conhecem ou se identificam
pela familia a que um ou outro faz parte. (p. 44).

Tais resultados nos levam a perceber a producao de uma forte vinculacdo do termo
comunidade a um territério geografico, bem como a um grupo de pessoas que se
identificam enquanto conjunto com caracteristicas que lhes sdo comuns. A partir de
nocdes como essa, podemos encontrar, entdo, trabalhos que se propdem a estudar
as “percepcdes da comunidade” sobre a escola (MENDES et al., 2009) ou sobre
processos que se dao no espago escolar, como o “desenvolvimento moral das
criangas na escola” (CAMARGO, 2007), bem como as “representacdes sociais da
comunidade” acerca da escola (CASTRO, 2007).

Em alguns trabalhos encontramos a expressdo “comunidade escolar’, como em

Timm (2008) e Cerullo (2006), sendo que este a coloca da seguinte forma:

A nocdo de comunidade escolar adotada nesse trabalho foi extraida dos
cadernos de Indicadores da qualidade na educacéo, cujo desenvolvimento
fora coordenado pelas seguintes organizacfes: Acao Educativa, Unicef,
PNUD, Inep — MEC (ACAO EDUCATIVA, 2004).

Segundo a referida publicacdo, a comunidade escolar é composta por pais,
maes, professores, diretores, alunos, funcionarios, conselheiros tutelares da



64

educagéo e dos direitos da crianga, Ong’s, 6rgaos publicos e universidades.
De um modo ampliado, toda a pessoa que se relaciona com a escola e se
mobiliza por sua qualidade. (p. 2).

Gostariamos de destacar, sobretudo, as producdes que tratam da necessidade da
‘interacdo escola e comunidade” e de mecanismos que propiciem a mesma
(FERREIRA NETO, 2008; FERREIRA, 2009; REINHARDT, 2003), por vezes
entendendo-a como saudavel para a constituicdo dos “sujeitos” (PETERS; CUNHA;
TIZZEI, 2006) ou como fator relevante na melhoria da qualidade escolar (CERULLO,
2006). Ainda nessa linha, afirmam a importancia da participacdo da “comunidade”
nos processos decisorios da escola (PACHECO, 2007), ja que “a aproximacao entre
comunidade/escola e escola/comunidade”, por meio de uma gestdao efetivamente
democrética seria responsavel pela melhoria da qualidade na educacdo (GROH,
2006). Esse pensamento pode ser apreendido também das palavras de Tavares
(2007, p. 18):

Uma das alternativas para a melhoria da qualidade de ensino é o aumento
da participacdo da sociedade civil nas decisbes tomadas sobre a coisa
publica como meio de minimizar os problemas sociais. Dessa forma, a
aproximacdo entre escola e comunidade tem sido vista como uma fértil
contribuicdo para o aumento das conquistas politicas e pedago6gicas
nas instituicdes de ensino. O principio desse pensamento esti na idéia de
uma participacdo que amplie o direito de decisdo dos sujeitos envolvidos no
processo educacional: pais/familia, alunos, professores, funcionéarios e
direcdo, permitindo sua atuac¢do enquanto sujeitos politicos. Essa alternativa
parte da promoc¢do de uma escola mais aberta, que receba a comunidade
Nao apenas para repassar aos pais as queixas que se tem sobre os filhos,
mas que juntos, membros internos e externos da instituicdo, possam decidir
sobre os destinos da educacgéo realizada em cada estabelecimento. (Grifo
Nnosso).

A necessidade de “aproximar escola e comunidade” pode ser ainda explicita no titulo
do trabalho de Silva (2004): “Escola e comunidade juntas contra a violéncia escolar”.
Percebemos que esse discurso ndo se encontra apenas nas publicacdes
académicas, mas nos documentos dos governos e nas falas das pessoas com as
guais conversamos para a realizacao desta pesquisa. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) (BRASIL, 1996), por exemplo, em seu artigo 12, inciso VI,

estabelece que:

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e
as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

[.]
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VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracéo da sociedade com a escola.

A SETEC também reifica esse discurso quando desenvolve programas que se
propdem a “abrir as portas” das escolas que compdem a Rede Federal de EPTC a

“‘comunidade”, como nos mostra a reportagem a seguir:

Programa Segundo Tempo leva nlcleos esportivos a escolas de 50
municipios®

O Ministério da Educacao divulgou nesta terca-feira, 20, a lista de campi de
institutos federais que terdo nulcleos esportivos do programa Segundo
Tempo ja a partir de agosto. Serdo 50 escolas da rede federal de educacéo
profissional oferecendo oficinas de esportes abertas a comunidade, em pelo
menos trés modalidades. Em contrapartida, os institutos federais receberao
recursos para equiparem as suas quadras esportivas.

[...]

Ao todo, 110 propostas foram apresentadas pelos institutos federais de
educacéo, ciéncia e tecnologia. Destas, 25 foram desclassificadas porque
ndo atenderam ao edital. As 85 restantes foram avaliadas de acordo com
guatro critérios para a sele¢@o dos projetos que seriam apoiados: estratégia
para envolvimento da comunidade (consisténcia), adequacgéo da proposta,
disponibilidade de infraestrutura (sustentabilidade) e relevancia da iniciativa.
“‘Nesse primeiro ano de agbes serao contemplados 5 mil jovens, em sua
maioria criangas e adolescentes. Estamos abrindo ainda mais as portas das
escolas da rede para a comunidade”, diz Gleisson Cardoso Rubin, diretor de
articulacéo e projetos especiais da Setec.

Voltando-nos as conversas que realizamos com as pessoas quanto a escola que
compdem nosso campo de pesquisa, podemos perceber o quanto esse discurso

esta encarnado:

Joaquim: [...] eu ndo sei se isso é histérico ou se isso é coisa recente, mas
me parece que as coisas estdo muito desconectadas, eu acho que a gente
tinha que comegar a abrir agbes comunitérias, trazer essa comunidade pra
cé, de mostrar pra esse pessoal que eles tinham que ficar aqui dentro, pra
conhecer a escola pra acompanhar a mudanca, ta?

Sebastido: Eu acho, 6 Suzana, eu acho que a escola, ela aqui dentro, na
regido em que ela esta, ela é um ponto estratégico, é fundamental pra
comunidade, mas ndo faz o papel que deveria fazer na comunidade. Tem
um bocado de pequeno proprietario que esta necessitando de ajuda, que
esta precisando. Hoje nds estamos um pouco mais abrindo pra pesquisa,
pra trabalho, mas... N6és estamos com esse trabalho agora de... Desses
projetos agora. [...] Mas eu acho que falta muito é... Abrir as portas da
escola e integrar com a comunidade. [...] N6s somos uma escola que esta
aqui dentro, mas que os produtores ali ndo estdo usufruindo dela.

*2 Reportagem extraida do Boletim eletronico semanal interno da Secretaria de Educagao Profissional e
Tecnologica Ministério da Educacéo - Brasilia— DF — N° 261 — 23 de abril de 2010.
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Quando iniciamos o presente trabalho, ainda como anteprojeto para o0 ingresso no
Mestrado, pautavamos numa premissa que vem ao encontro dessas falas e da linha
tracada pelas pesquisas supracitadas, visto que, como mencionado na introducéo,
percebiamos, como Joaquim e Sebastido, um “afastamento” da Escola (nosso
campo de estudos) “em relagdo a comunidade”, objeto que até aquele momento nao
haviamos problematizado. Consideramos a importancia das citadas pesquisas que
abordam a questdo da “relagcdo escola-comunidade”, as quais apostam num
gerenciamento coletivo do espaco escolar e no sentido publico do mesmo, apostas
essas que ndo abandonamos e que continuam movimentando nossa acdo de
pesquisar nos terrenos da educacdo. As tor¢cdes deste trabalho, todavia, nos
levaram a um outro foco, o qual, podemos dizer, € pouco explorado nas producdes

da educacédo. Vamos explicita-lo.

Falas de que escola e comunidade precisam estar integradas ou que devam ser
aproximadas compdem a nocao de que escola € uma coisa e comunidade € outra,
ou seja, que ambas se constituem como polos distintos e, dessa forma, é possivel
pensar na “relagdo” que se estabelece entre as mesmas. Essa no¢ao, no curso de
nosso trabalho foi nos parecendo um falso problema*. Afinal: o que move a Escola,
sendo as pessoas? Como pensar em escola em separado de comunidade? Na
pesquisa empreendida na BDTD, encontramos a pesquisa de Santos (2002), a qual

fortaleceu nossas indagacdes. Segundo a autora:

A separacdo na forma Escola e Comunidade, coloca de inicio a escola
como uma instituicdo que ndo compde com a comunidade, mas que se
relaciona com a comunidade. O que, em determinado momento nos
pareceu um equivoco, tornou-se um ponto de partida importante a ser
mantido, uma vez que had uma separacdo estabelecida entre escola e
comunidade. (p. 32).

*3 De acordo com Fornazari (2004, p. 33-34), “Bergson define dois tipos de falsos problemas: os inexistentes e
os mal apresentados. O ndo-ser, a desordem e o possivel, por exemplo, sdo problemas inexistentes. Sdo
problemas inexistentes porque sdo formas de negacdo daquilo que € a propria verdade, ou seja, 0 ser, a ordem € 0
existente. [...] O outro tipo de falso problema se refere aos mistos mal analisados, quando se juntam arbitra-
riamente coisas que diferem por natureza. [...] Ha de se verificar quanto estamos mergulhados nessa ilusdo, que é
inseparéavel de nossa condigéo, quanto essa ilusdo é inevitavel. E contra ela justamente que Bergson vem suscitar
a intuigdo, que vai reencontrar as diferencas de natureza que estdo sob as diferengas de grau, comunicando, além
disso, a inteligéncia os critérios para distinguir os verdadeiros e os falsos problemas”. Sobre problemas falsos e
verdadeiros, conferir Bergson (1999).
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A autora opta por partir, em suas palavras, desse “paradoxo”, tomando a
comunidade como composta por alunos, pais e moradores de uma determinada

regido, proxima a da escola, a partir da seguinte argumentacao:

Procuramos aqui pensar sobre a processualidade da relacdo escola publica
e comunidade ou como se produzem os modos de relacdo da escola
com sua comunidade.

A questdo esta assim colocada, partindo-se de algo estabelecido, mas néo
tdo reconhecido de que a escola é representada por professores,
funcionarios, diretores, especialistas, todos aqueles que prestam servico
educacional a uma determinada clientela. A comunidade seria entdo os
alunos, pais, moradores do bairro, 0os quais podem usar tal servico. Embora
esta separacdo possa ser entendida como uma aberracdo, uma vez que a
escola se faz escola com alunos, pensamos em partir desse paradoxo, uma
vez que Varios estudos tém mostrado que a comunidade ndo consegue se
apropriar da escola, salvo raras exce¢des em algumas propostas ainda
restritas a projetos especiais. Pensamos em trabalhar sobre essa légica que
orienta acdes e que permeia a construcdo de determinados modos de
relacdo na escola. (SANTOS, 2002, p. 17-18).

Num outro sentido e visando outras contribuicbes, nos perguntamos: como

desconstruir as fronteiras dos pélos escola-comunidade?

Para tanto, nos auxiliou a nogdo de entre, tal como proposta por Deleuze e Guattari
(1997a). Esses autores falam de dois planos, ou duas formas de conceber o plano
da vida. Uma dessas formas eles designam por plano de organizacdo ou
desenvolvimento, no qual podemos identificar elementos, formas, territérios. Nele,
co-existem sujeito e objeto como unidades diferentes, estratos que podem
estabelecer relagbes entre si: uma relacdo analdgica e transcendente. Podemos
dizer que nos acostumamos a olhar e a pensar a partir desse plano, o que contribui
para que tomemos as coisas como ja dadas: a escola, a comunidade, o aluno, o
professor, a familia, o governo... Por isso Barros (2007, p. 199) diz que o tipo de
relacdo que se € possivel apreender dessas formas € uma relacdo que se constroi a

posteriori.

O outro plano é o de consisténcia: plano dos fluxos, no qual ndo existem formas, no
qual as formas se dissolvem numa involugdo e nunca num desenvolvimento,
podendo ser por isso também nomeado de “plano de inconsisténcia” (DELEUZE;

GUATTARI, 1997a, p. 55). Nele os elementos sao desestratificados, descodificados,
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impessoalizados, havendo apenas composicfes de poténcias ou de afectos,
conex&o de singularidades** que se proliferam por contagio.

Acompanhando Barros (2007), esse plano é feito por fluxos, o que sé podemos
pensar como processos entre, por meio dos quais nao € possivel se visualizar os
limites de algo, seu inicio, seu fim. Nesse sentido, a ideia de entre se coloca como o
indefinido que desmancha as linhas de separacdo das coisas, 0 matiz de conexdes
multiplas onde ndo se pode identificar exatamente uma cor, a irredutivel mistura.
Assim, o funcionamento desse plano faz pensar numa outra forma de relagéo, de
natureza bastante diversa da do plano de organizacdo. Na verdade, o plano de
consisténcia se faz em relagdo, é o “primado da relagdo”, conforme expressao de

Barros. Sobre isso, escreve a autora:

O primado da relagdo faz desaparecer sujeitos e objetos como seres-em-si,
colocando-0s como uma dentre outras possibilidades de existéncia em um
campo de acontecimentos que em muito os excede. Podemos afirmar que,
tomado por este ponto de vista — o0 da relagdo —, sujeitos e objetos se
constituem ao mesmo tempo, de modo que ndo poderiamos estabelecer
qualquer tipo de hierarquia ou de determinagcdo de um sobre o outro.
Levando este pensamento as Ultimas conseqiiéncias dirifamos, como
Tournier, que “sujeito e o objeto ndo podem coexistir porque sdo a mesma
coisa, a principio integrada no mundo real, depois lancada a escoria”.
(2007, p. 199-200).

Mas, apesar de os planos terem naturezas tao distintas, Deleuze e Guattari (1997a)
afirmam que a oposicao entre estes € abstrata, visto que “ndo paramos de passar
um ao outro” (p. 59), “de modo que o plano de organizacdo ndo péara de trabalhar
sobre o plano de consisténcia” e, “inversamente, o plano de consisténcia ndo péara
de se extrair do plano de organizacéo” (p. 60). Trata-se, entdo, ndo de dizer que um
dos planos é mais verdadeiro que o outro, mais importante. Com isso eles afirmam a
processualidade da vida, que se engendra por conexdes, por composicdes. A vida,

assim entendida, ndo se constitui por segmentos isolados em desenvolvimento

44 As singularidades ndo s3o individuos ou identidades, ndo se referem a “uma pessoa” enquanto segmento.
Tomamos a liberdade de recorrer a Guattari para melhor compreender essa ideia. Singularidades sdo particulas,
de diferentes naturezas e de diferentes dimens@es. Os processos de singularizacdo da subjetividade se fazem a
partir da aglomeracdo e da articulagdo dessas diferentes particulas, num movimento incessante, de conexao,
desligamentos, re-conexdes. Desse modo, nao temos um individuo que difere dos demais, mas fragmentos que,
como numa danga, se associam aqui e ali e que criam contornos provisorios. Tendemos a tentar aprisionar esses
contornos numa unidade fechada — individuo — e a criar-lnes uma representacdo estavel — identidade
(GUATTARI; ROLNIK, 2007).
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enddgeno, mas pelas exterioridades que se interferem infinitamente por todos os
lados. Como afirma Neves (2009, p [?]): “Um entre e um meio ndo como
espacialidades ou temporalidades balizadas por dualidades opostas ou como pélos
de uma relacdo, mas como plano de engendramento constante da vida em todos os

seus liames”.

O que queremos aqui é apontar uma questdo de foco: dizemos que os trabalhos
sobre escola-comunidade se fazem, em sua maioria, segundo as formas do plano de
organizagdo. Evidenciamos, contudo, uma outra possibilidade, uma outra via, uma
outra estratégia, que consiste em pensar no desmanchamento do “muro” que separa
escola e comunidade; pensar o engendramento que se estabelece entre, no plano
de consisténcia. Isso implica em romper com uma visdo dicotbmica para enfatizar
que escola e comunidade ndo séo instancias que pré-existem uma a outra, que nao

h& uma linha definida que estabeleca o limite entre ambas.

Para tanto, consideramos necessario problematizar a producéo desses polos. Como
ja mencionamos, existe certa imagem predominante do que seja escola e
comunidade, com um sentido que foi cristalizado e naturalizado e que se destaca
frente a multiplicidade de sentidos e praticas outras que os termos podem comportar
Ou ja comportaram, mas gque nao traduz uma esséncia, até porque, huma analise
cuidadosa de alguns dos sentidos produzidos, percebemos que ndo ha elementos
consistentes e imunes a transformacdes, re-significacbes e desaparecimento.
Percebemos, inclusive, que mesmo o0 nome escola ou comunidade ndo existem
desde sempre. Podemos dizer assim que a propria existéncia desses nomes séo

efeitos de praticas.

A partir de autores como Marx, Althusser e Deleuze, Heckert (2004, p. 29) afirma:

As préticas sociais sdo constituidas por um conjunto de forgas, ou seja, as
formas que assumem expressam um composto de relacdes de forca. E
neste sentido que, para Marx, as relacBes histéricas sdo contingenciais,
processos tendenciais, uma vez que se trata de uma diversidade ilimitada
de combinac8es. Dizer que cada momento histérico, ou mesmo, uma dada
situacao tem uma certa configuracdo, uma forma peculiar, implica dizer e
analisar as combinacdes de forcas que produziram estas formas e suas
variacbes. Contudo, ndo se trata apenas de um processo descritivo que
atentard para a caracterizacdo das forcas que comp8e uma determinada
pratica, vislumbrando seu desenho final.
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Retomando Veyne (1998), Foucault revoluciona a histéria justamente por
empreender de forma nova a analise do como se operam essas praticas, trazendo-
as como anteriores aos objetos. As praticas ndo inauguram um Nnovo conceito; Sao
aquilo que as pessoas fazem em determinadas circunstancias histéricas e que
produzem objetos especificos. E por meio da andlise das praticas que Foucault
atenta para as raridades da historia, como menciona Veyne, no sentido latino da
palavra, evidenciando que “o que é poderia ser diferente” (1998, p. 239). A partir
dessa perspectiva, nenhum objeto é natural, ndo existem objetos ao longo dos

tempos, mas formas circunstanciadas de objetivacao.

O que acontece com 0s objetos € que a maior parte das praticas que os produzem
nao € visivel: ndo conseguimos observar toda a producdo engendrada pelas
praticas, ndo as vemos em sua raridade, acreditando que as coisas sdo de
determinada forma porque tal forma € natural. O que podemos fazer de acordo com
os limites de determinado momento € tomado como o modo correto de se fazer e 0s
objetos, como inquestionaveis em sua existéncia e em suas configuracdes. Veyne
(1998) chama isso de “a parte imersa do iceberg ‘politico™, a qual, segundo ele, ndo
deve ser confundida com o inconsciente freudiano, de natureza diversa a da
consciéncia, ou o motor da histdria, como as relacdes de producdo o sao para Marx.
A parte oculta do iceberg é apenas aquilo que esta “abaixo da linha da visibilidade”
(p. 251).

[...] & preciso desviar os olhos dos objetos naturais para perceber uma certa
pratica, muito bem datada, que os objetivou sob um aspecto datado como
ela; pois é por isso que existe o que chamei anteriormente, usando uma
expressdo popular, de “parte oculta do iceberg”: porque esquecemos a
préatica para ndo mais ver sendo os objetos que a reificam a nossos olhos.
(VEYNE, 1998, p. 243)

Como salienta Veyne, o que Foucault faz € por em analise esse campo politico que
nao é, a principio, visivel, e que se conforma, entre outros processos, segundo
relacbes de resisténcia e poder. Nao cabe aqui esmiugcar a vasta producdo
foucaultiana sobre o poder, mas é importante para nés enfatizar que tal produgéo é

fundamental para que consigamos historicizar os objetos.
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Foucault trata do poder ndo como uma instancia, algo que se pode adquirir, possuir,
trocar, perder, encontrar. Para Foucault s existem exercicios de poder, que se
estabelecem nas relagdes entre os sujeitos. “Ele é um conjunto de acdes sobre
acOes possiveis: ele opera sobre o campo de possibilidade onde se inscreve o
comportamento dos sujeitos ativos: ele incita, induz, desvia, facilita ou torna mais
dificil, amplia ou limita, torna mais ou menos provavel; no limite ele coage ou impede
absolutamente, mas é sempre uma maneira de agir sobre um ou varios sujeitos
ativos, e 0 quanto eles agem ou sdo suscetiveis de agir. Uma acéo sobre acoes.
(FOUCAULT, 1995, p. 243). Mas, segundo esse autor, as correlagdes de poder “[...]
nao podem existir sendo em funcédo de uma multiplicidade de pontos de resisténcia
qgue representam, [...] o papel de adversario, de alvo, de apoio, de saliéncia que
permite a preensdo” (FOUCAULT, 1985, p. 91). Ele nos alerta para o fato de que
esses nos que se constituem como resisténcia ndo devem ser pensados em termos
de reatividade, mas em seu carater produtivo. Assim, as resisténcias “[...] introduzem
na sociedade clivagens que se deslocam, rompem unidades e suscitam
reagrupamentos, percorrem os proprios individuos, recortando-os e os remodelando,
tragando neles, em seus corpos e almas, regides irredutiveis” (FOUCAULT, 1985, p.
92).

Pensar, desse modo, em termos de praticas que se produzem, se modificam e se
extinguem historicamente por meio de tais embates de for¢ca nos € importante
porque nos instrumenta a conceber que certas constru¢cdes hegemodnicas do
contemporaneo que de algum modo atuam num sentido de captura e cerceamento
da vida nao sao formas “naturais” e, sendo assim, podem perder terreno para

praticas libertarias e afirmativas da vida em sua capacidade de diferir.

Feitas essas consideracoes, fazemos uma breve colocacg&o acerca do objeto escola.
Obras como as de Althusser (1970), Establet e Baudelot (1971) e Enguita (1989)
provocam um debate que contribuiu de forma contundente para desestabilizacao de
certas producdes pedagogicas dominantes que trazem sentidos produzidos para a
escola, tais como: a escola que ilumina o aluno, que possibilita a ascenséao social
das classes menos favorecidas, que evolui ao passar dos tempos... Esses autores
acabam trincando certos cristais de escola “boa” e inquestionavel, evidenciando

como os modos de operar da escola podem contribuir para a producdo e



72

manutencdo de formas excludentes de vida e como essa instituicdo € importante
ferramenta nas conformacdes do capitalismo. Como Foucault, ndo parecem,
contudo, apostar na submissdo passiva da sociedade a uma forma-escola
necessariamente aprisionadora. O que eles fazem, cada um a seu modo e de
acordo com 0s pressupostos marxistas que lhes orientam, € apontar a historicidade
das formas e funcionalidades da escola no ambito dos tensionamentos das “lutas de

classe”. Nesse sentido, provoca Enguita:

Mas pode-se afirmar que realmente a educagédo “comega” e “chega”, que
seguiu “uma evolugdo”, que tenha feito algo “paulatinamente” ou que sua
histéria tenha sido algo parecido a um “permanente desenvolvimento”? [...]
Mais do que uma evolucao, a histéria da educacgéo é a de uma sucesséo de
revolucdes e contra-revolugdes. (1989, p. 128-129).

A partir de guestionamentos como esses e tomando as escolas como efeitos de
praticas, Heckert (2004) problematiza a escola, como forma U(nica, coerente,
essencial, evidenciando a multiplicidade de formas-escolas possiveis e a

potencialidade de novas composi¢c6es no campo educacional:

Por ndo pressupor que haja uma esséncia da escola, e por ndo toma-la
como objeto natural, ja que as praticas escolares se constroem num campo
de forcas politico-econémico e social, € que consideramos possivel habita-
la como espaco de experimentacao de praticas instituintes. Para isso, talvez
seja necessario apreender e problematizar seus diferentes modos de
producédo e, assim, perceber que ndo é possivel dizer que exista a escola,
como uma unidade, mas praticas escolares que variam conforme o campo
de forcas no qual estas mesmas préaticas sdo engendradas. (p. 176)

Como ja dito, ndo nos propomos a esmiucar o objeto escola, mas apenas mostrar
porque o tomamos como construcao histérica. Quanto a comunidade, percebemos
gue se trata de nocao pouco problematizada nos terrenos da educagcao. Seus usos e
sentidos construidos se constituem em nossa questdo de pesquisa e, desse modo,
sao a partir daqui a ténica do trabalho. Forjamos o termo politicas de comunidade
para nos referirmos ao campo de for¢cas que produz comunidades e as formas que
recebem esse nome. Vamos, ao longo do texto, tentar mostrar 0 quanto essas
formas séo diversas e analisar jogos de resisténcia e poder que se articulam as
producbes de comunidade, que operam tanto capturas, segmentagbes e
movimentos individualizantes, quanto praticas solidarias, coletivas e de alteridade,

as quais procuramos afirmar. Faremos, na verdade, uma incursdo que passa por
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formas instituidas® até a afirmacdo de outros modos de comunidade

possiveis/experimentados no percurso deste trabalho.

