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RESUMO

DALIA, Jaqueline de Moraes Thurler. Formagcéo integral na educacio do campo: o
ensino de Lingua Portuguesa no curriculo integrado da Pedagogia da Alternancia.
2011. 107 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo Agricola). Instituto de Agronomia,
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2011.

Esta dissertacdo parte do pressuposto que a proposta formativa da Pedagogia da
Alternancia se baseia na concepg¢do de um Curriculo Integrado e transdisciplinar, no qual o
ensino de Lingua Portuguesa tem um papel de destaque, embora tal importancia, nem
sempre, seja percebida pelos atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.
Sendo assim, o objetivo geral dessa pesquisa foi analisar a dindmica curricular e como
ensino de Lingua Portuguesa acontece na proposta formativa de Ensino Integrado da
Pedagogia da Alternancia, tendo como sujeitos o corpo docente dos CEFFAs fluminenses.
Para isso, buscaram-se compreender, por meio de pesquisa bibliografica e documental,
durante toda a investigacdo, as propostas de formacdo educacional oferecidas pelo poder
publico, principalmente no tocante a Educacdo do Campo, em contraposicdo aquela
promovida pela Pedagogia da Alternancia, historicamente. As ferramentas e 0s
procedimentos desse modelo pedagogico, tdo importantes para garantir o0 ensino integrado,
também, foram analisados com enfoque nas praticas das instituicbes do estado do Rio de
Janeiro, levando em conta o material de registro disponivel no Instituto Beélgica - Nova
Friburgo, relatos de experiéncias dos professores nos cursos de formacao e entrevistas com
as orientadoras dos CEFFAs em questdo. As nocdes de curriculo, como ele se processa no
cotidiano dessas escolas, como os docentes lidam com ele e como as a¢des do poder
publico interferem nessa pratica, ainda, foram analisadas por meio de questionarios,
observac0es diretas e pesquisa bibliogréafica, para, enfim, buscar entender, com auxilio da
hermenéutica, como o ensino de Lingua Portuguesa se da nessa dindmica educativa.

Palavras-chave: Educacdo do Campo. Pedagogia da Alternancia. Curriculo. Curriculo
Integrado. Ensino de Lingua Portuguesa.



ABSTRACT

DALIA, Jaqueline de Moraes Thurler. Formation integral in rural education: the
teaching of Portuguese Language in the Integrated Curriculum by Pedagogy of
Alternation. 2011. 107 p. Dissertation (Master's degree in Agricultural Education).
Institute of Agronomy, Federal Rural University of Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2011.

The present dissertation talks about the important role that Portuguese Language teaching
develops in the proposal of Pedagogy of Alternation, which is regarded in the
comprehension of an Integrated and Transdisciplinary Curriculum. This role, however, is
not always perceived by the actors involved in the Teaching-Learning process. Thus, the
main intent of this research is to analyze how the teaching of Portuguese Language
happens in the proposal of teaching methodology developed by Pedagogy of Alternation.
The object of this research was the CEFFAs of the state of Rio de Janeiro’s teachers. For
this purpose, we have to comprehend, through an specific literature research, the proposals
of the educational formation offered by the government, especially regarding the Rural
Education in contrast to that promoted by the Pedagogy of Alternation historically. The
tools and procedures of this educational model were analyzed too, focused on what the
institutions of the state of Rio de Janeiro’s teachers’ practices, considering the material
available on the Belgium Institute, located in Nova Friburgo, the reports of teachers in
training courses and interviews with the advisors of these CEFFAs. The notions of
curriculum, how they process in the daily life of these schools, how the teachers see this
curriculum and how the government actions interfere in this practice was analyzed based
on questionnaires, observations and researching in a specific literature to finally
comprehend, with the hermeneutics’ support, how the teaching of Portuguese Language
happens in this educational dynamic.

Key word: Rural Education. Pedagogy of Alternation. Curriculum. Integrated Curriculum.
Teaching Portuguese Language.
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INTRODUCAO

Essa pesquisa foi fruto de questionamentos e analise feitas ao longo de trés anos de
docéncia em Lingua Portuguesa, nos Ensinos Fundamental e Médio, dos dois Centros de
Formacdo por Alternancia (CEFFA) Rei Alberto I, em Nova Friburgo, Rio de Janeiro.
Diante das dificuldades encontradas no exercicio da profissdo; dos estudos desenvolvidos
até entdo, na graduacdo e na especializacdo; e do fascinio em lecionar na metodologia da
Pedagogia da Alternancia, fez-se necessario a (minha) pratica um estudo académico mais
aprofundado que reunisse todas essas questfes. Por isso, a pesquisa de mestrado em
Educacdo Agricola se esbogou tdo coerente para esse trabalho.

A investigagdo teve como sujeitos o corpo docente dos CEFFAs fluminenses,
especialmente, do Colégio Estadual Agricola Rei Alberto I, que fornece formacédo geral e
técnica em agropecuaria e administracdo, e do Colégio Municipal Familia Agricola Rei
Alberto I, de segundo segmento do Ensino Fundamental. Teve como colaboradores os
professores dos CEFFAs Colégio Municipal Flores, também em Nova Friburgo, e Escola
Municipal Vieira Batista, do municipio de Bom Jardim, RJ.

As observagdes feitas, cotidianamente nas escolas, configuravam o0 ensino de
Lingua Portuguesa como um desafio da educagéo basica. Em nivel nacional, os obstaculos
ndo pareciam ser diferentes, bastando analisar o quadro de reprovacédo dessa disciplina e 0s
indices de verificagdo da aprendizagem realizados por todo Brasil. Todos esses indicativos
vém levando os profissionais da area e 0s 6rgaos governamentais a repensar o processo de
ensino-aprendizagem e a refletir sobre o que deve compor o curriculo de lingua materna.
Essa reflexdo, na Pedagogia da Alternancia, pois, € ainda mais complexa.

Os CEFFAs trabalham com jovens do meio rural, que normalmente dominam uma
variedade regional e ndo padrdo da lingua. Isso traz a montagem do curriculo desses
centros formativos uma problematica extra: ensinar a norma culta, sem inferiorizar a
variedade local, pois a linguagem ¢ fator de construcdo de identidade, mas, também de
dominacdo, e o0 homem do campo deve ser capaz de compreender 0s mecanismos do
discurso e, assim, questionar a sociedade que o cerca.

Faz parte da estrutura metodoldgica dos CEFFAs, também, formar, integralmente,
profissionais que possam atuar na melhoria da vida rural. Trabalhadores, esses, que devem
dominar a comunicacdo, a fim de adequar sua linguagem aos mais diversos tipos de
situacOes. Eles devem compreender e se fazer entender tanto por aquele agricultor que nao
teve acesso aos estudos, quanto por pesquisadores que venham ao campo aplicar seus
conhecimentos. Ndo se trata aqui de saberes académicos, mas de compreensdo e adequacao
textual, contetdos de competéncia da Lingua Portuguesa.

A Alternancia visa a alcancar seus objetivos, utilizando instrumentos pedagdgicos
proprios, que buscam a construcdo de textos dos alunos, como Planos de Estudo,
Colocacdo em Comum, Cadernos de Acompanhamento e Relatorios. Tudo isso deve ser
previsto na composicdo do planejamento de ensino. Vem dai, outras habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas nas aulas de Lingua, observadas no processo de
construcdo do curriculo, com vistas a garantir a eficacia da aprendizagem, assim como, da
unidade pedagdgica. Essas ferramentas e o0s procedimentos educativos sdo o0 que
mantiveram e mantém a identidade dos CEFFAs e para que funcionem, existem métodos,
gue mesmo sendo adaptaveis, orientam todas as equipes pedagogicas.

Outro ponto relevante é o fato de os contetdos de cada disciplina girarem em torno
de eixos tematicos comuns a todas as areas, escolhidos pelos préprios alunos ou, ainda,
pela comunidade a qual pertencem. As matérias de cada disciplina sdo trabalhadas
transdisciplinarmente com o auxilio de tais Instrumentos, exigindo dos monitores um



repensar e inovar continuo da prética educativa. Entretanto, apenas, para a construcao
curricular ndo ha uma metodologia a ser seguida. Tudo isso provoca uma dinamicidade
muito grande ao que é ensinado e a como sdo organizados 0os momentos de aprendizagem e
implica a necessidade da adequacdo continua e sistematica dos parametros e dos curriculos
nacionais a essas realidades. Assim, a transdisciplinaridade € um processo verdadeiro e
inerente a P. A.

Enfim, todas essas constatagdes justificam um estudo aprofundado, dedicado e
embasado, em teorias educacionais e linguisticas, sobre o curriculo de Lingua Portuguesa
nos Centros Familiares de Formagdo por Alternancia. Contudo, mesmo com essa clara
importancia, ha dificuldades nesse exercicio. A integracdo dos conteudos e a aceitacdo de
um ensino-aprendizagem baseado no dialogismo, no interacionismo e na lingtistica textual
tém sido os maiores obstaculos enfrentados pelos tutores (como sdo chamados os
professores na Pedagogia da Alternancia) dessa disciplina no cotidiano escolar e na
construcdo curricular. Diante disso, essa pesquisa parte da hipotese de que a proposta
formativa da Pedagogia da Alternancia se baseia na concepc¢do de um Curriculo Integrado
e transdisciplinar, no qual o ensino de Lingua Portuguesa tem um papel de destaque,
embora tal importancia, nem sempre, seja percebida pelos atores envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem.

Sendo assim, 0 objetivo geral dessa pesquisa foi analisar a dindmica curricular e
como o ensino de Lingua Portuguesa acontece na proposta formativa de Ensino Integrado
da Pedagogia da Alterndncia. Ja seus objetivos especificos foram: compreender o0s
processos de implantacdo do Ensino Profissional no Brasil; estabelecer o contexto do
surgimento da Pedagogia da Alternancia no pais; situar o que é e como se estabelece o0
Ensino Integrado; analisar a proposta governamental de Educacédo Integrada, comparando-
a a proposta da Pedagogia da Alternancia; analisar as Teorias Curriculares e estabelecer
Curriculo e Curriculo Integrado; compreender a dindmica curricular dentro da proposta da
Pedagogia da Alternancia; verificar o procedimento de defini¢do do curriculo desenvolvido
nos CEFFAs; diagnosticar a relacdo estabelecida, pelo corpo docente, entre o0s
instrumentos, as praticas educativas da Alternancia e o Curriculo de Lingua Portuguesa;
expor como o Curriculo tem sido praticado nos CEFFASs do Rio de Janeiro; avaliar como o
Curriculo de Lingua Portuguesa tem sido trabalhado no Ensino Integrado da Pedagogia da
Alternéncia, no estado.

Para atingir tais objetivos, antes de incidir sobre o foco central da analise desse
trabalho, foi importante esclarecer e estabelecer alguns conceitos e contextos a fim de
possibilitar uma ampla compreensdo desse campo de estudo. Para isso, essa investigacdo
apresentou alguns eixos, capitulos da dissertacdo, que permitiram entender,
gradativamente, a Pedagogia da Alternancia e sua implantacdo no Brasil, sua metodologia,
sua proposicao de formacdo integral e a construcdo e importancia do Curriculo de Lingua
Portuguesa nesse modelo educativo.

Primeiramente, fez-se necessario constituir um breve historico sobre a Educacao
Brasileira, desde o modelo jesuita e da criacdo dos primeiros cursos técnicos, até a
instituicdo da Lei Nacional de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996, LDB 9394/96, e 0
estabelecimento dos conflitos gerados pelo Decreto 2.208/97 e pelo Decreto 5.154/2004,
prevendo o Ensino (Curriculo) Integrado. Esse painel permitiu compreender a formacéo
para o trabalho e a Educacdo do Campo, enfocando o contexto no qual a Pedagogia da
Alternancia surgiu no Brasil, assim como a educacdo fornecida por ela através dos tempos,
até chegar ao reconhecimento nacional legal de toda sua organizacdo metodoldgica e
procedimento curricular, por meio do Parecer CNE/CEB n°. 1/2006. Nesse sentido, a
pesquisa teve enfoque exploratdrio, ja que sua analise foi bibliografica e documental



Em seguida, foi importante compreender a origem, a difuséo, o estabelecimento e a
metodologia integralizadora da Pedagogia da Alternancia. Além, disso o estabelecimento
do historico dos CEFFAs, por meio de compilacdo dos documentos do Instituto Bélgica -
Nova Friburgo (6rgéo responsavel pela formag&o dos monitores no Rio) ajudou a entender
a Alterndncia na atualidade. Nesse momento, buscou-se, ainda, balizar esse modelo
pedagdgico com as atuais discussdes sobre a teoria educacional e entender melhor seus
dispositivos didaticos, em uma averiguacdo bibliogréfica. Iniciou-se, aqui, a investigacao
sobre algumas préticas nas instituicdes fluminenses, por meio de observacdes e de
entrevistas feitas com as orientadoras educacionais, enfatizando, assim, seu carater
qualitativo, visto que foi motivada e incidiu sobre uma situacéo real de trabalho

Em um terceiro momento, jA que esta pesquisa centra-se no ensino integrado,
explicitar as teorias curriculares e estabelecer o conceito de Curriculo a ser seguido foi
fundamental para, mais adiante, compreender a necessidade dessa pratica na construcéo do
ensino geral associado a formacédo profissional. Foi crucial, também, analisar as Diretrizes
Curriculares Nacionais e refletir sobre sua proposta de integracéo entre as disciplinas e a
contribuicdo delas a Educacao Profissional, observando se a Pedagogia da Alternancia é
coerente com tal direcionamento. Deste modo, o embasamento tedrico para compreender o
Ensino Integral e a constituicdo do Curriculo foi estabelecido. Da mesma maneira,
objetivou-se uma compreensdo da pratica nesses CEFFAs, por meio de uma analise
hermenéutica dos dados obtidos nos questionarios abertos aplicados a todos os monitores.

Sendo assim, diante desse arcabouco tedrico e pratico, pdde-se investigar o papel e
a importéncia do ensino de Lingua Portuguesa na Pedagogia da Alternancia e se essa
funcéo é compreendida com clareza pelos atores envolvidos nesse tipo de educacao. Essas
foram as questdes de estudo que conduziram a compreensdo do foco central dessa
pesquisa. Enfim, foram feitas algumas reflexdes, a partir de observacdes e de aplicacdo de
questionario, sobre o ensino-aprendizagem de lingua materna para compreender 0s
caminhos seguidos na construcdo e pratica do Curriculo de Lingua Portuguesa. Vale
ressaltar, também, que a pesquisa foi participante, pois se caracterizou pela interacdo entre
a pesquisadora (professora de Lingua portuguesa dos CEFFAs Rei Alberto I) e a situacdo
investigada.



1 CAPITULOI

BREVE HISTORICO DAS PROPOSTAS DE FORMACAO BASICA NA EDUCACAO
PUBLICA DO BRASIL

Antes de apresentar o foco central desse estudo, é importante entender quais tém
sido as propostas governamentais para a formagdo discente no Brasil. Como as politicas
publicas manifestam, na educacdo, suas ideologias e como isso se estabelece no
oferecimento de ensino a populacdo sdo cruciais para perceber a dualidade entre educacao
profissional e geral e aquela disponibilizada no campo.

Essa digressdo permitira compreender o contexto de surgimento da Pedagogia da
Alternancia no pais e apontar suas motivagdes, diante da insatisfacdo com as politicas
publicas educacionais e da falta de significagdo do ensino ofertado nas areas rurais, até
entdo. Essa contextualizacdo € o que servird de base para justificar os novos principios de
formacdo integral para os agricultores a partir dessa proposta.

Esses fatos possibilitardo, ainda, caracterizar aquilo que diferencia os objetivos e a
metodologia formativa da Pedagogia da Alternancia das praticas existentes até sua
implantacéo no territério nacional. Além disso, esse histdrico sera importante para explicar
o fazer pedagodgico desse método, que se materializa, como serd apresentado mais adiante,
em seu Plano de Formacdo e Curriculo, de modo sistematico ou implicito.

Nessa perspectiva historica, serdo apresentadas, também, as instituicdes que sdo o
campo de estudo desse trabalho. Néo serdo informados somente o0s aspectos objetivos de
localizagdo, numero de alunos e comunidades atendidas, mas sim suas proposicdes e
concepcoes de formacdo educativa, assim como seus processos de fundacao.



1.1 As Propostas Oficiais de Formacido Geral e Profissional na Historia da
Educacio Brasileira.

No Brasil, o sistema educacional sempre reproduziu as ideias dominantes. No
periodo colonial, a Companhia de Jesus tratava de transmitir o contetido cultural da
Metrépole, importando-se em propagar o pensamento da Contra-Reforma, desinteressada
de qualquer qualificacdo profissional, ja que a escolarizacdo ndo era direito dos
trabalhadores e as atividades de producgéo, rudimentares e/ou escravas, nao a exigiam. A
escolaridade, além da catequese e da educacao elementar, era limitada a um pequeno grupo
dominante do qual, ainda, excluiam-se as mulheres e os filhos primogénitos, 0s quais
recebiam a devida preparacdo para administrar os negdcios da familia. A educacdo média e
superior, entdo, destinava-se aqueles que dispunham do 6cio *.

O modelo jesuita se manteve na educacdo brasileira até que os ideais iluministas
exigissem uma educagéo enciclopedista. No século XVIII, com a ascensdo do Marques de
Pombal, os jesuitas foram expulsos e uma reforma na educacdo, pautada numa sociedade
pré-capitalista, foi implantada “ao menos formalmente. A metodologia eclesiastica dos
jesuitas € substituida pelo pensamento pedagogico da escola publica e laica” 2. Todavia, a
nova proposta contava com professores formados e arraigados, ainda, nos moldes
jesuiticos:

Foi ela, a educacdo dada pelos jesuitas, transformada em educacao
de classe, com as caracteristicas que tdo bem distinguiam a aristocracia
rural brasileira, que atravessou todo o periodo colonial e imperial e
atingiu o periodo republicano, sem ter sofrido, em suas bases, qualquer
modificacéo estrutural (...) ®

Com a expulsdo, também se perdeu toda a organizacdo escolar presente até entdo. Para

Maciel e Neto
A reforma de ensino pombalina pode ser avaliada como sendo bastante
desastrosa para a Educacdo brasileira e, também, em certa medida para a
Educacdo em Portugal, pois destruiu uma organizacdo educacional ja
consolidada e com resultados, ainda que discutiveis e contestaveis, e ndo
implementou uma reforma que garantisse um novo sistema educacional.
Portanto, a critica que se pode formular nesse sentido, e que vale para
nossos dias, refere-se & destrui¢do de uma proposta educacional em favor
de outra, sem que esta tivesse condicdes de realizar a sua consolidaco.*

Enfim, 0 que se pode constatar é que as mudancas do pensamento, na pratica, nao
surtiram efeito e que a educacao, modificada ou ndo, continuou a servir aos ideais da classe
dominante. As instituicdes educacionais, até entdo, dividiam-se em escolas primarias e
médias, aléem dos seminarios. Com D. Jodo VI, houve a oferta dos primeiros cursos
superiores ndo-teoldgicos, ministrados com aulas avulsas e com um sentido profissional
pratico para a demanda nacional (engenheiros civis, carreira das armas e médicas), alem
dos cursos normais para mocas e técnicos para homens. Seguidos a eles, outros cursos

! ROMANELLLI, O. O. Histéria da educac&o no Brasil: (1930/1973). Petrépolis, RJ: Vozes, 2008. p.33-44

2 MACIEL, L. S. B. e NETO, A. S. “A educacéo brasileira no periodo pombalino: uma anélise histérica das
reformas pombalinas do ensino”. In: Educacéo e Pesquisa. S&o Paulo, v.32, n.3, p. 465-476, set./dez. 2006,
p.470.

* ROMANELLI, O. O. Op. Cit. p. 35.

*MACIEL, L. S. B.e NETO, A. S. Op. Cit. p. 475.



superiores foram surgindo, com énfase aos cursos de Direito, demonstrando a grande
preocupacio da sociedade com esse nivel de ensino em detrimento de outros segmentos °.

No periodo que se seguiu a Independéncia, a escolaridade permaneceu como
formadora das elites rurais, mesmo que, a classe de trabalhadores emergentes tenha
passado a frequentar, com mais expressividade, a mesma escola. Em relagdo a instrucdo
dos agricultores, j& no século XIX, percebe-se, pelo menos em alguns casos isolados, a
tentativa de modernizar a agricultura, melhorando a sua produtividade, mesmo que essa
ndo tenha sido uma politica de Estado °.

Em decorréncia dessa prética, o ensino secundario foi assumindo um carater
propedéutico, com o Unico objetivo de preparar para 0 ingresso nNos cursos superiores,
ademais de priorizar 0 ensino humanistico tdo valorizado nas carreiras juridicas e,
inversamente, oposto ao ensino profissionalizante, tdo menosprezado pela burguesia. E
nesse contexto, que as instituicdes particulares tomam importancia na demanda dos cursos
secundarios, ja esquecidos pelo poder publico, e o sistema educacional se torna dual:
escolas secundérias, académicas e superiores se destinavam a classe dominante e as escolas
primarias e profissionais, a0 povo ’.

Os problemas educacionais foram se agravando e reformas do ensino foram se
seguindo sem provocar re-estruturagdes do sistema. Com o federalismo, as disparidades da
educacdo, antes de classe e género, agora eram, também, locais, haja vista a desigualdade
econémica entre 0s estados, que provocou discrepancias nas praticas pedagogicas de
diferentes regides ®.

Até os anos 30, foi esse 0 cenario da educacdo brasileira. Na Zona Urbana, ha a
exaltacdo do Ocio, status da elite, e em contrapartida falta de mao-de-obra qualificada,
devido ao preconceito com os cursos profissionalizantes e a baixa industrializacdo. Na
Zona Rural, onde se encontrava a maior parte da populacdo, a cultura escolar e a
qualificacdo eram desprestigiadas em seu carater pratico, pois os fatores de producdo e as
praticas elementares de cultivo, assim, ndo a determinavam °.

A crise do desenvolvimento implantada desde os anos 20 motivou 0 movimento
que derrubou o presidente Washington Luiz. Desde a segunda metade do século XIX, os
paises desenvolvidos ja vinham cuidando para que a educacdo fosse universal e gratuita e
de total responsabilidade do Estado, o que néo se repetia no Brasil. A sociedade industrial,
ainda no seu inicio, passou a exigir, para sua sobrevivéncia, a erradicacdo do analfabetismo
e a qualificacdo do trabalhador. A necessidade de reorganizacdo do capital rompe com a
rigidez do sistema dual estabelecido socialmente, visto que o ensino tende a se tornar mais
acessivel como prépria exigéncia do capitalismo. A Revolucdo de 30, pois, exige um novo
tipo de educacéo *°.

A reforma do ensino secundério, balizada nos Decretos 19.896 de 1931 e 21.241 de
1932, da a ele a obrigacdo de formacdo integral do homem na tentativa de frear o ensino
meramente preparatorio para o ingresso na universidade. Todavia, essas reformas nado
consideravam os cursos profissionais. Com exce¢do do Ensino Comercial, que formava os

> ROMANELLI, O. 0. Op. Cit. p. 38.

® Nessa perspectiva, observa-se a obra: TAUNAY, C. A. Manual do agricultor brasileiro. Sdo Paulo:
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contadores, 0s outros cursos continuavam sendo discriminados **. A Constituicdo de 1934
torna a educagdo compromisso do Estado, o que é revogado na Constituicdo de 37 que
previa a obrigacdo do Estado, somente, com aqueles que ndo podiam arcar com 0S gastos
das instituicdes particulares. Nota-se, ja ai, o favorecimento dos estabelecimentos
privados™.

Em 1942, o ministro Capanema comeca a reformulacdo de alguns ramos do ensino
por meio de Leis Organicas e ndo de diretrizes gerais. Nessa conjuntura, sdo criados o
SENAI, em 1942, e o0 SENAC, em 1946. Os cursos profissionalizantes passam a ser
incentivados, pois a Guerra impunha obstaculos a importacdo, tanto de produtos
industrializados, quanto de mé&o-de-obra qualificada. Justifica-se, assim, o interesse e 0
gradativo poder das empresas na educacdo. Na mesma linha ideoldgica, a Constituicdo de
1946 torna o ensino primario obrigatorio, assim como, obriga empresas comerciais,
industriais e agricolas, com mais de cem funcionérios, a ofertar, em suas dependéncias,
ensino aos trabalhadores e a seus dependentes. Legitimiza-se a obrigatoriedade de recursos
minimos destinados & educacdo, que obviamente, ndo sdo suficientes pra a demanda .

Em 1948, inicia-se a discussdo, que sera votada treze anos depois, pela reforma da
educacdo e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Primaria, Média e Superior - LDB
4024/1961. Mantiveram-se o Ensino Pré-Primario, o Primario, o Ensino Médio dividido
em Ginasial, quatro anos, e Colegial, trés anos, com cursos secundarios e tecnicos
industrial, comercial, agricola e formagdo de professores, além do Ensino Superior. Em
1962, foi instalado o Conselho Federal de Educacdo, com metas quantitativas a serem
cumpridas até 1970. Mais uma vez as metas ndo foram alcancadas **.

Com a crise do sistema educacional, pela falta de estrutura e o aumento da
demanda, surgem os acordos MEC-USAID, com o objetivo de adequar a educacdo ao
modelo econdmico capitalista. A educacdo profissional passa a ser o foco das reformas, no
intuito de acomodar e conter: a demanda de alunos para a universidade, a pressao pela
criacdo de novas vagas e 0S movimentos estudantis. Com o desenvolvimento, veio,
também, a exigéncia de um aumento geral da escolaridade do trabalhador. Para isso, fazia-
se necessario um treinamento para manipulacdo de técnicas de producdo, com vistas ao
aumento de produtividade, e uma formacdo alienante. A profissionalizacdo de nivel médio
era uma exigéncia que selecionava 0s mais capazes para a Universidade e dava ocupacgéo
a0s menos aptos ™.

Em 1971, o ensino de 2° grau destina-se, prioritariamente, a habilitacdo profissional
e 0 1° grau a sondagem de aptidGes e a iniciacdo para o trabalho. A Lei 5.692/1971 ja
presumia a “concomitincia externa” e a modalidade subseqtiente no ensino técnico. O que
a Lei 7.044/1982 modificou, reconhecendo a existéncia do ensino técnico, ja chamado de
concomitante, e, novamente, da formagdo propedéutica para o vestibular (“boom” dos
cursos pré-vestibulares), haja vista a crise universitaria e a dificuldade encontrada pelos
alunos de escola publica em ingressar no ensino superior com a formacéo obtida nos cursos
profissionalizantes *°.

1 IDEM. p. 48-51 e p. 142-145.
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As reformas dos anos 90, LDB 9394/96 e, principalmente o Decreto 2.208/97,
configuram- se, segundo Frigoto, Ciavatta e Ramos, como a media¢do da educagdo as
novas formas do capital globalizado e produgdo flexivel, objetivando formar um
trabalhador “cidadao produtivo”, abstrato, treinado, sob uma otica polivalente 2 Segundo
Maues, Gomes e Mendonga, o Plano Nacional de Qualificacdo do Trabalhador
(PLANFOR), instituido em 1996, prioriza os cursos de qualificacdo, com recursos do
Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT), em parcerias publico-privadas, para aqueles em
situacdo de risco, com a finalidade de promover, aleatoriamente e com carga-horaria
reduzida, a eficiéncia para o mercado e a reducdo de custos. O Estado deixa de ser o motor
econdmico e a regulacdo social passa ao poder das entidades civis, que assumem grande
parte da educacéo profissional, alvo do decreto de 1997 2,

Por diferentes estratégias, entre elas a destinacdo de recursos do
Programa de Expansdo da Educacdo Profissional (PROEP), a
transformacdo das escolas técnicas em Centros Federais de Educacdo
Tecnoldgica, e o incentivo para relacionar mais estreitamente a educacgao
com o mercado, a implantacdo da reforma foi sendo efetivada por
persuasdo, quando ndo pela forca “onde havia resisténcia”. Na educagio
profissional mais diretamente ligada a formacdo intensiva de méao-de-
obra, o governo permitiu ao Sistema S ampliar sua funcdo privatista e
seletiva, e minimizar sua fun¢do social. Num &mbito mais amplo, o
Plano Nacional de Qualificagdo do Trabalhador — PLANFOR, vinculado
ao Ministério do Trabalho e Emprego, completou o conjunto de
reformas no campo educacional subordinadas as reformas estruturais de
desregulamentaco e privatizagdo.*

O Decreto 2.208/1997, em conformidade com as recomendacdes do Banco Mundial
e da Comissdo Econbmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), estabelece a
parceria da educacao profissional com os setores empresariais, e da a eles a liberdade de
definir o curriculo e gerir as instituicbes, configurando, assim, o Estado Minimo.
Professores eram contratados por sua experiéncia e ndo por formagdo, como convinha a
empresa, houve reducdo de investimentos na rede federal, o Ensino Técnico foi
desarticulado do Médio, ndo havendo possibilidade dos cursos integrados, o curriculo
passou a ser organizado por competéncias e os cursos por médulos reduzidos %.

Em concordancia com o decreto, documentos legais como as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs), o Parecer 16/1999 e a Resolucdo 4/1999 firmam
“principios, critérios, definicdo de competéncias profissionais gerais dos técnicos por area
profissional e procedimentos de ensino pelas escolas na organizacéo e no planejamento dos
cursos de nivel técnico desintegrados” %', Tudo isso para alcancar as metas de reducéo de
custos, re-estabelecimento do carater produtivista e contencdo de tensdes sociais.

Em 2003, ¢ institucionalizado o Plano Nacional de Qualificacdo (PNQ), por meio
da Resolucdo CODEFAT 333/2003, com vigéncia até 2007. O PNQ assume compromisso
com a elevacdo da escolaridade, o aumento de carga-horaria dos cursos, a formacao dos
formadores e a articulacdo com a educacdo basica, principalmente na Educacdo de Jovens

" FRIGOTO, G. e CIAVATTA, M. e RAMOS, M. Ensino Médio integrado: concepgdes e contradicdes. Sao
Paulo: Cortez, 2005. p.13

8 MAUES, O. C. e GOMES, E. e MENDONCA, F. L. “Politicas para a educacéo profissional e média nos
anos 1997-2007”. In:Trabalho & Educacéo . vol. 17, n° 1. jan. / abr. 2008. p. 112-113.

Y SILVA, M. e INVERNIZZI, N. Op. Cit. p.3

2 MAUES, O. C.; GOMES, E. e MENDONCA, F. L. Op. Cit. p.110-112.

2L SILVA, M. e INVERNIZZI, N. Op. Cit. p.9.



e Adultos. Segundo a Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT), agora, a qualificacdo €
garantida como direito do trabalhador, pois é sua garantia de trabalho .

Finalmente, o decreto 5.154/2004 revoga o anterior (2.208/1997), sob o0s principios
do trabalho, da ciéncia e da cultura, compromisso assumido pelo Governo Lula, numa
conjuntura de descrédito publico, enfraquecimento sindical e social e forte expectativa de
mudanca. Contudo, o que se vé é uma acomodacgdo de interesses, pois se mantiveram 0s
mddulos estanques de formacdo, os perfis profissionais, principalmente na Educacdo de
Jovens e Adultos, a gestédo tripartite e o carater produtivista na qualificagdo. Ndo houve a
pretendida primazia do Ensino Integral, nem na prética, nem na teoria, visto que 0s modos
subseqlientes e concomitantes foram, também, assegurados e duas Secretarias distintas
foram criadas: Educacdo Basica, que da conta do Ensino Médio, e Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, atendendo a educacdo Profissional. Em contrapeso, constatou-se elevagdo do
nivel de escolaridade do trabalhador. A nova legislacdo, entdo, abarca perspectivas
distintas e contém novos embates 2.

Afirmando, ainda, o carater neoliberal da nova lei, criam-se a Escola de Fébrica, o
Documento de Politicas Publicas para a Educacédo Profissional e o Projeto de Lei Orgénica
para a Educacdo Profissional e Tecnolégica *:

- O primeiro tem apoio da FIESP (Federacdo das Industrias do Estado de S&o Paulo) e o
objetivo de fornecer formacdo profissional aos jovens com renda per capta de até um
salario minimo, com carga-horaria de 600h, estando sua avaliagéo e certificacdo facultada
as Prefeituras, fundacdes, cooperativas e escolas. As empresas participantes, cabe a
contrapartida de disponibilizar condi¢fes fisicas e estruturais, ja que 0s recursos vém do
PROEP (Programa de Expansdo da Educacéo Profissional). Ndo ha autonomia pedagogica,
nem possibilidade de definicdo curricular e a qualificacdo do trabalhador € limitada as
demandas de producao.
- O segundo enfatiza a necessidade do desenvolvimento econdmico e defende a educacéo
profissional como politica publica, capaz de elevar o pais no cenario competitivo, visando
a reducdo da desigualdade social, ndo sendo mera preparacdo para 0 mercado. Estabelece-
se a articulacdo, de carater historico-social e técnico-cientifico, entre os sistemas de ensino,
as agéncias formadoras e o trabalho. De fato, hé a exaltacdo do Capital Humano, segundo
Maués, Gomes e Mendonca, um falseamento de que a educagdo determina as relacdes de
poder, quando, na verdade 0s processos educativos sdo influenciados por essas relagdes.
- O terceiro cria 0 Subsistema da Educacdo Nacional e Tecnoldgica e o Programa Nacional
de Estimulo ao Primeiro Emprego, com a afirmagdo das parcerias publico-privadas,
inclusive na formacdo de professores. Evidencia-se a comunhdo do neoliberalismo com a
nova esquerda e os defensores da Terceira Via.
Evidencia-se, pois, que o Projeto Escola de Fabrica, assim como o PNQ,
e demais programas da educacdo profissional, bem como a educacdo
escolar em todos os seus niveis e modalidades, surgiu de uma matriz
estruturada em torno de eixos que permitam a desobrigacdo do Estado
com politicas publicas no campo educacional; o carater produtivista d a
formagdo profissional; e a contencdo das tensdes sociais ante a premissa
da educagdo com o passaporte para a insercdo no mercado de trabalho.
Cabe ressaltar que essa matriz ndo possui estrutura uniforme,

22 MAUES, O. C.; GOMES, E. e MENDONCA, F. L. Op. Cit. p.113.
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comportando alternancia s, complementacdes e conflitos, representando
os fluxos e influxos dos interesses das classes em disputa pela educacgéo
profissional. Esses documentos revelam, por fim, os compromissos de
recolocar a educagdo como um dos eixos fundamentais para amenizar
problemas de ordem estrutural, como a desigualdade social provocada
pela relagdo antagdnica entre capital e trabalho.”

Pode-se concluir que a educacdo sempre serviu as elites e que, nos dias atuais,
como politica publica, vem servindo aos ideais do capital global, reproduzindo suas
relacdes sociais. A Educacdo Profissional estd, cada vez mais, identificada com o modelo
neoliberal, e sob a hegemonia do capital financeiro e de sua producdo destrutiva, vem
obedecendo as determinagdes das novas qualificacdes para o trabalho. Essas, por sua vez,
estdo vinculadas as novas bases técnicas e organizacionais, num sistema de producédo
enxuta, que exige um trabalhador politécnico, liberal e engajado no processo produtivo, o
qual as politicas educacionais visam a formar.

A formagéo oferecida pelo novo modelo educacional vende ao cidaddo a ilusdo da
empregabilidade, de que, de posse de um conjunto de saberes e competéncias, ele estaria
apto e seguro para a competicdo no mercado de trabalho. Cria-se dai o consumo
desenfreado dos cursos de qualificagdo que, na verdade, camuflam a fragilidade do sistema
em integrar todos os trabalhadores, transferindo-lhes a culpa pela crise do trabalho
assalariado .

Essas relagdes de interesse, hoje tdo visiveis em todos os ramos da educacdo,
sempre foram muito perceptiveis na Educacdo Rural, ou na falta dela, desde as grandes
oligarquias. Devido a isso, a formacgéo do trabalho oferecida no campo, no Brasil, merece
ser observada.

1.2 A Formacao Oferecida a Populagao Rural (1910 — 1970)

Diferentemente da educacéo urbana, a educacao agricola sempre teve um carater de
formacdo para o trabalho, mesmo nas séries inicias, ademais de ser fortemente vinculada
aos interesses econdmicos do capital. Contrariamente ao que muitos acreditam, essa
modalidade de ensino ndo teve inicio na era Vargas, mas, sim, com a crise agraria pos-
abolicdo, mais precisamente em 1910, sob incumbéncia do Ministério da Agricultura *’.

O Ensino Agricola de entdo era organizado da seguinte forma: nivel elementar,
médio e superior. Sua funcdo era a de mobilizacdo de mao-de-obra do campo, escassa pela
abolicdo da escravatura e marcada pelo autoritarismo do mercado de trabalho no pais. A
desorganizacdo das atividades do campo, devido a re-estruturacdo das relacdes de trabalho,
culminou numa alianca entre os proprietarios rurais e o Estado, com a finalidade de
resolver o problema do “atraso do homem do campo™.

Vale ressaltar que este ultimo era definido como marginal & Nac&o,
sendo identificado a caboclos, mulatos e negros derivados da escravidéo,
a serem transformados em trabalhadores nacionais através de praticas
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educacionais "qualificadoras" de mao-de-obra, fortemente autoritérias e
baseadas em iniciativas imobilizadoras do éxodo rural.”®

O Ministério da Agricultura mobilizou-se em duas frentes na Educacdo do Campo:
Aprendizados Agricolas (1911-1930), cursos de dois anos, destinados as instrucdes do
trabalho agrario e a alfabetizacdo de jovens de 14 a 18 anos, comprovadamente filhos de
pequenos agricultores, em regime de internato, em propriedades rurais; e Patronatos
Agricolas (a partir de 1918), cursos de cunho profissionalizantes, destinados a menores
orfaos do meio urbano. “A lei que criava os PAs deixava claro seu escopo, malgrado a
retérica filantropica que os justificava: eles consistiam numa alternativa as instituicdes
prisionais urbanas, vistas como degradantes e infames” %°. Todas as frentes educativas
primavam pelo ensino pragmatico, ensinando aptid@es rurais e o valor econdmico.

O decreto 23.979/1933 reorganiza o ensino agricola estabelecendo que: 0s
Patronatos passariam para a responsabilidade do Ministério da Justica, do Servico de
Assisténcia ao Menor; e os Aprendizados se dividiriam nos seguintes segmentos: Ensino
Agricola Basico, destinado a formacéo para o trabalho (capatazes), de jovens acima de 14
anos, com o primario completo, com trés anos de duracdo; Ensino Rural, dois anos de
duracdo, formador de trabalhadores rurais, destinados a jovens com alguma instrugéo,
acima dos 12 anos; e Curso de Adaptacdo, qualificacdo rapida, prioritariamente para
adultos sem qualquer tipo de instrucdo prévia. O Ensino Agricola passa, entdo, a ser,
efetivamente, profissionalizante .

E de se notar que o Ensino Agricola propagou a dualidade educacional, ja
consagrada no meio urbano. Isso se agravaria pelo fato de que, com a criacdo do Ministério
da Educacdo e Saude, iniciar-se-ia a disputa ministerial pela responsabilidade desse
segmento. As escolas primaérias, entdo, como eram as do campo, ndo poderiam mais
oferecer ensino técnico ou vocacional. Em 1938, é criada a Superintendéncia do Ensino
Agricola (SEA) e, mais tarde, em 1940, agrega-se a ela o Ensino de Veterinaria (SEAV),
com a funcdo de orientar e fiscalizar o ensino pragmatico rural, com reconhecimento e
registros de diplomas .

Essa disputa se agravaria ainda mais, com parcerias estabelecidas com os Estados
Unidos. A Comissdo Brasileira-Americana para a Producdo de Géneros Alimenticios,
financiada pelos norte-americanos, influenciaria na formacdo dos trabalhadores da
Educacdo Agricola, com vistas a garantir produtos de primeira necessidade alimentar
consumidos na Guerra. De fato, o que se pode observar nessa época sdo 0s varios Servicos
de Cooperacédo entre os EUA e a América Latina, com o objetivo de impedir o avanco do
comunismo. Dentre eles, o Programa do Ponto IV que tinha a funcdo de transmitir know-
how técnico aos paises subdesenvolvidos.

Na verdade, a filosofia que embasava o Programa partia do principio que
a pobreza resultava da ignorancia e da falta de capitais, desconsiderando
gue ndo se estava diante de escolhas voluntarias, mas sim de um

% MENDONCA. S. R. de. Estado e Ensino Agricola no Brasil: da dimensdo escolar ao extensionismo —
assistencialismo (1930-1950). In:
?gttp://wvvw.alasru.orq/cdalasru2006/17%206T%2080nia%20Mendon%C3%A7a.pdf. p.3

IDEM. p. 5.
% Ver também: QUEIROZ, J.B. F de. O processo de implantagdo da Escola Familia (EFA) de Goiés.
Dissertacdo apresentada ao curso de mestrado da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Goiés.
Goiania: Universidade Federal de Goiés, 1997, p. 20.
31 31 MENDONCA. S. R. de. Estado e Ensino Agricola no Brasil: da dimens&o escolar ao extensionismo —
assistencialismo (1930-1950). In:
http://www.alasru.org/cdalasru2006/17%20GT%20Sonia%20Mendon%C3%A7a.pdf. p.12
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conjunto de circunstancias, muitas delas estruturais. Logo, os limites
impostos por uma ordem social tida como “arcaica” deveriam ter sido
considerados, bem como que os paises “ajudados” eram pobres em
funcdo das contradigdes inerentes a sua estrutura fundiéria e sua propria
historia. (...) Logo, os projetos educacionais implantados a partir do
Ponto IV, ao assegurarem a alguns grupos “marginais” um pequeno
acesso a “escolarizacdo”, lhes acenavam com a dupla promessa de
participarem dos excedentes gerados pela exportacdo e de integrarem-se
ao setor “moderno” da economia. Aqueles que, ao contrario,
permanecessem  excluidos  dessa  possibilidade  continuariam
estigmatizados como “incapazes”, ndo por sua condicdo de classe, mas
por sua falta de habilidades técnicas.*

Como resultado dessas parcerias, surge o acordo de 1945 entre o Ministério da
Agricultura e a Fundacdo Inter-Americana de Educacdo, que vigorara entre 1946 e 1948.
Surge dai a Comissdo Brasileira-Americana de Educacdo das Populagbes Rurais (CBAR),
que, em 1947, cria os Centros de Treinamento de Operarios Agrarios. Os Clubes Agricolas
passam a ser obrigatorios e institucionalizados, enquanto modalidade de difusdo de Ensino
Rural. Em 1946, a Lei Organica do Ensino Agricola da nova orientacdo a educagéo
profissional do campo. Cria as Escolas de Iniciagdo Agricola (fase inicial do primario
regular), Escolas Agricolas (fase final do curso primario), Escolas Agrotécnicas (ensino
secundario), Cursos de Aperfeicoamento, Especializacdo e Extensao Rural (superior e pés-
graduacdo) e mais Centros de Treinamento (formacdo de capatazes). Todas as
modalidades, de cunho profissionalizante e tecnicista, priorizavam as escolas para o
trabalho, na educacdo de jovens e adultos *.

A presenca norte-americana foi ampliada nos anos 50 com a Campanha Nacional
de Alfabetizacdo Rural, o Escritorio Técnico da Agricultura Brasil - Estados Unidos e, em
1955, com o Servigo Social Rural.

Entre 1930 e 1950, as novas préaticas de "ensino™ suplantariam, pouco a
pouco, sua dimensdo escolar, transmutando-se em "assisténcia técnica"
mediante a proliferacdo de Clubes Agricolas e Assisténcia Comunitaria.
No novo registro, 0 "ensino agricola” se transformaria em instrumento
de negacdo dos conflitos sociais ho campo, consagrando a identidade
subalterna do trabalhador rural em relagdo aos demais trabalhadores.

Concomitantemente a essas iniciativas educacionais, surgiu no Brasil 0 movimento
extensionista. Tal movimento, formado por latifundiarios, minifundiarios e trabalhadores
rurais, visava a um projeto educacional que ultrapassasse os limites da escola, trabalhando
com uma perspectiva comunitaria. Esse era o alvo dos programas governamentais que
objetivavam o aumento da producdo agricola, em uma nova realidade, na qual os
trabalhadores rurais abasteceriam também o mercado interno e a industria. Tais medidas
surgiram para neutralizar o aumento da participacdo politica e organizacdo das
comunidades rurais, influenciadas pelo Partido Comunistas ou pela Igreja Catdlica, que
preocupavam as elites dirigentes do pais. Propunha-se, para evitar o avango desses
movimentos, o0 estimulo ao cooperativismo e ao associativismo, que negavam o conflito
social, marcados, por exemplo, na Campanha Nacional de Educacéo Rural *.

%2 |DEM. p. 13.

% IDEM. p. 14-16.

* IDEM. p. 20.

¥ QUEIROZ, J. B. F. de Op. cit., p. 23-25. Ver também FRAZAO, G.A e DALIA, J.M.T. “Politicas Publicas
e organizacdo social no Ensino Agricola: reflexdes sobre a construcdo e o desenvolvimento dos CEFFAS
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Como bem salienta Mendonga, nesse contexto, o ensino agricola se voltou para o
ensino de adultos, segundo uma clara perspectiva tecnicista. De acordo com a autora, a
preocupacdo com o desenvolvimento das associagdes fez com que houvesse uma grande
difusdo dos Clubes Agricolas, que, seguindo a ideia do “extensionismo rural”’, negavam a
existéncia de conflitos sociais no campo. Além destes, 0 governo brasileiro concedeu apoio
as mais diversas instituicdes de crédito existentes no Brasil *°. Ainda, segundo a autora,
tais medidas eram norteadas pela no¢do de “comunidade”, que deveria ser organizada pelas
associagdes locais. Essas agéncias e esses projetos , embora 0 governo negasse, tinham um
carater politico de contencdo dos movimentos sociais, visto que, nos anos 50, 0s
trabalhadores rurais estavam se mobilizando por meio das Ligas Camponesas para
construir politicas em prol, principalmente da reforma agraria *’.
Por sua vez, a década de 60 poderia ter dado uma nova diretriz para a educagao no
campo. Segundo Queiroz,
estard em causa uma postura diferenciada com relacdo a educacao por
parte dos governos e muita fertilidade e inovacGes no pensamento
pedagdgico e na pratica educacional. De um lado, ha uma orientacdo
geral dos governos para investimentos regionalizados, tanto na area da
educacdo como em outras areas. Por outro lado surgem muitas
iniciativas e experiéncias com uma nova perspectiva educacional.®

Nesse sentido, o autor destaca a Campanha Nacional para Erradicacdo do
Analfabetismo, criada em 1958, que se comprometia com uma educacdo popular.
Destacava-se, nesse movimento, a atuacdo de Paulo Freire, que difundiu varias de suas
ideias no Congresso Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos, ocorrido no Rio de
Janeiro. Além disso, a criacdo, em 1961, do Movimento de Educacgéo de Base, dos diversos
movimentos “ligados a promogdo da cultura popular” (Centro de Cultura Popular e 0s
Movimentos de Cultura Popular) e a criacdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo, baseado
no método de Paulo Freire, sdo algumas iniciativas que podem ser citadas como
alternativas ao modelo educacional vigente. Tal educador aliava o ensino ao engajamento
social, promovendo a tomada de consciéncia da classe trabalhadora. Coube ao golpe de 64
silenciar tais propostas libertarias *°.

Os governos militares so voltaram a dar novamente atencdo a educacdo do campo,
com o MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo), que tratava da questdo do
analfabetismo, presente, também, no campo, e com a criacdo do Il Plano Setorial de
Educacdo (1975-79) que estabelecia diretrizes para o desenvolvimento e melhoria
econdmica das éreas rurais .

Até aqui, percebe-se que a educacdo do campo esteve fortemente ligada a
preocupacdo com a formacdo técnica, vista como solucdo para o atraso agrario no pais.
Além disso, o incentivo as associac@es rurais foi vista como estratégia para impedir o

Fluminenses”. In: Anais de evento do VIII Congreso Latinoamericano de Sociologia Rural. Pernambuco, 15
a 19 de novembro de 2010.

% Segundo a autora, os clubes agricolas se estruturavam a partir dos Clubes 4-H (head, heart, hands and
health) existentes nos E.U.A com objetivo de desenvolver o espirito de cooperacdo na escola, familia e
comunidade. A partir do momento que eram formados e registrados passavam a receber materiais do
Ministério da Agricultura, contendo técnicas de plantio e criagBes de animais. Ver MENDONGCA S.R de.
Conflitos... p. 261-263.

¥ MENDONCA, S. R. “A dupla dicotomia do ensino agricola do Brasil (1930-1960)”. In: Estudos Sociedade
e Agricultura. Rio de Janeiro: CPDA/UFRRJ, MAUAD, abril de 2006, vol. 14, n°1. p. 108-109.

% QUEIROZ, J.B.F. de Op. Cit. p. 27.

¥ |DEM. p. 27- 32.

“0 IDEM. p. 33-35.
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avanco de organizacbes sociais de esquerda. A década de 60 veio mostrar novas
possibilidades a educacdo brasileira, porém o golpe militar afogou tais perspectivas.
Segundo Queiroz, a educagdo do campo ndo levava “em conta a realidade de uma
sociedade de classes”, ndo investindo, assim, “na formagdo de cidaddos participantes,
ativos (...), ou seja, na formagio de um povo sujeito e construtor de sua histéria.” **

Percebe-se que a interferéncia das ideologias dominantes fica muito mais clara nas
praticas de educacdo do campo do que na educacdo dita urbana. O poder de decisdo do
capital em nenhum momento é omitido e fica evidente nos interesses pelos produtos
primarios obtidos aqui, tdo importantes para a subsisténcia, e na tentativa, por certo
vitoriosa, de conter qualquer sistema e movimento contrario a ele.

E nesse cenario que, nas décadas de 60 e 70, surgem as primeiras experiéncias da
Pedagogia da Alternancia (paradigma pedag6gico baseado na formacédo integral e para o
trabalho do jovem rural), no Brasil. Esse modelo educativo surge do anseio da comunidade
rural em ter uma educagdo mais condizente com sua realidade. Para isso, desde seu inicio,
a Pedagogia exige a organizacdo comunitaria. Todavia, mesmo em épocas de Ditadura,
esse movimento social ndo foi freado. Tentando analisar esse fendmeno, caberdo, aqui,
algumas reflexdes.

1.3 O Surgimento da Pedagogia da Alternancia no Brasil: Um Outro Olhar Sobre
a Formacao Discente 42

A Pedagogia da Alternancia teve inicio na Franca, na década de 30, nas chamadas
MFR — Maison Familiales Rurales — motivada pela vontade de familias rurais, em fornecer
a seus filhos uma formacdo profissional, geral e humana condizentes com a realidade local,
sem que os educandos precisassem abandonar o campo para continuar seus estudos. Para
isso, formou-se uma associacdo de pais, que com a ajuda de um padre, criou uma secao de
aprendizagem. O padre, monitor, ajudava na instrucdo formal dos estudantes, no periodo
em que permaneciam na MFR, e os pais se comprometiam a auxiliar, e ensinar, aos filhos
quando estivessem em casa. Constituiu-se, assim, a Alternancia, “uma formagao continua
na descontinuidade das atividades”. **

No Brasil, a Pedagogia surgiu em 1968, no Espirito Santo sob a lideranca do padre
jesuita Humberto Pietrogrande. As a¢Oes pastorais promovidas por tal lider, juntamente
com o Movimento de Educacdo Promocional do Espirito Santo (MEPES), deram origem as
trés primeiras Escoas Familias Agricolas da regido: Alfredo Chaves, Rio Novo do Sul e
Olivania **. Nas décadas seguintes, a Pedagogia da Alternancia se espalhou por diversos
estados do Brasil.

N&o parece ser coincidéncia, entdo, o fato de ser justamente em épocas de Ditadura,
que a Pedagogia da Alternancia tenha chegado ao Brasil. Diante das preocupacdes com o
ensino no campo e com ao aumento do éxodo rural, o surgimento dessa Pedagogia pode ter
sido vista com muitos bons olhos por parte dos militares. Ainda que a Pedagogia da
Alternancia tenha se constituido como uma alternativa de fixacdo e formacdo do homem

“ IDEM. p. 37

*2 Uma primeira digressdo sobre essa tematica foi produzida para o Congresso Latino Americano de
Sociologia Rural, realizado em Porto de Galinhas, no ano de 2010.

** GIMONET, J.C Praticar e compreender a pedagogia da alternancia dos CEFFAs. Petropolis: Editora
Vozes; Paris: AIMFR, 2007. p.29.

* QUEIROZ, J.B.F. Op.Cit. p. 54-55
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do campo, totalmente distinta do ruralismo pedagdgico *°, seu surgimento no Brasil parece
ndo ter causado grande temor aos governos militares. Nesse sentido, a ligacdo dessa
Pedagogia com a Igreja Catdlica pode, inclusive, ter lhe dado maior legitimidade politica.
Afinal, a atuacdo pastoral, mesmo que sob a forma de critica a desigualdade promovida
pelo capitalismo, parecia ser bem menos ameacadora do que as Ligas Camponesas *°.

Outro fator importante nesse cenario, que se vé agravado mais tarde, é que a
Pedagogia, por ser organizada filantropicamente, supria a caréncia rural, sem despender
maiores recursos publicos. Ora, 0 que se constata hoje, e ja vinha se configurando, ndo € a
transferéncia da responsabilidade politica governamental com a educacdo para entidades
civis? A Pedagogia da Alternancia, talvez, tenha sido um ensaio para uma préatica tdo
comum nos dias atuais.

Os anos 60, ainda, foram marcados pelo enorme €xodo rural na Regido Sudeste. “O
Sudeste rural dessa época sofreu a migracdo mais intensa. Em nenhuma outra regido
brasileira 6 milhdes de pessoas deixaram o meio rural” *’. J4 a década de 70

relaciona-se antes de tudo com a expulsdo generalizada de moradores
dos engenhos e com as oportunidades ainda maiores de migracdes inter-
regionais, voltadas para trabalhos assalariados de baixa qualificacdo
durante a época do milagre econémico. *

Mais uma vez a Pedagogia da Alternancia pode ter servido ao sistema, visto que era um
modo de valorizar o trabalho e 0 homem do campo e manté-los em seu lugar, evitando o
esvaziamento das areas rurais e 0 inchago das areas urbanas.

Sendo assim, por mais que a Alternancia continue formando para o trabalho, no
campo, grande parte dos jovens rurais e seja, hoje, uma Pedagogia engajada nos
movimentos sociais, haja vista o grande nimero de Escolas de Assentamento que adotam
esse modelo, suas raizes podem ndo ser condizentes. Mesmo que de forma implicita, ela
pode ter sido uma ferramenta usada em prol do governo capitalista-militar.

Nesse sentido, uma rapida analise da legislacdo educacional vigente no periodo
militar — a lei 4024/61 e a 5692/71 - parece legitimar e favorecer a expansao da Pedagogia
da Alternancia no Brasil *°. Em primeiro lugar, em ambas, ha clara preocupacéo com a
formacao técnica da classe trabalhadora, ja& que o governo obriga “empresas industriais,
comerciais e agricolas” a manter escolas, ou condi¢des de estudo, para os funcionarios e
seus filhos *°. Além disso, nas duas, esta aberta a possibilidade de novas experiéncias

** Segundo Queiroz: “Sobre essa possibilidade do processo educacional contribuir para a fixagdo do homem
no campo, diminuindo o éxodo rural, é importante esclarecer que as causas, oS objetivos, os agentes
envolvidos nesta questdo hoje sdo totalmente diferentes da proposta do ruralismo pedagdgico (...). Na década
de 20 a preocupacdo era de fixagdo do homem do campo na perspectiva de se integrar & economia de
mercado. A educacdo contribuiria para manter o homem no campo, evitando problemas, promovendo a
harmonizacéo social e modernizagéo do campo. (...) Hoje os trabalhadores rurais sdo expulsos da terra pelo
projeto do capital que concentra a terra. Nesse sentido, a possibilidade do processo educacional contribuir
para manter as familias de trabalhadores rurais no campo é a possibilidade de se colocar contra o projeto do
capital”. Ver QUEIROZ, J.B.F. de, Op. Cit. p. 50-51.

“® \Ver FRAZAO, G. Ae DALIA, J. M. T. Op. Cit.

* PASSADOR, C. S. A educacdo rural no Brasil: 0 caso da escola do campo do Parana. S&o Paulo:
Annablume, 2006.

“¢ IDEM. p. 90.

* FRAZAO. G.A e DALIA, J. M. T. Op. Cit.

% Na LDB 4024/61: “Art. 31. As emprésas industriais, comerciais e agricolas, em que trabalhem mais de 100
pessoas, sao obrigadas a manter ensino primario gratuito para os seus servidores e os filhos desses.” e “Art.
32. Os proprietérios rurais que ndo puderem manter escolas primarias para as criancas residentes em suas
glebas deverdo facilitar-lhes a freqliéncia as escolas mais proximas, ou propiciar a instalacdo e
funcionamento de escolas publicas em suas propriedades.” Ver site:
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pedagégicas, levando em consideracdo as peculiaridades locais **. Por fim, na LDB de
1961, fazia-se presente a ja citada preocupacdo com o éxodo rural, apostando na educacao
como forma de manutencio do homem no campo 2.

Mesmo com sua difusdo e algumas brechas na legislagéo, a Pedagogia ndo logrou
reconhecimento legal. Ainda que, a propria LDB 9394/96 reafirme a possibilidade de
adaptacdo do ensino a realidade agricola, ela apenas menciona a possibilidade da
“alternancia regular de periodos de estudo” *%. Todavia, foi ela que deu espaco para
discuss6es mais profundas sobre a coeréncia da educacéo, até entdo, oferecida no campo.
Tal preocupacdo se concretizou nas Diretrizes Operacionais da Educacdo do Campo, de 4
de dezembro de 2001. Nesse documento, sdo indicadas varias praticas que ja eram
procedimentos pedagdgicos existentes nas escolas de Alternancia **. Isso aponta para o

http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/fontes_escritas/6_Nacional Desenvolvimento/Idb%201ei%20
n0%?204.024,%20de%2020%20de%20dezembro%20de%201961.htm. Data de acesso: 28/05/2010. J& na
Reforma a LDB, lei 5692/71 “Art. 47 As empresas comerciais, industriais e agricolas sdo obrigadas a manter
0 ensino de 1° grau gratuito para seus empregados e o ensino dos filhos destes entre os sete e 0s quatorze
anos ou a concorrer para esse fim mediante a contribuicdo do salario-educacdo, na forma estabelecida por
lei.” e Art. 49 As empresas e os proprietarios rurais, que ndo puderem manter em suas glebas ensino para os
seus empregados e os filhos destes, sdo obrigados, sem prejuizo do disposto no artigo 47, a facilitar-lhes a
frequéncia a escola mais proxima ou a propiciar a instalagdo e o funcionamento de escolas gratuitas em suas
propriedades. Ver site: http://www.pedagogiaemfoco.pro.br/I5692_71.htm. Data de acesso: 28/05/2010.

>1 Na LDB 4024/61 “Art. 20. Na organizacéo do ensino primario e médio, a lei federal ou estadual atendera:
a) a variedade de métodos de ensino e formas de atividade escolar, tendo-se em vista as peculiaridades da
regido e de grupos sociais; b) ao estimulo de experiéncias pedagdgicas com o fim de aperfeicoar os processos
educativos.“ e “Art. 104. Sera permitida a organizagdo de cursos ou escolas experimentais, com curriculos,
métodos e periodos escolares proprios, dependendo o seu funcionamento para fins de validade legal da
autorizacdo do Conselho Estadual de Educacdo, quando se tratar de cursos primarios e médios, e do Conselho
Federal de Educacdo, quando de cursos superiores ou de estabelecimentos de ensino priméario e médio sob a
jurisdigdo do Govérno Federal.” Lei 5692/71: “Art. 11. 8 2° Na zona rural, o estabelecimento podera
organizar os periodos letivos, com prescricdo de férias nas épocas do plantio e colheita de safras, conforme
plano aprovado pela competente autoridade de ensino.” e “Art. 64 Os Conselhos de Educagdo poderdo
autorizar experiéncias pedagogicas, com regimes diversos dos prescritos na presente lei, assegurando a
validade dos estudos assim realizados™ Tais trechos foram retirados, respectivamente, dos sites supracitados.
%2 «Art. 105. Os poderes plblicos instituirdo e ampararéo servicos e entidades, que mantenham na zona rural
escolas ou centros de educacdo, capazes de favorecer a adaptacdo do homem ao meio e o estimulo de
vocagdes e atividades profissionais.”

%% «Art. 23°. A educagdo bésica poderéa organizar -se em séries anuais, periodos semestrais,

“ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos néo-seriados, com base na idade, na competéncia e
em outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.” ¢ “Art. 28°. Na oferta de educacgdo bésica para a populacgdo rural, os
sistemas de ensino promoverdo as adaptacdes necessarias a sua adequacdo as peculiaridades da vida rural e
de cada regido, especialmente: I - contelidos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural; Il - organizacdo escolar prépria, incluindo adequacdo do calendéario
escolar as fases do ciclo agricola e as condicfes climéticas; 111 - adequacdo & natureza do trabalho na zona
rural.” Ver site: http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf. Data de acesso: 28/05/2010.

 «Art. 2° Estas Diretrizes, com base na legislagdo educacional, constituem um conjunto de principios e de
procedimentos que visam adequar o projeto institucional das escolas do campo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e Médio, a Educacdo de Jovens e Adultos, a
Educacdo Especial, a Educacdo Indigena, a Educacdo Profissional de Nivel Técnico e a Formacdo de
Professores em Nivel Médio na modalidade Normal. Paragrafo Unico. A identidade da escola do campo é
definida pela sua vinculacéo as questfes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes
préprios dos estudantes, na memdria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel
na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solucfes exigidas por essas
questdes & qualidade social da vida coletiva no pais.” ¢ “Art.8° As parcerias estabelecidas visando ao
desenvolvimento de experiéncias de escolarizagdo basica e de educagdo profissional, sem prejuizo de outras
exigéncias que poderdo ser acrescidas pelos respectivos sistemas de ensino, observardo: | - articulagdo entre a
proposta pedagogica da instituicdo e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a respectiva etapa da Educagao
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reconhecimento desse modelo pedagogico, que veio a se concretizar cinco anos mais tarde,

com o PARECER 01/2006, “Dias letivos para a aplicacdo da Pedagogia de Alternancia nos

Centros Familiares de Formacéo por Alternancia (CEFFA)”. Nesse documento:
5 — Recomenda-se que o Projeto Politico-Pedagdgico de cada CEFFA
adote as caracteristicas da Pedagogia da Alternancia na concepg¢ao de
alternancia formativa, isto €, alternancia integrativa real ou copulativa,
de forma a permitir a formacao integral do educando, inclusive para
prosseguimento de estudos, e contribuir positivamente para o0
desenvolvimento rural integrado e auto-sustentavel, particularmente
naquelas regides/localidades em que prevalece a agricultura familiar.*

Além disso, o parecer pressiona o poder publico a reconhecer, legalmente, a Alternancia e
a sua temporalidade:

6 — Os Conselhos Estaduais ou Municipais de Educagéo, que ainda
nédo se manifestaram sobre os dias considerados letivos para a Pedagogia
da Alternancia, o que vem dificultando a certificagdo de concluséo de
curso dos Centros Familiares de Formagdo por Alternancia (EFA, CFR
ou ECOR), séo encorajados a examinar/reexaminar os Projetos Politico-
Pedagdgicos a eles submetidos pelas instituicbes educacionais, sob a
Gtica do presente Parecer e das conclusfes dos seminarios e simpdsios
que vém sendo realizados sob o patrocinio do MEC, ou de outros
organismos, sobre a Educacéo do Campo.*®

Esses dias letivos sdo organizados em sessOes formativas, que se dividem entre
instituicdo de ensino, onde se formalizam conhecimentos, e meio social e familiar, onde se
aplicam os saberes desenvolvidos academicamente e de onde partem 0s temas a serem
aprofundados na sessdo escola. Em outras palavras: todo conhecimento produzido e
aprofundado institucionalmente parte da necessidade e do interesse real do educando, com
0 objetivo de melhorar o meio no qual esté inserido, sem deixar de respeitar a cultura local.
Para Gimonet, “A Pedagogia da Alternincia dos CEFFAs representa um caminhar
permanente entre a vida e a escola. Sai da experiéncia de saberes mais tedricos para voltar
novamente & experiéncia, e assim sucessivamente” >

O PARECER CNE/CEB N°: 1/2006 recomenda, ainda, como a mais consistente
entre seus modelos, a Alternancia Formativa (integrativa real ou copulativa), definida pelo
proprio parecer da seguinte maneira:

c) Alternancia integrativa real ou copulativa, com a
compenetragdo efetiva de meios de vida socio-profissional e escolar em
uma unidade de tempos formativos. Nesse caso, a alternancia supde
estreita conexdo entre os dois momentos de atividades em todos os
niveis — individuais, relacionais, didaticos e institucionais. Ndo ha
primazia de um componente sobre o outro. A ligacdo permanente entre
eles é dindmica e se efetua em um movimento continuo de ir e retornar.

Bésica ou Profissional; Il - direcionamento das atividades curriculares e pedagdgicas para um projeto de
desenvolvimento sustentavel; 111 - avaliacdo institucional da proposta e de seus impactos sobre a qualidade da
vida individual e coletiva; IV- controle social da qualidade da educacdo escolar, mediante a efetiva
participacao da comunidade do campo.” Ver site:

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/EducCampo0l.pdf. Data de acesso: 28/05/2010.
> PARECER 01/2006, Dias letivos para a aplicacdo da Pedagogia de Alternancia nos Centros Familiares de
Formacao por Alterndncia (CEFFA) Ver site:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pceb001 06.pdf Data de acesso: 28/05/2010.
56
IDEM.
> GIMONET, J. C. Op. Cit. p.29
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Embora seja a forma mais complexa da alterndncia, seu dinamismo
permite constante evolugdo. Em alguns centros, a integracdo se faz entre
um sistema educativo em que o aluno alterna periodos de aprendizagem
na familia, em seu préprio meio, com periodos na escola, estando esses
tempos interligados por meio de instrumentos pedagdgicos especificos,
pela associacdo, de forma harmoniosa, entre familia e comunidade e uma
acao pedagogica que visa a formacéo integral com profissionalizacio.”

Sdo os instrumentos pedagogicos que articulam esses tempos e esses espacos de
formacé&o para facilitar o intercdmbio entre os meios de vivéncia, promovendo a autonomia
dos jovens, através do principio de acdo (experiéncia), reflexdo (teoria) e acdo
(experimentacdo). Séo eles que permitem a interacdo do que o aluno ja sabe com o que ele
quer aprender e vai aprofundar.

Apesar de ter surgido em um contexto onde 0s movimentos sociais estavam sendo
reprimidos, a Pedagogia da Alternancia pretende, pois, uma formacdo abrangente e
humanista do jovem. Ela ndo esta a servico do capital internacional que, muitas vezes,
expulsa os trabalhadores do campo, estimulando a concentracdo fundiaria no Brasil. Ao
contrario, ela estd focada nas atividades agropecuarias desenvolvidas pelas familias em
pequenas propriedades que, muitas vezes, nem sdo suas. Muito mais do que o lucro, tal
Pedagogia se propde a estimular um desenvolvimento sustentdvel das areas rurais,
preocupada com o equilibrio entre as praticas agrarias, a saude daqueles que os praticam e
0 meio ambiente .

Sendo assim, visto que as instituicbes desse modelo pedagogico tém estreita relacéo
com o trabalho rural local, a profissionalizagdo sempre mereceu destaque na sua
organizacdo tematica e formativa. A associacdo das disciplinas do ndcleo comum as do
nucleo técnico, pois, sempre foram cruciais para a existéncia da Pedagogia, que prevé a
formacdo profissional e geral associadas. Além disso, as instituicbes que adotam tal
proposta tém como objetivo, através de seus instrumentos pedagogicos, integrar 0s meios
social, profissional e familiar, geralmente da Zona Rural, em sessdes formativas, dispostas
de acordo com a realidade de cada CEFFA. A metodologia se baseia em quatro pilares:
associagdes locais, que envolvem membros da escola e da comunidade; Pedagogia da
Alternancia, adaptada a cada meio; formacdo integral dos estudantes; e promocdo do
desenvolvimento sustentavel.

E importante salientar que, no inicio, eram apenas quatro estudantes franceses.
Hoje, a Pedagogia estd em mais de 1.300 CEFFAs espalhados por todo o mundo. No
Brasil, multiplicou-se por 23 estados, com diferentes formatos: EFAs (Escolas Familias
Agricolas), CFRs (Casas Familiares Rurais), ECORs (Escolas Comunitarias Rurais), EAs
(Escolas de Assentamentos), ETAs (Escolas Técnicas Rurais do Estado de S&o Paulo),
CEDEJOR (Centro de Desenvolvimento do Jovem Rural), e PROJOVEM (Programa de
Formacdo de Jovens Empresarios Rurais). Atualmente, mais de 260 instituicdes brasileiras
trabalham com o mesmo modelo educativo, sendo quatro delas do Estado do Rio de
Janeiro ®°. Sa0 os CEFFAs fluminenses o foco de estudo desse trabalho.

*8 PARECER 01/2006, Dias letivos para a aplicagdo da Pedagogia de Alternancia nos Centros Familiares de
Formacao por Alterndncia (CEFFA) Ver site:

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pceb001_06.pdf Data de acesso: 28/05/2010.

* SOUZA, J. V. A. Pedagogia da Alternancia: uma alternativa consistente de educac&o rural. In:
www.anped.org.br/reunioes/31ra/1trabalho/GT14-4500--Int.pdf. p 7.

% Ver Mapeamento das Instituiches que utilizam a Pedagogia da Alternancia In
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me4562.pdf. Data de acesso: 21/05/2009.
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1.4  Os CEFFAs Fluminenses e suas Propostas Formativas

No estado do Rio de Janeiro ®, a fundacao das escolas de Pedagogia da Alternancia
se deu sob a mediacao do consul da Bélgica, o embaixador Victor Bernhard. Em uma visita
ao mercado do Produtor (CEASA) de Nova Friburgo, em 1986, ele ficou surpreso por ndo
haver, nessa regido, nenhuma escola de formacdo profissional para os filhos dos
agricultores, nem uma organizacdo social de agricultores que trabalhasse visando ao
desenvolvimento da regido. Diante desse quadro, ele entrou em contato com o Ministério
da Cooperacao Belga, que incumbiu o DISOP, uma ONG belga, de contatar a Prefeitura de
Nova Friburgo a fim de criar, na cidade, uma CFR ®. Caberia a0 DISOP intermediar, junto
a Solidariedade Internacional das Casas Familiares Rurais (SIMFR) o fornecimento de
parte dos recursos necessarios, para a construgdo da escola, para a orientacdo técnica e para
o funcionamento da mesma. Para isso, solicitou a Prefeitura a indicacdo de uma ONG local
para a formagdo do convénio bésico inicial. Esse contrato previa uma contrapartida do
governo, por meio da doacdo de um terreno para a construgédo da escola, da elaboracéo do
projeto e da garantia de continuacdo do mesmo .

Apos serem atendidas as solicitacGes, foi criado, em 17 de julho de 1990, o Instituto
Beélgica — Nova Friburgo (IBELGA). Em 1993, uma equipe de educadores se dirigiu ao
MEPES, no Espirito Santo, com o objetivo de conhecer com maiores detalhes o
funcionamento da Pedagogia da Alternancia. A escola iniciou o ano letivo em 1° de marco
de 1994, oferecendo o segundo segmento do Ensino Fundamental. Nesse primeiro
momento, a clientela atendida pela escola era de alunos que haviam interrompido 0s seus
estudos no 5° ano, por inexisténcia de escolas nas proximidades, e pela necessidade de
ajudarem suas familias nas préticas agricolas ®.

Se em 1994 a escola possuia apenas 39 alunos, hoje, o Ensino Fundamental possui
mais de 200 alunos, atendendo, principalmente, as comunidades do 3° Distrito de Nova
Friburgo. Até 2006, a escola era, simplesmente, apoiada pela Prefeitura, que cedia os
professores e verbas para a merenda dos alunos. Somente, nesse ano, passou a oficialmente
fazer parte da rede municipal de ensino de Nova Friburgo, chamando-se Escola Municipal
CEFFA Rei Alberto I.

Por forca de uma determinacdo da Secretaria Municipal de Nova Friburgo, em
2010, o CEFFA passou a ser chamado Colégio Municipal CEFFA Rei Alberto I. Seguindo
0 principio da Pedagogia da Alternancia de formacdo integral aliada a formacéo
profissional, o Colégio oferece, do 6° ao 9° ano, disciplinas de cunho técnico, com foco na
producdo de olericolas: Técnica e Praticas Agricolas e Zootecnia. Além disso, ha oficinas
de agricultura, paisagismo e trabalhos manuais para todas as turmas. No ultimo ano de
escolaridade, o aluno tem a oportunidades de estagiar nos quatro setores econémicos:
primario, secundario, comércio e prestacdo de servicos. No caso dos trés ultimos setores,
as vivéncias profissionais sao permitidas desde que se configurem como Empregos Rurais
N&o Agricolas (ERNA).

Em 1998, atendendo a forte pressdo da comunidade, que via a impossibilidade de a
juventude local continuar os seus estudos, foi fundado o Ensino Médio. A estadualizacdo

¢! Mapa com a localizacéo dos CEFFAs fluminenses no ANEXO IV, p. 121.

82,0 DISOP é subsidiado pelo governo belga e pela Comunidade Européia para a implementacéo de projetos
de desenvolvimento de paises em desenvolvimento. IBELGA. Material fornecido para a capacitagdo de
monitores. Inédito, 2009, p. 5.