3.1 0O MODO DE PRODUCAO CAPITALISTA E OS DISCURSOS DE
COMUNIDADE

Se estamos tomando comunidade como producéo, faz-se necessario explicitar como
este constructo se articula ao modo de producdo hegembnico, o capitalista,
entendendo que este modo ndo opera apenas no ambito econbémico, como muitas

vezes é tomado, mas em todas as esferas da vida.

O processo de produgdo nédo é, pois, um ato isolado, encerrado nas
determinacgdes precedentes e consequentes do processo de trabalho no seu
sentido estrito; inclui a producédo das relagdes sociais, produ¢édo na qual os
individuos que produzem e as coisas produzidas se constituem pelas
relacdes sociais, que engendram modos de subjetivacdo e formas de
subjetividade. (BARROS, 2004, p. 94).

Em 1987, com o livro “Os novos espacgos de liberdade”, Guattari e Negri atentam
para uma tendéncia mundial, que colaborou na produgéo de uma imagem de “vitéria

do capitalismo”:

Os regimes colectivistas que se reclamam do socialismo falharam
rotundamente. Entretanto, a questdo do capitalismo mantém-se. As
promessas de liberdade, de igualdade, de progresso, de luz foram traidas
tanto de um lado como de outro. As organizacdes capitalistas e socialistas
tornaram-se cumplices; conjugaram os seus esforgos para estender sobre o
planeta uma maquina imensa para escravizar a vida humana sob todos os
aspectos — tanto os do trabalho como os da infancia, do amor, da vida, tanto
os da razdo como os do sonho e da arte. (p. 5)

O que acontece, principalmente a partir da década de 1980, é que o regime soviético
dito “comunista”, tido como principal oponente ao modo de vida capitalista, foi
exposto em toda sua ineficiéncia de operar o comunismo idealizado por Marx,
perdendo terreno e tornando-se pouco eficaz em se perpetuar. Com a derrocada
desse regime, foi difundida junto a opinido publica, de um modo geral, a ideia de

uma completa hegemonia do sistema capitalista. Todavia, “ganhar a guerra” nao

** 0 termo instituido refere-se ao conceito de instituigao, tal como explicitamos em nota anterior. A Anélise
Institucional preconizada por Lourau propde um antagonismo entre as forcas do instituinte contra as do instituido
(LOURAU, 2004a). O instituinte estaria ligado aos movimentos que escapam e que produzem outras formas as
da instituigdo, ja o instituido seria tudo aquilo que reforca a cristalizagdo que a caracteriza.
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significou o fim das batalhas e nem uma situagédo confortavel para os governos que
se rotulavam capitalistas. Fora dos holofotes, as lutas ndo estavam apaziguadas.

Como nos aponta Martins (1999):

O socialismo soviético ruiu com o muro de Berlim, e seu principal
antagonista, o bloco de paises de economia capitalista ocidental, também se
viu frente a uma crise que ndo expressa apenas uma conjuntura econdmica
procurando se rearticular, mas que, sobretudo, tomou um rumo
imponderavel: a politica, a cultura, os valores, os movimentos sociais e a
emergéncia de diferentes movimentos étnicos-religiosos configuram um
caldo cultural que exige respostas emergéncias [sic]. (p. 87).

Segundo a mesma autora, tais respostas vém, principalmente, da articulacdo de
mecanismos transnacionais*® como o Banco Internacional de Reconstrucdo e
Desenvolvimento (BIRD) e o Fundo Monetério Internacional (FMI), organismos que
representam hoje os mais emblematicos territorios de defesa da l6gica capitalista.
As promessas de “ajuda”’ para a “re-estruturacdo dos paises” sdo acompanhadas
por uma série de exigéncias que contribuem para a disseminagcédo de valores afins
com essa légica. Nao podemos pensar, entretanto, que para a maioria dos governos
€ sofrivel executar tais exigéncias. O capitalismo, como nos aponta Deleuze e
Guattari, é producéo desejante*’: na verdade, podemos pensar que o BIRD e o FMI
nao apenas emprestam dinheiro, mas vendem, injetam, produzem valores que

passam a ser almejados e perseguidos.

Tais valores constituem o pano de fundo, de meio e de frente para uma proliferacao
de reformas em varios paises. No Brasil, somados ao apelo da necessidade de
fortalecimento de nossa recentemente “recuperada democracia”, culminam num
conjunto que Frigotto (2001) designa por “projeto societario neoconservador”, o qual,
como nao poderia deixar de ser, implica, inclusive, a realizacdo de reformas
educacionais. Estas sado concebidas, entre outras coisas, de forma a contribuir para
uma producédo de subjetividade propicia a criacdo e reificacdo das condi¢cdes de

funcionamento capitalista.

*¢ Com relag#o a esses mecanismos transnacionais de dominag&o e captura, confira Hardt e Negri (2006).

*" Neves (2009) explica que nas obras de Deleuze e Guattari o desejo é tomado como forga motriz, ndo sendo
propriedade de um sujeito, de um objeto e nem proveniente da falta. O desejo é colocado como produgdo nao
intencional, que ganha liga nos agenciamentos e cuja Ginica “meta” ¢ passar.
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Sendo assim, tais reformas, em sua concepg¢ao, estimulam o fabricacdo de modos
de subjetivacdo individualistas e competitivos, pautados em ideais como o de “auto-
superagao”, tendo em vista a capacidade de produzir cada vez mais, com a maior
qualidade possivel, em situacédo de destaque em relacdo aos pares — ou, nos termos
corriqueiros, “concorrentes” —, 0 que oportunizara consumir cada vez mais, nao
apenas produtos, mas modos de vida. Com relacdo a isso, Linhares (2001, p. 153)

nos instiga:

Afinal, quem desconhece que com 0s processos de reorganizacdo do
sistema produtivo, em que a prioridade recai no uso intensivo de capital,
tornou-se indispensavel levar a populacdo a se identificar com esses
interesses acumulativos e concentradores?

As producfes pedagdgicas estdo nesse jogo como qualquer outro aspecto da vida:
ndo que tudo que se produza seja consonante a uma légica dominante, mas grande
parte tende a responder questdes urgentes feitas dentro dos contornos capitalistas:
como produzir mais? Como ser mais eficiente? Como se destacar? Com que armas

competir?

Sendo assim, ndo € de se estranhar que proliferam hoje estudos sobre infrequéncia

~ 9

e indisciplina — tidas como “vilas” dos processos de aprendizagem —, de métodos e
recursos para acelerar/estimular a aprendizagem, bem como das patologias que

colocam empecilhos a tal processo.

Se, como ja nos indicava Althusser (1970), grande parte das producdes em
educagdo se volta para pensar uma formagdo que dé conta ndo sO de pessoas
capazes de operar e de movimentar o sistema, mas também de pessoas que néo
Ihe cologuem obstaculos, as novas configuracdes do capitalismo produzem novas
tendéncias na educacdo. Seguindo o caminho apontado por Saviani (2008), em
tempos em que se admite ndo haver emprego para toda a populagéo
economicamente ativa, forma-se ndo mais para a conquista do emprego, mas para a
empregabilidade, ou seja, para uma potencialidade de emprego e para uma busca
individual incessante que garanta a melhoria dessa empregabilidade. Tal
funcionamento pode ser pensado como alienante, ja que produz a ideia do individuo

como responsavel exclusivo de seu sucesso ou fracasso: se ndo se consegue
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emprego é porque é preciso ter um curriculo melhor, é preciso estar mais
capacitado. O profissional com alta empregabilidade é o que sabe “aprender a
aprender”, ou seja, ndao o que acumula conteudos, mas o que estd a cada dia
buscando se atualizar; é o profissional dotado de competéncias que |he permitirdo
dar solugdes aos problemas do dia-a-dia de trabalho. Isso implica o desenvolvimento
de uma distorcida autonomia, ja que 0s imperativos sdo para um movimento de
producdo do mesmo, ou seja, de respostas diferentes dentro de uma mesma légica:
produzir mais, aumentar a eficacia, ampliar os lucros... Busca-se criar condi¢des
para respostas imediatas e pouco se fala em problematizar a ordem das coisas, 0
modo de vida que exclui a tantos e que impde um ritmo que vem produzindo
adoecimentos (DEJOURS, 1992).

O trabalho de Silva (2001), encontrado também a partir de nossa pesquisa na
BDTD, nos ajuda a pensar nas funcionalidades que se agregam ao constructo

comunidade nessa configuracdo. Segundo esse autor:

O discurso comunitario assumiu uma dimenséo tal, que se encontra
presente em diversas esferas da nossa vida, embasando muitas atividades
e acdes desenvolvidas na sociedade e criando, muitas vezes, uma grande
expectativa de resolucdo dos problemas sociais inerentes ao modelo de
acumulacgéo capitalista. (p. 19).

Todavia, aponta a autora, o terceiro setor, que tem recebido na atualidade grande
parte das expectativas referentes a esse funcionamento comunitario acaba, muitas
vezes, “fazendo parte do processo de reducao/modificacdo da intervencao estatal na

sociedade e da ampliagcdo do mercado na regulacdo das relacdes sociais” (p. 20).

Entendemos que ocorre com a ideia de comunidade algo parecido ao que Guattari e
Negri (1987) apontam com relacdo ao comunismo. Segundo eles: “Os modos de agir
capitalisticos apropriaram-se do discurso do comunismo para o despojar da sua

capacidade de analise e da sua forca libertadora” (p. 6).

Isso é estrategicamente muito importante para o funcionamento capitalista, dado que,
como ja mencionamos, ele ndo mantém sua hegemonia sem obstaculos: se as
coalizbes de esquerda parecem ter sucumbido a causa capitalista, pululam, mundo

afora, movimentos que buscam a criacdo e afirmacgéo de novas formas de vida, de
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formas mais auténomas, mais solidarias, formas que escapam a forma do capital®.
Pulula também uma série de conflitos sociais, étnicos e religiosos, além de uma
parcela consideravel da populacdo que vive em estado de pobreza. Continuando a
provocagao de Linhares: “Quem néo percebe que verdadeiros barris de polvora —
constituidos pela ‘populacdo sobrante’, habitando as ruas sem esperanca e sem
dignidade ou organizando rebelides nos presidios — estdo cada dia mais préximos de
explodir?” (2001, p. 153). Face a isso, as politicas oficiais dos Estados capitalistas
buscam constituir, por meio de propostas de intervencdo que propagam o
“‘desenvolvimento social” e a atencdo as “demandas da comunidade” uma coesao

social que garanta as bases de sua estabilidade politica.

Comunidade, sob essa logica, passa a insinuar um conglomerado de individuos,
com desejos a serem decodificados e interpretados e que devem ser até certo ponto
atendidos para que, sub-satisfeito, esse conjunto ndo rompa com o funcionamento

padrao.

Aguiar (2003) mostra como o0 constructo comunidade tem sido utilizado com

finalidade similar no mercado de bens sociais de um modo geral, o qual:

[...] se utiliza desse cédigo para eleger interlocutores, repassar verbas e
financiamentos — governamentais e hao-governamentais. Uma
"comunidade organizada" tem sido um requisito constante para iniciar
gualguer negociacdo tanto com o poder publico, quanto com as entidades
de fomento nacionais e internacionais. Mas um elemento chave que se
espreita nessa imagem, € a existéncia de liderancas fortes e representativas
gue possam servir de mediadores e/ou apaziguadores de possiveis conflitos
futuros. (p. 104).

Assim, comecamos a observar um significativo aumento de praticas como as
‘consultas a comunidade”, “parcerias com a comunidade”, mas vemos Serios
embaracos quando, por exemplo, irrompe um movimento de pais e/ou alunos numa

escola.

A patrtir do trabalho de Valla (2002), podemos dizer que uma politica de governo e
de comunidade hegemadnica se utiliza da participacdo popular para legitimar atos da

gestdo oficial ou para solucionar problemas que a mesma simplesmente ndo da

*8 Sobre esses movimentos, confira Hardt e Negri (2005).
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conta de administrar. Acompanhando as andlises do autor, ndo € de se estranhar
gue os espacos oficializados de participacdo nos governos, como o0 caso da maioria
dos conselhos de saude (e também os de escola), estejam esvaziados e, desse
modo, sejam pouco ou nada representativos. Na visdo do autor, tal conformacao
politica funciona mais como controle social (controle dos aparatos governamentais,
midiaticos, da propriedade privada sobre as decisées que incidem na populagao) do
gue como controle publico (acbes de controle da sociedade civil organizada e de

carater popular visando a melhoria da qualidade de vida da maioria da populacao).

Percebemos que a gestdo democrdtica, instrumento bastante defendido em

trabalhos na educacéo pode servir aos mesmos fins:

[...] a participacdo, nessa perspectiva, nem sempre é real, mas se da no
plano de um discurso que apodia as reivindica¢cdes do setor educacional
confessional. Nesse caso, a participacdo da sociedade civil na gestdo
democratica da escola possui formas quase ficticias, como os conselhos de
gestdo, que servem muito mais para legitimar os discursos e reivindicagbes
desse setor do que para interferir nos destinos da escola [...]. (SILVA, 2001,
p. 22).

O dia-a-dia na escola que estamos investigando tem evidenciado a forca desse tipo
de acdo politica nos discursos e praticas que permeiam o estabelecimento. E isso,

acreditamos, tem ganhado uma intensidade extra nesse momento.

3.1.1 Politicas de comunidade operadas no processo de
“Ifetizacao”

Contextualizamos a questdao da comunidade, da “participacdo comunitaria” em
tempos de hegemonia capitalista tendo em vista a discussdo desse modo de
funcionamento no processo que culminou na criacdo do IFES, na época apelidado
de “Ifetizacao”, o qual marcou intensamente o ano de 2008 na entdo EAFST. Vimos
se esbocar, nesse processo, 0 uso da entdo chamada “comunidade escolar” para a
reificacdo de uma politica de governo consonante com tendéncias hegemonicas nos

terrenos da educacao profissional.
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O projeto de aglutinar as quatro autarquias ligadas a SETEC no Espirito Santo
tornaria o IFES, segundo a fala do entdo Diretor do CEFETES o maior Instituto

Federal do Brasil.

Para a reunido estavam convocados todos os funcionarios do Campus e
representantes dos alunos. O entéo diretor do CEFETES nos falava das inUmeras
vantagens de nos tornarmos Instituto Federal e nos aconselhava a “aproveitar a
onda” de investimentos. A adesdo ao projeto era “opcional”, mas tudo levava a crer
gue teriamos seérios problemas para expandir nossas atividades enquanto Escola
caso isso ndo acontecesse. Lembro-me da euforia causada com a possibilidade de
criacdo de cursos superiores e mesmo de poés-graduacdo em nivel de Mestrado e
Doutorado.

A época, foi organizada uma votagdo — para garantir que prevalecesse a vontade da
“‘comunidade escolar” — na qual os funcionarios diriam “sim” ou “ndo” a adeséo ao
projeto, cuja conducdo estava visivelmente vinculada ao CEFETES. Os alunos, a
principio, ndo foram consultados e esbocaram um movimento de protesto, o0 que,
inclusive por sugestdo minha, foi apaziguado mediante a ampliacdo da votacéo
também para o corpo discente. Coloco essa experiéncia aqui justamente na tentativa
de mostrar que néo atribuimos o desenrolar do processo as figuras oficialmente
tidas como as de gestores*®, mas ao complexo conjunto de forcas e as formas que

ganharam corpo por meio de nossas praticas naquele espacgo-tempo.

Retomando a questdo da “Ifetizacdo”, ndo € de estranhar que a “consulta a
comunidade” tenha culminado com a aprovacao do projeto de criagdo do IFES e,
desse modo, reiterado as orientacbes governamentais que nos chegava via SETEC.
Mas alguns dos funcionarios com 0s quais conversamos evidenciam inquietacdes

com relacdo a esse modo de proceder: tornar-nos IFES seria mesmo nossa Unica

* Concebemos gestdo, de acordo com Barros (2004), como modos de producdo de realidade, como formas de
lidar e decidir a partir de um conjunto de fatos. A autora, a partir dos trabalhos de Schwartz nos fala que “gestao
é uma questao propria dos humanos e esta presente onde ha variabilidade, imprevisibilidade, enfim, onde for
necessario colocar alguma coisa em funcionamento sem recorrer a formas estereotipadas/padronizadas” (p. 107).
Desse modo, podemos pensar que toda a atividade de trabalho implica em processos de gestdo e, desse modo,
gue esses processos ndo sao exclusivos das atividades realizadas pelas pessoas que ocupam cargos da
administracao.
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saida? Que efeitos sentiiamos a partir dessa mudanca? Poderiamos ter
problematizado melhor a questéo a época?

Joaquim: [...] Quando nos fomos transformar em Instituto, néo sei se vocé
lembra disso, se ja tava por aqui...

Pesquisadora: Estava.

Joaquim: Mas foi feita uma consulta pra gente marcar um “X” no sim ou
ndo. Eu achei aquilo l1a inapropriado. [...] Os campi agricolas sempre foram
chamados de primo pobre e os industriais de primo rico. Nés nunca tivemos
a menor relagcdo, nem de alguém dar uma palestra l4 ou de alguém dar uma
palestra aqui nesses vinte e tantos anos que eu conhego a instituicdo. Nés
temos um sistema que recebe alunos de baixissimo nivel que vocé
conhece, das classes mais baixas do ponto de vista econdmico da
sociedade brasileira. Essas pessoas vém pra ca pra morar aqui, pra ver se
arrumam um jeito de viver aqui. Esse ndo é o publico que vai pro... Que ia
pro antigo CEFETES. E ai a minha preocupac¢do naquela época, junto com
outros colegas, era a seguinte: quem vai gerir essa diversidade? Se é s6
um, ele ndo vai enxergar a diversidade. E eu tenho plena convicgédo que
isso ja estd acontecendo de forma escancarada. N6s estamos recebendo
um pacote pronto, urbano, pra trabalhar no meio rural, um pacote industrial
pra trabalhar no ramo agricola, um pacote aonde em principio foi
direcionado para atender a sociedade média alta, pra trabalhar com a
classe mais baixa que nds temos no pais. Ai vocé vé. Quer dizer ent&o, isso
ja comecga a trazer transtornos, mas o que mais me incomoda € a falta de
discutir isso. Porque se a gente tivesse entrado nisso, mas todo mundo
convicto que era a melhor opcéo... Que nds tinhamos que virar Instituto,
isso é obhvio, ndo tinha como evitar, mas porque nds ndo nos reunimos com
0s que sdo parecidos com nés? Porque que a gente nao tivesse... Ja que
tinha tanta perspectiva — que sdo dezessete campi hoje, seis ou sete que a
natureza é no setor primario — por que ndo reunir esses que ja existiam,
com a perspectiva de criar outros? Porque nés iamos trabalhar uma coisa
muito mais proxima dessa realidade, mas ndo coube nem espaco pra essa
discusséo. [...] E mais me incomoda € o seguinte: ndés éramos trés campi,
trés autarquias, uma autarquia industrial e nés ndo garantimos nenhum
espaco de poder nessa fusdo. Nao tem nenhum Pro-Reitor que representa
Nnossos interesses, ndo tem nenhum diretor do segundo escaldo que... E ai?
Nés vamos parar aonde? Do jeito que nés estamos ficando. Entéo isso me
incomoda muito, mas o que me incomoda ndo é aonde nés vamos chegar
hoje ndo, é como a gente chegou sem discutir nada, sem saber. [...].

Vimos, desse modo, operar uma politica de comunidade que se utiliza do sentido
coletivo comumente atribuido ao nome, mas que de fato, ndo o potencializa como
esfera de constru¢do publica, tal como nos descreveu Valla (2002). A fala de
Joaquim, se somam as de Sebastido e Luzia, 0s quais remetem ao espago pouco
propicio as discussdes durante o processo de “Ifetizacao” e a temeridade de que a
decisdo tomada impligue numa alteracéo radical quanto ao que eles designam por
“histéria” da Escola: seu modo de funcionamento, sua autonomia financeira, a

ligacdo com a producéo rural.



81

Luzia: Entdo eu acho assim: a gente perdeu o bonde da histéria, ndo houve
discusséo, veio aquela folhinha... Eu me recusei a assinar aquela folhinha,
eu achei que decidir por uma histéria de quase setenta anos em uma
folhinha de “sim” ou “n&o”, eu achei que era uma afronta aquilo.

Sebastido: [...] a Escola ela ja teve assim numa situacdo econdmica
melhor, hoje vinculada ao... E IFES, né? Sinceramente, eu... Na hora em
gue fizeram a eleicdo pra votar pelo IFES ou ndo eu fiquei no meio do
caminho, eu me abstive de votar porque eu queria mais informacdes, nao fui
nem contra, nem a favor, eu queria mais informacédo. Eu s6 acho que nés
corremos um grande risco de perder a identidade com essa histéria do IFES
ai. Porque eles séo industrial, e nés somos agricolas [...]. Eu temo, eu temo
por perder a historia.

O temor que aparece nas narrativas Joaquim, Luzia e Sebastido parece vir se
materializando e diversas falas apontam no sentido de uma colonizacdo promovida
pelo antigo CEFETES junto a EAFST, expressa, por exemplo no préprio material de
divulgacéo interno do IFES. Quanto a isso, fala Luzia: “Porque veio aquele monte de
agendinha com a histéria do CEFET de Vitéria! Veio aquele botton de cem anos de
Vitéria. Falei: ‘isso ndo € nosso ndao, eu me recuso, eu nao quero isso aqui, eu
queria o nosso™”. A agenda a que se remete a professora — a primeira produzida
para os servidores do entédo IFES — continha, por exemplo, a seguinte imagem, que
apresenta a “evolugao historica” das logomarcas do atual Instituto. Destacamos que

dentre as logos, s6 apareciam as do antigo CEFETES.
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Centro Federal de Educacéo
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ETFES

5COLA TEQNICA FEDERAL DO ESPIRTTO SANTO

Figura 5: Imagem contida na contracapa da Agenda 2009 do IFES
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E preciso destacar que ndo estamos tomando por vildo o CEFETES e as pessoas
gue ocupavam seus cargos administrativos, sendo que o mesmo vale para o IFES.
O que se processa €, retomando o subitem 2.1 da presente dissertacao, a afirmacao
de um novo modelo educacional no ambito da formacéo profissional, para o qual as

estruturas das antigas Escolas Agrotécnicas ja ndo se fazem mais eficazes.

Luzia: Eu acho assim, nos perdemos muito, perdemos histéria, perdemos a
nossa referéncia, perdemos a nossa.. A Escola era uma autarquia,
perdemos tudo por falta de percepcdo, de articulacdo, entendeu? De
sensibilidade do nosso modelo de educacdo que é diferente do da rede
CEFET, esse modelo que pra nés é rural e que pra eles é urbano, é
comeércio e indUstria e a gente aqui é agropecuaria. Eu acho que pra mim foi
a pior perda. Talvez se nés tivéssemos os conselhos discutindo a questéo,
a coisa teria sido diferente, muito diferente, Suzana. Mesmo que a gente
decidisse coletivamente errado, entendeu?

Podemos dizer que o processo de “Ifetizagdo” ainda se encontra em curso, que a
“unificagao” prevista pelo projeto que culminou com a criagdo do IFES n&o se operou
por completo — e, acreditamos — ndo se operara, face a diversidade que compdem

esse estabelecimento e as muitas histérias que o atravessam.

Jonas: N&o deu tempo de assimilar muito bem ainda ndo, sabe? Esta muito
assim... Muito novo na cabeca da gente. E... Por exemplo: quem que
determina certo pedido? Quem que fala assim... Bate o martelo, por
exemplo? [...] vocé ndo sabe bem assim dos tramites legais que as vezes
tem que fazer. Vocé faz um pedido, faz um processo, alguma coisa, ai é
negado aqui... Mas serd que o reitor pode, né?... Entdo a gente ndo sabe
muito bem. Ou seja, eu estou assim meio... Me atentando quando quanto a
isso ainda...

Algumas das pessoas com as quais conversamos indicam efeitos que consideram

positivos quanto a “Ifetizacao”, principalmente no que tange a efetiva criagdo dos

by

cursos superiores e a ampliacdo das possibilidades de trabalhos de pesquisa e

extensdo com agéncias financiadoras nacionais:

Jonas: Tem assim, a gente vé, vé as vantagens, por exemplo. Curso
Superior, né? Mesmo com todas as dificuldades que a gente esta
enfrentando e pode enfrentar ainda, mas abriu a possibilidade de abrir um
curso superior rapido. [...] outra coisa que a gente vé, em termos de
mudanca: é... Vocé fazer projetos via Instituto e a possibilidade de aprovar
projetos. O projeto de iniciagdo cientifica: ficou mais facil [...]. Primeiro a
gente tinha que ir na porta do CNPq no peito e na raga pra ver se conseguia
algum recurso. Entao ficou mais facil esses projetos ai. [...] criou outra
realidade na Escola, a realidade dos projetos, uma realidade que n&o
existia: estar fazendo esses projetos pra CAPES, CNPq... Pra... Ministério
do Desenvolvimento Agrario. Mas no geral eu acho que abriu uma série de
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oportunidades que a gente ta vendo como positivas. Eu acredito que vai ter
muitas vantagens, com certeza, mais pra frente.