8 FRAZAO, G.A e DALIA, J. M. T. Op. Cit.

® Durante os primeiros anos de funcionamento da escola, 0s governos estaduais e municipais se
comprometeram, através de convénios firmados com o IBELGA, a fornecer profissionais e alimentagao aos
alunos.
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desse segmento s6 ocorreu em 2002, com a assinatura de um novo convénio entre a
Secretaria Estadual de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro e o IBELGA, prevendo a
criacdo do CEFFA Colégio Estadual Agricola Rei Alberto | .

Analisando a Proposta Pedagdgica do Colégio Estadual Rei Alberto | °°, nota-se a
preocupacdo com a formacéo integral do jovem rural, de cunho humanista, que valoriza a
vida no campo, os conhecimentos familiares, a histéria local, visando a uma formacéo que
propicie o desenvolvimento agrossustentavel da regido e a diminuicdo do éxodo rural.
Nessa proposta, vale ressaltar os seguintes aspectos:

a) Objetivos gerais da formacao integral: o colégio se propde a ser um incentivador
de praticas sustentaveis no meio rural, através da formacdo de jovens autdbnomos,
capazes de se posicionar diante da realidade social, tornando-se, assim, sujeitos da
sua propria historia.

b) Objetivos da formacdo técnica em agropecudria: oferecer alternativas
sustentaveis a producdo agropecudria convencional, estimulando a formacdo de
liderancas, através da participacdo do jovem profissional em organizacgdes locais.

c) Obijetivos do projeto profissional do jovem °: desenvolver planos alternativos,
propiciando a inovacdo ou o aperfeicoamento das atividades desenvolvidas na
producéo familiar, reduzindo o seu custo e 0 uso de insumos, para diminuir, assim,
0 impacto ambiental. Nesse sentido, tais projetos ndo precisam visar ao lucro,
podendo se destinar, também, a recuperacdo das &reas degradadas pela
agropecuéria®.

Seguindo 0 mesmo processo de implementacdo, foram fundadas duas outras
escolas. Em 1° de margo de 2002, a Escola Municipal CEFFA Flores de Nova Friburgo

|66

® FROSSARD, A. C. Identidade do jovem rural confrontando com o estereétipo de Jeca Tatu: um estudo
qualitativo com os jovens da EFA Rei Alberto I. Dissertacdo apresentada para obtencao do grau de mestre em
Ciéncias da Educacdo. Nova Friburgo, Rio de Janeiro: Universidade Nova de Lisboa e do Diplome d’
Université Frangois Rebelais de Tours, p. 67. e GOVERNO DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
“Convénio que entre si fazem o Estado do Rio de Janeiro, através da secretaria de Estado e Educacéo, e o
Instituto Bélgica Nova Friburgo.”.

A Proposta Pedagégica do Colégio Estadual Rei Alberto | se encontra no Blog organizado pela equipe
tecnoldgica:
http://cereialberto.blogspot.com/search/label/Um%20pouc0%20de%20Pedagogia%20da%20Altern%C3%A2
ncia. Data de acesso: 22/05/2010

%7 Segundo a Proposta Pedagégica, o projeto pessoal profissional é um elemento pedagdgico de formagao dos
CEFFAs e da Pedagogia da Alternancia, que funciona como culminancia de toda a formacéo do jovem rural.
Apos ter estudado o Ensino Médio e Profissional na CEFFA, ter recebido vérias instrucdes e orientagdes que
levaram “a constru¢do do seu saber, o projeto profissional se estabelece como um projeto de vida para o
jovem formando”. (...) O objetivo geral do projeto profissional dentro da CEFFA ¢ o de encaminhar o jovem
para a profissionalizacdo do trabalho rural, a melhora da renda e qualidade de vida da familia, servir como
facilitador para o encaminhamento do jovem para o mercado de trabalho e como um elemento de
desenvolvimento econdmico e social do meio rural. (...) O desenvolvimento de um projeto profissional pode
ser encarado como um elemento de estimulo a permanéncia do jovem no campo, pois lhe permite projetar-se
profissionalmente no campo. Diante desta importancia, o Projeto Profissional é o elemento final de avaliacdo
do jovem e a sua formacdo técnica. Sendo assim, a implantagéo, apresentacdo escrita e oral do Projeto, deve
relacionar a potencialidade e importancia para a regido, os resultados diversos obtidos ou previstos, impacto
ambiental e outras questdes pertinentes ao aluno. IDEM.

%8 pPercebe-se que tais pressupostos estdo presentes em outros CEFFAs, existentes em outras regides do pais.
Miquéias Calvi aborda a proposta promissora das CFRs para construcdo do desenvolvimento
agrossustentavel na Amazdnia. CALVI, M. F. Pedagogia da Alternancia na transamazdnica: 10 anos de
contribuindo para a formacao do jovem do campo. In www.fvpp.org.br/fotos/biblioteca/pednatra.pdf. J4 O
estudo de Jodo Valdir Souza, reitera a proposta da Escola Familia Agroindustrial de Turmalina, localizada no
Vale do Jequitinhonha, em Minas Gerais, no que se refere & sua funcéo social, & sua dindmica democratica e
ao seu compromisso com a sustentabilidade. SOUZA, J. V. A. Op Cit
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teve sua aula inaugural, com turmas de 6° e 7° anos. Hoje, chamada de Colégio Municipal
CEFFA Flores de Nova Friburgo, a instituicdo possui 77 alunos matriculados no segundo
segmento do Ensino Fundamental. Esse CEFFA se localiza, em Vargem Alta, no 7°
Distrito de Nova Friburgo, uma regido marcada pela forte producdo de flores. Sendo assim,
0 Colégio segue a mesma dindmica organizacional do Colégio Municipal Rei Alberto I,
porém com énfase na floricultura.

Em 10 de marco de 2009, a Escola Municipal CEFFA Vieira Batista iniciou suas
atividades docentes, com sua primeira turma de 6° ano. Hoje, a escola possui 2 turmas,
uma de 6° e outra de 7° ano, totalizando 22 alunos. Esse CEFFA se situa no distrito de
Barra Alegre, no Municipio de Bom Jardim, regido, tradicionalmente, conhecida pela
producdo de café e inhame e que, hoje, vem recebendo varias industrias. Por esse motivo e
por sua recente criacdo, a proposta de formacdo da Escola, ainda, estd em processo de
construcdo e tem como desafio conquistar a confian¢a da comunidade e se solidificar.

Enfim, tracado o histérico das propostas de educacdo publica no Brasil,
principalmente, aquela oferecida no campo, fica claro o diferencial da Pedagogia da
Alternancia na formacdo do jovem rural. Tendo ja caracterizado, entdo, as instituicdes que
serdo os campos de estudo dessa pesquisa, cabe, agora, concentrar-se nos principios
formativos desse modelo pedagdgico.
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2 CAPITULOII

A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA: SEU METODO,E SUA PROPOSTA DE
FORMACAO NA TEORIA E NA PRATICA

Com o histérico e o campo de estudo ja delimitados, cabe, agora, entender como a
Alternancia se organiza para alcancar o objetivo da formacdo integral associada a
profissional. Esse capitulo, primeiramente, buscara apresentar os principios da Pedagogia e
o didlogo que suas préticas estabelecem com outras tendéncias e ideais educativos.

Para promover uma educacdo ampla, nessa perspectiva, € importante organizar um
planejamento que envolva os diversos agentes formadores, tempos e espagos disponiveis e
integre-os a formacdo profissional e humana do alternante de acordo a realidade local.
Além disso, € claro, deve haver meios que possibilitem o acompanhamento do processo de
aprendizagem desse jovem. Esses agentes, tempos e espacos e como eles se articulam
serdo tratados detalhadamente nesse topico.

Como ndo poderia ser diferente, essa metodologia apresenta, também, uma
dindmica propria com Instrumentos e Ferramentas condizentes com a sua dindmica de
ensino-aprendizagem. Esse aparato, que sera tratado, ainda, nesse capitulo, deve ser
previsto e orquestrado a fim de possibilitar e garantir o desenvolvimento completo do
discente.

Por fim, e 0 mais importante para esse objeto de estudo, é de fundamental
importancia entender como esse planejamento se materializa no chamado Plano de
Formacdo. Segundo Gimonet, ele “representa a orquestragao do conjunto dos componentes
do dispositivo pedagogico” * e baliza a Pedagogia da Alternancia. Seria ele, entéo, o
Curriculo de um CEFFA? Como ele tem funcionado na préatica? Ele supre a real caréncia
de um planejamento de ensino e prevé todos os componentes identitarios da instituicao?
Como os monitores lidam com ele? Essas questfes, também, servirdo de reflexdo para esse
capitulo.

% GIMONET. J. C Op. Cit. p. 70.
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2.1 Principios Formativos da Pedagogia da Alternincia e as Tendéncias
Pedagogicas Ativas.

Jean-Claude Gimonet, em seu livro Praticar e Compreender a Pedagogia da
Alternancia nos CEFFAs, descreve a metodologia, os principios, orienta as préticas
educativas desse modelo pedagdgico e, ainda, narra o surgimento e o processo de
implantagdo do primeiro CEFFA do mundo. Por isso, serd a base para a compreensdo da
aplicabilidade dos instrumentos pedagdgicos, da organizacdo curricular da Pedagogia, da
relacdo entre as disciplinas e da construgéo de formacao integral dos alternantes.

Segundo o autor, os principios que norteiam esse aparato pedagdgico sdo: a) A
primazia da experiéncia sobre o programa; b) A articulagcdo dos tempos e dos espagos de
formacdo; ¢) Um processo de alternancia num ritmo em trés tempos (meio — CEFFA —
meio); d) O principio da formacdo profissional e geral associadas; e) O principio de
cooperacao, de acdo e de autonomia e; f) A associacdo dos pais e mestres de estagio
profissionais como parceiros e co-formadores .

Diante desses pressupostos, pode-se perceber e afirmar que a Pedagogia da
Alternancia, mesmo que ndo tenha se baseado, em sua origem, em teorias educacionais ja
fundamentadas, pode estabelecer dialogos com outros pensamentos pedagdgicos. Esses
didlogos merecem uma andlise. Aqui serdo apresentados alguns pensadores da educagéo
que podem corroborar as praticas da P. A. Em nenhuma hipoOtese, esse exame se
configurard como um panorama cristalizado, mas sim como uma possibilidade de analisar
a Alternancia como pratica educacional critica, cientifica e coerente com seu tempo "
Cada um de seus principios, pois, sera fonte dessas reflexdes.

Em primeiro lugar, nessa pratica pedagogica, as experiéncias subjetivas dos
educandos e da comunidade na qual eles se inserem sdo mais relevantes que o programa ou
0 conteudo programatico. Por isso, o0 tempo destinado as praticas no meio social deve ser
igual ou superior aquele dedicado as vivéncias académicas. E por conta disso, também, que
s80 essas experiéncias 0 ponto de partida do processo de ensino-aprendizagem. Em outras
palavras, a constru¢cdo do saber parte daquilo que ja é conhecido pelo alternante, é
aprofundado teoricamente e volta a sua propria pratica, que, agora, pretende-se mais critica
e reflexiva.

Segundo Claudia Passador,

Essa metodologia ¢, na verdade, uma “troca de saberes”, pois
primeiro recupera, sistematiza e socializa entre 0s camponeses as
solucBes que a experiéncia deles prdprios ensinou e, a0 mesmo tempo,
introduz novos conhecimentos, com base nas descobertas técnico-
cientificas. A diferenca desse projeto em relacdo aos demais que foram
aplicados no meio rural é exatamente essa, tendo em vista que antes o
“saber técnico” era imposto e desqualificava o “saber proprio” dos
agricultores.™

° IDEM. p. 28 - 31.

™ Esse é apenas um esforco para estabelecer relacdes entre a pratica educativa da Pedagogia da Alternancia e
algumas teorias educacionais que colocam o discente como centro do processo de ensino-aprendizagem.
Contudo, tal questdo merece uma analise mais pormenorizada, que pode solidificar o didlogo aqui
apresentado ou propor outras possibilidades. Vale ressaltar que esse foi um recorte possivel para esta
pesquisa, que ndo pretende ser conclusiva, j& que ndo era o seu objeto de estudo

2 PASSADOR, C. S. Op. Cit. p.83.
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Sendo essa a ldgica da Alternancia, ela é a materializacdo do cognitivismo que
defende a tese de que a aprendizagem se d& quando saberes novos se formam a partir do
momento que se relacionam com aquilo que j& se sabe, provocando novos saberes ou
modificando-os. Para David Ausubel, integrante dessa linha, a Aprendizagem Significativa
se da quando a informacdo nova e l6gica pode se articular com o0s conceitos relevantes
disponiveis na estrutura cognitiva do individuo, tomando de significado a aquisicdo de
novos conceitos .

Tomando a experiéncia como o foco da Alternéncia, é clara a relacdo que se
estabelece com John Dewey. Para ele, as experiéncias dos alunos devem ser utilizadas
como questdes problematizadoras, como pontos de partida das reflexdes para a
aprendizagem. Assim, novos conhecimentos se tornam alicerces para outras experiéncias e
outros problemas. Com isso:

...6 parte da responsabilidade do educador prestar igual atencdo em duas
coisas: primeiro que o0s problemas surjam das condigbes das
experiéncias que estdo acontecendo no presente e que sejam coerentes
com as capacidades dos alunos; segundo que essas experiéncias
despertem nos alunos a necessidade de busca ativa de informacGes e
novas ideias.”

Em segundo lugar, é importante, para alcancar essa construcdo de saberes,
compreender que 0s espacos e 0s tempos de formacdo sdo muitos e, principalmente,
aqueles nos quais o educando consegue manter lacos afetivos, ou seja, motivacdes
pessoais. Assim como defende Vigotski, a aprendizagem é produzida intelectualmente por
necessidades cotidianas subjetivas "°. Dessa forma, a Pedagogia da Alternancia se
preocupa em articular os momentos de aprendizagem na escola e no meio social do
alternante, a fim de relacionar os saberes produzidos nesses diversos ambientes.

Devido a sua ndo-linearidade temporal, essa metodologia busca, segundo Gimonet,
“uma formacdo continua na descontinuidade das atividades” °. Para alcancar esse
objetivo, lanca-se mao de varios instrumentos e ferramentas pedagégicas '’ que servem de
elo entre esses periodos e lugares de construcdo de conhecimento. Entretanto, essa
dindmica se configura como um processo tdo rebuscado, que merece ser mais bem
esclarecida, posteriormente. Por hora, € necessario centrar-se na juncdo desses tempos-
espacos: a pratica e a reflexdo sobre ela.

Valorizando sempre a interacdo afetiva, o trabalho e o conhecimento do meio,
como forma de producao de saberes significativos, a P. A. possui estreita relacdo com as
teorias de Freinet. Para ele, as atividades praticas, imperativas a vida, exercem um
relevante papel na educacdo. Ele defende a ideia do trabalho como préatica educativa e, ja
nos primeiros anos de escolaridade, prop6e o trabalho-jogo ou o jogo-trabalho. Em A
Educacéo do Trabalho, o autor expde, como em um romance e de modo bastante singular,
no desenvolvimento dos dialogos, a tese de que o trabalho, como pratica subjetiva e inata,

¥ MOREIRA, M. A. e MASINI, E. F. S. Aprendizagem significativa: A teoria de David Ausubel. S&o Paulo:
Centauro, 2001.

" DEWEY, J. Experiéncia e Educacdo. Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2010. p.82.

" para Vigotski, a crianca s6 se comunica e interage com 0 mundo que a cerca, quando ha a necessidade de
suprir seus extintos. Esse fendmeno pode ser estendido a qualquer aprendizado, visto que ele se torna efetivo,
se for motivado e tiver ligagdo com as necessidades do educando. N&o se fala, aqui, somente das
necessidades praticas, mas, também, das intelectuais, que provocam saberes novos a partir do que os ja
conhecidos ndo ddo mais conta de acomodar. Vigotski, L.S. Pensamento e Linguagem. S&o Paulo: Martins
Fontes, 1996.

® GIMONET, J. C. Op. Cit. p.29.

" Os instrumentos e as ferramentas da Pedagogia da Alternancia seréo tratados mais adiante.
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é uma necessidade empirica e organica do ser humano, além de impor a ele a organizacdo
social e a atividade coletiva .

Partindo desse pressuposto, pode-se entender que o trabalho é motivado, carrega
experiéncias prévias a propria escola e traduz, em si, os saberes de um determinado grupo
social e, por isso, deve ser estimulado. Sabe-se que a teoria de Freinet diz respeito a
Educacéo Infantil, porém n&o é absurdo estendé-la a educagdo como um todo. Para ele, “as
criangas se interessam pela vida de seu meio, pelas variagdes da natureza e do trabalho e
que gostariam de estudar primeiro o que as afeta” °. Essa ndo &, pois, a l6gica de qualquer
aprendizagem, em qualquer fase? Tudo isso, vem dialogar com as teorias expostas
anteriormente no que se refere a valorizacdo dos conhecimentos prévios e locais.

Esse ideal corrobora a ldgica das atividades da Alternancia que preveem a
aprendizagem por meio da préatica, atrelada ao trabalho, e possibilitam, através de sua
organizacgdo tempo-espaco, a continuidade dos estudos do jovem rural. Segundo Passador,

No meio rural existe uma grande dificuldade dos agricultores
familiares em dispensar os filhos do trabalho e manté-los na escola por
muito tempo e a pedagogia da alternancia torna-se justamente uma saida
interessante para minimizar este problema, pois o tempo de trabalho do
jovem ¢ considerado como um elemento importante do processo
educativo.®

Deste modo, pode-se constatar que essa formacdo, alem de estar atrelada a ideias
pedagdgicas inovadoras, é uma necessidade para o desenvolvimento do campo.

Esse método exige, em terceiro lugar, um processo de Alternancia em trés tempos,
a saber: 1) O meio familiar, profissional e social: de onde partem os saberes inerentes a
comunidade, as experiéncias subjetivas, as observacdes e 0s aspectos e problemas a serem
estudados e investigados; 2) O CEFFA: local no qual se formalizam, estruturam-se,
conceituam-se e teorizam-se 0s conhecimentos locais, ampliando-os e configurando, assim,
novas aprendizagens; 3) O meio: para onde a aprendizagem se destina, lugar e momento de
aplicar, na préatica, a teoria desenvolvida academicamente, para a melhoria de vida ®'. Esse
movimento que, em sintese, compreende o ver-julgar-agir, constitui uma unidade de
formacdo, que so se completa quando o conhecimento produzido nas escolas a partir da
realidade, volta ao cotidiano para transforma-lo ou conscientiza-lo.

Gaston Pineau, ao considerar as mais diversas temporalidades formativas, afirma
que a educacdo em si ndo é permanente, mas sim alternante. 1sso significa entender que a
formacdo se alterna nos mais diferentes ambientes e momentos, em constantes articulacdes
e combinagdes, constituindo-se como um sincronizador social e ecoldgico. Esse
sincronizador é o que permite organizar socialmente os ciclos de trabalho e de estudo de
maneira natural e consciente .

O autor afirma que a forma mais prosaica de Alternancia é aquela que acontece nas
aulas noturnas, porém ocorre sem interacdo, ja que € organizada paralelamente as
atividades diarias. Todavia, ha as alternancias chamadas associativas, mais educativas,
programadas em unidades temporais mais longas e que possibilitam interacdo entre as

® FREINET, C. A Educagéo do Trabalho. S&o Paulo: Martins Fontes, 1998. As ideias de trabalho, trabalho-
jogo / jogo-trabalho séo desenvolvidas mais precisamente entre as paginas 153-243.

" IDEM. p. 135.

8 PASSADOR, C. S. Op. cit. p.77.

8 GIMONET, J. C. Op. Cit. p.30.

8 PINEAU, G. Temporalidades na formag&o: rumo a novos sincronizadores. Sdo Paulo: TRIOM, 2003. p.
183.
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atividades pessoais e o estudo ®%. Para a Pedagogia em si, a organizacdo dos tempos
formativos deve integrar e privilegiar a estadia no meio social ou manter a igualdade entre
periodos na instituicdo e com a familia. Foi exatamente esse arranjo temporal o empecilho,
durante anos, para que esse modelo pedagdgico fosse reconhecido legalmente e para que a
sessdo-comunidade pudesse ser computada como dias letivos. Esse problema sé pode ser
sanado com, o ja citado, Parecer CNE/CEB N°: 1/2006.

Hoje, como ja foi dito, a Pedagogia da Alternancia é modelo nacional para uma
educacgdo do campo eficaz e condizente com a realidade local. Contudo, ainda para Pineau,
a organizacao desses tempos de formacdo merece grande cuidado por parte dos alternantes,
pois:

SO o alternante, ponto de suporte desses tempos, pode torna-los
formadores, tornando-se para ele seu chefe de orquestra. Esta
responsabilidade exige grande flexibilidade e uma vigilancia enorme
para perceber a todo 0 momento o tempo oportuno, que da sentido aos
outros.®

E essa atencdo que garante uma formacdo integral e promove a autonomia do
jovem, tornando-o ator de sua propria educacdo. Essa perspectiva sera tratada na analise
dos proximos principios.

A valorizacdo da experiéncia e dos diversos tempos e espacos de formacéo
culminardo no objetivo de formacdo profissional e geral associadas. Esse quarto
pressuposto defende a qualificacdo para o trabalho exigido por esse tipo de educacédo e o
desenvolvimento maximo das potencialidades pessoais. Para garantir essa proposicdo, o
planejamento pedagogico de um CEFFA deve balizar-se em temas geradores, eleitos por
toda a comunidade escolar. A partir desses topicos, de interesse do educando e de seu
mundo, 0s monitores organizam os conteudos das disciplinas e relacionam conhecimentos.
Sendo, assim, mais uma vez fica clara a coeréncia dessa proposta com a realidade local.
Ela parte daquilo que ja se sabe, daquilo que se pode observar na comunidade, aprofunda e
desenvolve novos conhecimentos, que devem voltar a essa propria comunidade.

Nota-se, pois, que a Pedagogia da Alternancia dialoga com Paulo Freire, no que diz
respeito a organizacdo do ensino em torno de temas geradores. Essas tematicas
significativas sdo o fio condutor do conteldo programatico que se propde a investiga-las e
promover a compreensdo do mundo, através do contributo de cada disciplina. Para Freire,
“investigar o tema gerador € investigar o pensar dos homens referido a realidade, é
investigar seu atuar sobre a realidade, que ¢ a sua praxis.” 8 |sso, para ele, é o que
estabelece a educacdo como pratica da liberdade.

Ademais de contribuir para a formacao critica e consciente do jovem rural, por
meio da investigacdo e do questionamento de sua realidade, a Pedagogia da Alternancia
estabelece seu processo de ensino-aprendizagem, pelos eixos geradores, de modo
transdisciplinar. Todas as disciplinas juntas trabalnam para o objetivo comum da
compreensdo global de um assunto complexo. Nesse aspecto, a teoria de Educacdo e
Complexidade de Edgar Morin pode contribuir para a compreensao dessa dindmica.

Para Morin, o conhecimento global transgride os limites das disciplinas. O
pensamento complexo, que € o que se deve desenvolver no educando, exige que elas
cooperem para instituir, com clareza e significacdo, as ligacoes e religacdes dos saberes.

& IDEM. p. 186.
& IDEM p. 190.
® FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005. p. 115. Ver também péagina 101.
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Sendo assim, a contextualizagdo (e por que ndo a valorizagdo do contexto no qual o aluno

esta inserido?) dos assuntos a serem trabalhados sdo imprescindiveis. Segundo o autor,
O conhecimento torna-se pertinente quando é capaz de situar toda a
informacdo em seu contexto e, se possivel, no conjunto global no qual se
insere. (...) O complexo requer um pensamento que capte relacdes, inter-
relacdes, implicacBes muatuas, fendbmenos multidimensionais, realidades
que sdao simultaneamente solidarias e conflitivas (...) que conceba a
relagdo reciproca entre todas as partes. %

Percebe-se, ainda, como quinto principio, a estreita relacdo ideol6gica na
proposicdo de uma educacdo baseada nos principios de cooperagdo e autonomia. Enquanto
Gimonet coloca que:

Um alternante s6 pode se tornar ator de sua formacdo e ganhar
progressivamente em autonomia. E esse ganho de autonomia Ihe permite
aprender mais e melhor. De fato, 0o que aprende fora do CEFFA Ihe
confere, quando volta nele, o poder de um saber que nem os monitores e
nem 0s outros membros possuem. Por isso, os saberes dos alternantes do
grupo, colocados em comum e partilhados, constituem um suporte
essencial de aprendizagens.?’.

Paulo Freire afirma que:

Outro saber necessario a pratica educativa, e que se funde na
mesma raiz que acabo de discutir — a da inconclusdo do ser que se sabe
inconcluso -, é o que fala do respeito decido a autonomia do ser
educando. Do educando criancga, jovem ou adulto. Como educador, devo
estar constantemente advertido com relacdo a este respeito que implica
igualmente o que devo ter por mim mesmo. Ndo faz mal repetir
afirmacdo varias vezes feita neste texto — o inacabamento de que nos
tornamos conscientes nos fez seres éticos. O respeito a autonomia e a
dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que
podemos ou néo conceder uns aos outros. ®

Sendo assim, ndo ¢ absurdo afirmar que a pratica educativa dos CEFFAs € politica.
Ela exige do seu educando e da sociedade na qual estd inserida uma postura engajada,
questionadora e participativa. Ela é também libertaria, pois promove a autonomia e
criatividade do estudante, buscando o desenvolvimento sustentavel local.

Por fim, o Gltimo principio da Alternancia, prevé a Associacdo dos pais e mestres
de estagio profissionais como parceiros e co-formadores. Essa pratica educativa como ja
foi dito, compreende que a educacdo se da em diversos contextos e através de varios
agentes. Para que isso ocorra em sua integra, € necessario contar com o engajamento da
comunidade na qual o CEFFA estd inserido. E essa Associacdo que deve definir,
juntamente com a equipe pedagdgica, que formacdo sera oferecida a seus jovens e isso
abarca estabelecer locais de estagios e supervisores de tal pratica. Os membros da
Associacdo e 0s mestres de estagio sdo parceiros da escola e contribuem para a formagao

% MORIN, E. Educagéo e complexidade: os sete saberes e outros ensaios. S&o Paulo: Cortez, 2009. p. 20-
22.

8 GIMONET, J. Op. cit. p.30.

% FEIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios & préatica educativa. S&o Paulo: Paz e Terra,
1997. p. 32.
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do alternante fora do ambiente escolar. Todavia essa relagdo é tdo complexa que merece
ser vista, mais profundamente adiante %.

A exposicdo e a fundamentacdo tedrica desses principios se fizeram importantes,
pois sdo eles os guias dessa proposta formativa. Eles devem estar presentes na concepgao e
na construcdo curricular de um CEFFA, visto que incluem, em si, tudo aquilo que pode
interferir e contribuir no processo educativo, além de representar o proprio processo.

2.2 Atores, Tempos e Espacos de Formacio da Pedagogia da Alternancia.

Para compreender como se da de fato a formacdo integral da Pedagogia da
Alternancia € preciso se debrucar sobre quem, onde, quando e como essa educacdo se
processa. Sendo assim, primeiramente, far-se-a importante expor o que essa teoria propde.
Em seguida, analisar-se-d0 os atores, 0s tempos e os espa¢os de formacgéo dos CEFFAs,
campos de estudo dessa pesquisa.

2.2.1 Os Atores

Uma das caracteristicas da Pedagogia da Alternancia, segundo Gimonet, € a
diversidade de formadores. De acordo com o autor:

- A Alternancia diversifica e multiplica os formadores que atuam com 0s
jovens. Estes formadores sdo os pais, 0s profissionais responsaveis do
(SIC) estagio, os intervenientes dos meios socio-profissionais e,
evidentemente, os formadores dos CEFFAs que chamamos de
Monitores. Cada um contribui com seu saber especifico, sua experiéncia,
na area de suas competéncias.

- A Pedagogia da Alternancia conduz a partilha do poder educativo. Ela
reconhece e valoriza o saber de cada um e dos contextos de vida. A
Pedagogia da Alternancia é uma Pedagogia da Parceria. *°

E de grande importancia, ainda, reconhecer o alternante como agente formador,
visto que um dos propositos da Pedagogia é torna-lo autdnomo e construtor do seu
conhecimento. A maneira pela qual o cotidiano da Alternancia é organizado faz com que a
troca de experiéncias dos proprios educandos seja uma valiosa ferramenta de producéo de
saberes. E ele, também, que indicard os caminhos a serem seguidos na proposta de
formacdo e na confeccdo do planejamento.

Os alternantes, em grupo, potencializam o que pode ser chamado de poder
autoeducativo. Nos encontros das experiéncias, sdo desenvolvidas a capacidade de
organizacdo, a oratOria, a mediacdo, a problematizacdo, a ponderacdo, entre outras varias
faculdades da vida social. E nessa vivéncia, também, que posturas politicas e o espirito de
comunidade florescem. Através desses exercicios de autoeducacéo e de convivio social, 0s
jovens vao tomando voz e tornando-se adultos reconhecedores de sua identidade. O grupo,
pois, assume trés fungdes: didatica, afetiva e social. Cabe ao monitor ouvir o que o aluno
tem a dizer e ter a sensibilidade de transformar o seu discurso em material e contetudo
pedagdgico.

Nos CEFFAs fluminenses, tem-se um total de oitocentos e um alunos egressos, ja
inclusos os formandos de 2010 **. Nesse ano, houve um acréscimo significativo do nimero

8 Esse assunto sera retomado na p. 32.

% GIMONET, J. C. “Nascimento e desenvolvimento de um movimento educativo: as casas familiares rurais
de educacédo e de orientacdo”. In: UNEFAB. Pedagogia da Alternancia: Alternancia e desenvolvimento. |
Seminario Internacional. Salvador: UNEFAB, 03 a 05 de novembro de 1999. p.45.

°! Dados levantados a partir das tarefas realizadas nos Médulos do Curso de Formacio de Monitores
promovido em 2010.
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de alternantes: sdo quatrocentos e doze alunos, o que corresponde a mais de 50% dos
egressos.

Tabela 1: Quantitativo de Alternantes — Ano 2010.

CEFFAS ALTERNANTES
REI ALBERTO I (ENSINO MEDIO) 113
REI ALBERTO I (ENSINO FUNDAMENTAL) 200
FLORES 77
VIEIRA BATISTA 22
TOTAL 412

Se, na Alternancia, os educandos assumem um papel diferenciado na sua formacao,
a postura dos professores ndo poderia se manter como na escola tradicional. O que
primeiramente deve ser compreendido sdo as funcdes de um educador de CEFFAs®. Ele
deve, mais do que nunca, adquirir a capacidade de mediar e orientar o alternante, por isso,
ele é chamado de monitor/tutor. Na atividade de monitoramento, ndo de vigilia, estdo
inclusas a mediacéo e a valorizagdo das culturas, das profissdes, dos saberes, da vida em
grupo e dos projetos de vida e profissionais do educando, além de estar atento aos
questionamentos que servirdo de gatilho para os aprendizados. Ja na atividade de
tutoramento, pressupdem-se um acompanhamento de um conjunto de alunos, tutorados, na
feitura das atividades da Alternancia e um auxilio no que se refere as necessidades sociais
e afetivas dos mesmos.

Para atuar na Pedagogia da Alternancia, compreender e dar conta dessas indmeras
tarefas, a formacdo inicial e continua dos profissionais parece imprescindivel. Todavia, 0
que veio se estabelecendo no panorama docente da Alternancia é a supervalorizacdo dessa
formacdo em detrimento da habilitacdo que todo professor deve ter. Nas reunifes da
UNEFAB e em diversos relatos de monitores e das equipes pedagdgicas regionais,
percebe-se que o estado do Rio de Janeiro, hoje, ¢ um dos poucos do pais com,
praticamente, todos os professores com licenciados .

Esse fator da a Alterndncia, em algumas situacdes, um carater amador, pois a
legislacdo recomenda a habilitacdo dos professores, que, nas areas rurais, muitas vezes nao
acontece. Os monitores sdo conhecedores de suas praticas e conscientes de seu trabalho,
ndo raro sdo ex-alunos dos CEFFAs nos quais atuam, mas nao sdo reconhecidos
legalmente. A ndo-habilitacdo agrava ainda mais esse cenario. E preciso reconhecer o
monitor como profissional e dar condicédo para que ele se capacite.

Outra caracteristica interessante dos CEFFAs fluminenses é o vinculo empregaticio
dos monitores. No Colégio Estadual Agricola Rei Alberto I, sdo quatorze monitores, todos
concursados, funcionarios puablicos estaduais e, obrigatoriamente, licenciados. J& no

%2 Os termos monitor, tutor, professor e educador s&o utilizados aqui como sinénimos, visto que, no Rio de
Janeiro, nao hé separagdo nem distingao desses cargos e/ou funcdes.

% Dos cingilenta e seis monitores, somente um nao possui graduacio. Ele é ex-aluno do CEFFA Rei Alberto
I, técnico em agropecudria, funcionario da Prefeitura Municipal de Nova Friburgo, cedido ao CEFFA
Colégio Municipal Rei Alberto | para prestar monitoria, também, na area técnica.
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Colégio Municipal da mesma localidade, sdo vinte e um monitores, dezenove oriundos de
concurso publico, e dois monitores da &rea técnica, funcionarios do IBELGA . No
CEFFA Flores de Nova Friburgo, todos os monitores, em um total de dez, sdo professores
municipais. Por fim, no CEFFA Vieira Batista, somente um monitor, dos onze, ndo €
funcionério publico *°. No que se refere as equipes de direcéo, que sdo formadas por nove
profissionais, todos também possuem Ensino Superior .

Tabela 2: Demonstrativo de Monitores — Ano 2010.

CEFFAS MONITORES DIRETORES
REI'ALBERTO I (ENSINO . 14: todos licenciados e 3
MEDIO) funcionérios publicos.
REI ALBERTO I (ENSINO . 21: 19 funcionérios 3
FUNDAMENTAL) publicos; 1 sem licenciatura;

2 funcionarios do IBELGA.

FLORES . 10: todos licenciados e 2
funcionarios publicos.

VIEIRA BATISTA . 11: 10 licenciados e 1
funcionarios publicos; 1
funcionario cedido.

TOTAL 56

Outro fator de distincdo no estado do Rio é a carga-horaria dos monitores. Como
sdo, em sua maioria, funcionarios publicos, a quantidade de aulas a cumprir sdo as
estabelecidas nos editais dos concursos, variando entre quinze e dezessete tempos, por
matricula. Nos outros CEFFASs ou a dedicacgéo € exclusiva ou a carga-horaria é bem maior
do que a cumprida no Rio, ha casos em que 0s monitores sdo residentes e sua funcéo vai
além das hora/aulas. Isso acarreta discussdes de varias ordens. Se por um lado os monitores
fluminenses tém seus direitos trabalhistas garantidos, o seu tempo de dedicacdo a
Pedagogia é reduzido, comprometendo, assim, algumas etapas das atividades de monitoria.
Ja em relacdo aos outros monitores, o envolvimento com 0s instrumentos da Pedagogia e
com a monitoria € maior, mas ha casos em que ficam meses sem pagamento, pois seus
salarios sdo custeados pelas associa¢fes ou por parcerias, que, muitas vezes, ndo tém como
manté-los.

% Esses dois monitores sdo funcionarios do IBELGA. Um deles presta servico em todas as escolas
municipais. O outro € graduado em Engenharia Florestal, mas néo é licenciado.

% No municipio de Bom Jardim, praticamente todos os professores da rede, que trabalham com o segundo
segmento do Ensino fundamental, s@o desviados de funcéo, j& que eram professores do primeiro segmento e,
com a aquisicao de suas licenciaturas, passaram a atuar nas séries finais. Esse fato tem causado inumeros
problemas para a manutencdo do quadro fixo de professores nessa escola. Como ndo ha regras claras para
esse desvio, e a escola trabalha com poucas turmas, ha varios questionamentos de classe sobre a concessdo
desse beneficio. Por isso, os professores so trabalham no CEFFA com as chamadas “dobras”, ndo podendo
ter suas matriculas alocadas, efetivamente, na unidade.

% Dados obtidos nos arquivos do IBELGA.
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Esses sdo fatores extrinsecos a pratica pedagdgica, mas que interferem na
motivacdo do monitor em seguir seu trabalho. O monitor é componente fundamental desse
modelo educativo e se o seu trabalho ndo for valorizado e se n&o for dado a ele condicgdes
de permanéncia na sua pratica educativa, toda a Pedagogia pode ser comprometida. E
necessario, diante de tantas exigéncias, manter vivo seu desejo de formacdo, para que seja
capaz de prosseguir em uma atividade tdo complexa.