Joaquim: Entdo o que acontece é o seguinte, nés ja tentamos, mas néo se
tinha acesso a esses 6rgdos [referindo-se a CAPES e ao CNPq]. Com a
historia de nés nos transformarmos em Instituto, isso agora passou a ser
ndo s6 como uma possibilidade, mas também como uma obrigacdo. Nés
temos que buscar, garantir o tripé da pesquisa e extensao.

Rita, uma das alunas dos cursos superiores do IFES-ST, apesar de atentar para o
que ela considera como um pouco preparo do estabelecimento quanto a essa
modalidade de ensino, se refere ao Instituto como uma ampliacdo nas possibilidades

de ingresso na graduacao:

Rita: Eu prestei vestibular ha uns seis, sete anos atras e ndo consegui
entrar na faculdade, numa universidade. Eu nunca consegui pagar uma
universidade também, eu ndo tinha condi¢bes pra isso. Entdo por esse
aspecto é interessante, ndo sei se foram varias coisas que confluiram pra
poder criar essa situagéo nova de ter o IFES e de ter todos esses cursos
novos.

Para encerrar esse recorte quanto aos ecos do processo de “Ifetizacdo” no Campus
Santa Teresa, gostariamos ainda de apontar um outro efeito de comunidade
produzido pelas praticas que se inserem nesse contexto. Segundo a Lei n°
11.892/2008 (BRASIL, 2008):

Art. 6° Os Institutos Federais tém por finalidades e caracteristicas:

[...]

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioeconémico e cultural no ambito de atuacdo do
Instituto Federal [...]. (Grifo nosso).

Seguindo tal orientacéo, o IFES assume como sendo suas finalidades:

O Instituto Federal tem as seguintes finalidades e caracteristicas [...]:

I. ofertar educacdo profissional e tecnolégica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagéo
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioeconémico local, regional e nacional;

Il. desenvolver a educagdo profissional, cientifica e tecnolégica como
processo educativo e investigativo de geragdo e adaptacdo de solucdes
técnicas e tecnolégicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;
[.-]

IV. orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
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identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioeconémico e cultural no &mbito de atuacdo do
Instituto Federal [...]. INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO ESPIRITO SANTO, 2009, p.22-23. Grifo nosso).

Ora, se como apresentado anteriormente encontramos em pleno processo de
expansdo da Rede Federal de EPTC, isso implica no fato de que as escolas federais
de educacdo profissional estardo mais pulverizadas no territério nacional. A
prerrogativa € a de que os alunos possam estudar cada vez mais perto de seu
municipio de origem e, como ja explicitado nos documentos acima citados, que 0s

cursos oferecidos sejam atraentes a essa clientela.

Voltando-nos a nossa Escola: se em algum momento foi interessante que ela
servisse como polo de referéncia, atraindo alunos de varios estados do pais — como,
por exemplo, nos apresenta Francisco Lima de Freitas, no capitulo “Os Acreanos”,
do livro de Fernandes Filho (2008) —, é preciso agora se reinventar. O processo de
“Ifetizacao” coloca um impasse que nos atualizamos da seguinte forma: havendo
mais escolas federais, os alunos néo precisardo se deslocar tanto para cursar o tipo
de ensino oferecido pelo Campus Santa Teresa e, se a Escola ndo passar a ser
mais atraente para seu entorno, perdera terreno. Lembremo-nos que, como afirmado
na introducdo do presente trabalho, o processo seletivo deste estabelecimento é
pouco concorrido. Assim, nesse momento, pensar numa determinada forma-

comunidade-geografica® passa a ser estratégico.

A essa configuragéo, agregam-se falas produzidas no espaco-tempo da Escola que
remetem a necessidade de trazer a “populacdo do entorno” para dentro do IFES-ST
e de, paulatinamente, ir reduzindo os alunos oriundos de regides mais distantes que,
afastados por muito tempo da familia, seriam os principais responsaveis pelos
problemas de “indisciplina” que contribuiram para a criagdo de uma “imagem ruim”

do estabelecimento. Segue uma fala desse tipo:

Luzia: Se a gente conseguisse manter 0 nosso técnico, 0 nosso Ensino
Superior com os alunos do entorno, posso te assegurar, Suzana, que eu
acho que cinquenta por cento do problema ligado a vida escolar, ao
processo de ensino-aprendizagem, diminuiria pra gente. Se a gente avaliar

%0 Falaremos mais dessa configuragdo no proximo subitem: “A questio geografica da comunidade: entre
demarcar e grafar a terra”.
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assim, nés temos muito problema com internato, muito diferente do semi-
internato [...].

Uma série de medidas, que se iniciaram antes mesmo que Se pensasse nos
Institutos Federais j& apontavam para a preocupacdo com a mudangca na
composicao da clientela quanto a sua regido de origem. A Escola, que, segundo as
falas “ndo fechava nunca”, ou seja, continuava com os servicos de refeitério e
alojamento, mesmo em periodos de férias, atendendo aos alunos de estados como
Para, Goias e Acre — 0s quais, por sua vez, retribuiam com o trabalho na fazenda-
escola — passa a “fechar” em feriados de, no minimo, quatro dias, bem como nas
férias. Além disso, passa também a incentivar, de varias formas, a “ida para a casa”
dos alunos nos finais de semana. Paulina, funcionaria do Setor de Alimentacdo e

Nutricdo nos fala como sente essa mudanga em seu ambiente de trabalho.

Paulina: E... S6 que entdo ndo era igual hoje, que tem assim o bife. Era
contado o dia do bife, era sdbado e domingo o dia da comida boa. Era arroz
a grega... [...] E, porque agora eles querem que os alunos vdo embora.
naquela época [os professores] ficavam e vigiavam para o aluno néo ir
embora. Cercava os alunos, pra ficar pra trabalhar. [...] E eles doidos pra ir
embora, porque, quem queria trabalhar? [...] A cozinha nunca fechou néo.
S6 fechou a cozinha de quando eu estou |4 dentro trabalhando depois,
agora, de um ano pra ca que comecou fechar, mandar embora.

Se, por um lado, a vida dos forasteiros ficou um pouco mais dificil nessa Escola, o
préprio nome IFES, cujo sentido € costumeiramente atrelado ao modelo educacional
preconizado pelo antigo CEFETES, bem como a imagem de uma organizacao de
nivel superior acaba por atrair um maior nimero de alunos do entorno, como indica
Luzia: “A Escola virando IFES, a ideia de ter um curso superior, publico, gratuito...
Poxa, ndo tem preconceito que resiste a um negdécio desse. Acabou sendo ai, e eu
acho que isso é interessante [...]". Na fala de Joaquim também podemos perceber

como a imagem de Instituto acaba por ser positivada:

Joaquim: [...] eu acho que virar Instituto pra o aluno, em regra é... Eu diria o
seguinte: que é algo [...] que estimula [...] pro aluno que ta ai hoje, ele tem
gue entrar de cabeca esperando que va acontecer algo melhor, entendeu?
Quer dizer, € uma aventura, mas é uma aventura que eu acho que vale a
pena.

O guadro descrito tem efetivamente alterado as configuracdes do corpo discente da

Escola, como pode ser percebido por meio de analise das tabelas abaixo, criadas a
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partir de informagdes fornecidas pelo SRE do IFES-ST quanto ao numero de alunos
matriculados por municipios de origem nos cursos Teéchico em Agropecuaria
Concomitante e Integrado ao Ensino Médio no ano de 2010. No item 2 deste
trabalho, ressaltamos que o curso Técnico em Agropecuaria € ainda o “carro-chefe”
da Escola, somando, em suas diferentes modalidades, 71% do total de alunos. A
modalidade “Concomitante” foi extinta em 2010, sendo que os alunos nela
matriculados ingressaram na ainda EAFST, em 2008. Ja a modalidade “Integrado”
contava, em 2010, com os alunos ingressantes a partir de 2009, no entédo IFES.
Tomando por referéncia os municipios de Sdo Roque do Canaé — cidade cujo centro
urbano é o imediatamente mais proximo a Escola — e Santa Teresa, percebemos
gue o numero de matriculas de alunos deles oriundos subiu de 17,8% (11,3% de
Sédo Rogue do Canaa e 6,5% de Santa Teresa) no curso Concomitante para 36,8%

(22,6% de Santa Teresa e 14,2% de S&o Roque do Canad) no curso Integrado.

Tabela 4: Alunos matriculados no curso Técnico em Agropecuaria Concomitante ao Ensino Médio

Municipio de Origem NUmero de alunos Relacao: alunos do
matriculados municipio / alunos
matriculados no curso (%)

Itaguagu-ES 8 12,9
S&o Rogque do Canai-ES 7 11,3
ltagimirim-BA 5 8,1
Santa Teresa-ES 4 6,5
Nova Vicosa-BA 3 4,8
Sdo Mateus-ES 3 4,8
Alfredo Chaves-ES 2 3,2
Aracruz-ES 2 3,2
Eunapolis-BA 2 3,2
Ibiragu-ES 2 3,2
Itanhém-BA 2 3,2
Itapebi-BA 2 3,2
Medeiros Neto-BA 2 3,2
Mucuri-BA 2 3,2
Mutum-MG 2 3,2
Pedro Canéario-ES 2 3,2
Outros 12 19,4
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Tabela 3: Alunos matriculados no curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio

Municipio de Origem Numero de alunos Relacédo: alunos do
matriculados municipio / alunos
matriculados no curso (%)

Santa Teresa-ES 62 22,6
S&o Roque do Canai-ES 39 14,2
Itaguacu-ES 22 8,0
Mutum-MG 18 6,6
Itapebi-BA 11 4,0
Itagimirim-BA 11 4,0
Mucuri-BA 10 3,6
Sao Mateus-ES 9 3,3
Nova Vigcosa-BA 7 2,6
Ecoporanga-ES 7 2,6
Itarana-ES 6 2,2
Alfredo Chaves-ES 6 2,2
Vitéria-ES 5 1,8
Cariacica-ES 5 1,8
Afonso Claudio-ES 5 1,8
Serra-ES 4 15
Santa Maria de Jetiba-ES 4 15
Ibiragcu-ES 4 15
Alcobaca-BA 4 1,5
Pedro Canario-ES 3 11
Fund&o-ES 3 11
Eunapolis-BA 3 11
Aracruz-ES 3 11
Outros 23 8,4

Desse modo, podemos destacar no processo de “Ifetizacdo” a operacionalizacao de
dois tipos de politica de comunidade que se complementam. Uma refere-se a
“‘comunidade escolar” que deve ser “consultada” e que respalda agdes advindas de
forcas dominantes. A outra politica, que funciona sob uma logica de segmentacéo
parecida, € a que visa a constru¢do de uma “comunidade escolar’ cada vez mais

homogénea e “pura”, uma comunidade definida por seu aspecto regional.>*

3.2 AQUESTAO GEOGRAFICA DA COMUNIDADE: ENTRE
DEMARCAR E GRAFAR A TERRA

“N&o sou de nenhum lugar,
sou de lugar nenhum.”
(Marcelo Fromer)

5! Abordaremos com mais detalhes a questdo das segmentacdes principalmente no subitem 3.3: “A comunidade
pensada sob a logica do individuo”.
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Conforme acabamos de apresentar, o processo de “Ifetizacdo”, bem como a propria
expansdo da Rede Federal de EPTC vem disparando a producéo de uma politica de
comunidade que alude as relacGes da Escola para com o seu entorno. Nesse ponto,
nos deparamos com um dos sentidos construidos com o termo comunidade, o qual é

perpassado pela questao geografica.

Fazemos, ja no inicio dessa analise, uma breve pausa para explicitar que também a
geografia ndo é terreno de consenso. Quando falamos em questdo geogréfica,
remetemos a uma forma instituida de geografia, como o “estudo da terra” e que nos
induz a um olhar espacializado que recorta e pdem limites a essa terra. Mas também
nos referimos a geografia, como nos indica Dias (2009), como a “escrita da terra, as

marcas, 0s tracos que os homens e mulheres criam na terra como uma escrita”.

Podemos aceitar esse importante deslocamento de sentido etimolégico e
propor também que se recorra ao sentido original do termo geo, ou seja, a
palavra grega para terra. Geo, que significa Terra, €, em verdade, uma
forma latina (masculino) da palavra grega Gaia. Na Grécia gaia era uma
deusa relacionada a terra, mas também significava alegria. Este sentido de
alegria é resgatado por Nietzsche em seu livro a Gaia Ciéncia. O que esse
significado traria de novo para a palavra geografia? Gaia-graphia, a nossa
geografia, seria a escrita alegre da terra, ou um saber, uma ciéncia alegre
da terra. Quando os homens escrevem a terra, geografam-na, tornam o
espaco significativo. S6 é espaco geografico o espaco que tem significado
para 0s homens, ou seja, é significativamente apropriado. (DIAS, 2009).

Iniciamos com o sentido naturalizado: o de comunidade como localizacdo e
pertencimento de um grupo de pessoas a um espaco delimitado. Esse sentido pode
ser percebido inclusive em uma das definicbes de comunidade propostas em
dicionario: “5. Qualquer grupo social cujos membros habitam uma regido
determinada, ttm um mesmo governo e estdo irmanados por uma mesma heranca
cultural e histérica” (FERREIRA, 1998, p. 165). Como salienta Aguiar (2003, p. 104):

No trabalho social e entre os grupos populares, a comunidade aparece
ligada a idéia de localizag&o, de uma delimitacdo espacial, e a consideragéo
de uma grupalidade marcada pelos interesses comuns e por vinculos mais
Ou menos estaveis.

Também nas producdes encontradas nos terrenos da educacéo, podemos perceber
a prevaléncia desse sentido para a definicdo de comunidade, como € o caso das

pesquisas de Scaldaferri (2009) e Silva (2004), que optam pela questdo geogréfica
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como localizacdo espacial para a determinacdo de seu campo de andlises. De um
modo geral, a expressdo vem sendo costumeiramente referida nesse termo a

populacao que reside no local onde se situa uma determinada escola.

No caso da escola que estamos estudando, nos parece que tal a nocédo de
comunidade atravessa seu cotidiano, produzindo como efeito a compreensédo de que

escola e comunidade estédo afastadas, o que pode ser expresso na fala de Manoel:

Manoel: Parece que a Escola ndo é de Santa Teresa, a Escola ndo é daqui
da comunidade. Mas também vamos falar: eu ndo percebo também a
Escola indo pra comunidade. Entdo a gente ta muito fechado [...]. Ela ndo
da retorno pra comunidade.

O que percebemos é que had uma questdo pungente da Escola para com a
populacdo que reside em seu entorno. Ao mesmo tempo em que ela esta
intrinsecamente conectada a vida econbmica e social do lugar, praticas que se
efetuam em seu espaco ndo compdem com os modos de vida da populacao local,
marcadamente composta por microproprietarios rurais. I1sso pode estar atrelado ao
modo como a questdo da producdo agropecuaria € tomada nesse espaco e, assim,
retomamos o item 2.1 dessa dissertacdo, no qual discutimos os sentidos da terra
nessa escola. O modelo agrario empresarial/industrial ndo é compativel e nem se

propde as conexdes com esses pequenos produtores.

Sebastido: Agora, eu sinto sinceramente: a gente estd muito descolado do
produtor. NGs estamos aqui e ndo estamos nem ai pra 0 que esta
acontecendo em volta, 0 que os caras estédo precisando. Agora, o trabalho
do [cita 0 nome de um professor] é um trabalho interessante que ele esta
fazendo ai [...]. Acho que é por ai, € isso dai. E mostrar a cara da Escola e o
produtor olhar e falar assim: la tem uns profissionais bons. [...] Mas nés
precisamos do qué? De dar uma formacgdo melhor, uma formag¢éo humana,
uma formacao assim de responsabilidade dos alunos.

A tudo que foi dito se enreda também a expectativa gerada com relacdo a criacéo da
Escola na regido e sobre o empenho de muitos de seus moradores para tal

empreitada, como nos conta Jonas:

Jonas: Eu creio que o pessoal que pegou, que arregagou as mangas la na
década de 40 aqui, eles arregacaram pra arrebentar mesmo, entendeu?
N&o, vamos pegar e fazer disso aqui uma escola mesmo boa, entendeu?
Trabalharam muito. Muitas vezes sem receber salario... Os diretores iniciais
ali...
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Pesquisadora: Teve isso também? Do pessoal trabalhar aqui...

Jonas: Trabalhavam um ano sem, sem ter salério, né? O diretor fazia o
qué? E... Matava algum porco, alguma coisa, eles tentavam manter as
familias. Mas tinha esse negécio ai de ndo receber salario. Nao era
inicialmente federal a Escola.

Nesse ponto, é preciso fazer referéncia novamente aos processos de gestdo que se

efetuam no ambito da Escola. Uma escola que até certo tempo se propunha como

referéncia na formacdo de técnicos provenientes de regides muito diferentes, se

tornou também uma estrangeira na regido, talvez com um funcionamento mais

atrelado a producfes hegemobnicas no ambito da formacao agropecuaria do que as

questdes locais. Segundo Luzia: “0 nosso maior preconceito é Barracdo, quem

propaga ideias negativas da escola € quem sobrevive dela, € aqui na nossa

comunidade e eu acho que € uma coisa assim, de recalque, porque a escola nao...

Nao interage, nado valoriza”. Ainda sobre isso, destacamos a observacdo de

Joaquim:

Joaquim: [...] eu entendo que a Escola, eu ndo sei por culpa de quem, seria
injustica dizer que... Transferir essa culpa pra alguém, mas a gente ndo
construiu essa historia de tal forma que a Escola deve obrigatoriamente
estar inserida nos, nos foruns de discussédo sobre melhoria social, sobre
melhoria econdmica. E a gente fica alijado disso. Passam envolta da gente.
Do mesmo jeito que essas pessoas passam ai na guarita e tém dificuldade
de transpor aqui, nés também ficamos totalmente distantes de qualquer
discussdo que existe.

Mas, como dito anteriormente, novas configuragcbes produzem uma nova

necessidade e a questdo que se coloca agora é como tecer esse tipo de conexao

com esse “entorno”. Sobre essa preocupacao, nos fala ainda Joaquim:

Joaquim: Eu avalio o seguinte, que a instituicdo, ela da uma contribuicdo
em potencial, mas eu acho que a gente ainda esta muito distante do nosso
entorno. Tem muita gente que para na guarita e acha que isso aqui € um
mundo que nao é acessivel pra eles e eu acho, por exemplo, que a Escola
precisava ir aos produtores, ir a comunidade e ndo esperar que a
comunidade viesse. Isso € uma atividade de méo dupla, eu penso que a
gente tem que ir mais.

Manoel alude a praticas que sdo produzidas no ambito da Escola para “aproxima-la

da comunidade”:

Manoel: Agora, por exemplo: [cita um projeto de extensdo] isso mostra que
a gente esta aqui [...]. Mas eu falo que a Escola tem que mostrar pra
comunidade que ela é importante pra essa comunidade, que ai a
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comunidade vai comegar a olhar a Escola com outros olhos. Entdo essa
ideia do projeto de extensao é legal, tem que acontecer, tem que continuar,
tem que mostrar: “olha, nds estamos aqui, a gente também sabe fazer
alguma coisa, a gente também pode ajudar vocés”, muito mais do que
apenas trazer os filhos, alguns dos filhos deles pra ca, formar e devolver.

Pensamos, todavia, que esse “afinamento” com o entorno implica ndo em a “escola
ir a comunidade”, mas na construgcdo de praticas que desestabilizem esses poélos
cristalizados, que consigam se articular entre. Jonas nos parece propor algo por

essa outra via:

Jonas: E eu acredito que a gente tenha uma dificuldade ai de clientela, né?
Tem clientela 6tima, que esta ali, o cara ta ligado, sabe? [...] ele esta
sentindo o que vocé esta querendo atingir. E tem outro pessoal que num...
N&o é que ele é desinteressado [...]. Ele é interessado em outras coisas, ele
tem inteligéncia pra... Ele estd em outras coisas. [...] Que aluno que nds
gueremos, né? A instituicdo nossa tem cursos pra poder atender esses
alunos? Sera que nosso curriculo, ele é atrativo? Essa grade horaria, esse
namero de horas... E atrativo para os alunos? [...] Ser4 que a sociedade n&o
mudou a ponto da gente mudar o nosso jeito de ensinar? A gente traz
informacdes de um jeito de ensinar e de passar informacao de alguns anos
atrds. Sera que esses meninos que nasceram ai na década de 90 e tal, sera
gue eles sdo... Eles querem isso ai? Esse tipo de?... Ou serd que tem que
ser uma coisa mais rapida, mais, mais corrida? N&o sei. [...] Serd que o
nosso jeito de ensinar estd certo? Ai fica aquela divida, né? Ai a gente
entra naquelas propostas de mudanca de curriculo, de mudanca de grade,
€... Criagdo de cursos, até no Ensino Médio ou Superior... A gente tem que
parar pra analisar. Uma discussdo em grupo acho que leva a uma solucéo
melhor nesse caso ai. A gente democratizar isso ai: vamos abrir, vamos
jogar no grupdo, vamos estudar essa tematica ai, vamos ver qual o
denominador melhor, ndo o... N&do o... Certeiro, mas o mais adequado, pra
poder resolver isso dai.

Quanto aos polos, podemos dizer que se produzem, além (ou aquém) das
configuracfes ja mencionadas, pelo bairrismo que justamente perpassa a nocao de
comunidade, em especial quando tomamos a localidade de Barracdo. Concordamos
com Damido, um ex-aluno, que “é¢ um negocio dificil de explicar, Barracdo com
relacdo a Escola é dificil, muito dificil”. Mas arriscamos a trazer também alguma
ligagcdo com o fato de o lugar ser a principio habitado por imigrantes que acabaram
por formar um grupo, ao qual se atribuem atos de histérica intolerancia para com 0s
forasteiros. Talvez um dos efeitos dessa composicdo seja a producdo de uma
imagem bastante pejorativa acerca da estrangeira “comunidade-escola”. Jonas, ex-

aluno e atual professor, cuja familia € de Barracéo conta que:

Jonas: Eu acho que a minha familia aqui, [...] eles ndo se preocupavam na
possibilidade de eu fazer uma ma amizade, um relacionamento com alguém
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gue tinha assim uma, uma conduta assim ndo muito boa. Mas eu creio que
tinha pessoas que, logicamente, tinha uma preocupacéo. As vezes um filho
la que tinha uma dificuldade de tirar notas até a oitava série, logicamente
gue o0 pai tinha uma preocupacdo maior. E se relacionar com pessoas de
fora, né? Quem sédo essas pessoas que vém de fora? Eu acho que sempre
tem essa preocupacdo dos pais. Alguns demonstram porque... N&o
demonstram porque sabem o filho que tem. Outros demonstram mais
mesmo sabendo que o filho é muito bom, mas sempre tem essa
preocupagéo, porque o filho esta entrando numa fase que ele vai ficar fora o
dia inteiro estudando, ndo esta mais aqui debaixo da minha asa, ndo tem
como ver o que ele esta fazendo.

Luzia fala sobre os preconceitos que a populacdo local produziu acerca dos alunos
que vém de fora, principalmente os provenientes das grandes cidades, os quais,

segundo ela, vém para essa regiao “carregados” de problemas tipicamente urbanos:

Luzia: [...] existe uma divisdo, eu sinto... Eu senti muito mais isso [...] la
atrds quando a gente tinha a grande Vitéria cem por cento aqui dentro, de
preconceito social, de preconceito, todos os tipos de preconceito em relagédo
as nossas alunas, aos nossos alunos [...].

Ela também aponta outra possivel faceta desse “desentendimento” dos moradores
de Barracdo para com as pessoas ligadas a Escola: “[...] € uma coisa assim, muito
recalcada aqui da regido em relacdo aos servidores da Escola em funcédo da
remuneracdo, uma diferenca muito grande entre o pessoal que trabalha pra

prefeitura, que trabalha pro estado e o pessoal que trabalha aqui [...]".

N&o pretendemos aqui esgotar as praticas que produzem tal configuracdo, mas
destacamos que ela contribui para a criacdo de um pesado estereétipo quanto ao
corpo discente da Escola. Sobre isso nos fala Bento, um aluno oriundo da proépria

regiao:

Bento: Antes de vir pra c4, um ano mais ou menos, eu escutei muito
falando que aqui era um lugar que sO tinha drogados, que tinha muita
violéncia. Mas depois que eu entrei aqui eu vi que... Claro, tinha drogas,
tinha violéncia, s6 que ndo era como eles diziam. Parecia que aqui era pior
que o inferno, s6 que depois que eu entrei aqui, eu vi que ndo € assim.

Nesse sentido e, extrapolando os limites do distrito, 0 mesmo aluno ainda conta:

Bento: Eu acho que os alunos daqui da regido tém medo daqui. Por
exemplo, quando a gente vai pro JEST [Jogos Estudantis de Santa Teresa],
a gente passa, todo mundo na rua olha, fala “dai € um colégio de
maconheiro”. A gente fica meio assim... Eu ja cheguei a parar e falar:
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“colégio de maconheiro ndo, la tem gente que usa droga, mas nao é todo
mundo que é assim ndo”, eu tenho... Vocé tem que advertir as pessoas,
porque elas tém muito preconceito contra a gente.

Braz, aluno da Grande Vitoria, também fala desse esteredtipo ao recordar a imagem

gue Ihe foi produzida da Escola antes que ele viesse nela estudar.

Braz: [...] quando eu vim pra c4, antes de eu conhecer a Escola,
comecaram a me criar uma imagem da Escola: “ah, a Escola tem muita
coisa errada, a Escola tem droga, a Escola tem isso, tem aquilo, cuidado.
Cuidado com quem vocé anda, cuidado com quem vocé é amigo, cuidado
com tudo que a Escola, assim... Ela é muito boa? E, na area rural é muito
boa, mas s6 que ela mexe muito com a pessoa, que a pessoa nao ta
acostumada a ficar fora da familia, e quando ela cai num meio desse, ela
acaba indo na onda de muitas pessoas. Ndo tem ninguém pra poder
controlar, ndo tem ninguém pra falar isso é errado, isso é certo, entdo acaba
gue gera esse problema”. Mas pra mim, nunca enfrentei muito isso, eu
sempre vi muito esses problemas, mas nunca, nunca fui tragado por eles.
[...] Ah, me falaram que tinha muita prostituicdo, me falaram quem tinha
muita... Que menina vinha pra ca e virava mulher da vida, que menino que
vinha pra ca virava gay.

Quanto a essa imagem da Escola, vamos mais uma vez a experiéncia de Luzia,
quando esta conta um episédio no qual procurou, junto com o entdo diretor da
escola ha anos atras, a prefeitura de uma das cidades vizinhas a Escola, na
tentativa de formalizar uma parceria para o transporte dos alunos oriundos dessa

cidade:

Luzia: O prefeito queria, porque achava assim... Que era uma forma de
manter... Mas a secretaria de educacdo, no maior bloqueio: ndo. Tipo
assim: “Vé se a gente vai colocar os alunos daqui... A prefeitura vai assumir
a responsabilidade de levar os meninos daqui pra |4 e depois d& problema”,
entendeu? “Com droga, com isso, com aquilo... E a prefeitural... Pensa no
nome da prefeitura!” Uma coisa assim... Eu ia encolhendo, sabe Suzana?
“Gente, vocés estao equivocados, nao é isso, os meus familiares estudaram
na escola, eu trabalho na escola, o que vocés estdo dizendo? Vocés ndo
tém nogdo, ndo € isso, a escola ndo € isso!” Assim, de ter que brigar com as
pessoas, Suzana, pra tentar... “gente, vai 14, passa o dia, vamos la na
escola, passa o dia com a gente, vamos pra sala de aula comigo, ndo é
isso, a escola ndo é assim!” Entdo muito preconceito, muita informacao
equivocada da nossa escola [...].

Percebemos ainda que, se quanto aos alunos forasteiros se produziram tais
sentidos, o quadro de funcionarios é tomado, em muitos casos, por seu “potencial
econbmico”. A partir de minha experiéncia posso dizer que € comum, por exemplo,
gue determinados servigos prestados por moradores da regido sejam superfaturados

para os servidores vinculados a Escola, visto que, no dizer local, “funcionéario do
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Colégio Agricola ganha muito bem”. Na fala de Manoel acerca do que ouvia da
Escola logo que chegou para morar e trabalhar na regido, podemos apreender um

pouco dessa construcao:

Manoel: [...] falavam muito dos alunos, que nédo era legal, que eram...
Usavam esses termos: bando de maconheiros, um bando de meninas da
vida e tal. Enfim, entdo eu percebi que ha uma visdo negativa da Escola.
Tanto é que a cidade |4 em cima [o centro de Santa Teresa], a impressao
gue eu tenho [...] nas lojas: “Ah, estou vindo pra trabalhar no IFES, na
Agrotécnica e tal”. Entdo eles te olham assim: “Ah, vocé ganha bem, entéo
vocé é bem vindo aqui”. Ponto. Essa é a visdo que a cidade tem: que a
Escola pode injetar dinheiro na economia da cidade. [...] E é engracado que
€ a primeira vez que eu como professor fui bem recebido em algumas lojas
também.

Tudo o que colocamos até o momento nesse item diz respeito a producao de uma
oposicao entre Escola e comunidade, se esta € tomada como conjunto de pessoas
gue habita determinado espaco geografico. Procuramos mostrar que essa 0posi¢ao
contribui para a construcao de um sentido pejorativo para a Escola, para as pessoas
formalmente vinculadas ao estabelecimento e também para um funcionamento de
comunidade como comum-unidade — forma da qual trataremos no proximo subitem.
Tal oposicdo se materializa, inclusive, na briga que contamos no inicio de nossa
introducdo e em outras brigas, que nos parecem serem frequentes em diversos

momentos dessa historia.

Pesquisadora: E vocé acha que como que € o pessoal daqui, que é daqui
mesmo, com o pessoal que vinha de fora? Se enturmavam ou dava alguma
confuséo?

Paulina: Dava muita briga.

Pesquisadora: Dava?

Paulina: Dava.

Pesquisadora: E da até hoje? A senhora acha? Como que é?

Paulina: Nao, até que hoje esta aliviado. Os meninos estdo mais... Que 0s
meninos daqui de primeiro, nossa! Fechavam o tempo, de briga mesmo.
Pesquisadora: Por qué [...]? Eles brigavam por causa de qué?

Paulina: Ndo sei se era por causa de menina, por causa de estranho... [...]
Mas também tinha dessa: eles também nao vinham todo dia pra Barracao
ndo, Suzana, s6 vinham no domingo de tarde.

Pesquisadora: Hoje todo dia eles estao aqui.

Paulina: Dava tanto s6 no domingo. Mas também aquilo vocé sé via... As
mocas passeavam, faziam passarela.

Pesquisadora: Doidas pra verem os meninos da Escola...

Paulina: Pra ver os meninos da Escola. Tudo em volta. As festas, ndo
tinham festas iguais as de S&o Jodo de Petrépolis ndo. Agora acabaram
nossas festas.

Pesquisadora: As festas juninas...

Paulina: Festa junina, festa de tudo o que vocé imagina. [...] Tinha dessa,
que... Por exemplo, o [fulano] brigava com um dos alunos, vamos supor, 0s
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outros todos vinham em cima do [fulano]. N&o, tinha que separar, o Colégio
inteiro vinha pra bater nesse. Ndo era assim igual hoje que talvez eles
figuem meio divididos néo, era igual formiga, as abelhas.

A fala de Maria mostra essa oposi¢cao a partir do “outro lado da moeda”, a dos
alunos que, por sua vez, criam um bloco também que rivaliza com quem dele nédo
faz parte. No que ela narra, o grupo de alunos aparece como tendo uma barreira
dificil de transpor. Vemos ainda movimentos de protecao e cuidado, mas tendo em
vista que os mesmos sdo direcionados aos “membros do grupo”, isso acaba por

reforcar praticas de identificacao.

Maria: Estava no meio do baile e eu danco com um, dan¢co com outro, eu
era muito sapeca, ia l4, chamava um... Eu me sentia tdo em casa, tdo entre
irmaos, que eu nao tinha essa coisa assim: “ah, o que o [Vitdrio] vai pensar
de mim?” Eu chegava: “aé [Vitério], vem dangar comigo”, “6 Fulano, vem
dancar comigo” e era assim. [...] Ai um rapaz, que quando ele chegou no
baile, ele era de fora e j& chegou alcoolizado e viu aquilo e pensou assim:
“olha que moleza”, deve ter pensado. Ai ele foi 14, me tirou pra dangar... E
guando um de fora tirava a gente pra dancar, eles faziam um paredao
assim, aquele pareddo de protecdo. E ai 0o rapaz comecou assim: “mas
vocé € muito legal” — olha que expressdo que eu nunca vou esquecer! —,
“vocé é legal de mais, vocé é muito legal, vocé é legal demais”, “uhum,
uhum, uhum”. E nisso ele me deu uma juntada assim, sabe? Quando ele
me deu uma juntada... Que nos s6 podiamos dancar a uma distancia assim
[faz 0o tamanho com as maos], e quando me ele fez assim eu escapei por
aqui e sentei do lado do primeiro que estava ali. Ah! Eu tinha dito pra ele:
“eu tenho namorado” e eu ndo tinha nada. “Eu tenho namorado”. “Como tem
namorado? Vocé dangou com todo mundo!” “Mas aqui meu namorado é
amigo de todo mundo”. “Nao!” Mas ai foi quando ele me ajuntou, eu sentei
perto do primeiro que estava ali, agarrei a méo dele e fiquei com a méo
dada com ele. Ai ele chegou e desafiou o rapaz que estava sentado comigo.
O paredao que estava ali pegou o rapaz e jogou l4 fora assim 6, igual coisa
de filme.

Todavia, como fizemos questdo de afirmar no inicio, ndo trabalhamos com uma
visdo de histéria e memoria no sentido de uma coeréncia, mas abertos a polifonia de
sentidos que comporta essa Escola, bem como a temética da comunidade.
Podemos dizer que trouxemos até agora a versao mais contada sobre as
interferéncias da Escola e seu entorno. Mas, se “quem conta um conto, aumenta um
ponto”, existem outros pontos a serem ganhos. Paulo e Augusto, por exemplo, nos
contam um pouco sobre o convivio em Barracdo, na época em que eram alunos do
entdo CAST. Apesar de aparecer nessa fala a dicotomia entre alunos da Escola e
moradores de Barracdo, podemos apreender sentidos diversos aos citados

esteredtipos.
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Paulo: [Barracdo era] Uma vila, uma vila, né? E que significava pra nds o
contato de nivel social mais elevado, do corriqueiro, do dia-a-dia. O dia
gue... A tarde que a gente nao ia la, passar la aqueles vinte, trinta minutos
gue fosse, a gente sentia falta, porque ali vocé conversava, vocé jogava
uma sinuca, as vezes bebia, namorava, é... E caminhava. Uma caminhada
de quase dois quildmetros, o trecho daqui até la e nem percebia.

Augusto: E era chao ta, ndo era asfalto ndo. A poeirinha levantava.
Pesquisadora: E qual era a diferenca do espaco, 14 e aqui, por exemplo?
Era ter pessoas diferentes ou ficava entre as mesmas pessoas? O que fazia
diferenca no espaco?

Paulo: Acho que a gente ia a procura de movimento. Porque ali passava o
carro, passava as pessoas diferentes, os proprios...

Augusto: Cria uma sensacao diferente.

Paulo: E, cria uma sensacéo diferente, as pessoas arrumadas diferentes.
Que nds, como alunos, a gente andou muito tempo uniformizado. Entdo a
gente era aluno, era pra se identificar, um grupo de alunos, ta uniformizado,
entdo o simbolo no peito, a cor da roupa, é... Garbadinha Argos cor nimero
dois.

Augusto: A época dele era mais, mais... Vamos dizer...

Paulo: Mais rigorosa. [...] Mas olha, a gente... Em relacdo ao entorno, a
gente ia pra todas as dire¢cbes, uma coisa...

Augusto: Era um relacionamento muito bom.

Paulo: Os alunos eram respeitados.

Augusto: Com as senhoras, com os senhores Ia...

Paulo: [...] a gente ia também a procura de diversdo fora da vila, no
entorno, nas fazendas, nas casas dos produtores rurais, procurar uma coisa
pra comprar, procurava uma fruta, procurava um doce, uma rapadura, mel.
Pedia uma fruta, pedia uma jaca. Ganhar uma jaca era troféu e significava
uma comida diferente, uma oportunidade de vocé ter um alimento melhor
em casa.

[...]

Augusto: Mas era muito bom esse relacionamento, os alunos, os alunos
eram respeitadores, eles sdo, né? E mesmo porque se ndo for, ele vai
sobrar, 0s outros... Os proprios colegas ndo vao gostar do comportamento
dele, vai chamar atencéo, entdo a comunidade gostava...

Paulo: A denlncia, a dendncia da comunidade também sobre a pessoa
aqui na escola repercutia muito ruim, podia representar até uma expulsao,
dependendo do grau de...

Augusto: E o Barracdo ali, era funcionario, era parente de funcionério,
entdo aquilo ali... Entdo se aconteceu qualquer coisa estranha, ou foi
grosso, o cara foi mal educado, rapidamente aquilo, ele era chamado
atencdo, ele ndo era bem visto. Entdo tinha um... O relacionamento era
excelente entre alunos e a comunidade, muito bom mesmo. Um ou outro
gue excedia talvez uma bebida além da conta, a gente tentava trazer de
uma maneira pra enfiar aqui dentro sem que 0s outros vissem,
percebessem. Eu acho assim...

Pesquisadora: Vocés tinham amigos que ndo eram alunos? Assim,
amigos... Ou colegas, ou conhecidos... Existia esse contato?

Paulo: Na minha época n&o, na minha época ndo. Eu ndo... Essa néo foi
uma pratica minha, eu estudava na Escola e me relacionava com alunos.
[...] Fora da Escola eu buscava essa oportunidade de ganhar alguma coisa
ou uma namorada, namorar ndo era ruim nao.

Com a criagdo dos cursos superiores, vemos se esbocar uma outra configuragdo. Os
alunos dessa modalidade de ensino estudam em regime de externato e, desse
modo, ndo tém direito ao alojamento estudantil. Assim, tem se intensificado o

namero de alunos provenientes de outros municipios que passam a residir em
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Barracdo, nas republicas ou em casas alugadas. Rita € uma dessas alunas e nos

conta sobre sua experiéncia:

Rita: [...] a cidade foi receptiva, os meus vizinhos séo 6timos. Nossa, devo
muito a eles, cara! Me receberam, a dona da casa me recebeu muito bem,
s&o boas pessoas, sabe? E um pessoal interiorano mesmo. Eu gosto muito,
acho muito bacana, acho muito legal. [...] As meninas da minha rua...
Mesmo porque ndo tem como dissociar muito isso, sabe? Muita gente que
mora aqui estuda ou trabalha na Escola e esse € um vinculo muito, muito
estreito, mas eu conheci algumas pessoas que nem moram aqui na Escola
e nem trabalham na Escola. Entdo isso € legal também.

Com essa nova configuragdo, o crescimento de matriculas de alunos do préprio
entorno parece que vem contribuindo para a desconstrucédo do sentido pejorativo da

Escola e vice-versa.

Luzia: [...] eu vou te falar, Suzana, minha maior satisfacdo € assim, saber
gue 0s meninos agora aqui do entorno tém vindo, tém experimentado a
realidade, tém chegado em casa e dito que ndo é assim, sabe? Vai ser
assim, operacédo formiguinha, devagar, mas ela esta sendo permanente.

Esse movimento é percebido ainda na fala de Bento, quando o0 mesmo conta que a
Visdo gue os pais tinham da Escola vem sendo quebrada e que eles também tém se

beneficiado com a passagem do filho pelo estabelecimento.

Bento: Mas o que eu falo em relacé@o a ajudar, eles falam que valeu muito a
pena [ter vindo estudar na Escola], em calculo de adubo, em formulac¢édo do
adubo. Eu falo, por exemplo, eu vejo os pés de café, ai eu vejo que esta
com deficiéncia de nitrogénio, eu falo: “pai, faz uma analise de solo e manda
pra Santa Teresa ou pra Colatina pra poder fazer, ai vocé aduba”. Ai ele
faz, ajuda bastante.

De qualquer modo, consideramos importante dizer a respeito dos diversos sentidos
produzidos que Escola e entorno n&o estéo “afastados”. E para nés muito claro que
as historias de ambos estéo intrinsecamente conectadas, que se co-produzem e se
interferem e que os sentidos dessas interferéncias variam bastante. Fazemos aqui
uma aproximacéo com o trabalho de Moll (2000), a qual pesquisa um pedaco urbano

como numa “rede em que os fios se tecem a partir da escola” (p. 33).

Jonas, por exemplo, alude a interferéncia produzida pela Escola no modo de
producdo agricola, de trabalho e de vida na regido. Nesse sentido, € um elemento
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de grafia da terra — tal como trouxemos no inicio desse subitem — que lhe da

significacgéo.

Jonas: Por exemplo: cultivo de tomate. Quando o pessoal... O pessoal ndo
conhecia na década de 50 o tomate grande. O tomate que o pessoal
conhecia aqui era o cerejazinha, selvagem, entendeu?

Pesquisadora: Sim. E hoje aqui, Varzea Alegre [distrito vizinho] é...
Estourando com o tomate!

Jonas: Entdo, quer dizer, a Escola implantou um monte de coisa, é...
Beneficiamento de agroindudstria, por exemplo. Logo nas primeiras décadas
de formacdo da Escola tinha concurso de melhor compota e tudo o mais,
era um habito que o pessoal ndo tinha. De processar o alimento e conservar
ele. O cara tinha aquele monte de manga, acabava a manga, acabava tudo,
0 cara nao conservava. Acabava o mamao, acabava tudo. Entdo o pessoal
pegou aquele habito. E... Esse estudo, essa analise ai é muito recente. [...]
mas se for olhar bem proximo da inauguracdo da Escola, um monte de
hébitos que a Escola implantou aqui que justifica, justificou a criacdo dela e
justifica ainda o uso local. Beneficiamento do leite, transformar em
manteiga... Todas as fruteiras, curso de... Corte e costura, que eram dados
aqui, o préprio incentivo a musica. [...] Todas as iniciativas culturais que
tinham no municipio, ou boa parte delas daqui da baixada, vinham de
Barracdo, no periodo 50 da Escola. A radio que tinha na Escola...
Entendeu? Entdo s&o iniciativas que modificaram o entorno. Justificou
muito: ndo, a Escola realmente é de Barracdo, entendeu? Ela tem um papel
social aqui naquela regido, que perdura até hoje.

Luzia, por sua vez, também remete a essas interferéncias, a partir das experiéncias

contadas por seus familiares, moradores antigos da regiao:

Luzia: Todo o referencial tecnolégico, vamos dizer assim, implementado por
eles de um pra outro vinha daqui, toda orientacdo da castracdo do
leitdozinho a espécie do milho que seria plantado, armazenamento... Como
€ que seria feito, a estrutura do curral mais econdmica... Eles guardavam as
ansiedades durante o ano todo pra na Semana do Lavrador vir aqui buscar
um referencial. A escola, na verdade, ela geria 0 modelo econémico da
regido, que ela era a fonte de orientagcéo e de progresso das pessoas |[...].

Trazemos ainda outra fala de Jonas, que alude a formacdo de vinculos fortes que
foram criados entre os “ndmades e camponeses”, segundo 0 mesmo, principalmente

em épocas passadas:

Jonas: Agora, eu vou falar pra vocé: ha um certo tempo atras... Agora fica
até dificil de fazer esse tipo de andlise porque quando isso, isso acontecia,
a gente era muito novo, nao tinha capacidade de ver isso ai. Mas o pessoal
chegava e criava uma familia geral. A Escola era menor, entdo esse contato
ai era maior com as pessoas. Entdo o cara, um era padrinho do outro, o
cara cumpadre, né? N&o era um relacionamento sé profissional. Hoje a
gente tem muito... Final de semana: Vitoria. [...] Primeiro ndo tinha asfalto
pra vocé andar, nem carro direito. Nao tinha asfalto até 1986, ndo tinha
asfalto aqui. [...] Era poeira, chovia, acabou: vocé ndo subia aquele Canaa
ali, s6 com muita dificuldade. Entdo essa dificuldade de locomocao criou o
qué? Um nicho ai. Vocé vé que o pessoal de Barracdo, se vocé tiver
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oportunidade de ver, eles ndo tém o sotaque italiano igual 14 de Sdo Roque
e Patrimbnio. Ndo tém aquele... [...] [faz diferente com a voz] Nés “fiquemo”,
nés “peguemo”, entendeu? “pidiu”. Barracdo nao tem, por qué? Tem uma
influéncia do pessoal é... Do Nordeste... Que foi ali, cruzando, dentro de
Barracdo. Tem ali o pessoal mineiro, que teve interferéncia ali. O carioca...
E ali foi quebrando essa influéncia ali italiana. [...] Entdo tem gente de fora
gue conseguiu influenciar o entorno aqui e quebrou um pouquinho esse
esquema do alemdo, do italiano. Vocé vé: muita caracteristica de
Patrimbnio, ndo longe daqui, sdo trés quildbmetros, Sdo Roque s&o doze
quildmetros, os caras la sao italianos [...]. E aqui deu uma quebrada,
entendeu?

Percebemos, assim, que existéncia da Escola interfere no territério, em seus usos,
em seus sentidos, alterando sua dinamica de funcionamento, seja para produzir
expansao da vida, seja para contribuir em seu amesquinhamento. A existéncia da
Escola provoca a producdo e acesso a bens culturais que extrapolam a mera
transmissdo do conhecimento, que extrapolam os processos de disciplinarizagéo®?.
As resisténcias aparecem aqui afirmando que a Escola também pode provocar

variacfes nos modos de vida estabelecidos.

Por fim, € preciso dizer que pensar comunidade sob a perspectiva de uma
localizacdo no espaco, no caso dessa Escola, pode invizibilizar composi¢cdes como
essa. E ainda, se é possivel falar em “comunidade escolar”, quem a comporia nesse
caso? As formas-escolas que apresentamos ndo cabem no modelo de comunidade
que a reduz a populacéo local, ndo sé pelo fato de que a grande maioria dos alunos
do entorno estudam em outras escolas, mas porque pela Escola passam pessoas de
muitos lugares diferentes. Também a ela acabam se conectando os familiares dos
alunos de outras regides, seus amigos, prefeituras e organizacOes diversas de
outros estados. Vemos que as particularidades dessa Escola nos convocam a

alargar o conceito de comunidade, como uma formacgé&o sem fronteiras definidas.

°2 0 modelo disciplinar descrito por Foucault (1987) e praticado nas escolas — entre outros tipos de organizacio
—, surge, desde o fim da Idade Média, como forma de dominacéo sutil e bastante eficaz da populagdo: “Forma-se
entdo uma politica das coer¢Ges que sdao um trabalho sobre o corpo, uma manipulagdo calculada de seus
elementos, de seus gestos, de seus comportamentos. O corpo humano entra numa maquinaria de poder que o
esquadrinha, o desarticula e o recompde. Uma ‘anatomia politica’, que ¢ também igualmente uma ‘mecénica do
poder’, esta nascendo; ela define como se pode ter dominio sobre o corpo dos outros, ndo simplesmente para que
fagam o que se quer, mas para que operem como se quer [...]” (p. 119).
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3.3 A COMUNIDADE PENSADA SOB A LOGICA DO INDIVIDUO

COMUNIDADE

Somos cinco amigos; uma vez saimos um atras do
outro de uma casa; primeiro veio um e pés-se
junto a entrada, depois veio, ou melhor dito,
deslizou-se téo ligeiramente como se desliza uma
bolinha de mercurio, o segundo e se pds ndo
distante do primeiro, depois o terceiro, depois o
quarto, depois o quinto. Finalmente, estdvamos
todos de pé, em uma linha. A gente fixou-se em
nés e assinalando-nos, dizia: os cinco acabam de
sair dessa casa. A partir dessa época vivemos
juntos, e teriamos uma existéncia pacifica se um
sexto ndo viesse sempre intrometer-se. Nao nos
faz nada, mas nos incomoda, o0 que ja é bastante;
porgue se introduz por forca ali onde néo é
guerido? Nao o conhecemos e ndo queremos
aceita-lo. N6és cinco tampouco nos conheciamos
antes e, se quer, tampouco nos conhecemos
agora, mas aquilo que entre nds cinco é possivel e
tolerado, ndo é nem possivel nem tolerado com
respeito aquele sexto. Além do mais somos cinco
€ NAo queremos ser convivéncia permanente, se
entre nds cinco tampouco tem sentido, mas nés
estamos ja juntos e continuamos juntos, mas nao
gueremos uma nova unido, exatamente em razao
de nossas experiéncias. Mas, como ensinar tudo
isto ao sexto, posto que longas explicacdes
implicariam j& em uma aceita¢do de nosso
circulo? E preferivel no explicar nada e n&o o
aceitar. Por muito que franza os labios, afastamo-
lo, empurrando-o com o cotovelo, mas por mais
gue o fagamos, volta outra vez.