E funcdo, ainda, do monitor compor a equipe pedagdgica e, junto com ela, planejar
as atividades, prevendo a formacgéo integral do aluno. Faz parte dessa atividade, organizar
0s estagios, as intervencdes externas e auxiliar na criagdo de estratégias de mobilizacdo da
comunidade. Para isso, a interacdo com os alunos, suas familias e 0s mestres de estagios
garante a coeréncia do ensino com a realidade que cerca o CEFFA.

A participacdo das familias € fundamental para a existéncia e permanéncia da
Pedagogia da Alternancia. Segundo a tradicdo dessa metodologia, sdo 0s pais 0S
fundadores de um CEFFA e, também, seus mantenedores. A iniciativa de implementar
essa Pedagogia em determinado lugar, parte, primeiramente da vontade dos moradores em
oferecer a seus filhos uma educagdo condizente com sua realidade. Eles, ainda, devem
estar presentes nas escolas, decidindo, junto com a equipe pedagogica, 0s temas a serem
trabalhados, os locais de estagio, ja que na maioria das vezes s@o supervisionados por eles,
0S eventos, as acdes educativas e eventuais financiamentos e custeios dos CEFFAsS.

Segundo Tanton ¥, a parceria com as familias é, concomitantemente, modo de
formacdo da comunidade e de desenvolvimento do meio, ou seja, uma via de méo dupla: o
diadlogo com a familia permite que se formem os jovens e os adultos da regido, ao mesmo
tempo em que se promove a melhoria da localidade. Esse dialogismo e a valorizacdo da
realidade permitem a circulacdo de informacgdes, que provocam as indagacdes e 0s
questionamentos tdo necessarios a construcdo do conhecimento. Ainda, de acordo com
Tanton, essa dindmica reforca a responsabilidade de todos os atores envolvidos na
educacdo do alternante .

Geralmente, essas familias se coordenam e fundam as AssociacGes de Pais dos
CEFFAs, que promovem acOes nas escolas. Normalmente essas organizagdes, também,
representam os moradores nas Associacdes de Pequenos Produtores e Sindicatos. Nao é
raro haver, assim, acdes politicas comuns entre as instituices de ensino e a comunidade
local. Todavia, manter e promover essa participacdo sdo um dos maiores desafios da PA
principalmente, no estado do Rio de Janeiro.

Como ja demonstrado, o processo de implantacdo dos CEFFAs fluminenses seguiu
caminhos bem diferentes dos padrdes da Alternancia. Eles ndo se desenvolveram por
desejo da comunidade local, mas sim por articulac@es politicas. De acordo com Frazdo e
Délia:

Essa trajetdria se reflete, hoje, na pouca participagdo dos pais na
proposta educativa dessas instituicdes. Através da analise de entrevistas
feitas com os diretores desses CEFFAS, nota-se que as associagdes de
pais se restringem a participar dos eventos promovidos pelas escolas e
das suas prestacdes de contas, realizadas mensalmente. Talvez, o fato de
as escolas serem mantidas pelo poder publico, explique a peguena
participacdo dos pais na gestdo das mesmas e na elaboragao do curriculo
das escolas.

" TANTON, C. “Alternancia e parceria: familia e meio sdcio-profissional”. In: UNEFAB. Pedagogia da
Alternéncia: Alternancia e desenvolvimento. | Seminario Internacional. Salvador: UNEFAB, 03 a 05 de
novembro de 1999. p.100.

% TANTON, C. Op. Cit. p. 101.
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Segundo o presidente da Associagdo de Moradores e Pequenos
Produtores de Baixada de Salinas, onde se situam os CEFFAs Rei
Alberto | (Ensino Fundamental e Médio), apenas alguns membros da
associacgdo de pais dos CEFFAs pertencem as associagdes de produtores,
sendo essa a Unica relacdo entre ambas. Além disso, ele afirma que a
associacdo de produtores é o principal vinculo entre o poder publico e o0s
agricultores. Sendo assim, ndo é de se estranhar que ndo haja,
sistematicamente, agfes entre as associacBes locais e os CEFFAs junto
ao poder publico.”

Isso, também, reflete-se na participacdo dos mestres de estagio e na formacdo dos
alternantes fluminenses. Segundo dados levantados no curso de formacdo de monitores
promovido pelo IBELGA '®, os mestres de estagio sdo os proprios pais de alunos,
comerciantes, profissionais diversos e empresarios das regifes nas quais 0s CEFFAs se
situam, porém ndo ha grande contato desses com os monitores e com a escola.

2.2.2 Tempos e Espacos Formativos

Segundo Gimonet, ha trés tipos de alternéncia pedagogica: a falsa alternancia ou
alternancia justaposta: que conjuga momentos de trabalho pratico e estudo, sem que haja,
necessariamente, uma articulacdo entre eles; a alternancia aproximativa; que associa 0s
dois tempos em um unico de atividades profissionais e académicas, sem que o alternante
possa realmente vivenciar a pratica e sem que ocorra interacdo entre os dois momentos; e a
alternancia real ou integrativa: que realiza uma verdadeira interacdo entre 0s varios
momentos e espacos de formacdo, apoiando-se em atividades reflexivas sobre a
experiéncia e colocando o alternante como ator de sua prépria formagéo %%,

Essa tltima é a Alternancia nacionalmente reconhecida e oficialmente recomendada
no Brasil e praticada pelos CEFFAs em estudo. O que vem se configurando em territério
brasileiro € uma divisdo de tempo igualitaria aos meios formativos. Sendo assim, se 0
alternante passa um més no CEFFA, passara 0 mesmo tempo na sessdo familia. Todavia,
recomenda-se que esse tempo pode, também, ser maior no meio sécio-familiar. Esse vasto
nimero de dias das sessdes € justificavel pelas longas distancias percorridas pelos
alternantes até os CEFFAs. O que ndo ocorre no estado do Rio de Janeiro, visto que as
propriedades dos alunos sdo vizinhas a escola, ou, quando distantes, tem um acesso nao téo
dificil. 1sso, pois, justifica uma alternancia menor, que nos CEFFAs fluminenses sdo de 15
dias.

Esses espacos formativos se dividem em trés: espaco-tempo familiar; espaco-tempo
profissional; e espaco-tempo escolar. O primeiro é o lugar prioritario da vida do alternante,
pois a familia, nesse modelo pedagdgico, deve assumir a responsabilidade na formacao
integral dos jovens. Nesse contexto sdo realizadas as primeiras aprendizagens, os vinculos
afetivos e o desenvolvimento dos valores morais e culturais, ou seja, é o lugar onde se
formam as identidades e de onde partem os saberes motivadores da vida académica. O
segundo € o lugar de trabalho e implicacdo profissional, que pode ser junto a familia ou
ndo, e garante a obtencdo de um diploma. Nesse momento, analisam-se as préaticas
profissionais, técnicas e cientificas e desenvolve-se 0 senso de responsabilidade nas

% FRAZAO, G.A e DALIA, J. M. T. Op. Cit. p. 17

199 Dados levantados a partir das tarefas realizadas nos Médulos do Curso de Formacdo de Monitores
promovido em 2010.

102 GIMONET, J. C. Praticar e compreender a pedagogia da alternancia dos CEFFAs. Petrépolis: Editora
Vozes; Paris: AIMFR, 2007. p. 120.
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dimensbGes da vida social adulta e a expressdo. O ultimo diz respeito & formacéao
académica, aos saberes tedricos e abstratos. Esse é um tempo de troca de experiéncias e
conhecimentos, em uma perspectiva critica, além de possibilitar a socializacdo, o
aprimoramento profissional e a melhoria do meio %,

Nos CEFFAs fluminenses esses tempos e espacos formativos assumem papéis bem
peculiares. A sessdo familia € o0 momento, também, no qual séo realizadas as atividades
investigativas do meio e de aprofundamento e revisdo dos contetdos escolares. Tem-se ai a
grande dificuldade encontrada pelos monitores: o cumprimento das tarefas da Alternancia.
Com o passar de cada ano, a situacdo vem se agravando e a mudanca do perfil econdmico e
social da comunidade tem feito da semana inversa, para alguns alunos, um momento de
descanso e lazer, apenas, e ndo de trabalho, convivio social e estudo. Essa situacdo, entdo,
tem comprometido o objetivo formativo dos alternantes.

J& o espaco-profissional, € usado para, além do trabalho rotineiro das familias, a
realizacdo dos estagios. Sendo assim, esse espaco pode assumir varias facetas e possibilitar
vivéncias profissionais diferente das habituais. Nos CEFFAs fluminenses, contam-se,
assim, com empresas locais, propriedades de outras familias, estabelecimentos fora da
comunidade e a propria escola para a experimentacdo das mais variadas ocupagdes. Outros
ambientes, ainda, mais distantes e de mais dificil acesso, podem ser usados para visitas de
estudos, permitindo observacdes, no campo do trabalho, mais complexas, visto que sdo
guiadas pelos monitores.

Por fim, o tempo-escolar € 0 momento de teorizagdo do que foi percebido nos ouros
espacos e de aprendizagens mais aprofundadas. Esse periodo depende, estreitamente, dos
outros, pois s6 acontece mediante as experiéncias trazidas pelos alternantes e a feitura das
atividades no espaco-familiar. Configura-se, deste modo, o diferencial desse modelo
pedagdgico, que pode ser colocado em risco e cair no tradicionalismo, se assim ndo for
cumprido, o que representa o grande desafio para todos os monitores.

Para que esses momento e espacos formativos tenham profunda articulacéo e,
realmente, desenhem a Alterndncia Real, ha uma série de dispositivos que possibilitam a
integracdo das varias matizes da vida do alternante. Essa orquestracdo, baseada em
atividades e ferramentas pedagdgicas, sera o foco das proximas analises.

2.3 Atividades e Ferramentas de Formac¢ao da Pedagogia da Alternancia

A Pedagogia da Alternancia tem sua pratica estruturada em uma série de
dispositivos que objetivam guiar a formacdo integral do educando e garantir seus
principios formativos. Esse aparato resulta, hoje, em um conjunto de ferramentas e
atividades aplicadas nacionalmente. Ainda que esse mecanismo possa ser adequado a cada
realidade, ele mantém uma organizacdo basica que pode se resumir em: Plano de Estudo
(P.E); Folha de Observacéo (F.O.); Colocacdo em Comum (C.C.); Atividades de Retorno;
Visitas de Estudo; Intervencbes Externas; Caderno da Realidade / Propriedade (C.R.);
Caderno Didatico (C.D.); Tutoria; Serdes de Estudo; Caderno de Acompanhamento da
Alternancia; Visitas as Familias; Estagios; Projeto Profissional do Jovem (P.P.J.); e
Avaliacio **.

O Plano de Estudo é um roteiro de pesquisa elaborado por educandos e orientado
pela equipe de tutores daquele grupo, a partir do tema e do eixo gerador. Ele compreende
um guia para uma entrevista, que deve ser realizada com a familia ou com membros da

102
IDEM.
103 UNEFAB. Formagao pedagdgica inicial de monitores (as). Material inédito, p.79.
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comunidade, de acordo com a necessidade de cada P.E. Seu objetivo e tracar um perfil
local em relagdo a um determinado assunto, apontado pela comunidade escolar como de
extrema importancia para o seu proprio desenvolvimento e/ou o do educando. Esse
diagndstico é elaborado na Coloca¢do em Comum, que é 0 momento no qual os alternantes
expdem, para toda a turma, o resultado de sua pesquisa, organizada em textos individuais e
previamente apreciada pelo tutor. Expostos os dados dessas entrevistas, elabora-se um
texto Unico, chamado Sintese, que € o resultado da pesquisa realizada por toda a turma. O
tempo destinado a esse processo e a sua periodicidade varia de acordo com a realidade de
cada escola.

Esse é o instrumento da Pedagogia da Alternancia apontado como o mais
importante pelos professores dos CEFFAs fluminenses, segundo pesquisa do IBELGA %,
e sua dindmica tem certas peculiaridades nessas escolas. Primeiramente, s6 hd um P. E. por
bimestre, que compreende cinco sessbes '%. Esse procedimento se organiza da seguinte
maneira: na primeira sessdo, monta-se o0 roteiro de pesquisa, realiza-se a entrevista e
confecciona-se o texto individual; na segunda, promove-se a Colocacdo em Comum e
redige-se a Sintese; na terceira, Ié-se a Sintese; ja as duas Ultimas sessdes sdo reservadas
para atividades desenvolvidas segundo a dindmica de cada CEFFA. Nas escolas
municipais, de Ensino Fundamental, ha um dia especifico para o desenvolvimento desse
processo, que € o mesmo dia da reunido pedagdgica, no qual todos os professores estdo
presentes e as equipes de tutores, de cada turma, pode se estruturar. J& no CEFFA de
Ensino Médio, devido a dificuldade da Secretaria de Estado de Educacdo em reconhecer 0s
tempos (hora/aula) dedicados as atividades da Pedagogia, ndo ha um momento especifico
para que isso ocorra. Essa pratica se da durante as préoprias aulas e com os professores
presentes no Colégio, naquele horario.

Nos CEFFAs Rei Alberto | ndo ha a apreciacdo previa do Plano de Estudo feita
pelo monitor devido a grande demanda de alunos e o pouco tempo disponivel. Sdo muitos
tutorados para cada professor e, ou ndo ha recursos temporais para que a pesquisa seja
apreciada com a atencdo necessaria, ou, quando analisada adequadamente, toma-se o
momento da feitura da Sintese. Com o0 passar dos anos, percebeu-se, também, que 0s
alternantes ndo cumpriam com afinco seu trabalho, pois contavam com o auxilio do
monitor na escrita da pesquisa. Sendo assim, por solicitacdo da equipe, optou-se por s
fazer a correcdo e a avaliacdo final do Plano de Estudo, que é feita, no Ensino
Fundamental, (em todos os CEFFAS) por dois professores, sendo um, obrigatoriamente, de
Lingua Portuguesa e, no Ensino Médio, pelos tutores responsaveis pelos alternantes.

Quando se percebe alguma lacuna na pesquisa do Plano de Estudo ou quando é
necessario aprofundar algum conhecimento especifico relacionado ao tema estudado,
lanca-se mdo da Folha de Observacao. Ela é elaborada, geralmente, pela equipe de tutores
da turma ou pelos monitores de areas afins ao assunto a ser complementado. Esse € um dos
instrumentos menos utilizado nos CEFFAs do Rio de Janeiro. Normalmente, o0s
professores se organizam para dar conta do aprofundamento de tais aspectos nas préprias
aulas, resultando em trabalhos das proprias disciplinas.

As Atividades de Retorno sdo a conclusdo do Plano de Estudo, ja que
compreendem uma acdo de intervencdo na comunidade pesquisada. A partir das analises

104 Dados levantados a partir das tarefas realizadas nos Médulos do Curso de Formagdo de Monitores

promovido em 2010.

105 ~ - ;o= - A - 7 .- e e
Compreende-se por sessdo a unidade temporal minima da Pedagogia da Alternancia. Ela é dividida em

dois espacos-tempos, o escolar e o familiar. Os dias destinados a cada um dos espagos-tempo séo definidos

pela comunidade de acordo com as necessidades locais. Nas escolas do Rio, as sessdes sdo quinzenais

divididas em dois momentos: uma semana na escola e uma semana no meio sdcio-familiar.
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feitas em grupo, propdem-se uma pratica que pode auxiliar, esclarecer, orientar ou
desenvolver a localidade ou as familias, como, por exemplo, palestras, cursos,
demonstracdo de técnicas alternativas de plantio etc. Tal retorno pode acontecer a curto,
médio ou em longo prazo, e, também, em situacBes ndo-estruturadas, ja que o
conhecimento produzido no local gera, com o tempo, inimeras interferéncias. Esse tem
sido o discurso utilizado para explicar a auséncia da materializagdo dessas atividades,
principalmente, no CEFFA de Ensino Médio. Apesar de ndo estar incoerente com a
Pedagogia da Alternancia, essa ndo concretizacdo faz com que se perca 0 momento
oportuno de discussdo e ndo se usufrua de um importante elo com a comunidade,
permitindo, assim, que se crie uma lacuna entre as préaticas locais e os saberes académicos.
Todavia, o problema, ao que parece, ndo é caracteristico dessa instituicdo de ensino, visto
que grande parte dos tutores das outras alegam ter dificuldades de efetivar essa ferramenta.
O proprio CEFFA Rei Alberto | de Ensino Fundamental enfrenta obstaculos para manter
regular o funcionamento desse instrumento, apresentando como um dos motivos a falta de
tempo para organizacdo e implantacdo dessas atividades.

As Visitas de Estudo e as Intervencbes Externas sdo 0s momentos em que 0
alternante tem a oportunidade de aprofundar seus conhecimentos e vivéncias sociais e
culturais, dispondo de outros espacos e de outros especialistas, que ndo 0s seus monitores.
Elas, normalmente, s&o planejadas no inicio do ano letivo, o que ndo impede de ocorrerem,
ainda, segundo a demanda dos estudos e o desejo dos atores envolvidos na préatica
pedagdgica. E de comum acordo que, idealmente, nos CEFFAs fluminenses, essas praticas
poderiam ocorrer com mais freqiiéncia, mas, levando em conta toda a infraestrutura
exigida para a realizacdo desses eventos, 0 que acontece nao € insuficiente.

O Caderno da Realidade, segundo Gimonet, é o instrumento base da Pedagogia da
Alternancia. Paraele,0C.R. é

Um livro de vida, rico em si mesmo de informacdes, andlises e
aprendizagens variadas. Mas também um livro ao qual vao se articular,
em seguida, os livros académicos para enriquecé-lo e construir o grande
livro dos saberes a serem aperfeicoados e das aprendizagens a serem
feitas no presente de um percurso para o futuro 106,

Essa ferramenta sO existe englobando todas as outras. Ela é uma espécie de livro de
registro que vai sendo construido ao longo dos anos de formacdo. No Caderno da
Realidade sdo anexados todos os Planos de Estudo, Sinteses, Folhas de Observacéo,
Relatorios de Visitas e Intervencdes e todas as atividades das disciplinas que giram em
torno das tematicas estudadas. Observagdes dos proprios educandos também podem fazer
parte desse caderno. Ou seja, esse instrumento é complexo e dindmico e, por isso, deve ser
uma constante fonte de pesquisa e de construcdo de conhecimento, além de ser a
materializacdo da conexao entre 0s diversos tempos e espac¢os da formacéo integral.

Todavia, mesmo diante da reconhecida importancia, o0 Caderno da Realidade é a
ferramenta pedagodgica que apresenta mais dificuldades de compreensdo por parte dos
monitores do estado do Rio. Embora seja usado com frequéncia, o maior dilema desses
profissionais € conseguir ndo reduzi-lo a um simples depoésito de atividades. O fato é que,
ainda, ndo foi encontrada uma pratica eficaz de utilizacdo do material ja arquivado, mesmo
que se perceba nele todo o processo de integracao entre teoria e pratica.

Outra maneira de associar 0s contetidos curriculares ao trabalho e aprofunda-los é o
Caderno Didatico. Na Pedagogia da Alternancia, livros didaticos ndo sdo utilizados, haja
vista a insuficiéncia deles diante dos temas geradores. Faz-se, entdo, necessaria a producéo

196 GIMONET, J. C. Op. cit. p.31-32.
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de um material pedagogico e surgem, nesse momento, os C.D. Entretanto a confeccéo
dessa ferramenta encontra alguns desafios de ordem prética: como 0s temas geradores sao
mutéveis, o trabalho e o custo despendidos para a sua producdo ndo se justificam, ja que
cada professor deve, independentemente dele, desenvolver seu proprio material coerente
com os assuntos estudados. O Colégio Municipal CEFFA Rei Alberto | foi a Unica
instituicdo fluminense a produzi-lo e 0 que se constatou foi exatamente o descrito acima.
Por volta de seis meses foram necessarios para a constru¢cdo de um unico Caderno
Didéatico. Sendo assim, ele ndo pode ser usado no mesmo ano. No ano seguinte, com outro
publico, ele ndo teve aplicacdo. Diante disso, ndo houve motivacgdo das outras escolas, nem
da propria equipe, para aplica-lo.

A Tutoria, ja foi explicada anteriormente e € um importante instrumento no
processo de formacdo integral da Alternancia, pois garante o acompanhamento
personalizado da efetivacdo de todo o processo educativo. Faz parte dessa atividade,
também, a verificacdo do Caderno de Acompanhamento do alternante. Ele € uma espécie
de agenda na qual os alunos registram para a familia sua vivéncia na escola e descrevem
para a instituicdo os trabalhos desenvolvidos no meio sécio-familiar. Para os CEFFAs do
Rio, esse &€ um importante instrumento, pois é visto como um documento que garante e
comprova a semana inversa como letiva.

Outro instrumento caracteristico da Pedagogia da Alternancia e que, tambem,
compde parte das tarefas da Tutoria s@o as Visitas as Familias. Elas tém o objetivo de
aproximar as familias dos CEFFAs e os monitores da realidade dos alunos, alem de
motivar o envolvimento dos pais na educacdo dos filhos e a participacdo nas Associagdes.
No que se refere as praticas estabelecidas na Regido Serrana, pode-se concluir que todos os
profissionais reconhecem a importancia desse instrumento e gostariam de fazer parte dessa
dindmica, mas devido ao tempo que ela exige, nem todos podem participar, o que interfere
na qualidade da Tutoria. No Rei Alberto | de Ensino Médio, ha equipes que realizam
regularmente essas Visitas, 0 mesmo ocorre no CEFFA Flores. Ja no Ensino Fundamental
do CEFFA Rei Alberto I, ndo ha essa regularidade, mas varios alunos, principalmente os
que apresentam alguma dificuldade na escola, sdo visitados, durante o bimestre. No
CEFFA Vieira Batista, devido ao nimero reduzido de alunos, todas as familias séo
visitadas com frequéncia.

Os Serdes, que também podem fazer parte da Tutoria, sdo atividades que integram
o0 planejamento anual de ensino. Eles se aplicam nos CEFFAs que funcionam em regime
de internato e acontecem a noite, atendendo as especificidades de cada projeto educativo.
No Rio de Janeiro, ndo existem internatos devido as pequenas distancias entre as escolas e
as casas dos alternantes e, por isso, ndo se justificam os Serdes.

Os Estagios sdo um dos recursos pedagdgicos que permitem vivéncias

profissionais. Eles sdo programados de acordo com a realidade de cada comunidade,
seguindo a logica do Plano de Formacdo. Mesmos nos CEFFAs fluminenses de Ensino
Fundamental, onde ndo ha obrigatoriedade de profissionalizacdo, eles sdo implantados. A
organizacdo dessas praticas profissionais se da da seguinte maneira:
- CEFFA CEA Rei Alberto | — Os estagios devem totalizar 360 horas, divididas em 240
horas para a area técnica; 60 horas para a convivéncia familiar e; 60 horas para a
elaboracdo e execucao do Projeto Profissional. Essa carga-horaria deve ser cumprida desde
0 inicio do Ensino Médio e sdo coordenadas pelos professores da area técnica e pelo
diretor técnico, que também analisa os relatérios e as fichas de avaliagdo, alem de orientar
e encaminhar os estagios. Todavia, hd um grande desafio no que se refere a articulacéo dos
estdgios com 0s monitores € ao comprometimento e a criatividade dos alunos e visitas
técnicas para o projeto Profissional.
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- CEFFA Colégio Municipal Rei Alberto | — As vivéncias profissionais agricolas e ndo
agricolas séo desenvolvidas em 20 horas, no minimo, em cada profisséo, contatadas pela
direcdo da escola. S&o cerca de quatro ou cinco profissoes, escolhidas pelos alunos de
acordo com opcoes ja cadastradas no colégio. Novos locais de vivéncia sdo aceitos, desde
que sejam acordados previamente. Os estagios sdo orientados por professores da area
técnica e avaliados por meio de relatdrios e fichas preenchidas pelos mestres de estagio.

- CEFFA Flores de Nova Friburgo — Os Estégios totalizam 30 horas, divididas, igualmente,
entre floricultura, alguma area especifica que poderad ajudar a desenvolver o Projeto de
Vida e o restante fica a cargo da escolha do alternante. O contato para que essas vivéncias
sejam cumpridas € feito pelo tutor diretamente com o mestre de estagio. J& o registro é
realizado por meio de fichas preenchidas como documentacdo de carga-horéria, local e
atividades desenvolvidas, havendo, ainda, uma dedicada a avaliacdo do mestre de estagio e
um relatorio confeccionado pelo aluno. Tais documentos sdo avaliados pelo tutor e pelo
professor de Lingua Portuguesa.

O CEFFA Vieira Batista, por ndo possuir turmas de séries finais do Ensino
Fundamental, ainda ndo promove iniciacdo profissional e, por isso, ndo oferece estagios.
Todavia, esta em contato com familias e empresas circunvizinhas a escola para fomentacéo
de possiveis locais de vivéncia profissional.

E importante salientar também que essas experiéncias sdo fundamentais para a
preparacdo da culminancia da formacéo integral do jovem (o Projeto Profissional e/ou
Projeto de Vida), ja que ddo a possibilidade de o educando perceber suas aptiddes e
interesses profissionais.

O Projeto de Vida, desenvolvido no 9° Ano do Ensino Fundamental, tem como
objetivo fazer com que o aluno reflita e aponte possiveis areas de atuacdo no mercado de
trabalho. Ja o Projeto Profissional do Jovem € posto em pratica no ultimo ano do Ensino
Médio. Ele ¢ uma atividade de cunho técnico, com a finalidade de fazer com que o
alternante vivencie todas as etapas de uma atividade profissional, desde o seu
planejamento, até a sua implementacdo, passando também pela pesquisa teorica e de
campo. Contudo, ha um grande esforco em fazer com que o aluno perceba a importancia
do P. P. J. para decisGes sobre sua vida profissional. Cabe ressaltar que essas ferramentas
sdo atividades transdisciplinares que permitem por em exercicio e relacionar tudo aquilo
que foi apreendido e vivenciado até entdo. O CEFFA CEA Rei Alberto | é referéncia
nacional no desenvolvimento desses projetos.

Toda prética educativa exige uma avaliacdo, mesmo que apresente objetivos
distintos. Todavia, uma proposta educativa tao diferenciada demanda, também, um método
avaliativo diferente. Segundo Gimonet, na Pedagogia da Alternancia, as avaliacbes ndo
devem estar presentes somente nas atividades académicas stricto sensu. Elas devem
extrapolar o espaco fisico da sala de aula e se colocar nas vivéncias dos alunos, observando
o ganho adquirido na préatica, no saber fazer **’ (e por que ndo?), no saber conviver. Nesse
sentido, todos os atores (tutores, monitores, mestres de estagios, pais, funcionarios e
alunos) envolvidos no projeto pedagdgico sdo responsaveis pelo processo de avaliacdo. Por
isso, desde 2009, os CEFFAs fluminenses vém adotando um plano avaliativo diferenciado.
A avaliacdo dos alternantes é fruto de dois processos: o primeiro diz respeito ao
desempenho académico e o segundo estd relacionado aos instrumentos especificos da
Pedagogia, a autoavaliagdo e a convivéncia. No Ensino Médio, a nota disciplinar
corresponde apenas a 70% do total. J&4 nos CEFFAs de Ensino Fundamental, cada processo

97 GIMONET, J. C. Op. Cit. p.61.
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avaliativo tem igual valor (100%), as duas notas sdo somadas e dela se tira uma média.
Deste modo, tenta-se obter uma avaliagdo global do educando.

Todos esses instrumentos e préticas fazem parte do projeto educativo de cada
CEFFA e sdo pensados de modo que contribuam para a formacdo integral do alternante.
Eles devem ser articulados e planejados de forma ampla e clara e materializam-se no
chamado Plano de Formagéo.

24 O Plano de Formacio e sua Rela¢cao com o Curriculo

Até aqui, ndo se falou, a0 menos claramente, da proposta de estudo desse trabalho:
0 curriculo. Isso se deve ao fato de que tudo que foi dito até agora é o que compdem o
Plano de Formacdo de um CEFFA. Foi necessario analisar, primeiramente, 0s pressupostos
tedricos, os atores, 0 tempo, 0S espacos e 0s instrumentos dessa Pedagogia para
compreender como eles funcionam na pratica e como eles se articulam para garantir a
formacéo integral do alternante.

Segundo Gimonet, o Plano de Formagdo “Agencia e estrutura o percurso formativo.
Ele Ihe confere um eixo diretor, uma coluna vertebral, uma progressédo, uma coeréncia.
Torna-o visivel, inteligivel para todos os parceiros (...)” . Através de entrevistas
realizadas com as orientadoras pedagogicas dos CEFFAs fluminenses, que também fazem
parte da direcdo dessas escolas, corrobora-se essa afirmacdo. Elas colocam que o Plano de
Formacdo representa o fio condutor da Pedagogia, todo o cotidiano da escola, todas as
estratégias e caminhos para a formacdo integral e transdisciplinar do aluno, possibilitando,
ainda, trabalhar a partir da realidade da comunidade nas quais as escolas estdo inseridas.
Da mesma forma, permite uma maior integracdo da equipe escolar, que passa a ter uma
visdo geral do processo educativo e um discurso coerente com a proposta. Uma das
orientadoras levantou, ainda, a possibilidade de esse processo despertar no aluno o prazer
de aprender, ja que se levam em conta elementos da sua realidade.

Para elaboracdo do Plano de Formacdo € necessario planejar a partir de alguns
aspectos, tais como: objetivos, realidade do educando, organizacdo e temas de estudo,
conteddos e programas e, por fim, avaliagdo. A interacdo de todos esses elementos propicia
uma visdo geral da formacdo que se quer oferecer a esse aluno. Diante desses
componentes, inicia-se o processo de construcdo do Plano de Formacédo que deve seguir as
seguintes etapas: definicdo do projeto com a comunidade escolar; organizacdo da
sequéncia de alternancia e definicdo dos temas e eixos geradores, inclusive os
profissionais; distribuicdo de atividades e conteudos disciplinares; planejamento de
avaliacGes e de orientagbes profissionais, incluindo, nessa etapa, a definicdo de visitas,
intervencdes e estagios **°.

No caso dos CEFFAs fluminenses de Ensino Fundamental, todas as orientadoras
salientaram a importancia do processo de formacdo da equipe de profissionais na
Pedagogia da Alternancia para a construcdo dos seus Planos de Formacdo. A formacédo
inicial € 0 momento em que 0s monitores tém a oportunidade de trocar experiéncias,
discutir e aprofundar teoricamente seus saberes sobre a Pedagogia, apropriando-se de
conhecimentos necessarios ao saber-fazer. Essa capacitacdo € ministrada pela Assessoria
Pedagogica do IBELGA, supervisionada pela UNEFAB, o que garante uma certa coesdo
na formagéo nacional.

108 IDEM. p. 70.
109 IDEM. p. 72-73.
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Diante desse quadro geral, cabe atentar para as especificidades da construcdo do
Plano de Formagdo em cada um dos quatros CEFFAs fluminenses. No Colégio Municipal
CEFFA Flores de Nova Friburgo, os temas e eixos geradores foram construidos em
conjunto com o grupo de professores e a dire¢do. Todo inicio do periodo letivo, o Plano de
Formagcdo é revisado. No ultimo ano, os alunos do 9° ano foram convidados a participar
desse processo, tentando minimizar a lacuna existente entre a escola a comunidade, que
também foi convidada, mas ndo participou. A escola reconhece que a familia é a base da
Alternancia, e que trazé-la a participar do cotidiano escolar é o seu maior desafio. Além
disso, outros obstaculos foram apontados. Em relacdo a execucao das atividades propostas
no Plano de Formacdo, como, por exemplo, as Viagens e Visitas de Estudo, ndo ha
recursos financeiros suficientes para realiza-las. Ja em relacéo a propria Pedagogia, ainda
ha problemas de aceitacdo desse método pela comunidade.

Em uma analise mais aprofundada desses indicativos, associando-os ao proprio
historico da instituicdo, podem-se chegar as seguintes hipoteses: ja que o0 CEFFA ndo foi
implantado na regido por um desejo da comunidade, ela ndo compreende sua proposta;
como ndo a compreende, ndo participa das suas atividades, nem mesmo da constru¢do do
Plano de Formacéo, o que leva ao ndo fornecimento dos subsidios financeiros necessarios
para que ele seja efetivado. Cabe ressaltar que parte dos proventos para o financiamento de
um CEFFA é de responsabilidade da Associagdo de Pais. Tudo isso, conduz a concluséo de
que, na verdade, o maior obstaculo na execuc¢édo do Plano de Formacao € a auséncia de um
dos pilares da Pedagogia: a Associacéo de Pais.

Ja no CEFFA Vieira Batista, a orientadora pedagogica destaca que o Plano de
Formacdo ainda estd em construcdo, devido a recente inauguracéo da escola. No primeiro
ano de funcionamento, a escola utilizou o P. F. do CEFFA Flores de Nova Friburgo. Ao
final desse ano, os professores se reuniram a fim de elaborar seu proprio Plano, decidindo
0 enfoque os objetivos e os temas, para, no inicio do ano seguinte, definir as atividades
mais praticas. Vale ressaltar que, nos Encontros de Formacdo das Familias, realizados no
mesmo ano, a comunidade foi estimulada a expor as suas expectativas sobre a escola, 0
que serviu de base para a construcdo do Plano de Formacdo. Todavia, no inicio do ano
seguinte, a equipe de professores foi remanejada pela Secretaria Municipal de Educacéo, o
que prejudicou 0 processo, que teve de ser reiniciado. Dessa forma, ao contrario do que
ocorre na escola de Flores, o maior desafio enfrentado pelo CEFFA Vieira Batista é a
“instabilidade da equipe de professores”, € a sua consequente capacitagao.

Realidade bem diferente é percebida no Colégio Municipal CEFFA Rei Alberto I.
O Plano de Formacéo foi construido no momento da primeira capacitacdo de professores,
participando desse processo o IBELGA, alguns pais e todos os monitores. No inicio de
cada ano, o P.F. era revisto a fim de adequar conteldos e atividades praticas. Devido a
mudanca da equipe e da nova formacao inicial, hoje, ha necessidade de refazer esse Plano.
Sendo assim, o maior desafio para sua execucao é fazer com que o professor reconheca que
consegue fazer a interdisciplinaridade. Segundo a orientadora, “a inseguranga do
professor” a0 mesmo tempo em que ¢ uma barreira a ser superada, também ¢ uma
motivacao para busca da formacéo integral.

Levando em consideracdo que o Plano de Formacdo é um planejamento definido
para um determinado grupo, de acordo com as suas especificidades, entende-se que ele é
mutével. Deste modo, ndo parece coerente que 0S eixos e 0s temas geradores permanegam
0S mesmos com 0 passar dos anos. Outro fator relevante é que a comunidade deve ser
chamada a participar desse processo, ja que é a partir da realidade local que ele deve ser
formulado. O que ndo ocorre a algum tempo no Ensino Fundamental do CEFFA Rei
Alberto | e se configura como desafio para 0s préximos anos.
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Caso contrério acontece no Ensino Médio, ja& que o Plano de Formacdo é
reformulado anualmente, até mesmo no que diz respeito aos eixos e temas geradores, tendo
como enfoque a formacdo profissional e a articulagdo dos contetdos. Ele é construido com
a participacdo dos professores, por meio de um levantamento das necessidades de
contelidos e temas de pesquisa, e, também, a partir das aspiragdes de alunos e comunidade,
configurando, assim, um dialogo entre as disciplinas, o CEFFA e a familia, como afirma a
orientadora e diretora adjunta da instituigao.

O que se percebe em todas as realidades é que, mesmo com alguns empecilhos, ha
uma tentativa de efetivar o Plano de Formac&o. No Ensino Médio, afirmou-se que o P. F. é
efetivamente construido e que o maior obstaculo para esse processo é a falta de tempo para
a organizacao da equipe, tanto para a reformulacdo, quanto para a avaliacdo dessa préatica
pedagOgica. La, o Plano de Formacdo ndo é visto como o curriculo, mas como
complementar a ele, pois 0 primeiro é uma imposicdo da Secretaria Estadual de Educacéo,
mesmo que flexivel, e o segundo é a representacdo das necessidades da escola. J&, segundo
as orientadoras de Ensino Fundamental, ele é levado a sério, mas algumas disciplinas,
como a Matematica, apresentam maiores dificuldades em se adequar as tematicas de
estudo. Ele é tdo necessario para a formacdo integral proposta pela Pedagogia da
Alternancia que é apontado por elas como o curriculo, propriamente dito, dos CEFFAs,
pois prevé a articulacdo da base comum (objetivos e conteldos minimos das disciplinas)
com a base diversificada (disciplinas da Pedagogia da Alternancia, de cunho social e
profissional).

Essa dinamica, entdo, pode ser mesmo considerada o Curriculo da Pedagogia da
Alternancia? A que tipo de Curriculo as orientadoras se referem? Como o Plano de
Formacdo pode ser entendido no processo de construcéo curricular? Essas sao as questdes
que servirdo de base para a proxima etapa desse estudo.
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3 CAPITULO III

CURRICULOS: PROPOSTAS FORMATIVAS ENTRE TEORIAS E PRATICAS

Até aqui, falou-se dos pressupostos para o entendimento do objeto e campo de
estudos dessa pesquisa: a trajetdria da educacdo no Brasil, o histérico da formacédo
pretendida nas escolas do campo e a Pedagogia da Alternancia como alternativa de ensino
integral e condizente com a realidade agricola. O capitulo que se inicia sera dedicado as
discussOes sobre curriculo e sua relagdo com as tomadas de decisdo no campo educacional.

Primeiramente, far-se-4 uma breve digressdo sobre as teorias que orientam e tratam
o0 curriculo como objeto, levando em conta o percurso dessas pesquisas até os dias atuais.
Em seguida, serd importante conceituar o curriculo defendido por esse estudo e entendé-lo
nas mais diversas praticas e em distintos formatos com o intuito de compreender, por meio
do pensamento pedagogico historicamente produzido, a integracdo curricular ja proposta
pela Pedagogia da Alternancia.

Uma andalise critica das orientacGes curriculares nacionais, estaduais e locais
também vai delinear essas reflexdes, com énfase nas atuais medidas e diretrizes tomadas
pelos governos para unificar e “elevar” o nivel da educagdo brasileira. Os PCNs, o
Curriculo Minimo do estado do Rio e as reflexdes para definicdo dos programas de Nova
Friburgo, em implantagdo no momento, serdo observados, ainda, nessa oportunidade.

O modo como a teoria da Pedagogia da Alternancia orienta e vé a organizagédo
curricular e como tem se efetuado a pratica nas escolas fluminenses sera o foco da analise
mais detalhada desse capitulo. Uma reflexdo sobre o olhar docente a respeito desse campo
e a maneira pela qual se entende sua praxis é fundamental para compreender de modo mais
amplo a formacéo pretendida e alcangada nos CEFFAs em questéo.

Por fim, o arranjo das disciplinas e a instrumentacdo pedagogica desses Centros
constituirdo a base para a reflexdo do papel do ensino-aprendizagem da linguagem, e todo
seu campo de abrangéncia e significacdo, na integrada formacdo da Pedagogia da
Alternancia. N@o obstante, todas as acdes envolvidas direta e indiretamente com o ato de
formar serdo levadas em conta na observagdo da praxis curricular, uma vez que ela néo é
composta, somente, por programas disciplinares.
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3.1 Teorias Curriculares

O curriculo ndo pode ser analisado fora do seu contexto. Ele é a expressdo de seu
tempo, mesmo que de forma néo elaborada, e das ideologias que configuram o pensamento
educacional, politico, econémico e social de sua época. O que diferencia e configura um
determinado pensamento curricular é a énfase, organizada e orientada, dada a cada um
desses enfoques em detrimento de outros. Mas ele ndo é apenas feito de consensos e
supremacias. Ele é adaptavel, é campo de conflito, de contestacdo, de relacbes de poder e
de propagacdo de ideologias. Sendo assim, uma analise aprofundada nesse campo de
estudo nunca fard emergir, somente, a relacdo da sociedade com o conhecimento, mas o
modo como ela se organiza ou ndo para manter e/ou modificar suas estruturas.

Conforme apresenta Roberto Sidnei Macedo **°, a concepcdo de curriculo como
organizacdo em grandes areas do conhecimento ja pode ser encontrada no periodo classico
grego. Nesse momento, havia a preocupacdo com o0 que deveria ser ensinado, como ja
indicava Platdo em suas obras “A Republica” e as “Leis”. Essa perspectiva, mas agora
orientada pela fé, perdura até a ldade Média e invade o Iluminismo, que pela razéo
cientifica, inicia o processo de disciplinarizacdo estanque, que terd seu auge na Visdo
institucional da educacdo: ou como plano direcional de estudos na Europa, ou como
instrumento de massificagdo nos Estados Unidos da América. Visto assim, o curriculo e a
escola como um todo se transformam, cada vez mais, em modos de controle e organizacao
ideologicos da formagéo.

Todavia, segundo autores como Tomaz Tadeu da Silva ***, Antonio Flavio *?, além
do j& mencionado Roberto Sidnei Macedo, o curriculo como campo de estudos surgiu nos
Estados Unidos da América, somente, por volta de 1920. Em consonancia com a crescente
industrializacdo, urbanizacao e consequente perda da identidade da populagdo do campo e
massificacdo da escola daquele pais, faziam-se necessarias a formacao discente baseada
nos valores dominantes e a capacitacdo de médo-de-obra para atuacdo nas fabricas. Deste
modo, surge um grupo de estudiosos, ligados a administracdo escolar, que passa a ver o
curriculo, oficialmente, como forma de racionalizagéo, sistematizacdo e controle da pratica
educativa. Em 1918, é lancado o livro The Curriculum, de Bobbitt, que se torna 0 marco da
concepcao tecnicista de escola como fabrica e de curriculo como especificacdo de metas e
métodos para alcancar resultados mensuraveis, inspirados na administracdo cientifica de
Taylor.

Concomitante a esse processo, outros autores também pensam a questdo curricular.
Dewey, anteriormente, defendia a elaboracdo de um curriculo voltado aos interesses e
experiéncias dos educandos e ligado as inspiracdes democraticas, diferentemente do
posterior modelo econémico de desenvolvimento de habilidades para o capitalismo
desenvolvido por Bobbitt 3. Contudo, como ndo servia diretamente aos interesses
desenvolvimentistas da época, a vertente de Dewey, que serviu de base para a Escola
Nova, ndo teve grande influencias no cenario da época. Fato contrério ocorreu com 0s
principios de Ralph Tyler, discipulo de Bobbitt, que disseminou a teria curricular

110 MACEDO, R. S. Curriculo: campo, conceito e pesquisa. 3 ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

11 SILVA, T. T. Documentos de identidade: uma introducéo as teorias do curriculo. 32 ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 20009.

"2 MOREIRA, A. F. B. e SILVA T. T. “Sociologia e Teoria Critica do Curriculo: uma introdugo”. In:
MOREIRA, A. F. B. e SILVA T. T. Curriculo, Cultura e Sociedade. 72 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

3 MACEDO, R. S. Op. Cit. p. 36; SILVA, T. T. Op. Cit. p. 23; e MOREIRA, A. F. B. e SILVA T. T. Op.
Cit. p. 11.
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tradicional, com seu ideal de organizacdo e desenvolvimento, conseguindo muito mais
influencia do que os pensamentos democraticos *'*. A prética pedagogica estruturada em
ciclos de saberes e indicagdes didaticas, com a finalidade de gerenciar a educacdo, tem
raizes tdo profundas que, até hoje, sdo mantidas com o discurso de fiscalizar para elevar os
indicadores da qualidade educacional em muitos paises, inclusive no Brasil **°.

Diante desse discurso e das conseguintes criticas a ele, comecaram a se delinear as
varias teorias curriculares que, atualmente, apresentam-se muito mais bem definidas. Cada
uma delas enfatiza certos conceitos de acordo com seu campo de interesse e séo
categorizadas como Teorias Tradicionais, Teorias Criticas e Teorias Pos-Criticas, segundo
Tomaz Tadeu da Silva ™°. O autor indica os critérios que caracterizam as diferentes
escolas e que serdo importantes para a compreensdo de seus ideéarios. Conforme essa
divisdo, as Teorias Tradicionais priorizam os métodos de ensino-aprendizagem e de
avaliacdo, a metodologia didatica, a organizacgdo e o planejamento, além da eficiéncia para
0 alcance de objetivos; ja as Teorias Criticas ddo énfase a ideologia, a reproducdo cultural
e social, as relacBes de classe e sociais de producdo, que devem ser descortinadas por um
curriculo que leve a conscientizagdo, emancipacdo, libertacdo e sirva como modelo de
resisténcia; por fim as Teorias Pos-Criticas enfocam como a identidade, a alteridade, as
diferencas e a subjetividade, assim como 0s processos de significacdo e construcdo do
discurso, podem ter lugar no curriculo e a ligacdo existente o saber e o poder e a multipla
representacdo social e cultural nos documentos curriculares. Entretanto, esses conceitos e
escolas assumem tantas possibilidades que merecem uma revisao mais detalhada.

3.1.1 Teorias Tradicionais

Como ja foi dito, o curriculo visto por esse prisma € uma heranca americana que
muito, ainda, dita as praticas e tomadas de decisdo na politica educacional. Essas teorias se
preocupavam com métodos e organizacdo, na tentativa de se manterem neutras, como
presume a ciéncia. Foi aqui que esse campo de estudo comecou a se delinear como
especializacdo e trabalho, juntamente com os interesses do capital. Os questionamentos
sobre curriculo, dirigidos primeiramente por Bobbitt, giram em torno das finalidades e dos
arranjos dados a educacdo de massas. A proposta defendida pelo autor era que a escola
funcionasse como uma empresa com metas de eficiéncia e desenvolvimento de habilidades
para o trabalho, pautados na manutencdo do ideal econdmico capitalista e nas teorias
administrativas de Taylor **.

O curriculo desenvolvia-se como uma organizacdo mecanica baseada no
levantamento de habilidades que deveriam ser desenvolvidas para as diversas ocupac6es
no mercado profissional. Os especialistas nesse campo levantavam quais eram as
habilidades necessarias a economia e construiam um curriculo capaz de desenvolvé-Ilas,
inclusive ja prevendo instrumentos de mensuracdo para avalia-las *®. O cientificismo
adotado nessa teoria foi tdo grande, que as praticas educacionais foram influenciadas por
essa tecnocracia, no Brasil, até a década de 80, principalmente financiadas pelos acordos
entre Brasil (e América Latina como um todo) e Estados Unidos *°. Caso contrério
ocorreu com a contemporanea teoria progressista de Dewey, que, mesmo tendo

14 MACEDO, R. S. Op.Cit. p. 36 — 37 e MOREIRA, A. F. B. e SILVA T. T. Op. Cit. p. 25.
115 Essas questBes serdo tratadas mais adiante.

16 SILVA, T. T. Op. Cit.

U7 IDEM. p. 21 - 24.

18 IDEM.

119 \/er SILVA, T. T. Op. Cit. p. 23 e MACEDO, R. S. Op. Cit. p. 41-42.
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influenciado alguns educadores, ndo conseguiu tamanha adesdo no que se refere as rotinas
didaticas focadas na experiéncia dos educandos.

Em 1949, Ralph Tyler publica um livro na qual amplia e consolida as teorias de
Bobbitt, de organizacgdo e desenvolvimento, que véo influenciar o pensamento educacional
pelas préximas quatro décadas. No modelo proposto, procurava-se responder quatro
questBes bésicas:

1. que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?; 2. que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham possibilidade
de alcangar esses propoésitos?; 3. como organizar eficientemente essas
experiéncias educacionais?; 4. como podemos ter certeza de que esses
objetivos estdo sendo alcangados?” As quatro perguntas de Tyler
correspondem a divisdo tradicional da atividade educacional: “curriculo”
(1), “ensino e instrugdo” (2 e 3) e “avaliagdo” (4). %

O autor, ainda, identifica trés questBes que devem nortear os objetivos pedagdgicos:
estudos sobre os alunos; estudos sobre a vida contemporanea; e indicacdes dos
especialistas das disciplinas. Esses objetivos deveriam passar pelo crivo da Filosofia e da
Psicologia da Aprendizagem, uma vez que exigiam respostas e comportamentos padrfes
do educando.

Segundo Macedo, o curriculo passou a ser tdo determinista que a psicologia
experimental de Thorndike e Skinner, com sua finalidade da eficiéncia, passou a orientar
todo o processo pedagogico, camuflando o gerenciamento puro com processos e
procedimentos condicionantes **.. Afinal, se a educagio era pautada em metas e resultados
a serem atingidos, nada melhor do que uma pratica de estimulos e respostas condicionadas
para alcancar comportamentos desejaveis e a manutencao de valores.

Foi baseada nesse ideal que a préatica tradicional educativa se validou na
organizacdo de areas de conhecimento fragmentadas, a partir de disciplinas justapostas, nas
quais ndo se percebia didlogo entre os conteudos. Apenas, ensinava-se com objetivos
técnicos a fim de alcancar resultados quantitativos que impossibilitavam a analise social e
a construcdo de uma consciéncia critica, combatendo a “inutilidade” do curriculo classico.

3.1.2 Teorias Criticas

N&o é de se estranhar a tempestade de criticas que foram surgindo ao modelo
mercadoldgico de educacdo. E nesse contexto questionador que comecam a se contornar
as Teorias Criticas do Curriculo, com o Neomarxismo, a Escola de Frankfurt, as Teorias da
Reproducdo, a Nova Sociologia da Educacdo, a Psicanalise, a Fenomenologia, o
Interacionismo Simbdlico e a Ethometodologia, como resposta as empreitadas liberais na
educacéo .

A Teoria Critica, como conceito conhecido hoje, surgiu no final da década de 30
com Horkheimer, em publicac6es oficiais do Instituto de Pesquisa Social de Frankfurt e foi
se constituindo, em um trabalho interdisciplinar, num periodo marcado pela Segunda
Guerra Mundial. A finalidade desse Instituto era promover pesquisas a partir dos ideais
marxistas e de seu método, num momento em que tal teoria ndo era bem aceita pela

Academia. Todavia, era clara a tentativa desse grupo (Instituto de Pesquisa Social e Escola

120 SILVA, T. T. Op. Cit. p.25.
21 MACEDO, R. S. Op. Cit. p. 35 — 36.
22 MOREIRA, A. F. B. e SILVA T. T. Op. Cit. p. 14.
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de Frankfurt) em ndo ter a obra de Marx como doutrina, mas sim como ponto de partida
para Varios questionamentos estruturais da sociedade *?*.

No campo educacional, mais precisamente nos estudos de curriculo, a Teoria
Critica data de década de 60 com o Movimento de Reconceptualizagdo estadunidense e a
Nova Sociologia da Educacdo, tendo como principal pensador o sociélogo Michael Young.
Como salienta Silva, outros movimentos e autores ndo deixaram de influenciar o
pensamento educacional critico como Paulo Freire, Althusser, Bourdieu e Passeron. Cabe
salientar que tais propostas pedagogicas nao se tornaram revolucionarias apenas no ambito
tedrico, mas, principalmente, em novas praticas que buscavam a emancipa¢do do homem
cidado, por meio da anélise dos arranjos (estruturas) sociais *2*.

O pensamento sobre o curriculo, agora, gira em torno do que ele é e do que ele
pode ou ndo promover na sociedade. Sendo assim, a base de questionamento estava muito
mais nas ideologias formativas presentes e ausentes no curriculo e nas relacbes de poder
nele estabelecidas, do que nos modelos técnicos para a sua preparacao institucional. O
discurso contido nesse documento passa a ser 0 préprio objeto de reflexdo para sua teoria e
pratica, uma vez que € a representacdo das conexdes entre saberes, identidades e relacdes
dialégicas. No entanto, de acordo com o que cada grupo de estudiosos enfatizava em suas
analises, algumas tendéncias, dentro da propria Teoria Critica foram se moldando e se
diferenciando. Dai, segundo Moreira e Silva, surgem duas grandes tendéncias, negando o
behaviorismo das praticas vigentes: o0 Neomarxismo de Michael Apple e Henry Giroux e o
Humanismo e a Hermenéutica de Willian Pinnar *%°.

Apple entende que hd uma estreita relacao de interesses entre educagédo e economia,
mediada pelo proprio homem e ndo sO por fatores econdmicos. Enfatiza, ainda, que a
hegemonia € um campo contestado em que ha possibilidades de negociacdo e ndo sé de
dominacdo, ou seja, existem relacdes de poder e ideologias estabelecidas, nas quais o
curriculo é questdo central no pensamento pedagédgico *%°. Para ele, o curriculo é, de um
lado, resultado e expressao de poder, ja que define o que conta como conhecimento valido
para 0s interesses das classes dominantes; e, por outro, é construtor dessas relagdes, uma
vez que reforca a subjugacdo das classes dominadas **’. Nesse sentido, ele defende que ndo
sO0 aquilo que esta claro e explicito define a ideologia de um curriculo, mas, também,
aquilo que estd oculto. Sendo assim, a escola ndo s6 pode reproduzir, mas gerar o0
conhecimento técnico e manter, assim, a “mercadoria” necessaria para a composi¢ao
econdmica, politica e cultural vigente %2,

Ja Henry Giroux, hoje preocupado com a relacéo entre cultura popular e 0s meios
de comunicacdo, antes esteve focado em criticar o espirito utilitario, técnico e positivista
do curriculo. Influenciado pela Escola de Frankfurt, dedicou-se a analisar as relacbes
sociais de controle e de poder que se realizam na escola, oficializadas pelo curriculo,
combatendo o pessimismo da Teoria da Reproducdo com a criacdo da Pedagogia das
Possibilidades. Ele acreditava que a escola pudesse ser uma acdo politica (emancipadora e
libertaria, segundo Freire), admitindo, assim, ndo apenas a dominacdo e o controle, mas,
também, a oposicdo, a resisténcia e a subversdo, ou seja, a escola como espaco para a
democracia e os professores como intelectuais transformadores (segundo Gramsci) *%.

122 NOBRE, M. A. Teoria Critica. 22 ed. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2008.

24 SILVA, T. T. Op. Cit. p. 29-30.

125 MOREIRA, A. F. B. e SILVA T. T. Op. Cit. p. 15.

126 SILVA, T. T. Op. Cit. p.45 — 49.

2 MOREIRA, A. F. B. e SILVA T. T. Op. Cit. p. 29.

128 APPLE. M. W. “Repensando ideologia e curriculo”. In: MOREIRA, A. F. B. e SILVA T. T. Curriculo,
Cultura e Sociedade. 72 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002. p. 45.

129 SILVA, T.T. Op. Cit. p.51-56.
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Por sua vez, Pinar foi o lider do movimento antitecnocrata do curriculo (1973) e
influenciou outras correntes como a Fenomenologia e aquelas ligadas a psicanalise. Em
suma, tais teorias (incluindo a Hermenéutica) enfatizavam os significados subjetivos da
educacgdo, manifestados no curriculo, que ndo deveria ser organizado em disciplinas, mas
em temas do cotidiano que primassem pela experiéncia individual ou do grupo, resultando
em biografias. Todavia, foram préaticas pensadas como experimentos para a formacao
docente e ndo tiveram muita repercussao na pratica **.

Da unido dos estudos neomarxistas, surgiu, nos Estados Unidos, a Sociologia do
Curriculo e, concomitantemente, na Inglaterra, um grupo de pesquisadores, liderado por
Michael Young **!, que objetivava dar novos rumos a Sociologia da Educacdo. A
intercessdo dessas novas pesquisas deu inicio a chamada Nova Sociologia da Educacéo,
que contou, ainda, com o auxilio de Pierre Bourdieu e Passeron **?, Basil Bernstein ***,
Louis Althusser ***, entre outros. As questdes fundamentais para as discusses desse novo
grupo baseavam-se na analise das relagdes entre curriculo e: ideologia, cultura e poder.
Todavia ndo propunham um curriculo, mas se limitavam a discutir aspectos sociologicos e
histéricos dos ja existentes **. Dai, também, estenderam-se reflexdes mais aprofundadas
sobre o curriculo oculto, as mediagdes disciplinares (inter e transdisciplinaridade), o uso
das tecnologias, além das reflexGes sobre a construcdo das identidades sociais e
linguisticas que tracariam novos caminhos as Teorias Curriculares **°.

3.1.3 Teorias Pos — Criticas

Seguindo as tendéncias criticas, mas abrindo espaco, principalmente, para a
discussdo das diversidades sociais, surgem as Teorias P0Os-Criticas. Questdes como
producdo de diferencas de classes e totalitarismo, culturas dominante e comum, género,
etnia e mesticagem, alem da sexualidade tomam espaco nas reflexdes curriculares, guiadas
pelos principios do pensamento pds-moderno, pés-formal, pds-estruturalista e pds-
colonialista. O que se pode perceber é que essa nova disposicdo tende muito mais a
influenciar a forma como se pensa e realiza a pratica educativa, abrindo espaco para
perspectivas inter e transdisciplinares, do que, necessariamente, a proposicdo de um
curriculo ou de uma teoria curricular.

130 gILVA, T. T. Op. Cit. p.37-44.

131 Tentativa de interferir nas politicas educacionais com os estudos socioldgicos, analisando a relacéo entre
classe social e oportunidade educacional.

132 para Bourdieu e Passeron a escola, manifestada em seu curriculo, e a cultura sdo metaforas econémicas
nas quais se reproduz o capital cultural dominante (habitus) de modo arbitrério: por imposi¢do ou ocultacéo.
A escola contribui para a manutencdo do status excluindo do seu curriculo a cultura das classes nédo
dominantes. Ver SILVA, T. T. Op. Cit.

133 para Bernstein o conhecimento formal é transmitido por meio do curriculo (conhecimento valido), da
pedagogia (transmissdo valida) e da avaliagdo (realizacdo valida) Preocupa-se com a organizagdo curricular e
defende, j4 nas décadas de 60 e 70, a idéia da existéncia de dois curriculos: o colegdo — éareas de
conhecimento isolados; e o integrado - no qual hd distingbes menos nitidas das areas de conhecimento. Ver
SILVA, T. T. Op. Cit.

3% Do livro A Ideologia e os Aparelhos Ideoldgicos do Estado vem a preocupacao com a questdo ideoldgica
na educacdo. Entende que a escola ndo é desinteressada e é o dispositivo principal para a transmissdo, por um
longo periodo, dos ideais dominantes. A sociedade capitalista se reproduz por meio dos seus componentes
econdmicos, repressivos e ideologicos e a escola, através de seu curriculo, € um desses componentes, que
mantém vivo o capitalismo. Ver SILVA, T. T. Op. Cit.

B35 SILVA, T. T. Op. Cit. p. 66-67.

13 MOREIRA, A. F. B. e SILVA T. T. Op. Cit. p. 16-35.
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E nesse prisma que surge o movimento multiculturalista, primordialmente
educacional, motivado pela insatisfacdo de grupos sociais e culturais subjugados dos paises
desenvolvidos. Tornando-se um instrumento de luta politica, tal movimento requisita a
equivaléncia entre as diversas culturas e ataca ferozmente o que é ensinado na escola, visto
que ela privilegia o conhecimento valido das classes dominantes e, assim, mantém a
dominagéo cultural. A proposta curricular baseada no multiculturalismo previa a discusséo,
ndo s6 de respeito as diferencas, mas, também, do modo como elas sdo produzidas. Sendo
assim, ora privilegiava 0s processos discursivos, ja que sdo relacionais, como formas de
construcdo e propagacdo de ideologia e de significacdo, numa perspectiva poés-
estruturalista; ora ndo se limitava as analises do discurso, partindo para reflex6es
estruturais da sociedade, numa perspectiva materialista. Na verdade seu objetivo era
buscar, segundo Robert Connell, a “justi¢a curricular”, ndo s permitindo o acesso de todos
0s grupos ao curriculo hegeménico, mas permitindo que a diversidade das culturas o
compusesse e fosse discutida nesse préprio curriculo ¥

Nesse mesmo contexto, porém com bandeiras bem mais especificas surgem a
Pedagogia Feminista, criticando o curriculo como, ndo apenas, mantenedor do capitalismo,
mas também do patriarcado; o curriculo como narrativa étnica racial, exigindo uma postura
politica e ndo folclorica da diversidade e uma reflexdo aprofundada sobre as raizes
historicas do racismo; e a Teoria Queer, que questiona a construgdo social da identidade
sexual e o dominio heterossexual, de uma forma ou de outra, propagada pelo curriculo *.

E a configuracdo do pensamento pds-moderno que delimita a passagem das teorias
criticas para as poés-criticas e permeia a construcdo de todas essas perspectivas.
Influenciada pelo Movimento Modernista, a discussdo, agora gira em torno da propria ideia
de educacdo como formadora de uma sociedade racional, progressista, democratica e
totalizante. Defende-se, entdo, a mesticagem, a subjetividade e a fragmentacdo do sujeito
como ser socialmente produzido, segundo as ideias de Lacan e Freud. Em relagdo ao
curriculo, o poés-modernismo ataca qualquer universalismo, linearidade e os principios
emancipadores e libertérios das teorias criticas e do préprio documento curricular **.

Ja a critica pos-estruturalista, embora em muitos casos ndo se reconheca diferencas
da po6s-moderna, configura uma oposicdo ao estruturalismo e a dialética, tendo em
Foucault e Derrida seus principais pensadores e na linguagem e na semantica seus
fundamentais focos de estudo. O discurso, o texto e seus processos de significacdo passam
a ser analisados numa visdo de sociedade relacional, na qual o poder ndo é imposto e sim
negociado, mas, basicamente, influenciado pelo conhecimento. Deste modo, desconfia-se
das verdades absolutas e nega-se qualquer tipo de organizacdo fixa e estabelecida,
inclusive o curriculo **°.

Por fim, a teoria pos-colonialista do curriculo, da qual Paulo Freire é precursor no
Brasil, analisa, principalmente na Literatura, as relacGes de poder estabelecidas entre paises
europeus colonizadores e os povos colonizados por eles. A partir disso, questiona 0s
canones literarios ocidentais, ndo distanciando a analise estética da reflexdo sobre o poder
e concebendo a cultura como o reflexo das trocas entre dominantes e dominados. Hoje,
esse tipo de andlise também busca refletir sobre as novas formas de imperialismo

BT SILVA, T. T. Op. Cit. p.85-90.

B8 SILVA, T. T. Op. Cit. p.91-109.

B39 SILVA, T. T. Op. Cit. p. 111-116.

Y0 SILVA, T. T. Op. Cit. p.117-123.

Por se basear em questBes discursivas, linguistas como Roman Jackobson e Roland Barthes fazem parte
desse grupo. Ver SILVA, T. T. Op. Cit.
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econdmico e cultural e exige um curriculo multicultural, no qual ndo se desvincule o saber

e a cultura dos seus aspectos histéricos e das relacées constituidas socialmente **.

3.2  Tendéncias Contemporaneas e Modelos Curriculares

Diante das teorias apresentadas até aqui, cabe, agora, uma tentativa de definir o que
e qual o tipo de curriculo defendido nessa pesquisa. Tal definicdo é entendida como fruto
atual das inumeras reflexdes histéricas ja desenvolvidas nesse campo, principalmente,
aquelas intituladas como criticas, porém sem deixar de lado as questbes identitarias e
complexas levantadas pelas pos-criticas. Sendo assim, discutir o modo como tal curriculo
pode se materializar, além de suas possibilidades praticas e formativas, também sera
importante para entender o cenario dos questionamentos contemporaneos e, analogamente,
o préprio curriculo da Pedagogia da Alternancia.

Sabe-se que a rotina pedagogica, ainda, é basicamente guiada pelas teorias
tradicionais, no que se refere ao modo de pensar a formacao académica como utilitaria a
um sistema e ao modo de organizar o conhecimento em disciplinas justapostas, muitas
vezes, sem abrir espaco para o pensamento questionador. De acordo com essa Visdo, 0
curriculo tem sido visto como mero compilador de programas e contetidos programaticos
unificantes e homogeneizantes, que se pretendem como facilitadores para o alcance de
metas burocraticas. Todavia, as Teorias Criticas ja provaram que o curriculo vai alem da
organizacdo de objetivos e meios e estende-se a aspectos ideoldgicos, dialogicos,
estruturais e materiais. Ja as Pds-Criticas elevaram o questionamento para 0 modo como se
constrdi a propria validacdo do conhecimento candnico e o reconhecimento, ou nao, da
diversidade e da identidade contida nesses documentos.

Sendo assim, leva-se em conta para a compreensdo de curriculo, nesse trabalho,
algumas discussdes atuais apresentadas por importantes pesquisadores dessa tematica:

a) Segundo Sacristan:

O curriculo é uma praxis antes que um objeto estatico emanado de
um modelo coerente de pensar a educacdo (...). E uma pratica,
expressdo da funcdo socializadora e cultural que determinada
instituicdo tem, que agrupa em torna dele uma série de subsistemas
ou praticas diversas, entre as quais se encontra a pratica
pedagdgica desenvolvida em instituicbes escolares que
comumente chamamos ensino. E uma pratica que se manifesta em
comportamentos praticos diversos. O curriculo, como projeto
baseado num plano construido e ordenado, relaciona a conexao
entre determinados principios e uma realizacdo dos mesmos, algo
gue se ha de comprovar e que nessa expressdo pratica concretiza
seu valor. E uma prética na qual se estabelece um dialogo, por
assim dizer, entre agentes sociais, elementos técnicos, alunos que
reagem frente a ele, professores que o modelam, etc. *?

b) De acordo com Silva:
Em suma, depois das teorias criticas e pds-criticas, ndo podemos
mais olhar para o curriculo com a mesma inocéncia de antes. O curriculo
tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as teorias

“LSILVA, T. T. Op. Cit. p.125-130.
12 SACRISTAN, J. G. O curriculo uma reflex&o sobre a pratica. 3° ed. Porto Alegre: ArtMed, 2000. p. 15-
16.
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tradicionais nos confinaram. O curriculo € lugar, espaco, territorio. O
curriculo € trajetoria, viagem, percurso. O curriculo € autobiografia,
nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. o
curriculo € texto, discurso, documento. O curriculo é documento de
identidade. **

c) J&a Moreira afirma que:

O curriculo constitui significativo instrumento utilizado por
diferentes sociedades tanto para desenvolver 0s processos de
conservacdo, transformacdo e renovagdo dos conhecimentos
historicamente acumulados como pra socializar as criangas e 0s jovens
segundo valores tidos como desejaveis. '

d) Por fim, Macedo compreende curriculo:
como um artefato socioeducacional que se configura nas acdes de
conceber/selecionar/produzir, organizar, institucionalizar,
implementar/dinamizar saberes, conhecimentos, atividades,
competéncias e valores visando uma “dada” formagdo (...) de forma
ideoldgica e, nesse sentido, veicula uma formacdo ética, politica, estética
e cultural (..). E nestes termos que vive cotidianamente, enquanto
concepcao e pratica, a reproducdo das ideologias, bem como permite, de
alguma forma, a construcéo de resisténcias, bifurcacdes e vazamentos.'*

Com base nesses pressupostos e nos alicerces ideoldgicos e praticos da Pedagogia
da Alternancia (ja descritos anteriormente), entende-se, nessa pesquisa, que curriculo é
toda pratica que se tornou habitus **® educativo, em uma determinada instituicdo, além de
seu projeto pedagogico (como documento), que carrega em si a identidade de um grupo e a
maneira pela qual o conhecimento pode ser construido e reproduzido. Sendo assim, essa
pesquisa tomard o Curriculo como toda e qualquer atitude educativa desenvolvida pela
escola, com todos os seus fins e meios, levando em consideracdo, ademais, 0s contextos
extraescolares que interferem na praxis pedagdgica, que devem de alguma forma estar
documentado na e pela instituicdo de ensino.

Ademais, o curriculo defendido aqui é Integrado de fato, ndo somente no que diz
respeito & articulacdo entre formagéo geral e profissional **’. 1sso significa que sua préaxis

1“3 SILVA, T. T. Op. Cit. p. 150.

1“4 MOREIRA, A. F. B. “Curriculo, utopia e pés-modernidade”. In: MOREIRA, A. F. B. (org.) Curriculo:
questdes atuais. Campinas, SP: Papirus, 1997. p. 11.

%> MACEDO, R. S. Op. Cit. p. 24-25.

148 Conceito de Bourdieu. Segundo o autor “sendo produto incorporacéo da necessidade objetiva, o habitus,
necessidade tomada de virtude, produz estratégias que, embora ndo sejam produto de uma aspiracdo
consciente de fins explicitamente colocados a partir de um conhecimento adequado das condicfes objetivas,
nem de uma determinacdo mecénica de causas, mostram-se objetivamente ajustadas a situagdo. [...] [Os
agentes] fazem, com muito mais freqiiéncia do que se agissem ao acaso, ‘a unica coisa a fazer’. Isso porque
abandonando-se as instituigdes de ‘um senso pratico’ que é produto da exposi¢do continuada a condi¢des
semelhantes aquelas em que estdo colocados, eles antecipam a necessidade imanente ao fluxo do mundo.
BOURDIEU, P. Coisas ditas. S8o Paulo, Brasilense, 2004, p 21 a 23. Apud GONGCALVES, N. G. e
GONCALVES, S. A. Pierre Bourdieu: educacéo para além da reprodugdo. Petrdpolis, Vozes, 2010, p. 51.
147 Mesmo corroborando com os ideais de educagdo unitaria de Gramsci, defendidos por Frigoto, Ciavatta e
Ramos para a educacdo profissional, ndo se fala aqui do ensino que integra os principios de Trabalho,
Ciéncia, Tecnologia e Cultura apenas. O Ensino Integrado, como ideal apresentado nessa pesquisa, vai além
da modalidade técnica. Ele se assemelha muito mais a formacdo do pensamento complexo conceitual de
Morin, que prevé a unido, na pratica pedagogica, de todas as areas de conhecimento para a formacdo de
qualquer individuo e ndo apenas aquele educado para o mercado de trabalho.
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deve se sustentar no desenvolvimento do pensamento complexo, na experimentagdo, no
trabalho como prética educativa e no contexto no qual o discente esta inserido, para, assim,
ter como resultado uma aprendizagem significativa 1, em uma tentativa constante de
interacdo entre as diversas areas de conhecimento. Consonante a Santome, a escolha de um
curriculo desse tipo:
converte-se em um dos sinais de identidade mais idiossincraticos de uma
espécie de ideologia que serve para definir os limites de uma corrente
pedagdgica que, mesmo com divergéncias internas mais ou menos
importantes, exibe essa defesa como sinal de identidade suficiente para
distinguir-se de outro grupo, como o dos partidarios das disciplinas. **°

Tal afirmagdo se comprova no cotidiano da Alternancia, que mesmo com seus
desafios particulares (alguns ja foram relatados, os que dizem respeito a integracdo serdo
tratados adiante), tem a integracdo curricular como ideal pedagdgico. Todavia, ndo se
desqualifica, nessa ocasido, o campo de ensino e pesquisa das diversas disciplinas e
especialistas, mas, sim, acredita-se no didlogo que pode ser estabelecido entre as varias
areas de conhecimento com o intuito de desenvolver no educando um olhar multiplo sobre
a sociedade. Isso evidencia 0 compromisso politico da escola em formar cidad&os inteiros a
partir e no meio do qual participa.

Contudo, a materializacdo da integracao curricular ndo se da somente na proposta e
organizagdo metodoldgica dos CEFFAs. Ao contrario, ela tem sido uma préatica, ou uma
utopia, com inumeras possibilidades, muito bem aceita e divulgada nos discursos
educacionais. Diante disso, cabe explicitar, neste momento, alguns exemplos e
manifestacdes dessas proposicdes formativo-integrativas, destacando as afinidades e
semelhancas em relag@o ao que acontece na P. A.

O curriculo por problemas tem sua prética centrada no aluno e propdem o estudo de
contetdos de forma reflexiva e tensionada. Normalmente, trabalha-se com a indicagéo de
um tema de estudo problematizado a partir do qual: esclarece-se, por meio da leitura,
termos e assuntos antes desconhecidos; identifica-se o problema; levantam-se hipdteses
baseadas em conhecimentos ja construidos; formulam-se objetivos, sustentados nas
questdes hipotéticas mais pertinentes, para soluciona-lo; realiza-se um estudo individual do
problema, das solucGes e dos contetdos envolvidos nessas respostas e; volta-se ao grupo
para a discussdo dos novos conceitos adquiridos. Apesar de uma proposta muito instigante,
ela é aplicavel, somente, em grupos de 8 a 10 alunos, o que a torna inviavel para as salas de
aula atuais, mas funciona muito bem em grupos de estudos bem definidos **°. A Pedagogia
da Alternancia trabalha de forma semelhante, no que diz respeito a sugestdo de temas a
serem pesquisados na comunidade, porém os problemas diagnosticados ou 0s assuntos
afins sdo discutidos ao longo do bimestre (ou no tempo necessario) nas aulas.

Jd o curriculo por projetos pensa o0s saberes de modo contextualizado,
possibilitando a experimentacdo e a compreensdo relacional dos fatos, por meio de
inimeros recursos didaticos que promovam a construcdo coletiva de conhecimento. A
turma, em conjunto, por meio de argumentacdes, defende e define os temas de estudo,
levando em conta o que ja foi visto, a pertinéncia de novos assuntos, 0s conceitos,
previamente estabelecidos, que serdo vistos durante aquele espaco de tempo e o roteiro de

“8Conceitos de Edgard Morin, John Dewey, Celestin Freneit, Paulo Freire e David Ausubel,
respectivamente, ja desenvolvidos e apresentados no segundo capitulo dessa pesquisa.

1 SANTOME, J. T. Globalizacdo e interdisciplinaridade: o curriculo integrado. Porto Alegre: Editora
Artes Médicas Sul Ltda., 1998. p. 26-27.