(Franz Kafka)

~

Recorremos a literatura de Kafka para iniciar esse subitem porque ela traz
elementos que nos permitem compreender e problematizar uma das facetas da
forma-comunidade contemporanea hegemdnica, uma comunidade ensimesmada e
reativa a diferencas, ja que tende a funcionar pela valorizacdo de elementos que
confiram uma identidade e unidade ao grupo, elementos que reforcem a semelhanca
dos membros. Esse constructo opera no sentido de positivar o que um determinado
conjunto de pessoas tem de igual: uma “histéria em comum”, “tragcos comuns” e,
como ja afirmamos, o habitat num territério “comum”. O sentido de comum que
perpassa essa ideia € o de igual a todos, de mesmo. Retomando as analises de
Aguiar (2003, p. 104), podemos vislumbrar ainda nas significacbes atribuidas a
comunidade, a logica da igualdade e da permanéncia. Segundo a autora, as

pessoas que compde uma comunidade, nessa otica, “sdo consideradas como tendo
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uma mesma cultura, uma mesma historia, 0 que permite que ela seja abordada,

como um todo, e que nelas sejam valorizadas a coesdo e 0 consenso”.

Num contexto mais geral, esse tipo de uso pode ser explicitado, de forma
emblematica, em outras definicbes de comunidade contidas em um dos nossos
dicionarios: “1. Qualidade ou estado do que é comum, comunhdo. 2. Concordancia,
conformidade, identidade. 3. Posse, obrigacao ou direito em comum. [...] 8. Grupo de

pessoas que comungam uma mesma crenca ou ideal”. (FERREIRA, 1998, p. 165).

Gohn (apud SILVA, 2001, p. 18-19) nos mostra como esse modelo de abordagem do

coletivo tem permeado as politicas implementadas por Estados e governos:

As politicas sociais tendem a ser formuladas para o atendimento de
clientelas especificas, agrupadas e categorizadas como: indio, negro,
mulher, terceira idade, menino de rua etc. [...]. Ou seja, as politicas sociais
perdem o carater universalizante e passam a ser formuladas de forma
particularista, visando clientelas especificas, e neste processo tanto podem
contemplar os interesses das minorias demandatarias como vir a ser
segregativas/excludentes.

Vemos, desse modo, a producdo de uma comunidade-individuo. Ora, sob essa
perspectiva, 0 coletivo que parece permear a nocdo de comunidade é reduzido a
uma juncao de iguais e, assim, a comunidade, pensada como um todo, pode ser
tomada tal como um sujeito. Recorremos aqui a Foucault (1995) para um breve
comentario acerca da nocao de sujeito. Tal autor busca mostrar que sujeito € um
objeto produzido na histdria. Para ele, “os seres humanos tornaram-se sujeitos” (p.
231) como efeito nos jogos de poder. Sujeito, condi¢do atribuida ao humano - e,
desse modo, nada natural — é uma palavra que implica a producéo de um modo de
ser sujeito. Foucault problematiza qual é esse modo. O que implica tomar 0 homem
como sujeito? Quais as objetivacbes que criaram 0 sujeito? Destacamos quatro

modos de objetivacdo estudados por Foucault.

O primeiro € o modo da investigacéo, que tenta atingir o estatuto de ciéncia,
como, por exemplo, a objetivagdo do sujeito do discurso na grammaire
générale, na filologia e na linglistica. Ou ainda, a objetivacao do sujeito
produtivo, do sujeito que trabalha, nas analises das riquezas e na economia.
Ou, um terceiro exemplo, a objetivacdo do simples fato de estar vivo na
histéria natural ou na biologia. (1995, p. 231).
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Todavia, nos interessa mais nesse momento o quarto modo de objetivacdo ao qual
Foucault remete: a objetivagcdo do sujeito no que ele designa de “praticas divisorias”:
‘0 sujeito é dividido no seu interior e em relagdo aos outros” (1995, p. 231). Tais
praticas atuam no sentido de produzir o sujeito-individuo, uma unidade limitada e
espacializada, indiviso, o que néo pode ser dividido, com um nome e uma historia
que o identificam, com uma personalidade, a qual tende a conservar caracteristicas
gue o distinguem como tal por toda sua vida. Sob tal concepcdo, somos levados a
pensar em termos de uma interioridade que se opde a uma exterioridade. Segundo
Rolnik (2000), Deleuze e Guattari, ao proporem a ideia de subjetividade, introduzem
um modo de tomar as produgbes humanas de forma radicalmente diferente.
Subjetividade € “objeto de uma incansavel producédo que transborda o individuo por
todos os lados. O que temos sao processos de individuacdo ou de subjetivacéo, que
se fazem nas conexdes entre fluxos heterogéneos, dos quais o individuo e seu
contorno seriam apenas uma resultante. Assim, as figuras da subjetividade sdo por
principio efémeras, e sua formacéo pressupde necessariamente agenciamentos
coletivos e impessoais” (ROLNIK, 2000, p. 453).

Mas o que essa forma-comunidade-individuo tem produzido nos terrenos da
educacdo? Muitas vezes ela funciona favorecendo a delimitacdo de grupos-
identidades, como “comunidade docente”, “comunidade discente” e “familia” — uma

comunidade a parte —, ou seja, como conjunto de iguais.

Ora, a igualdade pressupde “paz”, auséncia de conflitos, concordancia, harmonia,
estabilidade “interna”. E também produz guetos, segmentacdes, fragmentacdes. E o
gue tem acontecido com grande parte dos movimentos sociais organizados, que
afirmam com veeméncia a identidade disso, a identidade daquilo, brigando cada um
pelo que melhor interessa a “seu umbigo”. Pensamos que para o Estado e para a
maquinaria pulverizada de producdo capitalista seja mais facil e oportuno lidar com
esses pequenos blocos, cedendo a pequenas reivindicagdes que nao firam os
principios norteadores da l6gica dominante. Fechados nas identidades, ha muito

pouco de interlocucdo entre essas comunidades, ja que diferente®® n&o sou eu, ndo

53 E importante esclarecer que ndo estamos usando os termos diferenca e diferente como sinénimos. Diferente
remete ao plano das formas, as representagdes, a unidades em comparacao: isso que é diferente daquilo; sendo
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me diz respeito; ao contrario: diferente é rival. Estamos inseridos num jogo politico
que procura se afastar do que difere. Em alguns casos, somos convocados a
“respeitar” o diferente: ou seja, para a manutencao da paz, “deixe-o quieto, respeitei-
o, afinal, ele € assim mesmo...” Respeito remete a distancia: “tudo bem, ele é gay,

eu respeito, desde que n&o queira nada comigo”.

Kafka (2002) brinca com essa politica das distancias: podemos facilmente perceber
a raridade — no sentido mesmo utilizado por Veyne (1998) — dessa comunidade de
cinco que comega com o acaso de um enfileiramento e que, cristalizando-se, néo

suporta a entrada de um sexto, de um diferente que esta sempre a incomodar.

Na escola onde efetuamos essa pesquisa, percebemos fortemente, como abordado
no subitem anterior, a intensa producdo de segmentacdes, repartindo Escola e a
chamada “comunidade”. Mas nossas investigagbes e vivéncias se depararam
constantemente com outras cristalizacbes num mesmo sentido: o de se estabelecer
grupos-comunidades que acabam sendo tomados por uma coeréncia interna, nos
quais ndo parece haver diversidade e que se opdem aos demais. Prética essa que,

€ importante marcar, ndo consiste em exclusividade desta escola.

3.3.1 As segmentacdes

Assim como esta pesquisadora, Manoel, quando chega ao IFES-ST se inquieta com
quanto é forte essa divisdo e também acaba se vendo como “pertencente” a um

determinado grupo.

Manoel: [...] quando eu cheguei, uma coisa que me assustou um pouquinho
foi... Ir percebendo que existem grupos e que esses grupos ndo estdo
aparentemente pensando na Escola. O grupo t4 pensando em si. E eu néao
sei se eu sou muito ingénuo... Eu acho assim, e penso que as pessoas que
estdo aqui deveriam também pensar assim: “poxa, eu estou aqui para a
Escola, pela Escola, para o aluno”. Meu grupo é um grupo dentro desse
contexto maior, dessa consequéncia maior e tal. Nao sei, pelo menos foi a
percepcao que eu tive que me chamou muito a atencdo. Nos outros lugares
gue eu ja trabalhei também percebia isso, sabe? Mas na hora do vamos ver
mesmo, do vamos pegar o trabalho e vamos fazer, o pessoal estava l4 e tal.

assim, o diferente, o diverso é o dado. Ja diferenca remete a processo, ao plano intensivo: ndo € o diferente de,
mas o diferir em. Sobre esse assunto, confira Deleuze (1988).
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Entdo aqui isso me impactou. Eu ndo sei se isso afetou a minha relacao
com a Escola em si, ja. Poxa, s6 um ano e eu ja estou assim... Mas tem
horas que eu penso: “poxa sera que vai continuar desse jeito sempre? Sera
gue vai continuar assim? Sera que nunca vai mudar?” Porque tem horas
gue eu penso que eu nao gostaria de ficar num lugar que é um lugar de
morte, que a pessoa esta aqui e nao pensa que tem um algo a mais do que
s6 essa briguinha, essa coisinha que nao é nem... A discussao nao é nem
pra melhorar a Escola, entdo eu ndo penso assim... Acho que é uma atitude
meio covarde da minha parte, pode até ser, mas tem horas que eu penso
assim: “olha, vou tentar ajudar, quero ajudar, mas se a coisa néo fluir [pausa
e suspiro] eu ndo penso em ficar’. [...] Entdo assim, todo lugar vai ter
divisdo? Vai, porgque vai. Vai ter grupos? Sim, mas eu ndo sei se a coisa vai
tdo na carne como aqui, pelo menos assim, falando das passadas, das
minhas experiéncias passadas. Com relacdo aos outros campi eu néo sei,
nao posso falar muito e tal.

Percebemos que esse funcionamento que reparte em grupos do modo descrito €
uma pratica que perpassa as varias formas-escolas. Nesse sentido, mencionamos
uma segmentacdo bastante marcada no passado dividindo e opondo meninos e

meninas, para 0s quais, inclusive, havia cursos distintos.

Paulina: [...] entdo era pica-couve [as meninas] e cata-quiabo os meninos.
As meninas que estudavam na banda de ca era pra se formar costureira,
bordadeira, que era, era o curso doméstico. Mas elas tinham professora que
ensinava as meninas que ndo sabiam ler. Era uma escola da banda de ca e
de l4 era 0s meninos.

Mas a divisdo por cursos era apenas uma faceta de muitas outras préaticas de
segmentacdo. Se tomarmos a questdo de género, pode-se imaginar como as
restricbes imperavam para a minoria feminina — e acabavam por resvalar ainda nos

meninos. E possivel visualizar um pouco disso nas falas de Paulo e Augusto.

Augusto: As meninas, elas vinham na Escola, participavam de todas as
atividades do estudo e do trabalho e dormiam em casa. Tinha um outro
grupo de meninas que vinham pra ca fazer cursos temporarios, de arte,
artes de culinéria, é... Costura, corte e costura, ai ficavam alojadas...
Pesquisadora: E tudo isso aqui na Escola?

Paulo: E. Ficavam alojadas numa outra unidade la perto da estrada, l&
perto da ponte e eram vigiadas vinte e quatro horas por dia, aquelas
meninas eram vigiadissimas.

Augusto: Ah, eram vigiadas porque a movimentagcdo era muito grande,
né... [risos].

Paulo: Tinha uma responsavel, uma responséavel por aquilo, elas vinham as
missas aqui ho domingo, elas vinham em fila, organizadas em fila com uma
responsavel a frente e uma responsavel atrds. Os alunos mal se
enfileiravam de longe pra olhar.

Augusto: Pra admirar.

Paulo: Pra admirar, admirar, porque ndo podia nem mexer. Era assim um
regime barbaro. Mas era assim que funcionava.
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Como indicado no inicio da fala de Augusto, durante algum tempo esse curso so
para meninas — Economia Doméstica — coexistiu com o ingresso de mulheres no
curso regular de Agropecuaria. As primeiras que se “aventuravam” a estudar e
trabalhar durante todo o dia junto com o0s meninos conseguiram produzir

deslocamentos importantes. Sobre isso, Maria nos conta uma boa historia:

Maria: E ai é que a gente via o problema, porque nés dormiamos la [no
alojamento com as “pica-couve”] e tomavamos café e almogavamos la, mas
assistiamos as aulas aqui [junto aos meninos]. Até o dia que dona [fulana]
se atreveu a me deixar sem almoc¢o. Como [...] eu perdi o medo do acesso
ao diretor — naquele tempo ninguém falava com o diretor, s6 em caso
extremo quando ele chamava e a gente ia com as pernas bambas assim...
Mas eu [...] nunca tive muito medo de falar com autoridade e eu fiquei sem
almoco e ndo podia... Nés nado tinhamos acesso ao restaurante, porque as
poucas meninas que tinham e eram internas, eles ndo criaram essa
necessidade. S6 que eu cheguei |4 [no alojamento feminino], eu fiz uma
brincadeira, dona [fulana] resolveu me punir. Todo dia tinha que fazer a
mesma reza e vocé podia estar desesperada de fome que a comida tinha
que ficar esfriando em cima da mesa enquanto dona [fulana] ndo chegava
pra rezar. Ndo podia. Como de vez em quando ela chegava pra uma
protegida dela e mandava rezar e eu tava com muita fome, eu falei pras
meninas: “olha, dona [fulana] me pediu pra rezar com vocés”, s que
ninguém parou pra pensar na hora que eu seria a Ultima pessoa, eu ou
gualguer menina do técnico, ela ndo ia pedir pra rezar. Ai quando nés
estamos rezando, chega dona [fulana]. Nossa! Eu passei por uma secdo
humilhagéo e ela me impediu de almogar. SO que ela pensou que eu ia
fazer como as outras que entrava pro quarto pra chorar. Eu nao tive davida:
peguei meu material de escola e bati aqui pra almogar e como eu sempre fui
muito educadinha, muito delicadinha, entdo ndo ficava muitas barreiras pra
mim. Ai sentei no meio da rapaziada, me senti reinando, eu lembro hoje, até
hoje... Eu sentia um prazer de estar ali naquele lugar tdo proibido, né? Sé
com homens, e aquela coisa assim... E ai a partir daquele dia eu fui ao
diretor e falei...

Mas se as divisdes por géneros ja nao produzem mais cursos diferentes para cada
sexo, movimentos de regionalizagdo produzem turmas demarcadas pela
procedéncia regional do aluno, a qual, por sua vez esta atrelada a juizos de valor

sobre os mesmos.

Sebastido: Aqueles alunos... Nao que sejam piores, mas aqueles alunos de
cidade, alguns alunos de longe, que tém pouco vinculo com a familia...
Vocé tem uma diferenca entre eles e entre uns alunos que tem aqui, de
Varzea Alegre, de Sdo Roque, que tem mais responsabilidade. Eu néo
quero discriminar, mas ha uma diferenca muito grande vocé dar aula pro
pessoal da turma B e dar aula pro pessoal da turma D, e dar aula pro
pessoal da turma C e A. C e A eu coloco hoje como as duas melhores
turmas da Escola, do segundo ano aqui.
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As turmas referidas por Sebastido sao claramente distintas pelas seguintes marcas,
salvo poucas excecodes: turma A — alunos de Sdo Roque do Canaé e Santa Teresa,
de um modo geral; turma B — alunos de Barracédo; turma C — alunos de outras
cidades do Espirito Santo e Minas Gerais; turma D — alunos da Bahia. Essa
configuragdo parece que comegou a ganhar forma a partir de 2009, com o
expressivo aumento da matricula de alunos da regido na Escola. Segundo
funcionarios responsaveis pela matricula, tal divisdo se deu a partir de pedidos das
préprias familias, cujas solicitacbes eram a de que os filhos estudassem com seus
conhecidos. Tais pedidos, nos parece, coadunavam com o discurso de alguns
servidores da Escola, de que ndo se devia misturar “joio com trigo”. O joio seriam
principalmente os alunos da Bahia, aos quais sao atribuidos “graves problemas de
aprendizagem”, menor “bagagem de conhecimento” e costumes diferentes — em
especial quanto a “higiene” e “preguica”’. E, além disso — com um pouco menos de
forca —, os alunos de Barracao, tidos como “inquietos”. Arriscamos dizer que aqui

novamente vemos reforcada a oposicédo Escola-Barracéo.

Ressaltamos, todavia, que tal divisdo é uma producdo recente, mais um efeito do
processo que tem atraido maior numero alunos da regido para a Escola. A fala de

Jonas reforga nosso apontamento:

Jonas: [...] a partir do segundo ano a gente tinha... Tinha muito o esquema
da turma. [..] A minha turma é a turma B. Entdo vocé tinha um
relacionamento muito grande dentro da turma.

Pesquisadora: E a turma B era dividida por regido ou n&do? Tudo
misturado?

Jonas: N&o. Tudo misturado. Sempre foi misturado: turma A, B, C e D.
Pesquisadora: Hoje ndo é mais, né?

Jonas: Hoje ja é... Vocé sabe, né, que tem um pessoal ai da regido, aqui de
Barracdo, [...] o pessoal de S&o Roque, o pessoal que vem aqui do... E...
Norte do estado, o Sul da Bahia... Por ai... E esse pessoal esta separado
em turmas. Mas eu creio que... Dentro da minha turma, por exemplo, a
gente tinha amizade com o pessoal da Bahia, como tem com o pessoal aqui
de Itaguacu. A amizade era a mesma. A gente tinha uma diferenca também:
0 pessoal... Eu ndo porque eu morava em Barracdo, mas o pessoal, é...
Almocava junto, jantava junto, fazia todas as refeicdes juntos, estudava
junto e trabalhava [énfase] junto.

Como nos mostra Jonas, a mistura dos alunos de regides diferentes numa mesma
turma ajuda a desconstruir esse tipo de segmentacdo. Com essa perspectiva, um

grupo de alunos e funcionarios do IFES-ST, por meio de constantes interferéncias
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tem produzido a desestabilizacdo desse modelo, o que j& pode ser percebido nas

turmas formadas em 2011, com maior diversidade em suas composicoes.

Um outro processo de segmentacdo pungente na Escola intensificou a demarcacao
das pessoas pelas funcdes que exercem. Nesse sentido, temos as “comunidades”
discente, docente e de “servidores”. Como ja antecipamos, a palavra “servidor”, que,
a principio, englobaria todo o corpo de funcionarios da Escola, tem funcionado como
desqualificacdo. No corriqueiro, “servidor”’ é todo aquele que nao é professor. Nessa
conversa, entra o fato de que no plano de carreira do MEC os maiores salarios sdo
destinados aos docentes. Além disso, como mostrado em tabela no subitem 2.2
desta dissertacdo, sdo também os docentes que possuem maior nivel de
escolaridade. Isso aparece na fala de Joaquim: “Olha, pra te dizer a verdade,
sempre me incomodou essa ideia de classe. No caminho eu nunca me dirigi a
nenhum servidor dessa Escola tratando ele nem como funcionario, que eu acho que

ja é depreciativo”.

Dentre 0 segmento de professores, ha mais uma recente divisdo: professores do
Ensino Basico, do Técnico e do Superior, numa fabricada — mas néo oficializada —

hierarquia.

Joaquim: Eu acho que esse processo de fragmentacdo de Ensino Médio,
de Ensino Profissional, Ensino Superior, Ensino... Eu acho que isso sé tem
a trazer, eu diria assim, entraves no processo educacional. As pessoas sao
vaidosas... Eu digo isso porque eu conheco algumas pessoas ha muito
tempo aqui e eu ja vi que de alguma forma a gente acabou segmentando
isso. Eu ndo sei se foi proposital ou ndo, mas o fato de algumas pessoas
dessas que eu mencionei j& terem sido colocadas em outro prédio, com a
ideia de Centro Tecnoldgico, com a ideia de curso superior, isso foi muito
ruim para a instituicdo. Primeiro porque todos nés somos professores de
Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico. Eu ndo sou professor de Ensino
Superior. E segundo porque ninguém da instituicdo vai sobreviver dando
aula so pro curso superior, isso ndo é o objetivo institucional.

No montante de divisbes, ainda destacamos a que separa o “administrativo”, do
“pedagogico”. Essa Escola, por todas as suas particularidades, conta em seu quadro
— como apresentado no subitem 2.2 — com maior numero de “técnicos
administrativos em educacgao” do que com docentes, o que ndo € muito comum na
maioria dos estabelecimentos educacionais. Isso porgue requer grande mao-de-obra

para “tocar a fazenda”, nos servicos de alimentagcdo, de alojamento, saude e



108

lavanderia, em setores como o de compras e licitagbes, bem como de recursos
humanos. O “pedagdgico” seria composto pelas pessoas mais diretamente
envolvidas com o0s processos educacionais formalmente vinculados a matriz
curricular dos cursos. O “administrativo” seria todo o mais, que também faz a Escola
funcionar. Sebastido, na fala que segue nos questiona esse funcionamento
segmentado e nos parece indicar que a Escola deveria ser pensada em suas

conexdes, tendo como parametro as necessidades dos alunos.

Sebastido: [...] porque pra mim aqui parece que tem duas escolas: 0
administrativo e o pedagégico. Eu sempre vi isso ai. [...] Por que até entao
me parece que tem uma cortina aqui no meio: aqui é o pedagdgico [faz sinal
com as maos], essa ponte aqui ndo tem. O que eu estou administrando na
Escola? O dia em que os alunos forem todos embora, hdo tem mais Escola.
Ai 0 meu trabalho acaba quando o aluno for embora, né? Entédo a razao de
existir da Escola é o aluno. Entdo eu acho que existe esse problema ai.
Essa dificuldade eu sempre vi. Melhorou. [...] mas ainda existe uma
precariedade muito grande.

Quanto ao segmento discente, no proprio ambito da Escola, produz-se também

esteredtipos, como nos conta Luzia:

Luzia: Quando eu cheguei na Escola eu sofri um terrorismo, eu tinha vinte e
cinco anos, falaram que eu tinha que tomar muito cuidado, que aluno aqui...
Coisas horriveis que foi dito sobre aluno aqui por colegas de trabalho. E
meu pai veio comigo me acompanhando. Foi dito pro meu pai que eu néo
podia dar confianga a aluno e eu era noiva na época. Mas assim, eu me
sentia moralmente... Nao sei se seria abalada ou questionada, entendeu?
Enfim, foi uma situagdo muito chata, eu vim com medo, eu vim com muito
medo e a minha relagdo no meu primeiro contato com os alunos... [...] Foi
otimo e ai em fevereiro eu iniciei. Essa turma de noventa e cinco era uma
turma muito bacana, assim, de pessoas muito interessantes. Assim, eu me
encantei pelos meninos, sabe? E a minha relacdo com eles era 6tima,
Suzana. E ai eu comecei a trabalhar aqui, essa primeira fase foi a fase
assim, do encantamento, eu amava 0s alunos, tudo que eles assim estavam
sofrendo eu acabava sofrendo junto com eles. Essa questdo da
cachimbacdo era muito chata, havia um tratamento diferenciado entre os
servidores e alunos e eles sofriam com isso, entendeu?

Braz, contudo, parece nao sentir tanto essa diferenciacdo: “[...] acho que os
professores ndo fazem muita diferenca: “ah é aluno, eu sou professor, ndo vou
conversar com ele por causa disso”. Acho que eles sdo bem abertos assim... Sao
bem sociaveis”. Uma oposi¢cédo que ele e muitos de seus colegas sentem com forte
intensidade é a que separa os “novos” dos “velhos”, em suas palavras, os “novatos”
dos “veteranos”, como ja chegamos a mencionar. Tal processo produziu um costume

— que ndo é caracteristica exclusiva dessa Escola — de humilhagéo e assujeitamento
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dos alunos recém-chegados, o qual recebe nesse espago o nome de “cachimbagao”.
Na visdo mais comum entre os alunos, aceitar a cachimbacao € requisito para “ter
moral” e poder também cachimbar no ano seguinte. E um modo de ser admitido no

grupo de alunos. Braz nos conta sobre esse processo e questiona tal configuracao:

Braz: Cachimbac&do? Olha, teve bastante coisa assim... Muitas coisas que
queriam que fizesse, que humilhava. Eu nunca fiz nada que eu achei que
fosse me humilhar e tenho plena conviccdo que ndo sou menos que
ninguém por causa disso e ndo tenho menos moral, como eles dizem por
causa disso.

Pesquisadora: Tem isso também, quem néo aceita...

Braz: Nao tem moral.

[.-]

Pesquisadora: Tipo assim, que coisas [pediam pra vocé fazer]?

Braz: Coisas que o pessoal se presta a fazer: ir no Barraco, ficar se
esfregando na palmeira... Isso dai eu ndo vou fazer. Ficar gemendo pra nédo
sei quem, pro poste... Isso dai eu ndo vou fazer. Entdo assim, muitas
pessoas fizeram isso tudo pra buscar uma moral, muitas dessas pessoas
nem aqui mais estdo, assim, o que adianta? O que leva isso?