1% MACEDO, R. S. Op. Cit. p.96-99.
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trabalho definido para aquele grupo, ou seja, configura-se o curriculo de acordo com o
interesse dos alunos. Apds a escolha do tema, o professorado define o fio condutor,
relacionado ao Projeto Institucional, que guiara a discusséo; prevé os diversos assuntos e
areas de conhecimento envolvidos, além das atividades e dos recursos para a implantacdo
do projeto; estabelece a sequéncia avaliativa e; recapitula, ao final, tudo que foi feito para
uma espécie de arquivo, um dossié sintese dos aspectos trabalhados ***.

Tal “roteiro metodoldgico” é bem parecido com o que ocorre na Pedagogia da
Alternancia, principalmente, no modo como os temas de estudo devem ser definidos e
estudados e na previsdo de um dossié, no qual se arquiva tudo que ja foi produzido sobre
aquele determinado assunto. Contudo, na P. A. quem faz essa compilagdo, o chamado
Caderno da Realidade ou Caderno de Vida, é o aluno. Outro fator de convergéncia é o
planejamento de recursos e atividades, que, similarmente, na Alternancia, é feito no Plano
de Formacdo, que pode ser visto como uma sintese do Projeto Curricular Institucional.

Para esse estudo, o curriculo por temas geradores é aquele que mais se assemelha
ao que é praticado na Pedagogia da Alternancia, ndo necessariamente na forma, mas em
suas implicacOes ideoldgicas. Ele prevé a articulacdo da pratica pedagogica e do
conhecimento cientifico a realidade socio-cultural, por meio da construcdo coletiva de
conhecimento, que admite multiplas fontes de informacdo e diversificados cenarios de
aprendizagem. Todas as disciplinas e atores trabalham conjuntamente, a partir de um tema
que surge do interesse coletivo social, superando, assim, a justaposicdo de disciplinas, o
que ndo impede, ainda, aulas expositivas e narrativas. Toda a engrenagem estabelecida por
esse tipo de trabalho tem o objetivo de promover discussdes, problematizacdes e criticas da
realidade, ou seja, formar e motivar o0 senso critico de um determinado grupo de
estudantes. A avaliacdo prevista nesse método é diferente daquela proposta pelo sistema
oficial de ensino, devendo se basear nas observacdes, registros e arquivos dos alunos, alem
de relatorios e autoavaliacdes %

A escolha desses temas geradores passa pelo mesmo processo de definicdo dos
temas de estudo da Alternancia, que, também, sdo motivados pelos interesses reais do
aluno. Os alternantes, desde muito cedo, aprendem a admitir que varios podem ser seus
formadores, sejam eles agricultores ou pesquisadores, e que a aprendizagem se da, em
igual valor, em casa ou na escola, haja vista 0s j& mencionados tempos e espagos
formativos da P.A. Outro ponto de coincidéncia ideoldgica entre os dois curriculos é a
maneira como a avaliacdo € vista, prevendo outros meios avaliativos que ndo as provas,
além dos diversos instrumentos pedagdgicos, ja descritos nesse trabalho, que permitem a
funcionalidade real da Pedagogia. Diante disso, pode-se afirmar que o curriculo da
Pedagogia da Alternancia é um Curriculo por Temas Geradores, apenas mais
instrumentalizado, o que viabiliza a eficiéncia da sua proposta.

Em contrapartida, o curriculo por modulos de aprendizagem prevé uma formacéo
que pode ser desenhada de acordo com o interesse dos alunos, deixando de lado o carater
rigido de disciplinas e conteudos obrigatorios a todos. Michael Young propbe a
modularizacdo como alternativa aos curriculos lineares, na qual o discente pode escolher
quais mddulos quer cursar e, assim, construir sua propria trajetoria académica. Essa
dindmica permite que o educando, antes mesmo de iniciar os modulos, ja preveja
possibilidades de relacionar temas transversais com conteidos e areas de conhecimento,
para definir seu percurso formativo. A avaliagdo desse tipo de ensino é uma abordagem de

151 passos para a implantacdo de Curriculos por Projetos estabelecidos a partir da experiéncia do Colégio
Pompeu Fabra, de Barcelona. In: HERNANDEZ, F. e VENTURA, M. A organizacdo do curriculo por
projetos de trabalho. 5% ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998. p. 63-83.

152 \/er mais em MACEDO, R. S. Op. Cit. p. 99-101.
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resultados, feita ao final de cada modulo, diante de uma reflexdo sobre o que o proprio
aluno pretendia alcancar. 1sso leva a crer que a aplicacéo e a associagdo de saberes sdo téo,
ou mais, importantes quanto o conhecimento puro **,

Por fim, o curriculo por ciclos de formacdo requer que a temporalidade formativa
estabelecida pelas instituicdes esteja a servico do tempo individual do estudante, ou seja,
0S momentos subjetivos € que determinardo o processo de ensino-aprendizagem, dando um
carater ainda mais autbnomo a educacdo. Esse método retira o impulso controlador do
tempo no ensino e na obtencdo de resultados homogeneizantes, permitindo que cada um se
reconhega, estabeleca e respeite seu proprio momento de aprendizagem. De certo, tal
perspectiva parece um pouco utdpica, mas é evidente a importancia de se respeitar o
caminho, na aquisi¢do de conhecimento de cada individuo, guiado por aspectos temporais
impostos cultural e/ou biologicamente ***, mas a Pedagogia da Alternancia, de alguma
maneira, ja se preocupava com isso. Na proposi¢cdo de um curriculo que pudesse ser
moldavel a época de colheitas, respeitando o tempo de trabalho necessario das familias na
lavoura e ao proprio mecanismo de organizacdo diario das comunidades, a P. A. ja se
mostrava sensivel a esse tipo de influéncia no ensino.

Em suma, diante das possibilidades curriculares apresentadas aqui, ja é possivel
estabelecer alguns principios comuns a qualquer tentativa de integralizacdo, que se
resumem a: a) processo de ensino-aprendizagem baseado em temas transversais e/ou
geradores; b) contextualizacdo e problematizacdo dos conteldos; c) sintonia com a
realidade do educando; d) motivacdo da autonomia discente; €) propostas relacionadas a
uma visdo ideoldgica de sociedade e a um coletivo social; f) equipes engajadas e alunos
questionadores; g) avaliacdo diferenciada e; h) fim das vaidades estanques das disciplinas.
Essas caracteristicas sdo o0 que delineiam uma postura pedagogica complexa e um curriculo
integrado.

33 Orientag¢does Curriculares, Programas Oficiais e a Proposta da Pedagogia da
Alternancia

Os Parametros Curriculares Nacionais, vigentes no pais hoje, foram elaborados a
partir da Lei Federal de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 9.394 de 20 de dezembro de
1996 e em cumprimento a obrigacdo estabelecida pelo Plano Decenal de Educacdo,
conforme prevé a Constituicdo Federal de 1988. Esta reafirma o dever do estado em criar
parametros que orientem a construcdo curricular em territério nacional, garantindo a
democracia e a qualidade do ensino. Aquela determina, como jurisdicdo da Unido, a
promocdo, junto aos estados e municipios, de guias curriculares, com a finalidade de
garantir uma base formativa comum a toda educacao brasileira **°.

Os PCNs entendem, pois, como curriculo “a expressdo de principios e metas do
projeto educativo, que precisam ser flexiveis para promover discussoes e re-elaboracdes
quando realizado em sala de aula, pois é o professor que traduz os principios elencados em
pratica didatica” *°°. Todavia, admite, também, que historicamente o Ministério da
Educacdo sempre definiu o curriculo como a colecdo de matérias e de conteudos
ministrados em um determinado curso. O que ja se pode constatar nessas defini¢oes, tanto

153 \Ver mais em MACEDO, R. S. Op. Cit. p. 104-108.

154 \/er mais em MACEDO, R. S. Op. Cit. p. 113-118.

15 BRASIL/SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENATL. Parametros Curriculares Nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamenta: introducdo aos pardmetros curriculares nacionais /
Secretaria de Educag@o Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF, 1998. p. 49.

156 IDEM. p. 49.
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antigas, quanto atuais, € que apesar de a tendéncia educativa e de o pensamento
pedagogico contempordneo serem guiados pelas Teorias Criticas e Pos-Criticas, as
orientagOes oficiais, ainda, tendem a manter o aforismo tradicional e a homogeneidade na
educacéo.

Fundamentado em um discurso democratico, que protege a flexibilizacdo dessas
orientagOes, o objetivo do MEC com os PCNs é permitir o acesso de todos os estudantes
“a0 conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios
para 0 exercicio da cidadania para deles poder usufruir” **’. Entretanto, é verdade que
defende, também, a diversidade e suas implicacbes no que se refere as adaptacGes
necessarias, por isso, a pratica pedagégica, sem deixar de lado a unidade referencial, que
serve de base as reflexdes locais e a autonomia dos professores. Outra finalidade é
promover politicas de melhorias educacionais no campo das pesquisas e das acdes
didaticas, com foco nas comunidades mais isoladas. Cabe ressalvar, que muitas acfes
governamentais motivadas por essa legislacdo sdo muito mais o puro cumprimento de
obrigacdes do que realmente tomadas de decisdo pedagogicamente coerentes, como sera
visto mais adiante.

O documento deixa claro que tais orientacbes ndo pretendem funcionar como
curriculos minimos ou conjunto de conteldos obrigatorios, mas como eixo para 0
desenvolvimento interativo das habilidades dos alunos. Sendo assim, propde uma
organizagdo, de acordo com o Art. 26 da LDB, estruturada em uma base comum,
completada por uma parte diversificada, que se organiza diante das especificidades locais
da clientela. Obrigatérios, segundo a LDB ou a Resolu¢do n° 03/98, sdo os estudos e 0
desenvolvimento de competéncias e habilidades de Lingua Portuguesa, Arte, Matematica,
Geografia, Ciéncias (Biologia, Fisica e Quimica, no Ensino Médio), Historia, Educacao
Fisica (facultativa nos cursos noturnos), Filosofia e Sociologia (no Ensino Médio) **%. Ja a
parte diversificada conta com a obrigatoriedade de ensino de uma Lingua Estrangeira
Moderna e Ensino Religioso'*®. As disciplinas sdo agrupadas em trés eixos: Linguagens,
Caodigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias **°.

A estruturacdo por eixos € justificada pela seguranca de um ideal de educacdo com
base cientifica e epistemoldgica, na qual se possa aplicar conhecimento e rever conceitos
em situacBes reais *°*. Ja a divisdo das disciplinas se justifica por serem grandes areas do
conhecimento humano, que contam, ainda, com o auxilio de uma indicacdo de temas
transversais a serem trabalhados por todas as matérias. Isso indica uma tentativa de
introduzir a interdisciplinaridade e a integracdo curricular no cotidiano escolar. Essa
transversalidade é concebida por meio de reflexdes sociais a cerca dos seguintes temas:
ética, saude, meio ambiente, pluralidade cultural, orientacdo sexual e trabalho e consumo.
Ja os conteddos, conceituais, atitudinais e procedimentais, devem ser selecionados pela
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IDEM. p. 49.
%8 MINISTERIO DA EDUCAGAO CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO. ASSUNTO: Inclusdo
obrigatoria das disciplinas de Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio. Parecer CNE/CEB N°:
38/2006.
159 No estado do Rio de Janeiro, h, ainda, o Ensino Religioso e as Oficinas na grade curricular oficial.
160 BRASIL. Parametros curriculares nacionais do Ensino Médio — Parte | / Bases Legais. Brasilia: MEC,
2000. p. 17.
161 BRASIL. Parametros curriculares nacionais do Ensino Médio — Parte | / Bases Legais. Brasilia: MEC,
2000. p. 19.
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equipe docente levando em conta “sua relevancia social e sua contribuicdo para o
desenvolvimento intelectual do aluno™ %2,

Essa integracdo, segundo o Documento Base para a Educacdo Profissional e
Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio, ja era uma antiga reivindicacdo de
grupos sociais como 0 Movimento dos Sem Terra e as comunidades indigenas, que viam
nessa opcdo pedagdgica uma possibilidade de ensino coerente com suas realidades .
Talvez, a prépria interacdo da Pedagogia da Alternancia ja poderia estar ai influenciando
esses grupos, ja que alguns deles adotam-na em suas escolas comunitérias.

Contudo, € necessario, primeiramente, entender que tipo de integracdo € proposta e
defendida pelos documentos oficiais da educacdo. Na sua concepcdo de formagdo humana,
integral, plena e completa, descrita no documento citado, o Estado visa a constituicdo
“omnilateral dos sujeitos” sob as dimensdes: do trabalho — como atividade inerente ao ser
humano e a economia; da cultura — como os valores estéticos e éticos de uma determinada
comunidade ou sociedade; e da ciéncia — como 0s conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade. Defende, ainda, que o ensino seja relacional, ou seja, que se
possam promover inferéncias, sincronicas e diacronicas, dos conteudos, gerais e
especificos, com a realidade. Nesse sentido, reconhece a interdisciplinaridade, sem negar a
importancia do campo disciplinar, “como principio organizador do curriculo e como
método de ensino-aprendizagem, pois 0s conceitos de diversas disciplinas seriam
relacionados & luz das questdes concretas que se pretende compreender” %4,

Dentre os principios para a promocdo de Ensino Integrado nas instituicbes, o
Estado propde, baseado nos estudos de Ciavatta, 0 seguinte: ndo ocultar as exigéncias
econémicas, mas ndo reduzir a educacdo ao mercado; promover a adesdo da comunidade
escolar (profissionais e familiares) no projeto integrado; levar em conta as necessidades
dos alunos e da escola; democratizar o0 projeto educativo; e valorizar a memoria da
instituicdo *%°. Desse modo, aponta, como diretrizes para as propostas curriculares, 0s eixos
estruturais da educacdo propostos pela UNESCO '®®: aprender a conhecer; aprender a
fazer; aprender a viver; e aprender a ser '®’. Sendo assim, o curriculo passaria a ser
considerado diante de sua importancia social, ja que veicularia os conteudos significativos
para 0 desenvolvimento de competéncias e habilidades dos alunos. Todavia, verifica-se ai,
mais uma vez, a integracdo, mantida pela obrigacdo de uma base comum nacional, focada
somente no Ensino Médio e sua estreita relacdo com a formacao para o trabalho, tornando
ténue a linha que a diferencia de uma educacdo apenas Util ao mundo contemporaneo.

Diante da obrigatoriedade de estados e municipios em estabelecer, junto com a
Unido, diretrizes curriculares para a educacdo basica, houve, nos ultimos anos, uma
tempestade de documentos orientando as escolas no processo de construcdo de seus
curriculos. O que estd se constatando nesses documentos sdo incoeréncias discursivas,
pedagdgicas e ideoldgicas que tém colocado a educacdo a mercé de acbes politicas

162 BRASIL. Parametros curriculares nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: introdugéo
aos parametros curriculares nacionais. Secretaria de Educagdo Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF, 1998.
p. 58.

13BRASIL.. Ministério da Educacdo, Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica. Educagio
Profissional Técnica de Nivel Médiointegrada ao Ensino Fundamental: documento base. Brasilia, MEC:
2007. p. 32.
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tecnocratas, que, na maioria das vezes, ndo condizem com a realidade da sala de aula.
Motivados pelo baixo indice de desenvolvimento da educacéo basica obtido pelo Brasil nas
ultimas avaliagdes nacionais, 0s governos vém reunindo forcas para elevar esse nimero.
Fundamentadas em um discurso progressista, as medidas para a elevacdo da qualidade de
ensino basico vém se mostrando como um verdadeiro retrocesso ao modelo taylorista de
educacéo.

No estado do Rio de Janeiro, houve, por parte da Secretaria de Educacdo, um
convite aos professores, no final do ano letivo de 2010, para que todos contribuissem e
opinassem sobre o conjunto de curriculos propostos pela Secretaria Estadual de Educacao.
Passado o periodo de contribui¢do, a proposicdo em nada mudou e, além dessa, outras
medidas tém sido tomadas por esse 6rgao, para elevar o estado do Rio de Janeiro da 252
colocacéo, no Ensino Médio, e 212 no Ensino Fundamental ‘®8 para os cinco primeiros
lugares no ranking nacional de educacfo, até 2014 **. No inicio do ano de 2011, os
Curriculos Minimos, divididos em séries/anos e bimestres, foram distribuidos aos
professores de Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Filosofia, Sociologia e Matematica.
O objetivo da SEEDUC ¢ proporcionar, por meio dessa colecdo, um referencial de
contetdos bésicos, de competéncias e de habilidades, que devem estar presentes nos
planejamentos de curso e de aula de todas essas disciplinas.

No texto introdutorio dessas orientagdes, encontra-se a seguinte afirmativa:

Sua finalidade é orientar, de forma clara e objetiva, os itens que
ndo podem faltar no processo de ensino-aprendizagem, em cada
disciplina, ano de escolaridade e bimestre. Com isso, pode-se garantir
uma esséncia basica comum a todos e que esteja alinhada com as atuais
necessidades de ensino, identificadas ndo apenas nas legislacdes
vigentes, Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais, mas também
nas matrizes de referéncia dos principais exames nacionais e
estaduais.'™

Dela pode-se concluir que: o ensino desses conteudos ndo é facultativo, os professores sdo

obrigados a aplica-los; ndo ha espaco para as singularidades locais, uma vez que se quer

garantir uma esséncia basica comum a todas as escolas; o objetivo implicito (ou ndo tanto)

€ garantir bons resultados nos exames nacionais e estaduais; e ha uma grande incoeréncia

quando se fala que esses conteudos estdo alinhados com os PCNs, documentos muito bem

embasados na literatura pedagogica, ja que nesses parametros ndao ha listagem de

conteldos, mas, apenas, sugestdes de trabalho que desenvolvam competéncias e
habilidades que os alunos precisam ter, ao final de cada ciclo.

Ainda nessa introducdo de pouco mais de uma pagina, que serve a todas as

disciplinas, pode-se encontrar o seguinte:

Entendemos que o estabelecimento de um Curriculo Minimo é uma

acdo norteadora que ndo soluciona todas as dificuldades da Educacéo

Basica hoje, mas que cria um solo firme para o desenvolvimento de um

conjunto de boas praticas educacionais, tais quais: 0 ensino

interdisciplinar e contextualizado; oferta de recursos didaticos

adequados; a inclusdo de alunos com necessidades especiais; o respeito a

diversidade em suas manifestacdes; a utilizagdo das novas midias no

ensino; a incorporacdo de projetos e tematicas transversais nos projetos

168 \/er mais: http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/

189/er mais: http://www.educacao.rj.gov.br/index5.aspx?tipo=categ&idcategoria=663&idsecao=310&spid=2
70 GOVERNO DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO. Secretaria de Estado de Educacdo. Curriculo Minimo:
Apresentacao. Rio de Janeiro, 2010. p. 2.
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pedagdgicos das escolas; a oferta de formacdo continuada aos
professores e demais profissionais da educacdo nas escolas; entre outras
— formando um conjunto de acdes importantes para a construcdo de
uma escola e de um ensino de qualidade. *"*

E no minimo estranho, que tal documento mencione conceitos como interdisciplinaridade e
contextualizacdo e preveja a utilizacdo de recursos didaticos e a inclusdo de alunos com
deficiéncia, ja que se trata, somente, de uma lista obrigatdria de contetdos, habilidades e
competéncias.

Em relagdo ao municipio de Nova Friburgo, iniciou-se, em 2010, uma série de
reunides com diversos representantes docentes de varias disciplinas e escolas e integrantes
da Secretaria Municipal de Educacdo, a fim de se discutir o curriculo de todas as areas de
conhecimento a serem implantados no ano de 2011. Esse processo se prolongou por um
tempo e, a principio, mostrava-se bastante democratico. Todavia, no inicio desse ano, a
proposta ainda ndao havia sido fechada e, assim, pretendia-se manter as discussdes até que
esse documento fosse integralmente concluido.

Nesse mesmo periodo, a cidade de Nova Friburgo foi atingida por um desastre
ambiental, que comprometeu a estrutura administrativa da cidade, colocando, obviamente,
essa discussdo em segundo plano. Os representantes da Secretaria Municipal de Educacéo
também foram substituidos, o que provocou uma mudanca de planos e atitudes no setor.
Diante das necessidades do municipio, varias outras prefeituras e 6érgdos publicos se
colocaram a disposicdo para possiveis ajudas a Nova Friburgo, dentre elas a Secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro. A parceria firmada por essas duas cidades
previa, dentre outras medidas, a implantacdo, nas escolas friburguenses, das orientagcdes
curriculares cariocas, inclusive no que se tratava do material didatico.

Sendo assim, o inicio do ano letivo foi marcado por uma grande transformacéo no
ensino das escolas municipais. Contraditoriamente a tudo que vinha sendo feito e
apoiando-se em uma diretriz curricular nada identitaria, as instituicGes escolares do
municipio de Nova Friburgo passaram a apoiar seus projetos e planejamentos em uma
proposta curricular que ndo foi pensada por elas. Nesse processo de determinacdes
impostas, ndo houve mais espaco para questionamentos e sem nenhuma anéalise prévia os
objetivos, contetdos, habilidades e as sugestfes da Secretaria Municipal de Educacdo do
Rio de Janeiro passaram a ocupar as reunifes pedagdgicas das escolas municipais
friburguenses. Tais curriculos foram impostos, inclusive, aos CEFFAs, sem, ao menos,
questionar sua viabilidade nesse modelo educativo.

Enfim, 0 que se pode constatar nessas duas realidades, estadual e municipal, é que
mesmo com o reconhecimento da Pedagogia da Alternancia pelos 6érgaos competentes do
Poder Publico 2, no momento das tomadas de decisdo, suas especificidades néo séo
levadas em consideracdo e seu trabalho é colocado em risco. Em um pequeno questionario,
feito por amostragem, com um professor, ja com experiéncia na Alternancia, de cada
disciplina atingida pelos novos programas, nos CEFFAs estaduais € municipais, pode-se
comprovar que, exceto em Matematica:

'L IDEM.

2.0 CEFFA CEA Rei Alberto | foi autorizado a funcionar com a Pedagogia da Alternancia no Ensino
Médio e Fundamental por meio do PARECER do Conselho Estadual de Educacdo N° 448/97. J& os CEFFAs
municipais possuem uma autorizagdo de uso de espago para funcionamento de escola agricola e insercéo na
rede oficial, mas ndo especificamente para o trabalho com a Pedagogia da Alternancia, embora toda a
Secretaria Municipal de Educacao reconhega esse modelo.

56



a) A transdisciplinaridade (ou a interdisciplinaridade) foi comprometida, uma vez que,
agora, dar conta do conteldo é o fundamental, pois haverd avaliagcdes institucionais
bimestrais.

b) A autonomia dos monitores, no que diz respeito a adequacdo dos contetdos aos temas
dos Planos de Estudo e a seu planejamento, perdeu-se.

c) O planejamento e a organizacao do ensino foram profundamente alterados, visto que néo
atendem mais ao projeto do CEFFA e sim ao do governo.

Em relacdo ao CEEFA Vieira Batista, do municipio de Bom Jardim, a Secretaria de
Educacdo convocou, no inicio do ano letivo, uma reunido com a direcdo e, posteriormente,
com a comunidade, para anunciar o fim da Pedagogia da Alternancia na cidade. Diante da
surpresa da populacdo local, a postura do Poder Publico foi afirmar que a manutencéo e
aplicabilidade dos instrumentos da Pedagogia ficavam a cargo da diretora, porém nao
haveria mais as sessdes formativas, o tempo integral e a disponibilidade de docentes para
as praticas da Alternancia naquela instituicdo. A escola, agora, deveria seguir todas as
determinacfes do Orgdo responsavel por sua gestdo. Tudo isso reafirma a falta de
conhecimento e de vontade politica para com a educagdo do campo e a tentativa de unificar
e homogeneizar todos os paradigmas educacionais, sem dar importancia a identidade e as
especificidades locais e contextuais.

3.4 O Curriculo na Pedagogia da Alternancia: Teorias e Praticas

Embora a Pedagogia da Alternancia, seja um modelo educativo bastante complexo
e instrumentalizado, ndo possui orientacfes sobre a construcdo curricular, nem ao menos
define ou caracteriza um curriculo. O que se encontra teorizado na bibliografia é o Plano
de Formacdo e sua diferenciacdo em relacdo aos conteldos programaticos. Segundo
Gimonet, “o programa académico e 0 Plano de Formacdo ndo sd@o da mesma natureza. O
segundo supera amplamente o programa como organizacdo dos constituintes, dos
ingredientes  mdltiplos, diversos, multiformes da formacdo” ’°. Para a pesquisa
apresentada aqui, de acordo com as experiéncias observadas e vividas, o Plano de
Formacdo é um organizador da rotina de um CEFFA, uma espécie de resumo da formacao
pretendida para um determinado grupo, construido de forma participativa. Sendo assim,
entende-se que o Plano de Formacdo € o resultado simplificado do processo de construgdo
curricular de cada instituicdo. Ele reflete, em ac@es praticas, a identidade, as ideologias e 0
que se pretende como percurso formativo.

Todavia, mesmo que o curriculo ndo seja tratado de forma direta pela Pedagogia da
Alternancia, ha indicios de como ele pode se configurar. Primeiramente, pode-se assegurar
que os temas de Planos de Estudo sdo o eixo organizador das atitudes pedagogicas do
CEFFA e a garantia de um trabalho integrado e planejado conjuntamente. Em seguida, o
espaco para o questionamento, a reflexdo e o posicionamento da comunidade deve ser
assegurado, por uma postura politica e engajada da instituicdo, permitindo o
desenvolvimento autdnomo do alternante e sustentavel e politico da localidade. Por fim, a
formacdo deve caminhar em uma dire¢do que possibilite ao jovem a formulacdo de seu
Projeto de Vida e Profissional ‘™, momento no qual colocaré em préatica todo o seu
conhecimento complexo desenvolvido até entéo.

Sendo assim, Gimonet defende que:

7 GIMONET, J. C. Op. Cit. p. 70. )
% GARGIA-MARIRRODRIGA, R. e PUIG-CALVO, P. Formagio em Alternancia e desenvolvimento
local: 0 movimento educativo dos CEFFA no mundo. Belo Horizonte, MG: O Lutador, 2010. p. 171-177.
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A formacéo alternada supde “dois programas” de formacgéo: o da
vida e o da escola. O primeiro oferece conteidos informais e
experienciais, e o segundo contetidos formais e académicos. Cada um
desses “programas” possui sua propria logica. O Plano de Formagao tem
como objetivo reunir, numa terceira logica, as duas ldgicas
complementares, mas, muitas vezes, contraditorias, que sdo a da vida e a
dos programas escolares. 17s

E possivel depreender dessa afirmacio que a logica curricular oficial, ainda, é entendida
como o contetdo programatico das disciplinas. Contudo, ndo se pode deixar de reconhecer
que ja é um avanco, no que diz respeito a valorizacdo da realidade e das experiéncias dos
educandos e a garantia da interacdo de conteddos.

Diante de tal quadro ja é possivel entender que cada CEFFA possui um modo
particular de compreender, construir e praticar o curriculo e essas experiéncias serdo,
agora, o foco de observagédo. Partindo da premissa de que no estado do Rio de Janeiro
todos 0s monitores tém a mesma formagdo em alternancia e que as instituigdes partilham
suas experimentacdes, pode-se, assim, agregar tais praticas em um unico conjunto a ser
analisado, sem deixar, obviamente, de comentar as especificidades, quando surgirem. Tais
dados foram levantados por meio de questionario aberto aplicados a todos 0s monitores em
pleno exercicio de suas atividades, excluindo-se, pois, os monitores do CEFFA Vieira
Batista, e demais professores novatos, licenciados e desviados de fungao .

Em primeiro lugar, foi necessario identificar o que os monitores desses CEFFAS
compreendem por curriculo. O resultado obtido foi o seguinte:

Concepcdo de Curriculo

17%

O Contetdos puros

B Contetdos associados

13% 47%

0O Objetivos Puros

O Qutros

23%

* Conteudos associados a objetivos, praticas, disciplinas e competéncias.

Gréfico 3.1: Concepcdo de curriculo

E possivel deduzir desse indicativo que a visdo tradicional de curriculo, como
listagem de conteudos e disciplinas, além de objetivos a serem alcancados, e de métodos e
habilidades a serem desenvolvidas, ainda é predominante no meio docente, ja que essa
concepcao corresponde a de 70% dos entrevistados. Contudo, o fato de 47% dos monitores

1 GIMONET, J.C. Op. Cit. p.70

176 Foram analisados trinta questionarios. Quatro monitores ndo deram retorno (trés de Lingua Portuguesa e
um de Histdria) e um foi excluido dessa analise, devido ao seu grau de envolvimento com a pesquisa, Visto
que € interlocutor do trabalho.
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perceberem o curriculo, apenas, como o conteldo programético, torna-se bem mais
preocupante, pois demonstra a pouca apreensdo com o percurso formativo integral. O que
se pode perceber, também, é o que Macedo " j& havia constatado em seu trabalho: a
dificuldade dos professores em definir ou conceituar curriculo. Embora grande parte deles
entenda esse campo como documento, percebeu-se uma acentuada barreira em
dimensionad-lo e entender suas implicagdes. Ainda segundo o autor, “saber nocionar
curriculo faz parte de uma das pautas importantes para se inserir de forma competente nas
tensas discussdes sobre as politicas e opcbes de formacdo discutidas na nossa crisica
sociedade contemporanea” '®. Tal questdo se torna muito mais problemética neste
momento, em que hd uma clara tentativa de controle das a¢Ges educativas no estado
fluminense.
Tudo isso corrobora os proximos resultados:

Importancia do Curriculo na Pratica Pedagdgica

O Oraganizacéo e Planejamento

3% 3%

17%

B Direcionamento e Orientagéo

O Mensuragéo e Avaliagcéo do
Trabalho

O Respostas Evazivas e/ou
Insuficientes

30%

B Padronizagédo do Trabalho

O Adequacao a Realidae

Gréfico 3.2: Importéancia do curriculo na pratica pedagdgica

30% dos monitores tiveram dificuldade em reconhecer ou definir a importancia do
curriculo na pratica pedagogica. Para 57% deles, o curriculo, mesmo que garanta a
integracdo, € apenas um organizador ou uma diretriz das atitudes educativas e, ainda, ha
aqueles que o defendem como forma de padronizar o ensino. Essa situacdo se enquadra na
propria concepg¢do, incutida no discurso governamental do estado e do municipio, de
equalizacdo e direcionamento da educacdo. Outra questdo importante para a Pedagogia da
Alternancia é o fato de apenas uma monitora reconhecer, nesse documento, a possibilidade
de um ensino contextualizado, visto que, para ela, ele pode ser adequado a realidade.

Quando indagados a respeito da existéncia de um curriculo e a participacdo na
confeccdo do mesmo, observou-se que:

" MACEDO, R. S. Op. Cit. p 13.
78 IDEM.
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Existéncia de um Curriculo

10%

10%

O Existe
B Inexiste

ODesconhece-se

80%

Grafico 3.3: Existéncia de um curriculo

Participagdo na Confec¢ao do Curriculo

O Participaram

B Nao Participaram

Gréfico 3.4: Participacdo na confeccao do curriculo

80% dos monitores reconhecem a existéncia de um curriculo, porém apenas 30%
afirmam ter participado de sua confeccdo. Tal comprovacdo demonstra que esse
instrumento ndo € relacionado a identidade e a realidade da escola, que o Programa
(entendido como curriculo pelos professores) € imposto e que é seguido e, ainda, que essa
concepcdo é contraditéria a propria Pedagogia, visto que ela supde um planejamento
educacional participativo. Todavia ndo se constatou em nenhum dos CEFFAs a existéncia
de um documento curricular. O que, realmente encontra-se, no municipio, é a grade de
disciplinas e conteudos. J& no CEFFA Estadual, no ano de 2011, algumas disciplinas
passaram a ter o curriculo minimo (Lingua Portuguesa, Histéria, Geografia, Filosofia,
Sociologia e Matematica). Até mesmo o Projeto Politico Pedagdgico vigente nas
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instituicdes, que se aproximaria do curriculo, esta defasado e grande parte dos professores
atuais ndo participou de sua elaboracdo. Durante o ano de 2010, discussGes sobre o PPP
foram promovidas, mas ndo se chegou a um documento conclusivo e/ou completo.

Diante de tais comprovacOes, poderia ser possivel, entdo, que os professores
relacionassem o Plano de Formacgéo ao curriculo e que dessem mais importancia aquele do
que esse. Sendo assim, foi relevante questiona-los a respeito dessa relacdo e constatou-se
que, embora para a Pedagogia da Alternancia, o Plano de Formacdo supere o curriculo
(aqui classificado como programa), apenas 29% corroboram essa afirmagdo, como
comprova o grafico seguinte:

Relagao entre Curriculo e Plano de Formacé&o

O Curriculo guia e/ ou engloba o
Plano de Formagéao

B O Plano de Formacéo organiza
e/ou engloba o Curriculo

0O Sé&o iguais e/ou caminham juntos

0O Sao instrumentos independentes

B Respostas evazivas e/ou
insuficientes

Gréfico 3.5: Relacdo entre curriculo e Plano de Formacao

Contudo, o fato mais intrigante desses dados € perceber que 1/3 dos monitores nao
entendem ou ndo conseguem definir essa relacdo ou, ainda, acreditam que esses
instrumentos sdo independentes e ndo mantém afinidades. Mesmo que, conceitualmente,
para essa pesquisa o0 Plano de Formacao seja resultado do curriculo, seria perfeitamente
compreensivel e coerente que ele fosse mais relevante ou que o0s dois tivessem 0 mesmo
grau de importancia para 0s monitores, mas essa concep¢do corresponde a menos da
metade daquelas observadas. Aprofundando ainda mais essa andlise, partindo da
constatacdo que, na pratica o curriculo é o contetdo, 17 % dos monitores acreditam que
esse deve guiar a construcdo do projeto formativo de um CEFFA, ou seja, talvez ndo seja
correto afirmar que esteja havendo, com seguranca, espaco para a contextualizacdo do
ensino com a realidade do alternante.

Mesmo assim, a maioria dos monitores percebe sua participacdo na construcao do
Plano de Formacdo, inversamente, oposta a atuacdo na construcdo do curriculo. Mais uma
vez, pode-se reafirmar a percepcdo do documento curricular, como sendo o contelido
programatico, que é imposto e, obrigatoriamente, inserido no Plano de Formacdo, muitas
vezes, apenas burocraticamente. Com isso, 0 que mais causa estranhamento é o fato de
23% dos monitores declararem ndo participar desse processo, conforme comprova o
gréafico seguinte, uma vez que, pelas observacGes realizadas, todos, ao menos, preenchem o
quadro do Plano de Formagéo, respectivamente em suas disciplinas:
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Participagdo na Confec¢ao do Plano de Formagao

O Participaram

B N&o Participaram

7%

Gréfico 3.6: Participacdo na confeccdo do Plano de Formacéo

Seria provavel que essa acdo fosse, entdo, meramente técnica, como ja foi dito
anteriormente, mas o que se comprova é o contrario. Como sugere o grafico abaixo e
conforme foi observado, a construcdo do Plano de Formagéo € conjunta e a contribuigéo,
nesse processo, de 59% desses monitores se da exatamente nessa interacdo e de 33% em
seus planejamentos individuais, apenas um dos monitores disse participar desse
procedimento somente observando:

Modo de Participacdo na Construcad do Plano de
Formacgéo

4% 4% O Reunides de planejamento
e discussdes em grupo

B Planejamento Individual

33%

0 .
59% Observacao

O Evazivo

Gréfico 3.7: Modo de participacdo na construcdo do Plano de Formacéo

Diante desses indicativos, é importante entender como o curriculo se desenvolve na
pratica diaria de ensino pensada pelos docentes. Varios elementos foram apontados como
fundamentais pelos monitores na confeccdo de seus planejamentos. Dentre eles, muitos
dados foram reincidentes e associados a outros e nenhuma resposta abarcou apenas um
indicativo. Eles foram, assim, considerados:
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Elementos Considerados no Planejamento Individual

@ Curriculos e Contetdos

B Plano de Formagao

O Necessidades da turma

0O Temas de Plano de Estudo

B Calendario

O Realidade Local

14% B Recursos Didaticos

10%

O Projeto Politico Pedagégico

Grafico 3.8: Elementos considerados no planejamento anual

Novamente os conteudos e curriculos minimos sdo a moda na rotina dos CEFFAs,
visto que foram citados em 35% das respostas. Eles foram conjugados a outros elementos
significativos para a Alternancia: o Plano de Formacdo e a realidade local tiveram
ocorréncia de 14% cada um e as necessidades da turma de 10%, mas, também, o Projeto
Pedagogico, o calendario diferenciado e os recursos didaticos foram lembrados. 1sso
demonstra que em suas préaticas individuais, 0s monitores ainda mantém espaco para aquilo
que a Pedagogia valoriza, porém ndo se pode deixar de salientar que os temas de Plano de
Estudo apareceram, apenas, em 21% das respostas. Este, pois, visto que é o alicerce de um
curriculo por eixo gerador, deveria ser considerado por todos os professores. Tal
constatacdo torna o resultado seguinte contraditorio, pois 73% dos monitores afirmam
fazer com certa frequéncia a integracdo de sua disciplina com esses temas.