Bento também narra a experiéncia da cachimbac&o e nos d4 mais detalhes:

Pesquisadora: Uma coisa que também eu sempre ouvir falar muito e que
eu me assustei quando eu cheguei foi sobre a cachimbacéo, quando vocés
entram. Como foi sua experiéncia com cachimbacdo? Teve ou néo teve?
Bento: Teve, teve muito. [...]

Pesquisadora: Vocé pode me contar de algumas coisas que vocés tinham
que fazer... Ndo precisa falar de nome ndo, mas assim... Mais o que
acontece.

Bento: Ah... Bater continéncia, as vezes fazer casamento entre os alunos...
Pesquisadora: E como que é esse negdécio de casamento?... Que eu ougo
falar... O que eles fazem?

Bento: Ah, eles pegam dois alunos, um dos veteranos é como se fosse o
padre ou eles chamam outro novato pra ser o padre e fazem como se fosse
uma ceriménia, sé ndo fazem coisas que possam ser pejorativas ao aluno,
por exemplo, fazer os dois se beijarem, ou algo assim.

Pesquisadora: Ndo. Tem isso, entendi. Casamento, continéncia... Mais o
qué?

Bento: Continéncia... Fazer... Por exemplo: passar debaixo das rachaduras
da quadra.

Pesquisadora: Como assim?

Bento: E, eles falam: “vocé tem que dar um jeito de passar debaixo das
rachaduras”. Vocé fica la tentando, tentando...

Pesquisadora: E ndo passa!...

Bento: Nao passa, né? Mas...

Pesquisadora: Ai tem que ficar la fazendo... E assim... Vocé acha hoje, o
gue vocé... Na época vocé falou que sentia medo e tal... O que vocé acha
hoje da cachimbacg&o? Por exemplo, quando chegou no seu ano, né? Que
vocé hoje é segundo ano...

Bento: No primeiro ano mesmo, a primeira semana eu sentia medo, mas
depois eu vi que a cachimbacédo ndo era uma coisa que ia me fazer mal ou
gue eles iam me agredir ou algo assim. Era s6 um tipo de brincadeira que
ocorre na Escola. Entao, logo em duas ou trés semanas eu perdi 0 medo.
Claro, no segundo ano nédo sou mais cachimbado, € melhor ainda.
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Pesquisadora: E vocé [...], cachimbou?

Bento: Cachimbei.

Pesquisadora: Cachimbou também.

Bento: E, num... Tipo assim, mas eu n&o fiz coisa como casamento. Isso
porque eu nao achei muito legal. Mas copiar horario, que eles me pediam
muito, eu pedi também, bater continéncia... Essas coisas assim, eu fiz
também.

Pesquisadora: E se alguém nao fizer?

Bento: E, tem alguns alunos que ndo fazem, comigo mesmo nh&o
aconteceu, mas algumas meninas que entraram no primeiro ano que sao
minhas amigas falaram que enfrentaram. N&o acontece nada. Alguns
guando véo pra Barracdo, esses lugares, eles falam que vao bater, mas no
fim ndo tem coragem n&o... De fazer nada de mal. O aluno que ndo vai
fazer, eles falam que nado vai ter moral no outro ano pra poder fazer as
mesmas coisas. Mas bater, xingar, ndo acontece nao.

Pesquisadora: No final acaba que vocés, pelo menos pelo que eu percebo,
parece que é... As pessoas acabam fazendo até pra entrar no jogo. Seria
isso? Tipo assim?

Bento: E, seria como, como se fosse uma esquematiza¢io da mafia. Vocé
tem que fazer coisas pra poder exercé-las mais pra frente, como se fosse
assim.

Pesquisadora: Entendi. E vocé... Os meninos falam que ta ficando mais
leve a cachimbacao, vocé acha também?

Bento: Eu sei que antigamente era bem pior, s6 que do ano passado pra ca
a escola mudou bruscamente, porque a gente ndo podia passar na pista
dos veteranos de jeito nenhum, ndo podia andar sem camisa, ndo podia
chamar novato de novato, tinha que chamar pelo apelido certo, todo mundo
era sO conhecido pelo apelido, agora esse ano eles passam na nossa pista.
Claro, alguns nao deixam. Eles andam sem camisa, € como se a gente
respeitasse o0s veteranos do ano passado e eles ndo respeitam a gente
assim do mesmo jeito.

Uma das alunas do curso superior com quem conversamos nos conta sobre como
vé tal experiéncia, apesar de néo vivé-la do mesmo modo como os alunos dos
outros cursos, tendo em vista ser da primeira turma de sua modalidade de ensino e,

dessa forma, ndo ter veteranos:

Rita: Eu vi alguns adolescentes fazendo certas cenas que me horrorizaram.
Certo dia estava eu passando e tinha um rapaz pedindo pra outro garoto no
meio da rua pra ele tirar as cal¢cas e devolver pra ele e aquilo me chocou
muito! Eu fiquei assim... Era um rapaz de quase dois metros. Entdo como é
gue eu ia chegar e peitar, né? Pra mim foi muito dolorido ver aquilo e bem...

Todavia, segundo Braz, existe uma outra faceta na cachimbagé&o: o estreitamento
dos lagos entre os alunos. Para ele, essa pratica também acaba por aproxima-los e

os vinculos de amizade fazem com que ela ndo seja tdo endurecida.

Braz: [...] guem n&o tem amigo que nao tem moral nessa escola, a pessoa
uma vez que ela tem uma amizade, mesmo que ela ndo foi cachimbada, ela
tem moral. Mesmo assim, ela as vezes... Uma pessoa que foi muito
cachimbada, mas que ndo é amiga de ninguém, as vezes nao tem moral
nenhuma. Entdo eu acho que isso tem muito a ver também e eu criei
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amizade muito rapido aqui. Entdo muitas vezes me... Pessoas me livravam
assim muito rapido das coisas, muitas vezes eles vinham me cachimbar,
falavam assim: “néo, p6, € amigo meu, ndo sei o que...” A pessoa pegava e
largava e ficava amiga minha também, as vezes me cachimbavam depois e
eu virei amigo dela, da pessoa [...].

Como parte da cachimbacéo, os veteranos atribuem aos novatos o apelido que os
vai identificar enquanto pertencente ao segmento aluno, como um passaporte que o
habilitara a compor com as outras pessoas da “comunidade de alunos”. Tal pratica,
gue acontece desde a primeira turma da EPA, nos € contada por Paulo e Augusto:
Paulo: [...] € comum aqui as pessoas saberem além do nome, o apelido, o
fato de o sujeito ter um apelido ndo faz com que ele seja esquecido no seu
nome. Sabe-se nome, sabe-se o0 apelido, as vezes sabe até o nimero [...].
Augusto: O apelido era... Assim que chegava na Escola, os alunos, os
veteranos vamos assim dizer, j& olhavam pra vocé e ja tragcavam ali os
nomes: “o seu apelido é esse, vocé vai chamar assim”, porque parecia, né?
Entdo eu me lembro bem na minha época aqui, tinha um aqui que tinha

apelido de Abobrinha, que se vocé olhar pro cara, o cara era redondinho
[...]. Era redondinho, parecia uma abobrinha mesmo, entdo vocé vai por ai...

Existe hoje um movimento que visa re-significar o processo de cachimbacdo na
Escola, inspirado nos modelos de trote solidario. A ideia é se apropriar de um habito
ja bastante cristalizado, procurando dar mais visibilidade ao seu potencial de
aproximar as pessoas e minimizar atitudes de humilhacdo e autoritarismo. Nesse
sentido, desde 2009 e juntamente ao Grémio Estudantil da Escola, tem-se
organizado o plantio de arvores para o reflorestamento de mata ciliar nos préprios
terrenos do estabelecimento, o que envolve uma série de combinacfes com 0s
alunos no sentido de preservar uma tradicdo, mas, ao mesmo tempo, de modificar

alguns de seus significados que induzem a desqualificacdo dos novatos.

Entretanto, se a divisdo entre “novos” e “velhos” ndo é sentida apenas pelos alunos.
Ela ganha outras nuances quando se trata dos funcionarios. Nesse caso, retomamos
as analises de Chaui (1987, p. xviii), quando esta fala que “a sociedade capitalista
desarma o velho”, indicando a tendéncia de desqualificacdo e opressao da velhice.
Em se tratando dos servidores, ndo estamos nos remetendo propriamente a velhice,

mas ao sentido pejorativo que tem se atribuido ao que nao € novo.
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Figura 6: Plantio de arvores no trote solidario 2010 do IFES-ST (Acervo
Pessoal)

Sebastido fala dos efeitos desse processo na Escola:

Sebastido: Eu trabalhava, naquela época, nem se compara com 0 que eu
trabalho hoje. Fui abandonando muita coisa por falta de incentivo e por falta
de reconhecimento. Por falta de incentivo e reconhecimento. Muita coisa. E
o fato de terem entrado esses professores novos agora ai.. [...]
aconteceram coisas aqui na escola que eu me senti constrangido mesmo. E
como se fosse um carro velho, vocé comprou um novo, largou o velho num
canto. E foi essa a conversa que nds ouvimos. Uma vez eu ouvi um cara
falar assim: “ah, agora...” — ai na época compraram até a Sprinter, a S-10...
Fizeram uma correlagdo: “quer dizer que agora nés vamos fazer com os
professores velhos igual nés vamos fazer com esses carros velhos, nds
vamos abandonar”. E isso € uma coisa assim, que p0, € uma sacanagem,
né?... [...] Isso me frustrou muito, eu fiquei assim... Hoje eu ndo sou mais
aquele cara que pega pra valer. Eu me sinto assim um cara meio alheio a
Escola. Estou muito alheio a Escola. Vivo a Escola, faco o meu trabalho,
mas acho que poderia contribuir muito mais.

J& Joaquim, outro professor “das antigas” procura mostrar que se novas
oportunidades tém sido criadas na Escola — em termos de projetos de pesquisa e
extensado, por exemplo —, elas ndo se devem exclusivamente a chegada de “novos”
servidores, como muitos as atribuem, mas a producdo de uma outra configuracao,
decorrente do modelo de Instituto Federal.

Joaquim: Pra algumas pessoas, eu ja percebi essas correlagfes, existe
uma fala no sentido de que a Escola tende a mudar a sua performance com
a chegada de novos profissionais. Mas néo fala isso com a ideia de que
estd acrescentando valores ndo. Fala muito no sentido de dizer que quem
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estava nao tinha bagagem pra isso. Mas na verdade o que nds tinhamos
eram restrigdes... Legais, restricbes operacionais, por mais que eu estivesse
imbuido da causa de fazer um projeto de pesquisa e extensdo e mandasse
pros 6rgaos de fomento, nem analisado ele era. Diziam basicamente pra
vocé o seguinte: “vocé é professor do Ensino Médio, Tecnoldgico?” — “Sim”.
“Se atenha a sua atividade”.

Manoel, um professor “novo”, conta-nos um pouco de como tem sido atravessado

por esse processo de segmentacao.

Manoel: Entdo, ja ouvi duas coisas, do tipo: “poxa, que bom que vocés
chegaram e que s&@o novos”, no sentido de estar trazendo outras ideias,
estar trazendo outro gas, uma outra energia e tal. Entdo ja ouvi nesse
aspecto de que é: “que legal que vocés estao aqui, estdo vindo somar”. E ja
ouvi no outro aspecto que é: “os velhos, pega e joga tudo fora, que € tudo
porcaria’, que bom agora é essa galera nova que chegou, ndo sé desse
grupo, mas de trés anos, quatro anos atras. Entdo: “esse grupo novo vale a
pena, o restante ndo vale a pena”. Entdo isso me preocupa porque ai vocé
gera de novo dois outros grupos. E ndo é por ai, mas eu ja ouvi.”

Ele ainda faz a seguinte andlise acerca do processo que atualizou essa formacgéo de

um grupo de “novos” professores, 0s quais chegaram a Escola na mesma época:

Manoel: Quando a gente chegou, nés fomos sendo apresentados, nés ndo
nos conheciamos e o bem legal é isso, que... Um ou outro se conhecia de
ver, tipo: [cita 0 nome de alguns dos colegas], mas assim, também meio que
distantes, enfim. Mas quando a gente chegou, nos colocaram 1a no CT
[Centro Tecnolbgico], por que ndo tinha espacgo aqui, era meio complicado e
tal. Entdo a gente até faz uma brincadeira, né? N&o sei se talvez nos
colocaram |4 pra que ndo féssemos contaminados, entdo... Mas nos
colocaram la e a gente ter a possibilidade de viver manha e tarde juntos
todos os dias permitiu que a gente se conhecesse e que a gente... Podemos
ndo pensar todos iguais e na mesma direcdo, mas a gente tem uma nogao
muito clara do que cada um acredita [...]. Entdo isso gerou uma confianca
entre a gente. Entéo a gente se enxerga como um outro grupo, e... Ai, triste
€ iss0, a gente ndo quer ser mais um grupo: entao tem esse, esse e esse e
a gente é mais um. N&o. Mas é um grupo [...].

E impressionante a semelhanca de tal fala ao texto de Kafka que inicia esse
subitem, nos dando a dimens&o de como o acaso nao de um enfileiramento, mas de

uma chegada produziu “mais um grupo” na Escola.

Sentimos, ainda, essa légica operar no proprio processo de construgdo da pesquisa,
mais especificamente no desenrolar de nossa “bola de neve”. O processo de
indicacdo dos proximos participantes da pesquisa foi permeado por um certo sentido
de “quem poderia falar da Escola”, quem estava “habilitado”. Vimos ai se

estabelecer uma outra hierarquia: os novos nao sabiam/deviam falar?
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Pesquisadora: [...] E a pergunta que dispara a conversa € a seguinte: como
gue é pra vocé a vivéncia com essa instituicao?
Manoel: [pausa] Mesmo tendo pouco tempo?

Conforme mencionado anteriormente, escolhemos nosso informante-chave e depois
deixamos que cada entrevistado fizesse suas indicacdes, sem qualquer orientacao.
Percebemos que apenas “funcionarios antigos” da Escola eram citados,
prioritariamente professores, o que nos fez passar a orientar, de algum modo, esse
processo. Ao final da conversa, pediamos as sugestdes das proximas pessoas com
quem falariamos e, em seguida perguntavamos: “e dos novos, quem vocé sugere?”
Ou: “quanto aos alunos, vocé nao gostaria de indicar alguém?” Toda a participagao
na pesquisa de “novos” servidores e alunos foi proveniente dessa indicacdo que
chamamos de indireta. O resultado das indicagbes como um todo pode ser expresso

no grafico abaixo.

159
Professores
12% ] .
49%, Outros servidores
Alunos
Moradores do entorno
249%

Gréfico 2: Porcentagens de indicacBes para a participagdo na pesquisa por segmento funcional da Escola

Pensada a partir dos citados grupos que descrevemos aqui, “esse”, “mais esse”,
‘mais esse”, como diz Manoel, a Escola é composta de fragmentos que se
‘relacionam”. Podemos perceber, a partir das falas apresentadas que esse
mecanismo imprime uma dinamica de guetos, de morosidades, de hierarquias e

desanimos que dificultam os processos de trabalho na Escola. Todavia essa é uma
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das muitas facetas dessa Escola. Gostariamos, a partir daqui de apresentar outros
modos de funcionamento que a movimentam e que estdo a todo o tempo

interrogando essa forma segmentada e regionalizada que opera capturas. Seguimos
entao.



116

4 NOS CHAMAMOS “COMUNIDADE”

“Eu também sou Escola”.
(Fala de um aluno)

Os sentidos hegemonicos de comunidade e seus efeitos tal como trazidos até aqui
podem nos levar & seguinte pergunta: sob tantas capturas, homogeneizacoes,
fragmentacdes e silenciamentos a diversidade, o que liga as pessoas a essa
Escola? Por vezes, também eu me perguntava, frente a situagcbes nas quais via
materializadas configuragcbes como as descritas: por que gosto de trabalhar e viver
aqui? Por que, por exemplo, h4 um encontro de ex-alunos que acontece ha tantos
anos para celebrar a passagem pela Escola? O que faz as pessoas voltarem? Por
gue ela significa, como ja colocamos, orgulho para muitos? Tais indagacées nos
levam a pensar uma outra politica de comunidade que se processa nos espacos-

tempos dessa Escola.

N&o a toa, comecamos essa parte da discussao parafraseando Guattari e Negri
(1987)>* para colocarmos os sentidos que queremos afirmar para a comunidade.
Esses autores, ao abordarem a apropriacdo que o capitalismo operou com relacdo a
ideia de comunismo, ressaltam a importancia do termo e o ressignificam: “trata-se,
desde ja, de acumular um outro capital, o de uma inteligéncia colectiva da liberdade,
capaz de orientar as singularidades para fora da ordem de serialidade e de
unidimensionalidade do capitalismo” (p. 9). Esse sentido de comunismo enunciado
em 1987 corrobora para o0 que queremos afirmar quando colocamos em nosso titulo

a expresséo comunidade.

O modo-comunidade cristalizado, a comunidade de iguais, a comunidade definida
pelo dicionario, a comunidade que significa unidade, que implica na morte das
diferencas, como a do conto de Kafka, comporta um sentido moral de comum: uma
transcendéncia que anula as singularidades, que funciona suprimindo e apagando

as diferencas, que exclui qualquer Outro.

> Os autores iniciam tal obra com um capitulo intitulado “No6s chamamos comunismo”.
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Tendo em vista as capturas operadas por meio desse termo, alguns autores tém
apostado em outras terminologias para discutir os modos de associacdo e
composigdo coletivos, colocando a parte o nome comunidade. Hardt e Negri (2005,
2007) vém trabalhando, por exemplo, com o0 conceito de multiddo. Em suas
palavras: “um sujeito social internamente diferente e multiplo cuja constituicdo e
acdo nao se baseiam na identidade ou na unidade (nem muito menos na
indiferenga), mas naquilo que tem em comum” (2005, p. 140). Ja Costa (2005)
defende que a ideia de redes sociais, propiciada pelas experiéncias com o
ciberespaco, amplia — em relagdo a de comunidade — a compreenséo da interagao
humana face a uma nova forma de se fazer sociedade. Para ele, “essa nova forma é
rizomatica, transitoria, desprendida de tempo e espaco, baseada muito mais na

cooperacgao e trocas objetivas do que na permanéncia de lagos” (p. 246).

Destacamos o movimento dos autores acima citados como fundamentais para a
problematizacdo e desconstrugcdo de um objeto comunidade que tem operado
segmentacdes, implicando na afirmacéo de formas modelares e fechadas de vida.
Entendemos, todavia, que tudo sdo estratégias. Em nosso caso, apostamos ainda
em falar de comunidade, devido a algumas particularidades. Primeiro porque
acreditamos que esse debate de propostas alternativas ao termo ainda ndo esta
mobilizando os terrenos da educacao e, sendo assim, nossa intengao justamente de
trazer essa problematica para tal campo ficaria muito pouco evidenciada. Segundo
porque, apesar dos perigos ja mencionados sobre o uso do termo, entendemos que

ele comporta sentidos relacionados a lutas importantes®.

Propomos, entdo, um outro sentido para a comunidade. Tomamos emprestadas,
para isso, as analises de Nancy (2007), o qual problematiza a noc¢ao tradicional de
comum, evidenciando que as “comunidades perfeitas”, pautadas no desejo de fusao
comunial, numa comum-unidade, em vinculos quica eternos, em relagbes
transcendentes consistem num paradoxo. Isso porque, para ele, comunidade
pressupde a abertura ao Outro, a composi¢cado de singularidades, o acolhimento a
multiplicidade, a capacidade de afetacéo e de diferir.

%5 Como, por exemplo, as praticas de Educacéo Popular, preconizadas por Paulo Freire.
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Se Nancy se empenha na elucidacdo dos sentidos ontoldgicos que
alimentaram as ilusdes do comum, é para pensa-lo além deles. E apenas
pela exposicdo de uns aos outros, de uns com outros, que o comum (n&o
substancial) podera ocorrer, respondera Nancy. Existir ndo € outra coisa
sendo ser exposto: sair da identidade de um si mesmo e de sua pura
posicdo, expondo-se ao fora, a exterioridade, a alteridade e a alteracéo.
(CESAR, 2007, p. 19)

Segundo Nancy (2007), se opera hoje um apelo ao retorno da “comunidade
perdida”, uma comunidade de partilha intima da vida, dos valores, das crengas, uma
comunidade que a sociedade destruiu. Pelbart (2003) sugere que esse apelo esta
ligado ao que ele designa por uma “crise do comum”, que se engendra no
contemporaneo. Crise ndo porque antes o comum tomado como igualdade e
unidade imperasse e depois tenha sido dissipado pelo capitalismo: crise do préprio

sentido de comum. Segundo ele:

As formas que antes pareciam garantir aos homens um contorno comum, e
asseguravam alguma consisténcia ao lago social, perderam sua pregnancia
e entraram definitivamente em colapso, desde a esfera dita publica, até os
modos de associacdo consagrados, comunitérios, nacionais, ideoldgicos,
partidarios, sindicais. (PELBART, 2003, p. 28).

Mas o autor afirma que essa crise é paradoxal: ela surge hum momento em que,
justamente, nunca se observou tamanha prevaléncia do comum. Expliguemo-nos
melhor. Pelbart (2003) estd conflitando duas ideias de comum. N&o que hoje
prevaleca o comum-igualdade-unidade, mas praticas que vem possibilitando uma re-
significacdo do comum como o alargamento da “capacidade de comunicar, de
relacionar-se, de associar, de cooperar, de compartilhar a memoria, de forjar novas
conexdes e fazer proliferar as redes” (p. 29)°°, capacidades essas que hoje

movimentam o capitalismo pos-industrial, o capitalismo dos bens imateriais.

Frente a modos inéditos de associacdo, configuram-se formas reativas que se
agarram a figuras “comunitarias” do passado, “comunidades perfeitas” em que os
membros viviam sob a égide de um mesmo ideal: as primeiras comunidades cristas,
as antigas agremiacdes, a familia nuclear tradicional. Opera-se, nesse sentido, a
producdo de desejo de uma forma de vivéncia coletiva fusional, “sempre referida a
uma era perdida, em que a comunidade se tecia em lagos estreitos, harmoniosos, e

dava de si mesma, seja pelas instituicdes, ritos, simbolos, a representacdo de sua

% Tal sentido de comum vem sendo trabalhado por Hardt e Negri (2005).
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unidade” (PELBART, 2003, p. 32). Essa temética é também abordada por Hardt e
Negri (2005), os quais afirmam que a dissolu¢éo dos corpos sociais tradicionais no
contemporaneo tem suscitado um movimento, por parte dos que eles designam por

modernistas, motivado pelo desejo de se reconstituir essa “comunidade perdida”.

Retomando Nancy (2007), tal comunidade nunca existiu. Nesse sentido, afirma o

autor, nunca houve comunidade.

Ou seja, a comunidade perdida ndo passa de um fantasma. Ou, aquilo que
supostamente se perdeu da “comunidade”, aquela comunhéo, unidade, co-
pertinénica, é essa perda que é precisamente constitutiva da comunidade.
Em outros termos, e da maneira mais paradoxal, a comunidade s6 é
pensavel enquanto negacdo da fusdo, da homogeneidade, da identidade
consigo mesma. A comunidade tem por condicdo precisamente a
heterogeneidade, a pluralidade, a distédncia. Dai a condenacao categorica
do desejo de fusdo comunial, pois implica sempre na morte ou no suicidio,
de que o nazismo seria um exemplo extremo. (PELBART, 2003, p. 33).

Desse modo, Nancy (2007) evidencia o paradoxo implicito nas ideias da
comunidade-identidade, comunidade-unidade, comunidade-igualdade, comunidade-
homogeneidade, apostando num outro sentido e numa outra poténcia do radical
comum. A aposta feita por Nancy € a de uma comunidade aberta, de uma
exposicao, de uma multiplicidade de encontros que ndo se feche a um conjunto
determinado de pessoas. E um deixar-se afetar sem duracdo determinada, é um
expor-se aos encontros: uma composicao que nao se faz pela unificacdo, que néo
exige a morte de nada que escape, uma composicdo de diferencas. E a
‘comunidade negativa”, ou a “comunidade dos que ndo tem comunidade”, segundo
Bataille (apud PELBART, 2003; CESAR, 2007).

Aproximamos ainda Nancy de Agamben, o qual, a partir de Espinosa, nos convida a
pensar numa comunidade inessencial (1993, p. 22-23): “[...] uma conformidade que
nao diz de modo nenhum respeito a uma esséncia. O ter-lugar, a comunicacéo das
singularidades no atributo da extensdo, nao as une na esséncia, mas dispersa-as na

existéncia”.

Procuramos afirmar, assim, uma outra ideia de comunidade, definida pela

comunicacdo de singularidades, pela poténcia de agremiacdo sem delimitacao
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espacial ou temporal, pelo encontro que se abre ao outro, a afetacdo, ao contagio e

as novas experiéncias.

Mas essa comunidade dos encontros, fugidia pela sua ndo organizacédo, pela recusa
de qualquer centralidade, hierarquia ou submisséo, pela sua inapreenséo temporal,
pelo seu carater ndo fixo e ndo localizado, ndo deixa de ser uma ameacga as formas
legitimadas de poder: produz um funcionamento muito dificil de capturar, justamente
por se definir pela ndo captura a formas pré-estabelecidas. Com relacdo a essa
associacao comunitaria, a esse “povo” incomum, a essa “comunidade inconfessavel”
que, de acordo com Blanchot, engendrou o0 movimento de Maio de 68, tal autor

escreve.

E nisso que ele é temivel para os detentores de um poder que n&o o
reconhece: ndo se deixando agarrar, sendo tanto a dissolucéo do fato social
guanto a inddcil obstinagdo em reinventa-lo numa soberania que a lei ndo
pode circunscrever, ja que a ela recusa. (Apud PELBART, 2003, p. 36).

N&o nos parece ser casualidade que os novos tipos de vinculos subjetivos, as redes
gque nao se fixam em objetos ou lugares determinados, a superfluidade dos
encontros seja codificada como a “morte dos bons tempos de comunidade”. Produz-
se um sentimento de incompletude no contemporaneo, um desejo de agarrar-se a
formas de convivio duradouras, quica eternas, como se tudo que escapasse disso
fosse uma vida na indiferenca. Retomamos aqui Hardt e Negri (2005) para
finalizarmos essa breve revisdo: segundo esses autores, tais modos de associagcao
e sua producdo comum, que constituem o que eles chamam de carne da multidao
nao se caracteriza pela indiferenca, pela alienacdo ou pelo aceticismo. A multidao,
ao contrario, é para eles “o unico sujeito social capaz de realizar a democracia” (p.

141). Assim, escrevem:

Examinando nossa sociedade pés-moderna, com efeito, livres de qualquer
nostalgia dos corpos sociais modernos que se dissolveram ou do povo que
esta faltando, podemos ver que o que estamos vivenciando é uma espécie
de carne social, uma carne que nao € um corpo, uma carne que € comum,
substancia viva. Precisamos descobrir o que essa carne pode fazer. [...] A
carne da multiddo é puro potencial, uma forca informe de vida, e neste
sentido um elemento do ser social, constantemente voltado para a plenitude
da vida. Dessa perspectiva ontoldgica, a carne da multiddo é uma forca
elementar que constantemente expande o ser social, produzindo além de
qualquer medida de valor politico-econémico tradicional. Qualquer um pode
tentar capturar o vento, o mar, a terra, mas eles sempre seréo mais do que
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podemos apreender. Do ponto de vista da ordem e do controle politicos,
assim, a carne elementar da multiddo é desesperadoramente fugidia, pois
nao pode ser inteiramente enfeixada nos érgaos hierarquicos de um corpo
politico. (HARDT; NEGRI, 2005, p. 266).

O que pretendemos aqui, ao fazermos conversar esses diferentes conceitos que nao
necessariamente se referem a terminologia comunidade é afirmar a poténcia da
comunicacdo e das composicdes coletivas que fluidamente se formam e se
desmancham no corpo social, acoplando diferencas sem criar diferentes. Apostamos
na poténcia desse tipo de composicdo como pratica de liberdade e invencédo de
novas formas de vida que escapem as modulacfes e capturas capitalisticas, tendo
em vista a afirmacéo da vida em sua potencialidade de diferir.

Cabe agora, evidentemente, explicitar o que nés afirmamos como comunidade: néo
um conjunto fixo ou mais ou menos fixo de pessoas, que se auto-designam ou se
auto-identificam comunidade, ndo um subgrupo social com caracteristicas em
comum, ndo a uma pertinéncia regional, étnica, religiosa, genérica; chamamos
comunidade a uma composicdo de processos de singularizacdo da subjetividade,
que ndo se define por uma periodizagcdo temporal, mas pela potencialidade de
comunicacdo com o Outro, pelo intersticio, pela producao comum, pela capacidade
de acdes coletivas que ndo remetem a unidade, pela capacidade de afetacéo e
transformacdo, uma comunidade menos de semelhancas que de diferencas, um
contorno provisorio que se produz na particularidade de um cruzamento de linhas da
histéria. Assim, concordamos com Guattari e Negri (1987, p. 10), quando estes
enunciam: “0 comunismo € criagao e reconhecimento de novos modos de vida
comunitarios e libertacdo da singularidade. Comunidade e singularidade nédo se
opbem”. A comunidade, para nds, ndo € necessariamente o que junta, mas o que

cinde, o que corta, o que expde e &, em especial, definida pelo intersticio, pelo entre.

E como pensar a comunidade definida pelo comum que se compde entre, no campo
da educacdo? Nessa perspectiva, poderiamos falar em comunidade escolar?
Estrategicamente, poderiamos sim, pensando que essa comunidade escolar é
heterogénea, multifacetada, que ndo estd espacialmente limitada, que ndo é
composta apenas por alunos, ou por funcionarios, ou pelas familias, ou pelo bairro

gue circunda a escola. Nao se define pelo “ou” — “ou isso, ou aquilo” —, mas pelo “e”
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infinito®” — “e isso, e aquilo, e aquilo outro...” — Assim, ndo comporta diferencas, ela

se faz na diferenca.

410 N(A)MADE E O CAMPONES: ESTRANHAMENTOS E
INTERFERENCIAS PRODUZIDAS NO ENCONTRO

Essa crioula tem o olho azul
Essa lourinha tem cabelo bombril
Aquela india tem sotaque do sul
Essa mulata é da cor do brasil

A cozinheira ta falando aleméao

A princesinha ta falando no pé

A italiana cozinhando o feijao

A americana se encantou com Pelé

(Diego Blanco y Bahiano)

O encontro com as diferencas, o acolhimento a modos de vida estranhos, o deixar
afetar-se pelo estrangeiro, a producdo de interferéncias implica em deslocamentos
de diversas ordens: sair de uma posicdo confortavel, do previsto e do prescrito para
ganhar outros mundos, com novos cheiros, cores, sabores, musicas e texturas,

novos habitos.

Aprendemos, com a Escola de estrangeiros, algumas licdes nesse sentido. A
primeira delas diz respeito a toleréncia e nos € ensinada pelo professor Sebastido:

Sebastido: A gente tinha horéario pra dormir. Um dia eu tava dormindo num
beliche ai, o cara veio de noite fazer uma batida de abacate, o liquidificador
espalhou abacate pra tudo quanto € lado, a gente ja estava dormindo, a luz
ja tinha apagado dentro do quarto e os caras vinham, né?... Depois que a
luz ja tinha apagado, fazer as batidas ai...

Pesquisadora: E ndo podia acender a luz?

em cima da cama da gente... la procurar, aquele barulhdo todo. E a gente
comecou a fazer o seguinte: brigar? bater? Como que ndés vamos bater?
Como que n6s vamos bater nos caras? Nao, ndo da. Entdo era tolerar
essas coisas.

Ja Braz nos fala da tolerancia como um exercicio que cria incobmodos, 0s quais

consideramos necessarios. Afinal, quando nos incomodamos, produzimos

%" parafraseando Deleuze (2003, p. 121).
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movimentos, fazemos ajustes, reinventamos nosso modo de estar no mundo, de

viver.

Braz: [...] vocé tava todo dia em casa, vocé podia dormir na sua cama, no
seu quarto, com seu irmao no maximo e vocé ja achava ruim. Vocé vem pra
céa e ter que conviver com pessoas de tudo quanto é tipo, vocé acha muito
pior e tem que conviver, ndo tem como vocé ficar brigando todo dia com
aquela pessoa, ndo tem... E aprender conviver e suportar e ir vivendo.

Esse movimento aparece ainda em outra fala do mesmo aluno:

Braz: Pra mim foi uma loucura, vocé ficar o primeiro més... Que eu fiquei
interno naguele alojamento de dezenove pessoas. Pra mim aquilo 14 foi uma
loucura, depois vai melhorando, segundo més por ai. Mas s6 que passar
umas quatro, cinco noites sem dormir... Ninguém conhecia ninguém e todo
mundo bagunc¢ando, tacando chinelo nos outros, tacando 4gua nos outros.
Entdo assim, ndo estava acostumado a ver aquilo, ndo estava acostumado
com isso ndo. Deu dez horas eu ia dormir, entro pro meu quarto e durmo,
nao quero saber, ndo tem...

Pesquisadora: E porque que tacava chinelo, essas... E 0 qué?

Braz: Brincadeira [...] de tacar chinelo nos outros, sé pra poder ndo deixar o
outro dormir, “ndo vou deixar o outro dormir, vou ficar sacaneando”.
Também aquela histdria: ninguém conhecia ninguém, entdo acabava que
era uma forma de socializar talvez, naquela brincadeira vocé acabava
criando uma amizade la. Mas também aquilo foi fundamental pra criar
amizade com todo mundo, acho que foi interessante nesse ponto de vista.
Mas s6 que era uma loucura, que ninguém conseguia dormir. Dezenove
pessoas era uma bagunca danada. [...] As vezes vocé esta tomando banho
guente, pessoal vem, pega agua no bebedouro geladinha, jogam em vocé.
Vocé com banho quente... Olha aquilo... Na hora da vontade de vocé pocar
a porta e matar uma pessoa dessa, mas sO que vocé... Tem hora que vocé
leva na brincadeira, tem hora que vocé passa raiva, fica com raiva da
pessoa, uma semana, duas, depois vocé ndo aguenta, vocé volta a
conversar com ela e as vezes ela fica amigona sua [...].

Mas abrir-se a afetacdo estrangeira requer mais que tolerancia; requer, nas palavras
de Agamben (1993) a producéo de um agio:

O termo agio indica de facto, de acordo com o0 seu étimo, 0 espago ao lado
(ad-jacens, adjacentia), o lugar vazio em que cada um se pode mover
livremente, numa constelacdo seméntica em que a proximidade espacial
confina com o tempo oportuno (ad-agio, ter agio) e a comodidade com a
justa relacéo. (p. 27).

Nesse agio, no entre, sdo tecidas composi¢des variadas, de cujas matizes ja nao é

possivel distinguir as cores originais. A Escola é assim e também espaco de

acoplamentos, funcionando como canal comunicativo de experiéncias. Propicia o
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aprendizado ndo apenas dos conteudos formais de uma matriz curricular, mas de

outras formas de vida, como nos mostra Jonas.

Jonas: Naguela época ja tinha muita gente de fora, sempre teve bastante
gente de fora. [...] Mas o relacionamento que a gente tinha com o pessoal
de fora era interessante, era diferente de agora. O pessoal assim era mais
estranho do que agora. Porque o Brasil ficou mais pequeno agora. Tipo
assim: vocé tem um relacionamento com um pessoal |14 do Rio Grande do
Sul, do Rio Grande do Norte, ouve falar toda hora de informacbes da
Europa, porque os meios de comunicagdo melhoraram, os meios de
transporte melhoram. Naquela época a gente ndo tinha celular. Tinha um
telefone s6 em Barracéo todo. E... A gente ndo tinha internet. Vocé pergunta
0S meninos que... Agora eles ndo imaginam um mundo sem internet, sem
um fonezinho no ouvido. Eles ficam vinte e quatro horas por dia antenados.
[...] Entdo a gente n&o tinha, ndo tinha essa informacéo. A gente ndo tinha
acesso a um jornal escrito... [...] O pessoal vinha... Vocé se relacionava, por
exemplo, com um cara la de Manteno6polis, vinha muita gente la de
Mantenopolis, de Nanuque... Parecia que era de outro mundo, o cara vinha
de outro mundo, de uma regido muito distante [...].

Esse sentido também pode ser expresso na fala de Bento:

Bento: E o bom que além deles [colegas da regido] eu tenho muito mais
amizades que eu tinha antes na Escola.

Pesquisadora: Vocé conheceu muitas pessoas aqui ha escola?

Bento: Muitas.

Pesquisadora: Daqui de perto, de longe?

Bento: Daqui, de outros estados.

Pesquisadora: E o que vocé acha dessa mistura ai?

Bento: Eu acho bom, porque... Na questdo cultural principalmente,
porque... Com os alunos da Bahia, vocé aprende coisas diferentes,
aprende... Conhece lugares de la que eles mostram por foto, na mensagem
gue eles mandam, o dialeto mesmo diferente, o que eles comem...

Como nos fala Braz, impossivel passar por essa Escola e ndo se transformar: “[...]
um mineiro N&o consegue vir para ca e voltar para Minas falando do mesmo jeito, ele
pega um pouco do sotaque do capixaba, um pouco da Bahia, entdo acaba que

acontece isso eu acho...”.

Transformada também é a propria Escola, com as interferéncias produzidas por
ndmades e camponeses, todos estrangeiros nesse lugar. Como dissemos no
capitulo anterior, as entdo estrangeiras meninas acabaram por imprimir um novo
funcionamento no refeitério e no alojamento. Hoje, na Escola, podemos dizer que 0s
alunos dos cursos superiores compdem nosso mais recente quadro de estrangeiros,
interrogando uma estrutura anterior e movimentando as modificacdes necessarias

ao seu acolhimento:



125

Rita: [...] o proprio aspecto de social, da Escola. Eu sei que varias pessoas
trabalham nesse favor, mas mesmo assim ainda encontro muito de frente,
sabe, com forcas que ndo querem que isso se expanda, que haja uma
maior interacao. Por exemplo, a gente teve que batalhar pra poder a gente
ter direito a ter como fazer refeices ali na Escola.

Pesquisadora: E vocés tdo conseguindo agora?

Rita: Agora nos fizemos um termo de... Vérias pessoas fizeram um abaixo-
assinado e nés conseguimos fazer. E outras coisas também.

Acopladas a outros atravessamentos de ordem econdmica, de politicas de governo
e modos de producdo da vida, essas interferéncias vao forjando novas formas-

escolas.

4.2 REDES DE SOLIDARIEDADE E VIDA PARTILHADA

Retomamos, aqui as questdes contidas no paragrafo que abre esse capitulo, na
tentativa de estabelecer algumas conexdes acerca de como muitas das pessoas que
passam pela Escola querem nela ficar ou sentem saudades quando v&o. E na
construcdo de fortes vinculos de amizade, de solidariedade e de partilha de objetos,

de tempo e da prépria vida que se tecem tais sentidos e afectos.

Quando conversamos com Rita, ela nos conta sobre algumas decepc¢des quanto a
funcionamentos operados na Escola, os incbmodos com dificuldades relativas a
estrutura fisica, equipamentos e materiais num primeiro ano de curso superior.
Remete ainda a modos de gestdo autoritarios e problemas de ordem financeira.
Frente a isso, sdo as redes de solidariedade forjadas nesse espaco-tempo o

principal motivo para sua permanéncia no lugar:

Rita: Rola uma rede de ajuda, mas ndo no sentindo... Nao no sentido
paternalista da ideia, sabe? N&o, ndo nesse sentido. E no sentido bacana
assim, sabe? De construgdo mesmo. E € isso que a gente tava discutindo,
isso que ainda me mantém aqui [...].

Manoel, num movimento similar, também atribui aos novos vinculos a alegria que
acalenta a ruptura com o modo de vida anterior, a saudade da terra natal e dos
amigos que por la ficaram, bem como os impasses frente a processos de trabalho

segmentados.
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Manoel: [...] esse grupo que chegou, a gente se encontra, a gente se relne,
a gente janta junto, a gente sai junto, até mesmo porque esta todo mundo
na mesma situacdo. Entdo esta todo mundo rindo, perdendo os vinculos,
perdendo assim... Deixando os vinculos anteriores nos lugares de origem e
ao mesmo tempo assim... Sentimos essa necessidade de se constituir um
outro grupo aqui, entdo a gente acaba se encontrando bastante também.
Tem ajudado, tem sido bom.

Estar longe da familia com tantos estrangeiros faz com 0s mesmos se aproximem e

criem uma outra forma de estar junto: € isso que nos conta Braz:

Braz: E eu acabei assim, vindo e acabei me acostumando porque nunca
tinha ficado fora da familia. [...] Meio estranho que no comeco vocé fica
diferente assim... Que vocé nao tem familiar por perto, ndo tem nada, entdo
€ muito estranho. Mas s6 que depois a gente acaba se acostumando, cria
amizade. Primeiro ano é muito bom, depois vocé cria amizade com
professor, com aluno, entéo fica assim muito legal, fica como se fosse a
familia da gente [...].

Essa forma de agremiacdo — concorda ele com os demais — ampara e conforta e
isso nos sinaliza que tais sensagdes ndo sao exclusividade das “comum-unidades

duradoras”.

Braz: Essa questdo de amizade mesmo, de muitas vezes a gente estar...
Véspera de prova ou alguma coisa assim, precisava de alguma ajuda,
precisava de alguma coisa, tem sempre alguém que chegava, e [..]
ajudava, é... Ajudava a gente a estudar, ou quando a gente estava
passando por algum problema, as vezes a gente estava triste, a pessoa
vinha, conversava com a gente, animava a gente. Entdo assim, eu achava
isso bacana, [...] que muitas vezes a gente fica naquela: “que eu estou
cacando aqui nessa escola? Por que eu ndo vou embora pra casa?” Vocé
fica naquele dilema, né? Muitas vezes vocé se sente como se vocé tivesse
abandonado aqui... Ai sempre chega alguém, conversa com Vocé, um
amigo, assim... Entdo eu acho que isso foi importante assim pra poder
manter a amizade e pra poder ndo ir embora talvez. Acho que isso foi o
ponto mais legal assim que eu acho assim, essa forca que eles sempre
davam uns aos outros.

Tal configuragao, nas palavras desse aluno, propicia a criagdo de “amizades muito
fortes”, “amizades que vocé vai levar pra vida toda”. E essa amizades implicam o
desmanchamento de modos de vida individualizantes e privados. A Escola, em suas

7 7

muitas formas, € nesse sentido, € um caldeirdo de trocas, comunicacao e ajuda,

como podemos perceber na experiéncia de Osmar, ainda na EPA:

Osmar: Ai ja era a Escola Pratica de Agricultura na época. Ai ficou o Tiro de
Guerra comandando quase que a maior parte da Escola. Os alunos,
duzentos e vinte atiradores na época, era muita gente mesmo. [...] a Escola
instruiu as prefeituras, as prefeituras que incentivaram. Qualquer coisa vocé
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ia na prefeitura, o pessoal do interior vai tudo pra prefeitura, no municipio,
né? Entdo eles avisavam pra aquelas pessoas que vinham pagar imposto
na prefeitura, que tinha propriedade e era informado. Entéo ficava logo com
0 negodcio na cabeca. Ai ia na prefeitura dizendo como é que vinha pra
Escola. Ai eles davam uma lista de tudo que vocé tinha que comprar pra
trazer, porque vocé é da roca mesmo, nem escova de dente ndo tem. Entao
do sapato embaixo, da escova de dente e o pente, ja vinha uma lista
completa. Agora, pro Tiro de Guerra falava a botina, dizia borzeguim, tinha
que levar um par de borzeguim [...]. Agora, no interior, quem é que sabia
dessa palavra borzeguim? Ninguém sabia. L& na prefeitura os funcionarios
eram analfabetos, o secretario ndo sabia nada, os politicos queriam s6 voto
na época. Entdo o que aconteceu? Ninguém ficou sabendo, o papai foi e
comprou um sapato de verniz. Na época, comprou um sapato de verniz pra
mim e eu trouxe. Cheguei aqui quase que eu perco o Tiro de Guerra,
porque eu ndo tinha o tal borzeguim que era a botina, né? Ai o que me
salvou foi Santa Leopoldina, o [fala 0 nome de um colega de turma]. [...] Ai a
mae dele mandou o par de botinas novo pra ele, ai ele pegou o par de
botinas velhas, falou: “[Osmar], fica com isso ai”, ai eu mandei, mandei num
sapateiro que tinha ali, consertou ele. [...] Entdo com aquela botina eu fiz 0
meu Tiro de Guerra e o borzeguim ficou na conversa, vim saber aqui
guando o sargento falou com a gente: “borzeguim é o troco pra fazer o tiro
de guerra gente, ninguém sabe que nome é esse?”

Outras experiéncias nos mostram ainda que ndo se trata apenas de “dividir as

préprias coisas”, mas de uma pratica de vida partilhada, a qual se torna repleta de

bens comuns.

Paulo: [...] aqui se dividia tudo, ndo é? Aqui se dividia o doce, se dividia o
dinheiro, se dividia a roupa. Era comum em um momento de festa vocé
pedir um amigo que te ajudasse: “escuta, eu ndo tenho uma calca, ndo
tenho uma boa camisa”. [...] Tinha umas coisas interessantes... Até mesmo
a brilhantina, que teve em periodo da brilhantina, das meninas... Que
passava na cabeca, e a gente dividia aquilo. A pasta dental se dividia. Era...
Isso era um ato comum entre nés, a gente era muito solicito, era muito
solidario com as situagfes do outro. Isso fez com que a gente lembrasse e
guardasse num compartimento especial da nossa vida esse periodo e essas
coisas.

Nesse rol, trazemos a histéria do gandula, um tipo de vestimenta que atravessou

épocas diferentes. Um bem impessoal de todos os que dele precisaram:

Pesquisadora: Como que é a histdria do gandula?

Agenor: Gandula era o qué? Era uma vestimenta que servia pro exercito,
era tipo um blusdo caqui. Isso, quando acabou a parte militar sobrou, ai os
alunos vinham aqui dentro pegar, arrumava pra cada um. Aquilo salvou a
patria de muita gente, ai nés usavamos [...].

Pesquisadora: A roupa de repente que o [Osmar] usou serviu pra cada
um...

Osmar: Ah, foi. [...].

Domingos: A roupa do Tiro de Guerra, que era uma roupa verde, serviu pra
todos os alunos trabalharem, até pra assistir aula, que a situacdo financeira
de antigamente era diferente de hoje [...].
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Damido, ex-aluno, por ser filho de um ex-funcionéario da Escola na época, nao residiu
no alojamento, mas conta como as praticas de solidariedade marcaram também sua

passagem pela Escola.

Damido: Era muito bom, muito bom, muito bom mesmo porque a
solidariedade era muito grande. Entdo, por exemplo, eu cheguei aqui, eu
ensinava as pessoas. Eu acho que vocé tira a melhor nota, o cara vem atras
de vocé e a gente ensinava, porque nao tinha problema nenhum, a gente
nao tinha esse negdcio de vaidade, de... Nao tinhamos essas coisas [...]. Eu
lembro, por exemplo, que eu ndao fumava, né?... Entdo eu lembro que, por
exemplo, a solidariedade chegava a tanto que o cara acendia um cigarro,
fumava trés, quatro [pessoas] um cigarro. Porque aqui vocé ndo tinha
dinheiro pra comprar um maco, mal pra comprar um cigarro. O cara, ndo sei
como vai dar o cigarro, entendeu? Essas coisas que a gente fala: “pd, legal
né, o cara...” Entdo era... Outra coisa: bebida. Vocé comprava uma garrafa
de... Vamos supor, vocé comprava uma garrafa de cachaca, ndo podia
comprar cerveja, nem cerveja ndo era... Cachaca, vamos falar cachaga.
Entdo, dez, doze pessoas pra comprar um... Quer dizer, essa solidariedade,
entendeu? Se vocé roubava Iaranjasg, era um crime, ndo podia fazer isso,
mas 0s caras roubavam e os caras pegavam, ninguém falava que era
amigo, “eu ja roubei cinglienta laranjas e ninguém me pegou, distribui”, o
cara distribuia, era normal. Eu nunca fiz isso, mas eu via os caras contando,
eu também ndo me envolvia, que meu pai dizia: “ndo, ndo vai mexer com
esse negécio de pomar que da encrenca”’. Se um roubava um negécio,
dividia, era solidariedade, vamos dividir. Quer dizer, era muito comum, muito
comum, era um negdécio impressionante.

Podemos perceber, até aqui, como as redes de partilha acabam dando o tom do
gosto pelo lugar. Em outras situacdes, elas eram/sdo decisivas para a manutencgao

dos alunos ali, muitas vezes em seu aspecto financeiro.

Vitério: O que predominava aqui era realmente a solidariedade, aqui tinha
muitas pessoas de poder aquisitivo baixo, a gente chegava até a... Muitas
vezes a gente fazia vaquinha, fazia entre nés pra comprar um sapato pra
alguém, comprar meia... [...] O relacionamento era muito bom e esse
relacionamento continua [...].

Pesquisadora: Vocé acha que tinha alguma coisa aqui que contribuia pra
essa proximidade?

Vitério: E, existia sim, era caréncia, porque a gente ndo tinha muitas
opcles, entdo a... Essa aproximacédo que fazia... Essa caréncia que fazia
essa aproximacdo. Vocé esta longe de casa, vocé, entdo... [...] Eu ndo
conheco nada nesse sentido assim, de solidariedade, de coisas praticas
realmente.