Frequéncia da Integracdo com os Temas de Plano de
Estudo

0%

ONunca
B Sempre

OAs vezes

73%

Gréfico 3.9: Frequiéncia de integracdo com os temas de Plano de Estudo

63



A maior dificuldade apontada pelos monitores, como empecilho para que essa
articulagdo ocorra em todas as aulas, foi a pouca afinidade entre os contetidos disciplinares
e os temas dos Planos de Estudo, como mostra o grafico abaixo:

Dificuldades de integra¢cdo com o Plano de Estudo

O Pouca afinidade entre os
conteudos e os temas do Plano
de Estudo

9%

B Pouco tempo de aula e
planejamento

OPouco interesse dos alunos
9%

60% O Respostas evazivas

13%

B Outros

Gréfico 3.10: Dificuldades de integragdo com o Plano de Estudo

Diante desse quadro, pode-se chegar a, pelo menos, duas outras constatacfes: 0s
temas nédo sdo decididos de acordo com as matérias a serem lecionadas e isso demonstra a
preocupacdo do grupo, primeiramente, com o interesse do alternante, embora isso nao
tenha sido constatado, nos nimeros anteriores; e, mais uma vez, tais conteddos ndo sao
deixados em segundo plano, eles sdo, quando possiveis, adaptados aos Planos de Estudo, o
gque mostra que a integracdo ndo tem sido prioridade. Todavia, € importante deixar claro
que ndo ha so esse tipo de relacdo tematica, pois 80% dos professores afirmaram que
conseguem, as vezes, algum tipo de integracédo disciplinar.

Frequéncia da Articula¢&o Entre Disciplinas

10%

10%

O Nunca

B Sempre

O As vezes

80%

Gréfico 3.11: Freqiiéncia de articulagdo entre disciplinas

Essa articulacdo entre as disciplinas e os conteudos se configura da seguinte forma:
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Modos de Articulacéo Entre Disciplinas

O Integracdo e contextualizagéo de)
contetdos nas aulas.

6%

B Integracdo com os temas de
Plano de Estudo

0O Atividades planejadas em
reunifes ou com outros
professores

19%

0O Atividades planejadas
individualmente

36% B Integragé@o com o Plano de
Formagé&o

Grafico 3.12: Modo de articulagéo entre disciplinas

Apos a discussdo dos temas dos Planos de Estudo e das reunides pedagdgicas de
inicio de ano, os professores podem ter claro o percurso formativo de cada ano de
escolaridade, que é previsto no Plano de Formagéo. Isso explica o porqué de somente 10%
deles terem indicado seu planejamento individual como modo de articulacdo. Deixa claro,
também, a facilidade de articular e contextualizar conteldos no andamento das proprias
aulas, pois é possivel manter uma visdo geral de como as disciplinas estdo sendo
trabalhadas. Esses encontros também propiciam aos monitores que atividades sejam
planejadas em conjunto e incluidas no Plano de Formagéo. Contudo, 0 mais curioso é que
os profissionais tenham apontado, nesse momento, o Plano de Estudo como elemento
integralizador entre disciplinas, se apenas 21% deles o consideram em seu planejamento
individual e 60% deles veem a pouca afinidade entre ele e os contetdos académicos como
dificultadora da integracéo.

O que se pode concluir desse quadro é o que o proximo gréafico ja apontara. Embora
a Pedagogia da Alternancia indique o curriculo por temas geradores como o ideal de uma
formacdo integral, por meio transdisciplinar, o que se percebe, na pratica, é a
interdisciplinaridade. Por esse motivo, os monitores se sentem divididos em associar a
teoria pedagdgica as suas atividades diarias e definem esse processo como:
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Processo de Integragéo

40%
O Transdisciplinar

B Interdisciplinar

ODesconhece-se

Gréfico 3.13: Processo de integracdo

Entretanto, o que mais surpreende € o fato de 20% de monitores desconhecerem o
modo como a Pedagogia da Alternancia orienta a formagdo discente. Isso, de fato,
desconstroi e impossibilita praticas integradas e formadoras do pensamento complexo do
alternante.

Com todos os dados apresentados até aqui, ao final, dessa primeira, mas nao
conclusiva e exaustiva, analise, outros elementos observados podem ajudar a compreender
esses dados, por muitas vezes, tdo contraditorios. Mesmo que a Pedagogia da Alternancia
seja, reconhecidamente, indicada a Educacdo do Campo pelos oOrgdos federais
responsaveis, que os Parametros e OrientacGes Curriculares aconselhem e defendam uma
pratica educativa condizente com a realidade do educando, que as Bases Legais para a
Educacdo Profissional integrada ao Ensino Médio reafirme a importancia do contexto para
uma aprendizagem significativa e que os CEFFAs fluminenses sejam autorizados a aplicar
tal método, os governos, estadual e municipal, estdo descumprindo essas medidas. Tudo
isso vém interferindo diretamente na prética educativa dessas instituicdes ™.

Vale ressaltar que, no estado do Rio de Janeiro, a aplicacdo e o cumprimento dos
curriculos minimos, dentre outros fatores, serdo avaliados assiduamente. Houve
contratacdo de profissionais que assumirdo a funcéo de fiscalizar tal imposicao as escolas.
Sendo assim, documentos como o diario dos professores serdo analisados a fim de se
comprovar o lancamento dos contetdos, conversas com a comunidade estdo planejadas
para averiguar a validade dessas informacdes e provas serdo aplicadas aos alunos ao final
de cada bimestre e ano letivo para mensurar os conhecimentos adquiridos. Todos esses
resultados serdo, anualmente, transformados, de acordo com o mérito de cada escola e
profissional, em bbnus salarial aos trabalhadores da educacdo. Os softwares, as planilhas,
0s jargdes e a conceituacdo usados pelo governo estadual sdo os mesmos aplicados em
planejamentos empresariais, 0 que tem tornado a educacdo mais um produto do sistema
capitalista, com metas a serem atingidas **°. Ha rumores de que a Secretaria Municipal de
Educacdo de Nova Friburgo passaria a desenvolver, também, essas avalia¢fes diretamente

7% Todos esses documentos ja foram mencionados e referidos nos capitulos anteriores.
180 \/er documentos da Secretaria Estadual de Educacéo. In:
http://www.educacao.rj.gov.br/index5.aspx?tipo=categ&idcategoria=663&idsecao=310&spid=2.
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com os discentes, uma vez que os curriculos minimos ja estdo sendo implementados.
Todavia, isso ainda néo é fato.

Segundo Danilo Gandin, na area de planejamento, existem trés grandes linhas
categoriais: 0 gerenciamento de qualidade total, o planejamento estratégico e o
planejamento participativo. De acordo com essas conceituacdes, ao que parece, a SEEDUC
tem seguido a primeira linha, pois: promove a competitividade, por meio do discurso da
qualidade; produz mecanismos de controle e, conseguintemente, padrfes; prevé a
massificacdo do ensino; tenta incorporar a equipe de docentes uma misséo e um espirito de
pertenca, uma vez que todos se tornam responsaveis pelo fracasso ou triunfo uns dos
outros; padroniza e limita essa missao, através de um modelo e de fins j& estabelecidos e
intocaveis; ndo analisa questdes contextuais e sociais de cada instituicdo; busca eficiéncia
de seus profissionais; assegura esquemas hierarquizantes, no proprio setor, onde o
sentimento de vigilia é intenso; e, por fim, ndo se discute os critérios de definicdo dessa
qualidade. Ainda, de acordo com o autor, 0 aproveitamento desse gerenciamento
econdmico “em outros setores talvez va constituir-se num desastre” '8,

N&o obstante, tal constatacao, torna-se ainda mais problematica, quando se entende
que a Pedagogia da Alternancia parte do principio de Planejamento Participativo 2.
Também, baseando-se em Gandin, esse método garante um espaco de participacdo politica
da comunidade, uma proposta ideologica de futuro da instituicdo, que se constitui pelo
processo de acdo-reflexdo. Esses ideais corroboram nitidamente a funcdo formadora de um
CEFFA que deveria primar pela constituicdo engajada e integral da populacdo da qual faz
parte, assegurando o envolvimento de todos os atores sociais nas tomadas de decisdo e na
programacdo de suas acOes, para que estas fossem coerentes com a realidade idealizada e
institucional.

Todo esse cenario de contra-sensos e determina¢des vem gerando a instabilidade ja
comprovada na Pedagogia da Alternancia fluminense. O que antes, as observacoes
comprovavam ser uma proposta comprometida com a vida do alternante e seus interesses,
hoje, esta ameacada pelos conteudos obrigatorios. Uma analise atual do discurso dos
professores e de suas atitudes comprova o quanto as deliberacdes governamentais tém
interferido em uma pratica educativa reconhecida e autorizada pelos proprios governos.
Nas reunibes de planejamento dos CEFFAs do ano anterior (2010), os docentes se
mostravam mais autdbnomos e interessados em relacionar seus contetdos aos temas
geradores, pois havia a possibilidade de mové-los de acordo com 0s assuntos e eixos
trabalhados em cada bimestre ou ano e a tentativa de reorganizar os Planos de Formacéo.
Este ano (2011), isso ndo ocorreu. Visto que havia grande preocupacdo em dar conta dos
curriculos minimos, a Unica acdo possivel era tentar articular conteddos afins em cada
disciplina.

Tudo isso permite reler os graficos, compreendendo que o entendimento do
curriculo como conteudos minimos, organizador e direcionador da préatica pedagdgica, a
percepcdo da existéncia desse documento e a falta de participacdo em sua construcao e a
pouca articulacdo das matérias com os Planos de Estudo, aléem do reconhecimento da
interdisciplinaridade em lugar da transdisciplinaridade completa, sdo resultados da atual
situacdo em que se encontra a educacdo no estado do Rio de Janeiro. Provavelmente, os
professores ainda teriam dificuldade em conceituar ou dimensionar o curriculo, mas as
contradi¢cGes em relagdo & Alternancia seriam bem menos atenuantes.

8 GANDIN, D. A prética do planejamento participativo: na educacdo em outros setores, grupos e
movimentos dos campos cultural, social, politico, religioso e governamental. 162 ed. Petropolis, RJ: Vozes,
2009. p. 24-27.

182 IDEM. p. 28-29.
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3.5 Um Curriculo Transdisciplinar: o Arranjo das Disciplinas e a Realidade da
Pedagogia da Alternancia.

Ficou claro que a integracdo entre as disciplinas ndo €, na pratica, um obstaculo
para a Pedagogia da Alternancia, porém a interacdo ndo deve parar por ai. Esse modelo
pedagdgico ndo nega a importancia do conhecimento académico de cada area para a
construcdo da formagdo integral, mas indica procedimentos Uteis e facilitadores desse
processo, ademais de orientar a orquestracdo das disciplinas e 0 modo como cada uma
pode contribuir para a pratica da Alternancia.

Deste modo, o processo formativo idealizado por um CEFFA deve ser organizado
da seguinte maneira, segundo Gimonet *#%:

a) Estadia no meio, de onde partem as experiéncias familiares, profissionais e sociais, no
qual é realizado o Plano de Estudo e os estégios e relatérios.

a-b) Momento de intercesséo, no qual se leva as experiéncias no meio para o CEFFA. O
mecanismo usado para que isso ocorra é a Colocacdo em Comum, na qual surgem o0s
confrontos e 0s questionamentos.

b) Estadia no CEFFA, onde ocorrerdo os aprofundamentos teoricos e tecnologicos e as
Visitas de Estudo e Intervencdes, apontados na Colocagdo em Comum. Os confrontos
conceituais e praticos revelados na Colocagdo em Comum devem ser esclarecidos por meio
do ensinamento das Ciéncias Fisicas e Bioldgicas e do tratamento matematico. J& 0s
questionamentos devem ter aportes geograficos e histéricos e abordagens econémicas e
socioculturais.

O Plano de Estudo e os relatorios, além das colocagdes orais dos alternantes, devem
ser de competéncia das aulas de expressdo e comunicacao, ou seja, do ensino de lingua
materna. Sendo assim, todas as disciplinas ajudam a aprofundar teoricamente os assuntos
levantados no Plano de Estudo e na Colocagdo em Comum e o ensino de linguas se torna
ferramenta importante para a execucao e aplicabilidade dos instrumentos da Pedagogia da
Alternancia. Com isso, mesmo que os temas de Plano de Estudo, ndo sejam tratados nem
pensados em conjunto por todas as disciplinas, ou que ndo haja interacdo de contetdo entre
elas, se todas cumprirem seu papel na Pedagogia, ao menos, a interdisciplinaridade é
garantida.

Como a Pedagogia é pensada contextualmente, ha espaco para implantacdo de
cadeiras académicas e temas geradores peculiares a cada regido, porém, a fim de garantir a
unidade e a identidade entre os CEFFAS, pensou-se em um conjunto de disciplinas comuns
a todos as instituicdes, pelo menos, no segmento do Ensino Fundamental. Nos CEFFAs
municipais do estado do Rio de Janeiro, constatou-se a seguinte organizacdo disciplinar:
além das disciplinas obrigatdrias j& mencionadas, ha as cadeiras de Educacdo Familiar,
Formacdo Humana, Informatica, Zootecnia, Técnicas Agricolas, Agricultura e oficinas
(organizadas de acordo com cada instituicdo) e um tempo destinado a AIPA (Aplicacéo
dos Instrumentos da Pedagogia da Alternancia). Essas disciplinas sdo sugeridas pela Unido
Nacional das Escolas Familias Agricolas do Brasil, mas ndo existe uma obrigatoriedade em
aplica-las, nem uma carga-horaria destinadas a elas, tanto que o horario, nas escolas
friburguenses, é adaptado a realidade de cada instituicdo. Ja no CEFFA estadual, por
questdes legais impostas pelo estado, a grade disciplinar oficial deve ser cumprida, com
adequac0es previstas a todos os colégios, apenas, nas oficinas.

Pode parecer um tanto desconexo que a pesquisa exposta aqui, ainda, tenha sua fala
inserida em um paradigma disciplinar de organizacdo do conhecimento, porém, em se
tratando de praticas e rotinas, seria utépico que esse modelo fosse descartado para analise.

183 GIMONET, J.C. Op. Cit. p. 65.
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O que se pretende, pois, é perceber como tais contetdos podem, de uma maneira conjunta,
contribuir para uma formacgdo complexa, corroborando com o que apresentam Gandin e
Cruz:

Como o ensino estd organizado em disciplinas, temos que partir
delas. A proposta, o contetdo, € ir substituindo o estudo de disciplinas
pelo estudo de temas. Agora ndo é possivel fazer isto de modo completo.
E necessério ir dedicando tempos para o contelido pré-estabelecido e,
cada vez mais, ir construindo projetos com temas indo além da
disciplina, embora partindo dela. ***

Diante da légica apresentada, as disciplinas, além dos instrumentos, devem
trabalhar de modo transversal, no qual, de algum modo, todas contribuirdo para um
entendimento complexo e um conhecimento experimental dos temas geradores. Todavia, a
disciplina de Lingua Materna é a que garante o bom funcionamento de tais ferramentas e,
consequentemente, da prépria Pedagogia da Alternancia e auxilia, ainda, de maneira geral,
todas as outras. Por ja possuir, naturalmente, um carater interdisciplinar, visto que
qualquer texto Ihe serve de base para aplicacdo de seus conhecimentos especificos, o
ensino de Lingua Portuguesa (nos casos brasileiros), coloca-se a disposi¢cdo da Pedagogia
da Alternancia.

Ainda segundo Gimonet, os conteldos de expressdo e comunicagdo percorrem
todas as atividades de formacao. Pensando, também, na proposta politica da Alternancia e
na formacdo engajada dos alternantes e na sua culminancia que é a defesa do Projeto
Profissional, o ensino de Lingua Materna cumpre um importante papel curricular. Ele deve
garantir aos alternantes momentos de questionamento, de argumentacdo e de
posicionamento em publico, além de uma boa fluéncia escrita, tudo isso sem desmerecer a
variedade da lingua dominada pela comunidade local. Sendo assim, justifica-se um estudo
mais aprofundado do ensino de Lingua Portuguesa na proposta de integracdo curricular
dessa Pedagogia, como sera feito a seguir.

18 GANDIN, D. e CRUZ, C. H. C. Planejamento na sala de aula. 9% ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2009. p. 16.
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4 CAPITULO IV

ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA: UMA
DISCIPLINA TRANSDISCIPLINAR NO CURRICULO INTEGRADO

Os capitulos anteriores foram necessarios ao objetivo desse trabalho de analisar o
Curriculo de Lingua Portuguesa, na perspectiva do Ensino Integrado da Pedagogia da
Alternancia. Para isso, buscou-se, primeiramente, entender o histérico da Educacdo do
Campo e como a formacdo oferecida por ela foi pensada nas politicas publicas; em
sequida, foi importante analisar a Pedagogia da Alternancia e sua metodologia, como
alternativa viavel para uma educacdo integral; logo apds, fez-se uma discussdo sobre o
curriculo e sua materializacdo, a fim de compreender melhor o objeto de estudo dessa
pesquisa.

Ja este topico serd dedicado a pensar sobre o curriculo de Lingua Portuguesa e sua
ocorréncia pratica, o processo de ensino-aprendizagem, na perspectiva integrada da
Pedagogia da Alternancia. Diante disso, as primeiras reflexdes girardo em torno das
tendéncias e do pensamento académico sobre o0 ensino de lingua materna e sua organizagao
curricular, sob dois aspectos: leitura, compreensdo e producdo de textos; e analise
linglistica e gramatica.

Em um segundo momento, analisar-se-do as propostas oficiais de curriculo para
essa disciplina, confrontando-as e questionando suas aplicabilidades. Sob esse prisma,
serdo estudados os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental e Médio, as OrientacGes Curriculares, assim como, os Curriculos Minimos
Estaduais do Rio de Janeiro e Municipais de Nova Friburgo para essa disciplina.

Seguidamente, pensar-se-a sobre as possibilidades de integracdo entre as disciplinas
para o desenvolvimento das habilidades comunicativas e como a disciplina de Lingua
Portuguesa pode se comportar em uma proposta integrada de formacdo. Por fim, as
analises se focardo nas préaticas docentes do ensino dessa matéria e de sua organizacdo no
curriculo dos CEFFAs fluminenses.
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4.1 O Ensino-Aprendizagem de Lingua Portuguesa: Aspectos Privilegiados na
Construc¢ao Curricular

O ensino de Lingua Portuguesa, entendido aqui como reflexo prético de seu
curriculo, tem sido objeto, hoje, de constante investigacdo entre especialistas da area,
porém, ja nos anos 80, os apontamentos metodoldgicos para a docéncia dessa disciplina se
tornaram moda *®°. Tal fato pode ter sido motivado pelos in(imeros insucessos do alunado
na aprendizagem e no desenvolvimento das habilidades comunicativas observados no
cotidiano escolar pelos professores, principalmente, da Educacdo Basica. O que se pode
perceber € que as discussbes dessas pesquisas, normalmente, giram em torno da
probleméatica de um ensino de linguas que se configura como descontextualizado e
centrado na apreensao de regras gramaticais, sem se importar, assim, com a funcionalidade
e a dinamicidade da comunicacao real ¢,

Também nos Parametros Curriculares Nacionais da Lingua Portuguesa para o
Ensino Fundamental, percebe-se que o fracasso, principalmente, nos anos iniciais do
primeiro e do segundo segmento do Ensino Fundamental eram o foco de varias pesquisas,
nos anos 60 e 70. A dificuldade de alfabetizar e a de levar o aluno ao dominio dos padrdes
de linguagem eram indicadas como os maiores obstaculos encontrados, respectivamente,
nesses anos de escolarizacdo. Esses estudos, segundo o documento, preocupavam-se mais
com o0 modo de ensinar do que com o conteudo, valorizando a criatividade e expressdo do
aluno e restringindo as formas de linguagem aquelas usadas pelas classes sociais mais
elevadas. Corroborando o que ja foi citado, 0 documento aponta os anos 80 como o grande
momento de virada das reflexdes sobre o0 ensino de Lingua Portuguesa, que, ai, passou a se
preocupar com a variacdo linguistica, a psicolinguistica e a psicologia da aprendizagem
focada na aquisicdo da escrita e nos contetdos e objetivos das aulas.

Entre as criticas mais freqlientes que se faziam ao ensino tradicional
destacavam-se:

. a desconsideracao da realidade e dos interesses dos alunos;

. a excessiva escolarizacdo das atividades de leitura e de producdo de
texto;

. 0 uso do texto como expediente para ensinar valores morais € como
pretexto para o tratamento de aspectos gramaticais;

. a excessiva valorizacdo da gramatica normativa e a insisténcia nas
regras de excegdo, com 0 consequente preconceito contra as formas de
oralidade e as variedades ndo-padréo;

. 0 ensino descontextualizado da metalinguagem, normalmente associado
a exercicios mecanicos de identificacdo de fragmentos linglisticos em
frases soltas;

. a apresentacdo de uma teoria gramatical inconsistente, uma espécie de
gramatica tradicional mitigada e facilitada. **’

185 ZUIN, P. B. e REYES, C. R. O ensino de lingua materna: dialogando com Vygotsky, e Freire. S&o Paulo:
Ideas & Letras, 2010. p. 19.

186 Os estudos de Carlos Uchda, Luiz Carlos Travaglia, José Carlos Azeredo, Maria Helena de Moura Neves,
Sirio Possenti, Jodo Wanderley Geraldi, Poliana Bruno Zuin, Claudia Raimundo Reyes, e Irandé Antunes,
referenciados nessa pesquisa, sdo exemplos dessa inquietacdo académica e das reflexdes sobre essa
problematica.

87 BRASIL. SECRETARIA DE EDUCAGCAO FUNDAMENATL Parametros Curriculares Nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: lingua portuguesa./ Secretaria de Educacdo Fundamental.
Brasilia: MEC/SEF, 1998. p. 17-18
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Historicamente, as praticas do ensino de lingua privilegiaram o conhecimento
gramatical **, enfocando, assim, a Graméatica Normativa e negligenciando a producéo e a
compreenséo de textos '®°. Para Azeredo, essa concepcéo didatica se tornou uma conduta
redutora e preconceituosa do uso da lingua, visto que privilegiava, apenas, a sua forma
padréo e objetivava o falar e o escrever corretos e a identificagdo de nomenclaturas e
estruturas gramaticais **. A mesma posicdo é defendida por Antunes que observa, ainda,
uma prética focada no estudo de palavras e frases descontextualizadas ***. Tudo isso, na
visdo de tais autores, contribuiu para o fracasso escolar e a marginalizagdo (preconceito)
dos grupos sociais que formavam variantes da lingua ndo contempladas pela Gramatica
Normativa. Contudo, segundo Uchba, esse tipo de ensino ainda se mantém, pois
proporciona seguranca aos docentes em relacéo ao contetido e ao fazer das aulas *%. Essa
caucdo é, em parte, estabelecida pelos livros didaticos e pelos programas, previamente
estabelecidos, que se resumem a topicalizar a gramatica, reduzindo as possibilidades de
analise linglistica, havendo instituicdes que, além disso, fragmentam aulas de leitura,
gramatica e producdo em momentos isolados.

Se nesse trabalho se parte da premissa que o curriculo é o habitus e o0 projeto
educativo de uma instituicdo, carregado de identidade e dos processos ideoldgicos de
construcdo e reproducdo de conhecimento complexo (integrado), corrobora-se as questdes
fundamentais apresentadas por Travaglia para se pensar 0 ensino de Lingua Portuguesa
integrado as outras areas de conhecimento: Para que se ensina? O que se ensina? E como
se ensina? % Buscando responder essas indagacdes, cabe, analisar as teorias, as praticas e
0s objetos do campo linguistico que interferem diretamente no ensino-aprendizagem de
lingua materna, evidenciando outras préaticas, além da ja condendvel normativa-
descontextualizada. Para isso, duas categorias foram pensadas a fim de analisar a pratica
curricular do ensino de lingua materna: leitura, escrita, compreensao e producéo de textos;
e analise linglistica e gramatica.

4.1.1 Leitura/Escuta, Compreensao e Producio de Textos Orais e Escritos

E 6bvia a posicdo de que saber uma lingua, ndo é apenas saber gramatica. Dominar
0 ato discursivo € entender que cada texto tem organizacdo propria, independentemente,
das regras gramaticais ***, que seu saber vai além da metalinguagem e que é resultado de
praticas contextuais **°. E preciso compreender, ainda, que o fruto da producéo do discurso
(o texto) ndo pode ser mais analisado, segundo as concep¢des de linguagem, apenas, como
expressdo do pensamento e como instrumento de comunicagdo, mas, também, como forma
de interacdo. Para aquelas concepgbes, o0 ensino baseado na gramatica tradicional
(Normativa e descritiva) e no Estruturalismo (lingua como codigo, sem carater socio-
historico) era suficiente, porém, para esta, ha de se considerar a construcdo de relacdes
sociais e de sentidos contextuais, assim como evidenciar a Linguistica da Enunciacdo e

188 ZUIN, P. B. e REYES, C. R. Op. Cit. p. 24.

18 TRAVAGLIA, L. C. Gramética e interagdo: uma proposta para o ensino de gramatica. S&o Paulo:
Cortez, 2006. p.101.

199 AZEREDO, L. C. Ensino de portugués: fundamentos, percursos, objetivos. Rio de Janeiro: Jorge Zahar,
Ed. 2007. p. 32.

190 ANTUNES, I. Aula de portugués: encontro e interacéo. S3o Paulo: Parabola Editorial, 2003. p. 19.

192 UCHOA, C.E. F. O ensino de gramatica: caminhos e descaminhos. Rio de Janeiro: Lucerna, 2007. p. 17.
1% TRAVAGLIA, L. C. Op. Cit. p.101.

19 UCHOA, C.E. F. Op. Cit. p. 33-35.

195 ZUIN, P. B. e REYES, C. R. Op. Cit. p. 24-25
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outras Teorias Sociolingiisticas no processo de ensino-aprendizagem .

Segundo Antunes, somente uma Vvis&o interacionista pode fundamentar um ensino
produtivo e relevante de lingua materna. Tal linguagem sé ocorre em forma de texto e é
sua producéo e interpretacdo que, para a autora, deve ser o objeto de um ensino, funcional
e discursivo, que reconhece no aluno um sujeito com capacidade gerativa da lingua. No
ambito da escrita, a autora enfatiza a importancia e 0 reconhecimento do “outro” na
producdo de textos, valorizando, assim, o carater interativo e de expressdo da linguagem.
Aponta, também, como importantes, o aumento do repertério vocabular e a apreensao das
diferentes formas e fun¢des do texto, ou seja, 0 dominio dos géneros textuais. Para isso,
indica um processo de escrita em trés etapas - planejamento, escritura e revisdo — visando
atividades autorais dos alunos, que permitam a experimentacdo de discursos socialmente
relevantes, funcionalmente diversificados, contextualmente adequados, metodologicamente
ajustados, com coeréncia e apresentacdo adequada. Em relacdo a leitura, atenta para os
contextos linguistico e extralinguistico do texto, que devem permear as atividades,
promovendo ampliacdo dos repertérios de informacdo, experiéncia de prazer estético e
compreensdo da escrita, principalmente, a formal. No que se refere aos textos orais, ndo se
deve deixar de grifar sua funcdo social e orientar o trabalho para a coeréncia, a interacéo, o
reconhecimento das caracteristicas, dos géneros e dos usos expressivos dessa modalidade
textual *°’. Por fim, a autora defende o texto como condicionante das aulas de lingua, que
devem ser, em suma, aulas de falar, ouvir, ler e escrever *,

Sendo, pois, o texto, a unidade basica do ensino de Lingua Portuguesa, é evidente
que grande parte dos especialistas tenha se dedicado a estudar os possiveis trabalhos a
partir dele. Para Zuin e Reyes, o0 trabalho deve objetivar a formacdo de produtores de texto
conscientes dos sentidos veiculados por ele. Ja as atividades de leitura sdo responsaveis por
perpetuar e construir, individual e coletivamente, o conhecimento. Para isso, apresentam
uma proposta dividida em seis momentos: escolha do texto, adequado a série; diadlogo a
cerca do tema, de acordo com o eixo gerador; producéo de texto como reconto, individual
ou em grupo; producédo e/ou aprimoramentos de escritos por troca de textos entre os alunos
da classe, em uma parceria leitor-escritor; apos a troca, reescrita do texto; e, por fim,
avaliacdo do professor. A partir desse material produzido em sala, questbes gramaticais,
ortograficas, entre outras, poderdo ser trabalhadas, tornando, assim, o processo de ensino-
aprendizagem contextualizado **°.

Travaglia reproduz as trés capacidades textuais basicas apontadas por Charolles, a
serem desenvolvidas nas aulas de lingua: a) capacidade formativa — compreender, produzir
e avaliar textos ilimitados; b) capacidade transformativa — modificar e avaliar textos de
diferentes maneiras e finalidades; c) capacidade qualificativa — identificar a tipologia
textual. Segundo o autor, tais habilidades serdo estimuladas caso as aulas possibilitem aos
alunos o contato com diversos tipos de texto e a interacdo comunicativa, por meio da
pluralidade dos discursos. Com isso, 0 aluno serd levado a: desenvolver a competéncia
comunicativa — gramatical, lingUistica e textual; dominar a variedade padrdo da lingua;
reconhecer a instituicdo linguistica, inclusive, no que se refere a norma coloquial de seu
meio, ja dominada antes da escola; e a raciocinar . Ainda sdo indicados os fatores que
devem ser evitados na concepcdo das aulas baseadas no texto, como uma abordagem de

19 GERALDI, J. W. (org.) “Concepcdes de linguagem e ensino de portugués”. In: O texto na
sala de aula. S3o Paulo: Atica, 2006. p. 41.

197 ANTUNES, I. Op. Cit. p. 41-75 e 99-105.

19 IDEM. p. 111.

199 ZUIN, P. B. e REYES, C. R. Op. Cit. p. 122-130.

20 TRAVAGLIA, L. C. Op. Cit. p.17-21.

73



recepcdo e ndo de producdo, valorativa e de ilustracdo de topicos gramaticais 2**.

E importante destacar que o desenvolvimento das habilidades comunicativas é
fundamental para o exercicio da cidadania, para a participacdo politica e para a inclusao
social. E a partir de discursos que os saberes e as ideologias se propagam e que a cultura e
0 contexto se manifestam. Sendo assim, no processo de ensino-aprendizagem de lingua
materna, 0 texto, como concretizacdo de discursos, deve ser o cerne. Todavia, a leitura e a
compreensdo de mundo sdo precedentes & leitura da palavra, como j4 dizia Paulo Freire 2°2,
e isso implica um processo docente que ndo se limite a decodificacdo da escrita e da fala,
mas se amplie na leitura critica da realidade, configurando, assim, um Curriculo Critico e

integrado de Lingua Portuguesa.

4.1.2 Analise Linguistica e Gramatica

Segundo Travaglia, ha trés tipos de ensino de linguas: o prescritivo, que tem como
objetivo levar o aluno a substituir seus padrdes de linguagem?®® por aqueles, culturalmente,
mais bem aceitos; o descritivo, que prioriza apresentar o funcionamento de uma lingua 2*
em particular, atentando para suas variedades; e o produtivo, que busca ensinar novas
habilidades linguisticas e analisar o uso da lingua, levando o discente ao aumento de seus
recursos linguisticos. Cada um desses tipos de ensino privilegia um tipo de gramatica que é
definida pelo seu enfoque no campo da linguagem e possui objetivos bem diversos 2°°.

Respectivamente, cada um desses ensinos corresponde a: a) Gramatica Normativa,
que estuda a lingua padrdo; b) Gramatica Descritiva, que evidencia os modos e as
condicdes de uso da linguagem, assim como as categorias, 0s tipos de construcdo e o
funcionamento de uma determinada variedade, principalmente oral; e c) Gramatica
Internalizada 2°®, que enfatiza o mecanismo individual de uso da lingua, sendo ele
constituido parte pela genética humana capaz de possibilitar 0 uso da gramatica e parte
pelo exercicio social, que, a0 mesmo tempo, permite a interacdo pelo uso gramatical e o
refinamento dessa mesma gramatica. De acordo com Zuin e Reyes, a primeira gramatica
diz respeito as regras que devem ser seguidas pelos falantes de uma determinada lingua,
configurando, assim, a variedade padréo; a segunda aquelas que sdo seguidas usualmente,
ou seja, a lingua falada; e a terceira se relaciona com as regras dominadas pelo falante de
qualquer forma da lingua *°’.

Ainda, segundo Travaglia, ha outros trés tipos de gramatica, ligados a estrutura e ao
funcionamento da lingua, que diferenciam seu ensino e suas atividades: Gramatica
Implicita ou Inconsciente, que diz respeito a competéncia linglistica internalizada, da qual

21 TRAVAGLIA, L. C. Op. Cit. p.96-97.

22 FREIRE, P. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. S&o Paulo: Cortez, 1999. p.
11

23 Entende-se linguagem aqui por instrumento de comunicacio da atividade humana coletiva, forma ou
Erocesso de interagdo e producéo de sentidos.

% Entende-se lingua aqui por um cddigo contextualizado, resultado de produco histérica e coletiva, capaz
de transmitir informac&o.

25 |DEM. p. 38-40

26 Chomsky e Pinker defendem a idéia de que os seres humanos possuem um “drgio” responsavel pela
gramatica mental. Este estaria localizado no sulco lateral do hemisfério esquerdo do cérebro, o cortex. Em
sua parte anterior, aconteceria o processamento gramatical, j&, na posterior, far-se-ia a relagdo da palavra com
seu som e significado. Esse arranjo cerebral foi comprovado a partir de pesquisas neuroldgicas, em que
pacientes com lesdes nesses lugares especificos apresentavam agramaticalidades e dificuldades em
nominalizacBes e categorizagdes. In: PINKER, S. O instinto da linguagem: como a mente cria a linguagem.
Séo Paulo: Martins Fontes, 2002.

27 ZUIN, P. B. e REYES, C. R. Op. Cit. p. 108.
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ndo ha consciéncia por parte do usuario e que, no trabalho escolar, pode se pautar na
Gramética de Usos e em atividades linguisticas (de interacdo comunicativa, como a
construcdo de textos) e epilinguisticas (de reflexdo); Gramatica Explicita ou Tedrica, que
se refere as atividades metalinglistica de estudo da lingua e se baseia nas Gramaticas
Descritivas e Normativas; e Gramatica Reflexiva, que se sustenta na observacdo e na
reflexdo sobre a lingua (atividades epilinguisticas). Em relacdo ao objeto de estudo, ha,
ainda, cinco tipos de gramatica: Gramatica Contrastiva ou Referencial, que se preocupa
com a descricdo de duas linguas ao mesmo tempo, usada no ensino de linguas ou na
exemplificagdo das variedades de uma Unica; Gramatica Geral, que compara o maior
nimero possivel de linguas, estabelecendo tragos comuns a todas elas; Gramatica
Universal, que para essa pesquisa ndo se difere da anterior; Gramatica Histérica, que se
debruca sobre a evolucdo de um determinado idioma; e Gramatica Comparada, que estuda
o desenvolvimento de vérias linguas, buscando pontos em comum entre elas 2%,

Para Uchda, a disciplina Gramatica podera se basear nos trés niveis de linguagem
defendidos por Coseriu, de acordo com seu objeto central de estudo: para o nivel de
linguagem universal, tem-se a Gramatica Geral ou Historica para fundamentar os aspectos
gramaticais, como categorias, funcdes e partes do discurso e implica no desenvolvimento
do saber falar em geral, no plano da teoria; para o nivel historico, aponta-se a Gramatica
Descritiva para a analise de possibilidades da lingua, ou seja, sua descricdo de
funcionamento, que configura o saber idiomatico; e, para o nivel individual, apresenta-se a
Anélise Gramatical de determinado texto, seu USO e sua expressao como recursos proprios
e possiveis a um determinado evento comunicativo, caracterizando um saber expressivo e
organizacional do texto °%°.

O que se pode depreender desses tipos de gramatica e do ensino baseado neles,
alem das reflexdes apresentadas por tantos pesquisadores, € que elas ndo configuram,
necessariamente, oposicoes, ao contrario, sdo, por muitas vezes, complementares, ou seja,
a utilizacdo de uma ndo nega um possivel trabalno com a outra. Diante disso, cabe
nocionar que, no Ensino Fundamental, seu papel é secundario, centra-se na oferta de
recursos gramaticais que possam ser operacionalizados pelos usuarios, enfatizando,
principalmente a leitura. J& no Ensino Médio, ela ocupa um lugar de mais destaque, visto
que ha maior possibilidade e maturidade para reflexdo e consciéncia do uso da lingua,
porém a teoria gramatical ndo pode ser o objeto principal do ensino ?*°.