Esse tipo de rede acontece, em alguns casos, independentemente aos “muros” da

Escola, conectando pessoas que, inclusive, ndo possuem nenhum vinculo formal

%8 {2 comum os alunos “roubarem” frutas na Escola. Por ser uma escola-fazenda, existe grandes pomares, com
fruteiras variadas. Tais frutas sdo em parte distribuidas no refeitdrio, por ocasido das refei¢des e em parte
vendidas. O lucro dessa venda é revertido para o préprio orcamento da Escola.



129

com o estabelecimento. Sebastido mesmo nos conta de uma ajuda nesse sentido,
decisiva para que pudesse concluir seus estudos. Ele havia comec¢ado a estudar na
EAFST em 1982, mas acabou desistindo e retornou depois, em 1984, passagem

sobre a qual narra:

Sebastido: E ai a primeira coisa que ela [tia] falou foi: “olha, vocé ja teve a
sua oportunidade, nés ndo vamos te manter la ndo” [...]. E eu juntei com um
irmao meu que hoje é taxista e n6s comegamos a tocar café a meia. Entdo
eu fui capinar café, toquei uma lavoura de café durante um ano e o dinheiro
gue eu colhi com o café ja dava pra me manter.

Pesquisadora: Aqui pagava, né?

Sebastido: Pagava uma taxa de um salario minimo por ano, pagava pra
estudar. [...] E ai eu vim pra ca com esse dinheiro. O dinheiro estava
acabando e ai eu encontrei um segundo pai, um cara chamado [fala 0 nome
da pessoa], que era muito amigo meu... [...] Era um cara bacana. Eu sempre
lembro dele, é... Tinha um seriado na televis&o, tinha um cara chamado
Mestre, que era um ninja, né? E esse cara do nada chegava pra mim:
[Sebastido], t& precisando? T& precisando? E ai, quer falar comigo? T4
precisando falar comigo? E eu ndo gostava, sempre fui muito orgulhoso,
ndo panhava dinheiro... E as vezes ele puxava do bolso, pegava um
cheque: “e ai?” E isso me produziu um orgulho muito grande [...].

E comum também os proprios funcionarios oferecerem esse tipo de ajuda aos
alunos, numa prética que requer desprendimento. Paulina mesmo nos relata como
constantemente emprestava dinheiro, muitas vezes a alunos que nem conhecia e,
estes, por sua vez, nunca lhe “deixaram na mao”, segundo ela. Assim, conta: “As
vezes eu nem sabia, ai 0 aluno vinha: 6 tia, vim trazer o dinheiro que a senhora me

emprestou”.

Outra pratica que gostariamos de destacar empreendida por alguns funcionarios e
por outros moradores da regido € a de abrir mesmo as portas das casas para 0s

alunos, quando estes precisam ou para dar-lhes um pouco mais de conforto.

Paulina: Essa [fala o nome de uma senhora da regido] pegava sempre uma
menina, sempre assim... Talvez, vamos supor, vocé era minha filha, vocé se
identificava com uma coleguinha: “O mée, ela pode ficar 14 em casa?” Entdo
ndo cobrava ndo, a gente segurava ela, porque comia la, né? As vezes
jantavam la com a gente em casa, que a gente nunca deixa de dar.

Em outra fala de Paulina podemos notar esse mesmo movimento: ela conta sobre
uma aluna que adoeceu e 0 pai a veio buscar para leva-la embora da Escola a
revelia. Sua narrativa mostra a disponibilidade em acolher essa menina e a tristeza

de ndo ter podido ajudar naquele momento:
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Paulina: Mas ai entédo ela foi embora. Ela estava com muito problema de
salide, ja ndo podia comer certas comidas, entdo o pai dela falou: “Nao,
vamos embora minha filha”. S6 sei que ela foi solugcando, ela despediu de
mim mais a minha colega aqui, a [cita 0 nome], chorando. Ainda a [colega]
falou: “Que pena, né?”. Ai eu falei: “O, se ela ficasse eu ia segurar ela la em
casa. Nao era um prato de comida que ia me botar...”, coitadinha.

Vitorio e Maria falam de como eram recebidos na casa de funcionarios, sendo que
esta Ultima atribui a possibilidade de concluir seu curso a hospedagem
proporcionada por um casal, na época em que o curso de Economia Doméstica foi

fechado e, como consequéncia, também o alojamento feminino.

Vitério: Funciondarios aqui, eles sempre convidavam a gente pra ir assistir
um jogo na sua casa. la la, sempre tinha um lanche e muitos alunos aqui
chegavam até a almocar muitas vezes no domingo.

Maria: Muitos alunos chegavam a morar. Eu morei na casa de um
funcionario. S6 pude estudar porque pude morar na casa do [cita um
funcionario e sua esposa], sendo eu nao tinha conseguido estudar. [...] sdo
pessoas muito interessantes também no lugar porque eles hospedaram
muitos alunos e... Hoje € que eu sei, eu pensava que a Escola pagava, mas
ninguém pagava nada pra eles, nem eu... [risos].

E a rede se movimenta: se Vitdrio € recebido nas residéncias dos servidores para
uma alimentacao diferente ou para a possibilidade de assistir televisdo, acolhe por

sua vez, em sua casa, colegas que queriam conhecer o mar.

Vitério: Nas férias a gente levava um colega... Ndo que a gente fosse
abastado, mas a gente tinha uma vida... Uma condicdo um pouquinho
melhor e as pessoas aqui ndo conheciam a praia, né? Tinha muito mineiro,
eles iam la pra casa da gente, passavam as férias, tudo.

Seguem-se ainda falas que nos trazem outros sentidos de partilha: a partilha do
tempo, a disponibilidade de um estar junto e praticas de cuidado, que ganham corpo

em gestos discretos e carinhosos desses “estranhos”.

Vitério: Eu lembro quando eu notei que meu pai ia me deixar aqui, eu fiquei
desesperado, fiquei isolado, ai o chefe de disciplina... Ai, nessa época,
apesar nao de ter aquela formacéo, mas as pessoas tinham uma psicologia,
de vivéncia. la um maior 14, conversar com vocé, te chamava pra jogar bola,
vocé vai jogar ténis de mesa, né? Na época era ping-pong que a gente
sabia...

Paulina: Eu lembro que tinha um la de ndo sei da onde, entdo ele era o
meu xod6 [...]. Entdo um dia foi que ele ficou bébado [...]. Suzana, eu botei
ele pra dormir, tirei o sapato dele, cobri ele. Ai no outro dia os meninos
falaram com ele. Todos os meus chefes de cooperativa, que eu tinha [como]
chefe os meninos: “olha, foi a [Paulina] que veio”. “Ai meu Deus, néo fala
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isso comigo néo, que a [Paulina]...”. “A [Paulina] entrou aqui, pediu licenga,
perguntou se tinha algum aluno nu...” — porque eles ficavam tudo juntos.
Pesquisadora: A senhora ta falando la [referindo-se aos alojamentos]...
Paulina: E, aqui em cima da cozinha.

Pesquisadora: Da cozinha?

Paulina: E, tudo ali. Ai entéo ficava o segundo ano junto com o primeiro.
Pesquisadora: E a senhora ia |4 ainda cuidar dele.

Paulina: Ai entdo eu falava assim: “O meu filho, tem algum nu la em cima?”.
Ai os meninos: “N&o tia, pode subir”. Ai eu ia |4, tampava ele com pena de
eles deixarem... Mas depois com 0s meninos a gente conversava: “Ah, ndo
deixa ele ficar bébado ndo, tenha dé, que a mée dele se preocupa”. [...] ai
sempre tem 0s meninos que eu cuidava deles.

Essas préticas de cuidado também aparecem na preocupacdo de alguns
professores quanto a preparacdo das aulas e outras atividades pedagdgicas. Sobre
isso nos fala Luzia, remetendo a um periodo na Escola em que, por motivos

diversos, faltavam docentes para ministrar determinadas disciplinas.

Luzia: [...] ai, por exemplo, tinha aula de Educagéo Artistica que ninguém
dava, mas aparecia no boletim: dez pra todo mundo, zero faltas; tinha aula
de Ensino Religioso que ninguém dava: dez pra todo mundo e zero faltas. E
ai eu comecei a achar que esses espac¢os poderiam ser espacgos pra fazer
um trabalho com esses meninos, pra a gente usar de alguma forma e ai eu
vinha a noite pra fazer atividade. Eu lembro de uma época que eu fui la em
Varzea Alegre, a Escola me deu um motorista, a gente foi atras de uma
dona [fala o0 nome da senhora], a gente aprendeu a colher o cipé aqui na
mata da Escola, o tal de cipé imbé. Fizemos cestos com o cip6, ensinava 0s
meninos. Do cip6 a gente buscou alternativas depois, do jornal, entendeu?
Do jornal eles comecaram a entender que dava pra fazer aquela cestinha
bonitinha que vocé via na floricultura, que podia presentear alguém se
pintasse, passasse um verniz. Ai assim, a gente foi buscando alternativas...
Pulseirinha que eles gostavam, a gente comprava miganguinha pra ensinar
a fazer aqueles negdcios bonitinhos, umas coisas assim, sabe Suzana? Pra
diversificar, pra ocupar. [...] a gente tentou assim, se envolver diretamente
com as questbes dos meninos pra tentar ajuda-los de alguma forma.

Também a fala de Sebastido, acerca das aulas praticas no campo, nos da um pouco
a dimenséo do carinho dispensado na empreitada de ensinar, o estar junto que torna

poroso os limites dos segmentados lugares de professor e aluno.

Sebastido: Tem aluno aqui, menina, por exemplo, que ndo sabe capinar.
Aqui tem o mato [faz gesto com a m&o], ai comeca a capinar de la pra ca,
vem derrubando pra cima onde ndo capinou ainda. Vocé ensina uma vez,
ndo sabe. Ensina outra vez, ndo sabe. E tem que estar 14 ensinando. As
vezes tem que pegar na enxada e mostrar. E eu to |l& no meio, capinando
com eles. Tem menina novinha que senta |4, ai eu pego a enxada e limpo a
area pra elas... E eu me sinto assim um aluno também. Eu ndo sou o
professor que esta la em cima, eu sou aquele cara que esta la orientando,
esta norteando a vida dele ali, naquele nivel ai de bastante confianca e tudo
mais.



132

7

Percebemos, ainda, que esse cuidado € muitas vezes despessoalizado: ndo um
cuidado para com esse ou aquele individuo, mas para com o vivo. Estabelecem-se,
assim, comunidades com a propria vida. Nesse sentido, trazemos mais uma vez a
fala de Sebastido, sem podermos descrever o quanto vibrava sua voz, mas
atentando para a ternura com que nos foi dita. Face a instrumentos e condi¢cdes de
trabalho na fazenda precarizados, a preocupacdo com a vida e as dores dos

animais:

Sebastido: Chegava assim |4 pelo terceiro ano, vocé ia ser monitor. Ai
entdo tinha uma escala e dividia esses alunos do terceiro ano pra varios
setores e o aluno ficava aqui pagando quinze dias e ficava um més... Ele
gue escolhia: podia pagar um més de uma vez ou quinze dias mais quinze
dias. Quinze dias no meio do ano, quinze dias no final. E ai um dos lugares
gue me escalaram foi na pocilga, 14 nos porcos. Eu sempre conto essa
historia pra [diz 0 nome da esposa]. Eu [...] mais dois caras. [...] A gente ia
tratar os porcos depois do almoco, cuidar 14 [...]. Mas chegava de manha |4,
Suzana, tem a maternidade onde as porcas criam, ficam com os
leitdezinhos. Até hoje se vocé for |4, tem marcas daquilo l4. Os estrados
pros dejetos quebravam, porque era de ferro, enferrujavam. A porca paria la
de noite e os porquinhos caiam la em baixo, se machucavam. Ai vinham
cachorro, gato, comiam a metade do porco. Vocé tinha que matar... Ai
nascia aquele monte de porco, vocé tinha que marcar os dentes, cortar 0s
dentes, marcar a orelha, né? Fazer a marcagdo australiana, tudo aluno que
fazia. Ai tem um alicate especial pra marcar, porque era pra vazar a orelha,
pra perfurar a orelha de um lado a outro. E a ai vocé tem varios cortes, vocé
corta, funda a orelha, o outro vocé corta, faz um “v” na orelha... [...] E tem
um alicate que faz... Pra ser menos dolorido. N&o tinha nada disso. Ai eu ia
com a tesoura mesmo e cortava a orelha de um lado a outro, fazia aquele
corte. Me doia tanto cortar aquilo. E ai pra cortar no meio da orelha, eu tinha
gue dobrar a orelha do bichinho, mas que dificuldade... E tinha que marcar
aquele porquinho que tinha nascido. Entdo, de manh& eu chegava |4, mas
era bicho puro. Bicho saindo da fossa que tava entupida, tinha todas essas
dificuldades.

Figura 7: Foto de divulgagdo do IFES-ST — 2009: Setor de
Suinocultura.
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Por fim, gostariamos de trazer mais uma das histérias de Maria, que nos da o tom da
cumplicidade construida nesse meio Escola, um entendimento sem palavras. Foi em

plena apresentacdo de uma peca teatral:

Maria: Eu ndo sei porque, um dia eu tava muito nervosa e era assim, a
historia era mais ou menos assim: eu era casada com o Lucas™ e o Mateus
era o chefe do Lucas e o Lucas tava interessado numa promocéao, chegou
em casa e me pediu pra que eu colocasse o terno dele no sol, colocasse
minha roupa também no sol, porque se o chefe dele... Que preparasse o
jantar, porque o chefe dele vinha visitar a gente. S6 que era uma espécie de
Ofélia, eu acho, ndo me lembro muito bem do texto, mas eu tenho
impressdo que, ou pelo menos era uma moga meio assanhadinha, que ficou
meio assim... Se atirando pro lado do chefe, s6 que durante aquela cena,
parece que eu tava mais nervosa e eu fiz xixi ha roupa, literalmente eu fiz
xixi e aquilo ndo tava... [...] No script. E era um vestido colorido, de uma...
Um vestido que mostrava aquela roda assim, sabe? Quando o Lucas viu
aquilo ali que eu tinha, eu cochichei com ele em algum momento “fiz xixi na
roupa” ele levanta: “Mulher! Vocé nao precisa ficar tdo emocionada que o
chefe vem, até faz xixi na roupa!” Quer dizer, ndo tava aquilo ali no script,
mas ele criou aquilo, todo mundo achou que tava no texto e ficou bonito.
Mas era nossa cumplicidade. Entdo na hora a gente inventava, a gente
criava, um entendia do outro, se vocé errava a gente entrava, era uma coisa
linda de se ver a nossa amizade.

Os meninos nunca haviam se apresentado num teatro como esse. Estavamos em
pleno Trianon, na cidade de Campos concorrendo num festival de esquetes. Nem
todos do grupo puderam se apresentar, porque esquetes sdo curtas e requerem
menos atores que uma pega maior. Apresentamos “O Barqueiro” e, como ja
haviamos feito na Escola, usamos um grande pedaco de TNT para fazer o rio onde
se desenrola a trama. Nao havia lugar para prender o TNT e por isso, quatro dos
meninos ficaram segurando-o durante toda peca, escondidos por de tras do pano. A
apresentacao foi fantastica, todos aplaudiram muito, mas talvez o que tenha
despertado mais risadas foi que quando terminou a ultima fala a cortina foi se
fechando, carregando o TNT... E os quatro meninos, agachadinhos, tentando
segurar, apareceram. A apresentadora ndo se aguentou: mas logo no teatro... Todos
querem aparecer e VOCé me vem cOom Seus meninos que passam por toda uma
apresentacao dando suporte aos unicos trés que até entdo brilhavam! Ao que um

disse: ué, mas precisava do rio!

% Lucas e Mateus s&o também nomes ficticios, usados para substituir o nome das pessoas citadas nesse episdio.
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Figura 8: Companhia Teatral Alpha Viventia do Figura 9: Companhia Teatral Alpha Viventia do
IFES-ST em apresentacido do Esquete “O IFES-ST em apresentacio do Esquete “O
barqueiro” barqueiro”

Figura 10: Integrantes da Companhia Teatral Alpha Viventia do IFES-ST em 2009.
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8 CONSIDERACOES FINAIS: POR UMA REDE DE SEMENTES

Fechamos este trabalho sabendo-o como um recorte necessario. Um recorte, um
modo dentre tantos pensados/possiveis de trazer as questdes que o dispararam.
Mas nao o fechamos para que se finde aqui: queremos que ele abra outras frestas.
E que, se ha nele forcas que afirmem o publico, a diferenca, a alteridade, a partilha,

gue essas possam espraiar-se, forasteiras pelo mundo.

Ao longo desta dissertacdo, procuramos transitar por diferentes formas-comunidade
e suas politicas nos terrenos da educacdo. Nesse percurso, encontramos alguns
perigos: comunidade e coletivo, termos que comportam uma aparente “benesse”,
nem sempre sao remetidos ao publico de fato. Nesse sentido, comunidade pode
servir como mais um constructo que reitera a materializagéo de forcas hegemonicas.
Vimos, ainda, que essas forcas tendem a partir, segmentar, individualizar, definir,
demarcar, localizar, cerceando conexdes de for¢cas minoritarias que tendem a se

exercer em outro sentido.

A histéria que trazemos a seguir, com sua rede de sementes, somada as varias
outras historias que perpassam esse trabalho e que falam de partilha, solidariedade
e composicdo de diferencas nos indica, todavia, um outro fazer-comunidade: um
coletivo que trabalha para além de si e de suas fronteiras, que acolhe e cuida da
vida-Outra. E essa a comunidade e a poténcia que pretendemos aqui afirmar. Nossa
aposta é a de que tais produgdes contribuam na construgdo de uma escola como

espaco efetivamente publico: para qualquer um.

Com essa aposta, escolhemos com o cuidado de lavradores a historia para esse

momento, contada por uma pessoa qualquer.

Havia um coletivo que queria estudar agricultura com os pés e as maos na terra:
havia um desejo de terra e de campo. Mas eram poucas as sementes... Nao poucas
a ponto de impedir que a turma plantasse, s6 que a turma queria plantar diferente.
Em suas maos, apenas sementes com a promessa do feijdo... A turma queria

fabricar outros sabores e comecou entdo a pedir ajuda, a sair de seus limites de
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turma: ajuda dos forasteiros, que em suas viagens mundo afora passaram a guardar
e trazer outras sementes. Sementes de terras estranhas... Nem sempre vingavam —
terra e semente também estranham e, as vezes, sua mistura ndo produz vida. Mas
foram tantas as tentativas! Pessoas que passaram pela turma e tiveram que seguir
viagem comecaram também a procurar. De tanto plantar/tentar/procurar foram
chegando outras sementes, a terra também ja ndo era a mesma, muito menos a
turma: outras cores, formas e cheiros comegaram a se produzir: promessa de milho,
algodéo, girassol... Em cada planta, mais sementes — renovando a vida e o0s
desejos. Entdo a turma, cada vez outra, passou a plantar, colher e guardar as novas
sementes, para 0s proximos que vém poderem também plantar depois (e novamente

colher e guardar).

E assim, para nés, fica deste trabalho a necessidade de semear (e dele colher para

alimentarmo-nos e dar de comer a outros)...

Figura 11: Foto de divulgacdo da EAFST — 2007.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PARTICIPACAO
EM PROJETO DE PESQUISA

Concordo com a participacdo no projeto de pesquisa abaixo discriminado nos seguintes termos:

Projeto: Politicas de comunidade nos terrenos da educacao: historias tecidas na rede de ensino

profissional e tecnoldgico
Responsavel: Suzana Maria Gotardo

Orientadora: Prof2. Dr2. Ana Lucia Coelho Heckert

Justificativa e objetivo da pesquisa:

Com esse trabalho propomos investigar o que denominamos de politicas de comunidade que vém se
atualizando no campo da rede federal de educacéo profissional e tecnoldgica, a partir de praticas que
se produzem no cotidiano do Campus Santa Teresa, do Instituto Federal de Educacao do Espirito

Santo.
Descricdo dos procedimentos de pesquisa:

Andlise documental, realizacdo de entrevistas, observacao do cotidiano e reunido para socializagéo

dos dados da pesquisa.
Beneficios esperados:

Almejamos, com essa pesquisa, contribuir para a discussao da tematica da comunidade no terreno
educacional, tendo em vista a importancia desse aspecto para a constru¢do de uma educacéo cidada.
Esperamos, ainda, identificar e socializar questdes relevantes na rede de educacao profissional e
tecnoldgica, possibilitando, a partir da restituicdo dos trabalhos dessa pesquisa, a construcéo de acbes

coletivas que visem a melhoria dos processos educacionais, em especial, ha escola a ser pesquisada.

Esclarecimentos quanto a participacao:

- Nao haveré identificacdo dos participantes. Nome e informacdes pessoais serdo mantidos em
sigilo;

- A transcricdo da entrevista, quando gravada em audio, estara disponivel para o entrevistado e
deverd ser autorizada pelo mesmo;

- E permitido desistir, a qualquer momento, da participacao;

- E possivel obter todas as informacbes e esclarecimentos que julgar serem necessarios
diretamente com a pesquisadora;

- A pesquisa em seu formato de “Dissertagdo” estara disponivel aos participantes interessados;
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- Os resultados da pesquisa serdo apresentados em artigos e eventos cientificos sem qualquer
identificacdo dos seus participantes.

- N&o havera riscos para a sua saude;

- N&o havera nenhuma forma de pagamento;

Estando assim de acordo, assinam o presente Termo de Compromisso em duas vias.

Santa Teresa, de de

Participante voluntario da pesquisa

Suzana Maria Gotardo

Pesquisadora

Ana Lucia Coelho Heckert

Pesquisadora responsavel

Para qualquer esclarecimento da pesquisadora, caso surjam davidas:
Fone (27) 9976-6501 / e-mail: sugotardo@yahoo.com.br

Para esclarecimentos do Comité de Etica em Pesquisa (CEP/UFES):
Fone: (27) 3335-7211


mailto:sugotardo@yahoo.com.br
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APENDICE B - Autorizacéo para realizacdo de pesquisa

AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PROJETO DE PESQUISA

Eu,

RG N° , Diretor Geral do Campus Santa Teresa do Instituto Federal do

Espirito Santo, autorizo a realizacédo de projeto de pesquisa abaixo discriminado, a ser desenvolvido

na referida instituicdo, nos seguintes termos:

Projeto: Politicas de comunidade nos terrenos da educacdo: historias tecidas na rede de ensino

profissional e tecnolégico
Responsével: Suzana Maria Gotardo

Orientadora: Prof2. Dr2. Ana Lucia Coelho Heckert

Justificativa e objetivo da pesquisa:

Com esse trabalho propomos investigar o que denominamos de politicas de comunidade que vém se
atualizando no campo da rede federal de educacao profissional e tecnolégica, a partir de praticas que
se produzem no cotidiano do Campus Santa Teresa, do Instituto Federal de Educac¢éo do Espirito

Santo.
Descricdo dos procedimentos de pesquisa:

Analise documental, realizacao de entrevistas, observagéo do cotidiano e reuniéo para socializagao

dos dados da pesquisa.
Beneficios esperados:

Almejamos, com essa pesquisa, contribuir para a discussao da tematica da comunidade no terreno
educacional, tendo em vista a importancia desse aspecto para a constru¢do de uma educacéo cidada.
Esperamos, ainda, identificar e socializar questdes relevantes na rede de educacao profissional e
tecnoldgica, possibilitando, a partir da restituicdo dos trabalhos dessa pesquisa, a construgdo de agdes

coletivas que visem a melhoria dos processos educacionais, em especial, na escola a ser pesquisada.

Esclarecimentos quanto a participacdo dos sujeitos na pesquisa:

- N&o havera identificacdo dos participantes. Nome e informagfes pessoais serdo mantidos em
sigilo;

- A transcricdo da entrevista, quando gravada em audio, estara disponivel para o entrevistado e
devera ser autorizada pelo mesmo;
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- E permitido desistir, a qualquer momento, da participacao;

- E possivel obter todas as informacbes e esclarecimentos que julgar serem necessarios
diretamente com a pesquisadora;

- A pesquisa em seu formato de “Dissertagdo” estara disponivel aos participantes interessados;

- Os resultados da pesquisa serdo apresentados em artigos e eventos cientificos sem qualquer
identificacdo dos seus participantes.

- N&o havera riscos para a sua saude;

- N&o havera nenhuma forma de pagamento;

Estando assim de acordo, autorizo o projeto de pesquisa em duas vias.

Santa Teresa, de de

Diretor Geral do Campus

Suzana Maria Gotardo

Pesquisadora

Ana Lucia Coelho Heckert

Pesquisadora responsavel

Para qualquer esclarecimento da pesquisadora, caso surjam dividas:
Fone (27) 9976-6501 / e-mail: sugotardo@yahoo.com.br

Para esclarecimentos do Comité de Etica em Pesquisa (CEP/UFES):
Fone: (27) 3335-7211


mailto:sugotardo@yahoo.com.br