Deste modo, Uchda propde um ensino gramatical que nao desprestigie a variedade
local da lingua e que se baseie nos materiais textuais ** produzidos pelos préprios alunos,
ou seja, na sua Gramatica Internalizada e no seu perfil sociolinguistico. Em consequiéncia a
essa pratica, seguir-se-ia a analise das variedades pautadas na Gramatica Contrastiva.
Contudo, tal postura educativa, possibilitaria, ainda, 0 ensino das Gramaticas Normativas,
como inclusdo social, e Descritiva, em relacdo ao uso, sem que essas mantivessem a
tradi¢do da “corregdo estigmatizadora” e que contribuissem para a reflexdo da diversidade
dos usos expressivos da lingua, a partir da utilizacdo que cada aluno é capaz de fazer.
Sendo assim, o0s estudantes, juntamente com o professor, construiriam um olhar
investigador, e consequentemente consciente, sobre o objeto das aulas de Portugués,
compreendendo que o idioma é vivo e que suas formas e usos, inclusive a norma culta,
devem ser compreendidos e ampliados. Para o autor, 0 método indutivo deve estar presente
na pratica pedagogica, pois ele garante a consideracdo das alternativas estruturais e das

28 TRAVAGLIA, L. C. Op. Cit. p.30-37.

29 YCHOA, C. E. F. Op. Cit. p. 29-30 e 70.

219 \/er UCHOA, C. E. F. Op. Cit. p. 26.

211 Entende-se texto como produto de qualquer atividade discursiva.
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variantes da lingua por parte do falante, tornando a analise, a atividade fundamental das
aulas de gramética, reorientada, fundamentada e consciente **2.

J& a proposicdo de Travaglia prevé um ensino de gramatica produtivo, ou seja, que
promova a aquisicdo de novas habilidades linglisticas e esse processo pode envolver,
também, quando necessario, 0 ensino prescritivo e descritivo da lingua. Esse
desenvolvimento elocucional s6 ocorre no meio social e, por isso, o autor defende a
interacdo como meio de reflexdo e, assim, aprendizagem. Diante disso, sugere o trabalho
com a Gramatica de Usos, que subentende o conhecimento da lingua, e com a Gramatica
Reflexiva, que presume o saber sobre o idioma, sem deixar de lado o auxilio da teoria e da
norma, porém como processo de interagdo e ndo de prescricdo. Para ele, as atividades
descritivas e prescritivas, desde que ndo carregadas de preconceito, levam ao dominio
institucional da lingua e facilitam o desenvolvimento da competéncia comunicativa. Tal
proposta também garante a reflexdo como condicdo béasica para as aulas de Lingua
Portuguesa **2.

Todavia, sendo a lingua condicdo de interacdo social e a gramatica o saber sobre
ela, que deve ser desenvolvido, onde mais se debrucaria a analise linguistica se ndo no
texto, que é o proprio uso da habilidade comunicativa e da construgdo de sentidos? O que
se pode perceber no atual discurso dos especialistas € a proposicdo do texto como cerne
das aulas de lingua materna. 1sso ndo desprezaria a gramatica, mas daria um novo sentido a
ela, sem a dissociar das atividades de leitura, escuta, compreensdo e producdo textuais,
orais e escritas. Sendo assim, respondendo as perguntas iniciais desse topico, 0 que se
pretende € um ensino de Lingua Portuguesa repleto de significacdo, alicercado em praticas
discursivas reais e com espaco consciente para o tipo de gramatica coerente a cada
momento de aprendizagem. Essa pesquisa, entdo, corrobora os autores ja citados que, em
suma, defendem que o objetivo das aulas dessa disciplina é desenvolver a competéncia
comunicativa, partindo daquilo que ja € dominado pelo aluno, para que, com a oferta dos
mais diversos tipos de texto e de situagdes discursivas, ele possa aprimorar o seu uso da
linguagem e sua participacdo social, em uma concepcdo critica de curriculo.

4.2 Orientacoes Oficiais para o Ensino de Lingua Portuguesa

Assim como as tendéncias atuais defendidas por inimeros especialistas, a
Introducéo aos Parametros Curriculares Nacionais aponta a necessidade de um ensino de
Lingua Portuguesa que objetive a ampliacdo das habilidades comunicativas do educando,
ja que determina o dominio da linguagem como meio para o exercicio da cidadania. Sendo
assim, propdem uma organizacao disciplinar que desenvolva os conhecimentos linguisticos
e que garanta que o discente saiba:

. ler e escrever conforme seus propositos e demandas sociais;

. expressar-se apropriadamente em situacOes de interacdo oral diferentes
daquelas préprias de seu universo imediato; .

. refletir sobre os fenémenos da linguagem, particularmente os que
tocam a questdo da variedade lingiistica, combatendo a estigmatizag&o,
discriminag&o e preconceitos relativos ao uso da lingua. 214

22 yCcHOA. C. E. F. Op. Cit. p. 28-82.

213 TRAVAGLIA, L. C. Op. Cit. p.107-110.

214 BRASIL. SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENATL Parametros Curriculares Nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamenta: introducdo aos parametros curriculares nacionais /
Secretaria de Educagdo Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF, 1998.p. 58-59
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Para que tais finalidades sejam alcancadas, o documento defende, ainda, que a
proposta didatica das aulas de lingua materna tome o texto, oral ou escrito, nos mais
diversos géneros e formas, como unidade base de trabalho. Além disso, propdem que as
atividades possibilitem o desenvolvimento de uma andlise critica de ideologias e valores
veiculados socialmente por meio desses discursos .

J& no que se refere a0 documento especifico da disciplina para o Ensino
Fundamental, percebe-se a preocupacdo com um ensino que parta do uso dos alunos e, aos
poucos, leve-os a conquistar novas habilidades comunicativas, principalmente escritas,
levando em conta que:

. a razdo de ser das propostas de leitura e escuta é a compreensao ativa e
ndo a decodificacdo e o siléncio;

. a razdo de ser das propostas de uso da fala e da escrita € a interlocucédo
efetiva, e ndo a producdo de textos para serem objetos de corregéo;

. as situacOes didaticas tém como objetivo levar os alunos a pensar sobre
a linguagem para poder compreendé-la e utiliza-la apropriadamente as
situacdes e aos propdsitos definidos. %

A partir de tais pressupostos, pode-se compreender o carater sociolinguistico do
ensino proposto pelos PCNs, uma vez que define a lingua como um processo de
interlocucdo, que se estabelece nas praticas cotidianas, sendo, assim, caracteristica a
grupos sociais e a momentos histéricos 2. Além disso, o documento considera a relacéo
entre pensamento e linguagem, que constréi referéncias culturais e atividades de
representacdo simbolica e, assim, torna-se dialética, por, ao mesmo tempo ser fonte de
tradicdo e de mudanga. A lingua, deste modo, é vista como um sistema que possibilita a
significacdo da realidade, por meio de discursos socialmente situados 2%, Diante disso,
considera o discurso e as variaveis no ensino da lingua.

Tais discursos sdo manifestados por textos, dos mais variados tipos e formas, que
conduzem um significado a partir das relacdes de coesdo e coeréncia. Esses produtos
discursivos se enquadram em géneros, enunciados estaveis, historicamente determinados,
de acordo com suas finalidades, condicdes de producéo e usos sociais **°.

Em relacdo as variaveis do ensino, que se resumem ao aluno, aos conhecimentos
linglisticos e a mediacdo do professor, os PCNs propdem uma pratica pedagogica que
consiga articula-las. Sendo assim, o objeto das aulas € o conhecimento
linglistico/discursivo e o papel do professor é garantir atividades que promovam acéo e
reflexdo do aluno em variadas situacdes de interacdo, assumindo sua posicao de informante
e interlocutor em funcéo das necessidades da classe %2°.

Sabendo-se que é o texto, pois, 0 objeto do ensino, o documento da énfase ao
tratamento dado a essa unidade bésica no processo de ensino-aprendizagem. E a partir dele
que as aulas de Lingua Portuguesa se contextualizam e, por meio dos géneros, que 0
discurso toma forma, o que também torna a nocdo de género, o objeto de ensino. Sendo
assim, para 0s PCNs, sdo necessarias atividades que contemplem a diversidade textual,
formal e informal, inclusive na modalidade oral, e favorecam a reflexdo, tornando as aulas

21> IDEM - 59.

218 BRASIL. SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENATL Parametros Curriculares Nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: lingua portuguesa./ Secretaria de Educacdo Fundamental.
Brasilia: MEC/SEF, 1998. p. 18-19
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plenas de sentido, mesmo no ensino da lingua padrdo, ja que é, somente, na escola que
alguns alunos tém contato com esse nivel de linguagem. A sele¢do de textos, entdo, deve
privilegiar 0s géneros que pertencem ao contexto do aluno e aqueles de maior relevancia
social, tanto para leitura como para a producdo, mas sem deixar, também, de inserir 0s
textos literarios, induzindo a uma reflex&o sobre suas especificidades #*.

No que se refere a andlise e a reflexdo sobre a lingua e a linguagem, os textos
selecionados para as aulas ndo devem se configurar como meros pretextos para o ensino de
gramatica. Eles devem ser usados, segundo as suas caracteristicas de uso da lingua, ja que
sdo elas o objeto de apreciacdo. Deste modo, a gramatica deve ser vista como
conhecimento dessa linguagem e de seu estilo que deve ser ampliado progressivamente em
atividades contextualizadas e ndo como aquelas redutoras, atreladas as categorizacGes e
nomenclaturas.

E, a partir do que os alunos conseguem intuir nesse trabalho
epilinguistico, tanto sobre os textos que produzem como sobre 0s textos
que escutam ou léem, que poderdo falar e discutir sobre a linguagem,
registrando e organizando essas intuicdes: uma  atividade
metalingtistica, que envolve a descricdo dos aspectos observados por
meio da categorizacdo e tratamento sistematico dos diferentes
conhecimentos construidos. %

Ademais de um curriculo que tome como unidade de base o texto, nas suas mais
diversas manifestacdes, os PCNs ressaltam a importancia de lidar, ainda nas aulas, com as
variedades linguisticas. Essas diferentes formas de expressao estdo sujeitas a determinantes
geograficos, econémicos, temporais, sociais e de género no contexto comunicativo. 1sso
significa que as analises de uso da lingua ndo se devem resumir ao modelo padréo, escrito,
culturalmente mais bem aceito, de lingua Unica, resultante das prescricdes normativas. Elas
devem ir além e admitir as variantes tdo comuns em um idioma %2,

Para ampliacdo das habilidades comunicativas, 0 documento propde atividades que
possibilitem o aluno: utilizar a linguagem na escuta, leitura e compreensdo de textos,
atendendo as demandas sociais, 0s propdsitos e 0s contextos discursivos; usar a linguagem,
autonomamente, para explicar a realidade e suas experiéncias, sabendo argumentar;
conhecer as variedades linguisticas, principalmente de seu grupo social, como meio de
comunicacdo cotidiana, valorizando-as e eliminando o preconceito; e ampliar sua
capacidade de analise critica ?**.

Sendo assim, os contetdos de Lingua Portuguesa devem, segundo o0s PCNs,
organizar-se em torno de dois eixos basicos: o uso da lingua oral e escrita, e a reflexdo
sobre a lingua e a linguagem. Em decorréncia disso, entende-se que a finalidade do ensino
de lingua é a producéo e recepcdo de discursos. A partir desse processo, o professor pode
tracar o perfil de seu alunado e priorizar determinados aspectos e procedimentos em suas
aulas, objetivando o refinamento das futuras producdes %*°. De acordo com esses eixos, 0s
conteddos, segundo a proposta de tal documento, estdo organizados nos seguintes aspectos:

2L |DEM. p. 23-27
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2248 \fer objetivos em BRASIL. SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENATL Parametros
Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: lingua portuguesa./ Secretaria de
Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998. p.33.

22 |DEM. p. 34.

78



- Uso - prética de escuta, leitura e producdo de textos, orais e escritos — historicidade da
linguagem e da lingua; contexto de producdo, representacées e interagdes sociais; contetdo
e forma decorrentes da escolha de géneros textuais; e processo de construcdo de sentidos.
- Reflex@o - prética de analise linglistica — variacao linguistica; estrutura dos enunciados;
léxico e semantica; construco de significacdo; e modos de organizacao dos discursos 2.

Em relacdo aos objetivos especificos do ensino de lingua, os PCNs dispdem uma
gama de finalidades para o desenvolvimento da linguagem, divididas para cada habilidade
a ser desenvolvida, que se agrupam em processos de: escuta de textos orais; leitura de
textos escritos; producdo de textos orais; producdo de textos escritos; e analise
lingiiistica®®’. Ja os contetidos, de acordo com cada um desses aspectos, sdo apresentados
em uma relagdo Unica para o Ensino Fundamental, cabendo a escola determinar em que
momento eles serdo trabalhados, em uma dinamica cotidiana de agdo — reflexdo — agé&o.
Eles sdo apresentados, primeiramente, como conceitos e procedimentos a serem adotados
nas aulas, em relacdo a cada uma das préticas ja citadas, e, depois, especificam-se no
desenvolvimento de valores e atitudes pertinentes a todo o processo educativo. Contudo,
ainda, existem sugestfes de géneros textuais a serem trabalhados e analises linguisticas
baseadas neles e no seu uso, inclusive individual, além de possibilidades de organizacéo de
situacOes didaticas. Contudo, ndo had uma listagem de nomenclaturas, classificacdes,
categorizacdes e conceituacdes gramaticais estéticas e definidas por ano de escolaridade??.

Em relacdo aos Parametros Curriculares Nacionais de Ensino Médio, o que se pode
perceber é a tentativa de eliminar a dicotomia entre o ensino de Lingua Portuguesa, e a
subdivisédo entre aulas de redacédo e de gramatica, e os estudos literarios. Em consequéncia
disso, inicia-se, em tal proposta, uma reflexdo sobre a organizacdo do curriculo dessa
disciplina, que deve visar, nessas séries, a ampliacdo do saber linguistico do aluno, a partir
de um diagnostico do ja sabido, priorizando a comunicacdo como base para a pratica
docente. Sendo assim, entende a lingua como processo de construcdo de sentidos
socialmente situado, ndo podendo ser separada de sua natureza contextual. Ou seja,
segundo o documento, ndo se pode separar a lingua de sua materializacdo: o texto, a
literatura **°.

A disciplina de Lingua Portuguesa, a partir dessa proposta assume um carater
interdisciplinar, uma vez que a sua permanéncia no curriculo deve ser condicionada ao
projeto educativo de uma instituicdo, inclusive no que se refere a carga-horaria, e as
competéncias a serem desenvolvidas na area. Cabe ressaltar que tal area, denominada
Linguagem, Cédigos e suas Tecnologias, compreende as linguagens dos conhecimentos de
Linguas, materna e estrangeira, Educacdo Fisica, Arte e Informatica, e objetiva a
comunicabilidade do educando.

E de responsabilidade, pois, do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, além
do desenvolvimento da capacidade cognitiva do aluno, a reflexdo sobre a linguagem
verbal, como construcdo histérica, social, contextual e simbdlica. Tal processo de anélise,
segundo os PCNEM, deve se basear em uma proposta interativa de aprendizagem e,
metodologicamente, partir do saber do aluno e da variedade linguistica dominada por ele,
assim como de suas producdes. Deste modo, a lingua, como processo discursivo e de
representacdo simbdlica, em uso, interiorizada pelo discente, é o ponto de partida das
aulas, deixando a historia literaria, as regras, nomenclaturas e categorizacbes gramaticais

226 \/er mais em IDEM. p. 34-36
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em segundo plano. Resta & gramatica, nessa visao, fornecer subsidios para a compreensao,
interpretacdo e producéo de textos, e a literatura a integracdo com a leitura. Tem-se, entéo,
0 texto como unidade das aulas, assim como no Ensino Fundamental, ndo somente de
Lingua Portuguesa, mas de todas as outras disciplinas .

Em decorréncia dessa concepcdo didatica, o documento aponta competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas ao longo do Ensino Médio, nos campos da
Representacdo e Comunicacdo, da Investigagdo e Compreensdo, e da Contextualizagédo
Sociocultural, que, principalmente, possibilitem o aluno: considerar a Lingua Portuguesa
como fonte de legitimacdo de acordos e condutas sociais, e como representacdo simbdlica
de experiéncias humanas, manifestadas nas formas de sentir, pensar e agir na vida social;
analisar os recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando textos e contextos,
mediante a natureza, funcdo, organizacdo, estrutura, de acordo com as condi¢Oes de
producdo e recepcao (intencdo, época, local, interlocutores participantes da criacdo e da
propagacdo de idéias e escolhas, tecnologias disponiveis); confrontar opinides e pontos de
vista sobre as diferentes manifestacdes da linguagem verbal; compreender e usar a Lingua
Portuguesa como lingua materna, geradora de significacdo e integradora da organizacéo do
mundo e da prépria identidade 2.

Ja as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio destacam a importancia desse
segmento como fase de consolidacao e aprofundamento de conhecimentos, para a insercéo
no mercado de trabalho, o exercicio da cidadania e a possibilidade de prosseguimento aos
estudos superiores. Cabe ao ensino de Lingua Portuguesa o refinamento das habilidades de
leitura, escrita, fala e escuta que se aplicam tanto para o funcionamento dos textos, quanto
para a reflexdo sobre a linguagem **2. Baseado nesses principios, o documento propde
uma discussdo, no ambito da Linguistica Aplicada (Linguistica Textual, Teorias da
Enunciacdo e Analise do Discurso), a cerca do processo de ensino-aprendizagem,
ponderando sobre:

(i) a identidade da disciplina Lingua Portuguesa tanto no que se refere
aos estudos académico-cientificos desenvolvidos no ambito da
universidade quanto no que diz respeito a seu papel ante as demais
disciplinas do ensino médio; (ii) os principios fundamentais que
sustentam a concepcdo de lingua e de linguagem e de seu ensino e
aprendizagem defendida neste documento; e (iii) o0s parametros
orientadores da acdo pedagogica, 0s quais, naturalmente, decorrem do
ponto de vista adotado. 2

Além disso, destaca a relevancia para a pratica docente dos estudos sobre o
processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem, das praticas sociais de producédo e
reproducdo de textos, em uma abordagem interacionista, e das concepg¢des de construcao
subjetiva e simbolica do discurso. Tais pressupostos garantem uma visdo do processo
comunicativo que entende a relacdo do conhecimento, do desenvolvimento do sujeito e do
mundo (relacdo convencionada) com a linguagem, como meio de socializacdo. Diante
disso, o papel da disciplina de Lingua Portuguesa “é o de possibilitar, por procedimentos
sistematicos, o desenvolvimento das acGes de producdo de linguagem em diferentes

20 |DEM. p.18
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» 234 em uma perspectiva interdisciplinar, de desenvolvimento do

situacdes de interacao
pensamento complexo, de acordo com o projeto educativo da escola %*°.

No que tange a prética, o trabalho, de acordo com as orientacdes, deve priorizar as
vérias linguagens e os diversos géneros discursivos, com a finalidade de promover o
letramento maltiplo e a inclusdo social dos alunos, a partir de andlises linguisticas que
integrem as dimensdes da producdo de sentidos **. Em relacdo as perspectivas para o
Ensino Médio, o documento aponta um perfil de discente que se deseja conquistar, a
valorizagéo da diversidade, a construgéo de sujeitos engajados e a proposicao de atividades
de leitura, producdo, recepcdo e analises de textos orais, sem a dicotomia cristalizada em
oposicdo a escrita, bem como a consolidacdo de saberes e das multiplas expressdes e
manifestagdes da linguagem #*’.

J& no que se refere a organizacdo curricular e aos procedimentos metodoldgicos, o
documento entende a lingua como producédo de conhecimento coletivo socialmente situado
e, por isso, ndo acredita no estabelecimento de padrdes e conteldos programaticos a serem
seguidos em cada ciclo de formacdo. O que pode ser observado é a defesa de que a
definicdo dos conteudos seja realizada pela equipe docente das escolas, de modo que eles
sejam organizados em agrupamentos de texto, em razdo das demandas locais. Cabe
ressaltar que essa proposta, de alguma maneira, garante, ainda, a identidade do trabalho
docente e a liberdade pedagdgica da instituicdo, tornando, entdo, incoerentes, proposicoes
curriculares uniformes e totalizantes. Para isso, o0 documento apenas sugere uma
organizacgdo a partir de dois eixos geradores: praticas da linguagem (producéo e recepcao
de textos), e analise de fatores de variabilidade da (e nas) praticas da lingua (gem) *%.

Embora as Orientacdes Curriculares corroborem o ensino de Literatura nédo
desvinculado ao de Lingua Portuguesa, assim como propdem os PCNs, ha uma proposta
especifica para esse conteudo, sem negar, por exemplo, as aulas separadas. Ela €
justificada devido ao fato de os estudos literarios e a literatura ficcional terem sido
deixados em segundo plano, apos a juncdo das disciplinas, principalmente no Ensino
Médio #*°. O que é proposto no documento é a permanéncia da Literatura como arte que se
constréi com palavras, em uma concep¢do de rompimento com o trabalho alienado, de
meio de educacdo da sensibilidade, de humanizacdo, meio de transcender o dado e gozar
da liberdade que sé a estética permite. Sendo assim, defende o ensino de tal disciplina
como contribuicdo ao pensamento critico, em contraposicéo a sistema dual, que propiciava
as elites a apreciacdo e 0s estudos artisticos e a classe mais pobre uma formacao
profissionalizante, de mao-de-obra semi-especializada, apenas 2*°.

Em consequéncia dessa visdo de ensino, orienta-se que as informacGes sobre época,
estilo e caracteristicas das escolas literarias sejam menos valorizadas. Pretende-se, nas
aulas de Literatura, formar o leitor para o gosto literario, ou seja, “formar literariamente o
aluno”, entendendo o prazer estético como conhecimento a ser desenvolvido de acordo
com o perfil do alunado. Para isso, privilegia-se a Literatura Brasileira, sem deixar de lado
a perspectiva multicultural e interdisciplinar do contetdo, e centra-se a atencdo na obra e
ndo nas suas especificidades de época, objetivando a apreensdo do discurso literario e nao

o conhecimento para o vestibular %*.
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Ja& os Curriculos Minimos Estaduais do Rio de Janeiro, contrariamente aos outros
documentos anteriormente citados, ndo correspondem a uma instrugdo ou orientacdo aos
professores ou as escolas. O que se observa nessa documentagdo especifica de Lingua
Portuguesa ¢ uma listagem de contetdos, literarios, gramaticais e textuais, sem nenhum
arcabouco tedrico ou metodoldgico que possa servir de direcdo ou apoio aos professores.
Segundo a breve introducdo desse apontamento, os valores que guiaram sua construgao
foram:

. um aproveitamento mais l6gico da sequéncia dos bimestres e das séries
que se distribuem pela vida escolar;

. um cuidado em criar e explicitar os elementos que garantiriam uma
maior organicidade dentro de cada bimestre;

. um equilibrio mais fino entre a desejada progressao dos contetdos e a
necessaria retomada dos mesmos ao longo do tempo;

. a insercdo de alguns géneros mais atuais relacionados as novas
tecnologias da comunicagdo (indicando, ainda, sua relagdo com géneros
precedentes);

. uma articulagdo mais clara entre géneros literarios e estilos historicos,
na sequéncia de estudos de Literatura que esta prevista para o0 ensino
médio;

. uma énfase na leitura e producdo de textos dissertativos no ensino
médio, tendo em vista 0s exames e as expectativas que incidem sobre
esse publico;

. uma conexao mais clara entre a apresentacdao da proposta e 0 modo de
organizacao dos exames oficiais (SAEB, SAERJ, ENEM);

. uma conexao mais clara entre a apresentacdao da proposta e 0 modo de
organizacdo dos livros didaticos mais adotados nas escolas da rede
estadual (considerando-os como importante material de apoio, que no
entanto ndo pode nem deve substituir o trabalho mais auténomo e autoral
do professor na selecdo de textos e na proposicdo e conducdo posterior
das atividades subsequentes junto aos alunos). 2%

Diante de tais afirmativas, pode-se compreender que o estado fluminense vai
exatamente de encontro a todas as outras propostas oficiais de parametros ou orientacGes
curriculares. De acordo com o previsto acima, as escolas estaduais passam a ndo ter o
direito de organizar seus contetdos, coerentemente com a sua clientela e com o seu tempo;
ndo podem partir do conhecimento prévio do aluno, ja que tém um marco referencial; ndo
selecionam mais 0s géneros textuais partindo daqueles mais préximos ao cotidiano do
discente; atrelam a Literatura ao seu contexto historico e ndo ao prazer estético; passam a
objetivar o bom desempenho nos exames oficiais; apoiam-se nos livros didaticos, mesmo
que os professores ndo os adotem. Ou seja, 0 ensino nas escolas estaduais rompe com tudo
aquilo garantido nos PCNs e nas Orienta¢6es Curriculares, mesmo que mantenha os eixos,
de leitura, analise e producdo textual, para o desenvolvimento de competéncia e
habilidades a serem desenvolvidas, em uma tentativa de aproximacao, ainda que forcada,
dos outros discursos.

As Orientacdes Curriculares do municipio de Nova Friburgo apresentam uma
fundamentacdo tedrica que, a um olhar mais critico, indica um processo de ensino-
aprendizagem baseado em concepg¢des Sociolinguisticas (a linguagem como processo
discursivo, interacional, identitario), Linguisticas Aplicadas e Textuais (0 texto como

2 GOVERNO DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO / SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.
Curriculo minimouma proposta em discusséo: lingua portuguesa / literatura. Area: linguagem, codigos e
suas tecnologias. Rio de janeiro, dezembro de 2010. Introducdo, p. 4-5.

82



unidade bésica de ensino). Sendo assim, prevé o desenvolvimento e o aprimoramento das
habilidades de falar, escrever, ler e escutar, com o reconhecimento das variantes e do
conhecimento prévio dos alunos. Além disso, propdem atividades de analise linglistica
pautadas no uso e ndo na Gramatica Normativa. Em decorréncia disso, apresenta 0s
seguintes pressupostos:
1. Os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa devem ser alcancados
ao longo da escolarizagcdo, ndo tendo um carater restritivo a um
determinado ano de escolarizagdo. Por isso, vamos encontrar a
recorréncia de objetivos e habilidades.
2. Os objetivos constituem-se em uma espiral crescente de
complexidade, considerando desde as atitudes linguisticas mais simples
até aquelas mais complexas.
3. A base para o ensino de Lingua Portuguesa em qualquer ano de
escolarizacdo serdo os textos em suas multiplas manifestacdes.
4. Os recursos linguisticos se constituem em pistas na superficie do texto
que levardo a compreensdo do que o produtor do texto quer dizer.
5. O dominio dos recursos linguisticos se constitui em condicdo para o
dominio da leitura e da escrita. **

Contudo, embora seja coerente com o discurso educacional vigente, percebe-se que
tal proposta se perde quando dispde, tambem, uma divisdo de conteudos, objetivos,
habilidades e sugestdes de atividades para cada ano de escolaridade. O que poderia ser uma
proposicdo critica do ensino de lingua acaba por se reduzir a um aglomerado de contetdos
que devem ser cumpridos em um prazo determinado, por um grupo previamente
estipulado.

Diante disso, 0 que se pode concluir € que, na esfera nacional, hd uma garantia de
trabalho identitario e da definicdo de um curriculo, critico e transversal, por parte da
instituicdo de ensino. Todavia, nas microestruturas, estadual e municipal, esse direito é
furtado das escolas e dos docentes. Na pratica, entdo o que se pode perceber € a defesa de
um curriculo tradicional, segmentado, e, por que nédo, taylorista, ja que estabelece metas e
meios para alcanga-las, sem se importar com a formacao integral, com o contexto e com a
funcéo social da educacao.

4.3 A Disciplina de Lingua Portuguesa no Curriculo Integrado e Transdisciplinar

Este trabalho entende o curriculo integrado como caminho para a conquista da
formacdo integral. Sendo assim, seria um tanto contraditorio dedicar grande parte das
pesquisas no tratamento de uma disciplina, apenas. Todavia, 0 que se pretende, aqui, é
encontrar possibilidades reais de integragdo e ja que o que se tem, na pratica, ¢ uma “grade
de disciplinas”, por que ndo a subverter e, a partir dos especialistas de cada area, encontrar
um objetivo comum a todas elas? De acordo com as proposicdes de ensino ja analisadas,
com os Parametros Curriculares Nacionais e com as Orientacdes Curriculares o caréter,
pelo menos, interdisciplinar das aulas de Lingua Portuguesa ndo pode ser desmerecido.
Nem mesmo a contribuicdo das outras matérias para o desenvolvimento das habilidades
comunicativas pode ser esquecida. Diante disso, cabe agora refletir sobre como tal
disciplina pode funcionar em um curriculo integrado.

243 R10 DE JANEIRO. Secretaria Municipal de Educacéo. Orientagdes Curriculares: Areas Especificas.
Rio de Janeiro, 2010. p.10.
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Para José Carlos Azeredo, as atividades de leitura e escrita sdo uma tarefa
multidisciplinar, ja que é objetivo de toda escola, principalmente do Ensino Fundamental,
ampliar a competéncia linguistica do estudante e preparéa-lo para a expressdo. Para isso, 0
autor propde que todas as aulas desenvolvam seu processo de ensino-aprendizagem
baseado na analise de textos, visto que neles sdo veiculadas as informacGes de todos os
saberes. As aulas de Lingua Portuguesa deveriam, assim, enfatizar o modo como os
contetdos ganham forma, ou seja, 0s géneros discursivos e sua funcionalidade. Sendo essa
forma a condicdo para a recepcdo de toda informacdo, é ela que pode ser analisada nas
outras disciplinas %**.

Assim, sendo o trabalho com textos tdo complexo, ele ndo se restringiria apenas as
aulas de Lingua Portuguesa. As atividades de compreensdo sdo pertinentes a toda
apreensdo de contetdo de todas as disciplinas e deve-se incluir, ai, a devida atencdo com o
conhecimento prévio do aluno e sua familiaridade com os géneros textuais. Diante disso,
0s PCNs colocam que:

E tarefa de todo professor, portanto, independentemente da area, ensinar,
também, os procedimentos de que o aluno precisa dispor para acessar 0s
conteldos da disciplina que estuda. Produzir esquemas, resumos que
orientem o processo de compreensdo dos textos, bem como apresentar
roteiros que indiquem os objetivos e expectativas que cercam o texto que
se espera ver analisado ou produzido ndo pode ser tarefa delegada a
outro professor que ndo o da propria area. 245

Diante disso, cabe tomar o contexto e a realidade como objeto de ensino para, a
partir deles e do ja sabido pelo discente, construir novos conhecimentos e dar significacao
a experiéncia. Tais pressupostos so ganham sentido e s6 podem ser transmitidos por meio
de textos diversos, que se tornam, pois, a base de qualquer ensino e transformam a lingua
materna em objeto de reflexdo e informacgdo cultural, devido a sua caracteristica
interacionista e mediadora. Essa analise semantica e dos usos expressivos da lingua da ao
seu ensino a possibilidade de iniciacdo a pesquisa, que mais uma vez nao se limita ao
compéndio de uma Unica disciplina. Admite-se, deste modo, a capacidade dialogica e de
construcdo de parcerias do curriculo de Lingua Portuguesa.

Reafirmando mais uma vez aquilo que ja dissera Santome, a escolha por um
Curriculo Integrado € uma atitude politica de defesa identitaria de um grupo docente. Dai
se pode deduzir, também, que nessa condi¢cdo engajada, a linguagem € vista pelo prisma
dialégico, uma vez que €, simultaneamente, mediadora social e construtora de individuos
ideoldgicos, possibilitando, ainda, o contato com os instrumentos fisicos e simbdlicos da
sociedade. Segundo Bakhtin, o dominio ideolégico passa pela dominacao de signos, que
sdo o reflexo de uma realidade exterior a propria palavra e, a0 mesmo tempo, um
fragmento desse contexto. Esses signos sdo passiveis de estudos e sdo aprendidos a partir
de outros ja conhecidos, o que significa dizer que uma cadeia ideoldgica estende-se de
individuo a individuo, revelada por palavras. A tomada de consciéncia desses signos leva a
revelacdo do sistema de ideias que se estabelecem nas relagcdes sociais, por meio de um
processo individual, mas que sofre as influéncias do meio. A dialogicidade da linguagem
gera, entdo, enunciados (textos) polifonicos, ou seja, discursos contaminados por outros,
socialmente situados e ideologicamente marcados, constituindo a internalizacdo da palavra

24 AZEREDO, J. C. Op. Cit. p. 95-107.
25 |DEM. p.32
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alheia e a, assim, interacdo verbal, tdo importante na aquisicdo e no desenvolvimento da
linguagem **°.

Para Vigotski, a palavra, sendo condicdo para as relagbes sociais e sendo
estabelecida significativamente nessas proprias relacdes, ndo poderia ser estudada se ndo
por sua semantica. E nessa relacdo de significado que, para o autor, pensamento e
linguagem se unem, formando o pensamento linguistico. S&o esses sentidos que
configuram o mundo simbdlico, que deve ser dominado e questionado pelo homem, no
processo de alfabetizacdo libertaria, significativa, baseada no contexto e nas experiéncias,
como ja predizia Paulo Freire *’. Sendo assim, o ensino de lingua ndo pode nunca deixar
de entender-se como mediador sociocultural e, para isso, ndo pode negar suas
possibilidades de integracdo com as outras areas do conhecimento, nem estas podem
ocultar suas possibilidade de aprimoramento linguistico.

Diante desse panorama, as aulas de Lingua Portuguesa, por reconhecerem a
interacdo social e entenderem as manifestagdes culturais e ideoldgicas, ambas
materializadas pela palavra, devem considerar as variedades dialetais, principalmente por
saberem que a variedade dominada pelos alunos ndo é a padrdo. Segundo Travaglia, a
escola deve estar aberta & pluralidade de discursos 2*®. Deste modo, a producdo dos
discentes deve ser o mote das aulas, para gradativamente, desenvolver-se a capacidade
linglistica, pois o ensino de lingua materna deve valorizar os sujeitos envolvidos nela
Obviamente, tais producdes devem estar relacionadas ao contexto e a realidade dos
educandos e isso deve estar previsto no projeto educativo da escola.

Nesse sentido, os conteudos selecionados para a formacdo do curriculo de Lingua
Portuguesa devem ser determinados ndo pela tradicdo escolar, mas pelas necessidades e
possibilidades dos alunos, de acordo com a proposta da escola, com o conhecimento prévio
do discente e com o tipo de analise que ser quer alcancar em cada ciclo de formacao.
Diante disso, os PCNs garantem que a organizacdo dos conteudos deve ser decidida por
cada equipe escolar, considerando o grau de complexidade do objeto, o projeto educativo
da escola, a possibilidade e a necessidades de aprendizagem e o grau de autonomia do
sujeito, defendendo, também, um trabalho a partir de temas transversais 2*°.

A proposicao da transversalidade pode ser entendida e trabalhada, analogamente,
como eixos geradores. Isso indica, ainda mais claramente, a tendéncia na consolidacao de
um ensino integrado de fato. Ademais, a LDB 9.394/96 aponta como uma das finalidades
do Ensino Médio a preparacdo para o trabalho *° e os Pardmetros Curriculares para o
Ensino Médio ressalvam o tratamento interdisciplinar que deve ser dado ao curriculo de
Lingua Portuguesa %**. Que papel caberia, pois, a disciplina de Lingua Portuguesa em um
projeto integrado de educacdo? A principio, retomando as ideias ja expostas nesse trabalho,
caberia ao ensino de lingua materna tomar o texto como sua base e isso implicaria

2% \/er mais sobre esse processo em ZUIN, P. B. e REYES, C. R. Op. Cit. p. 36-40. Também, na teoria da
aprendizagem significativa de David Ausubel, quando trata dos subsuncgores, estruturas do conhecimento
especificas, abstracdes experienciais, que servem de base para novos conhecimentos. In. MOREIRA, M. A.
e MASINI, E. F. S. A aprendizagem significativa: a teoria de David Ausubel. Sdo Paulo: Moraes, 1982.
Ainda conceitos de relativos ao aspecto social do signo. In: ZUIN, P. B. e REYES, C. R. Op. Cit. p.40-43.
47 \Jer mais em: ZUIN, P. B. e REYES, C. R. Op. Cit. p. 53-80; VIGOTSKI, L. S. Pensamento e linguagem.
42 ed. S8o Paulo: Martins Fontes, 2008. p. 41-63; FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios
a prética educativa. S8o Paulo: Paz e Terra, 1994; e FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. S&o Paulo: Paz e
Terra, 1970.

28 TRAVAGLIA, L. C. Op. Cit. p. 41

29 |DEM. p. 37- 40

20 BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais /Ensino Médio — Parte II: linguagens cddigos e suas
tecnologias. Brasilia: MEC, 2000. p. 33.

#LIDEM. p. 17.
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trabalhar para a compreensdo dos temas desenvolvidos em tal projeto, reforcando o caréter
ideoldgico e identitario dessa proposta.

Deste modo, as aulas de Lingua Portuguesa contribuiriam para a compreensao geral
dos temas de estudo, para a pesquisa, para a valorizacdo do conhecimento produzido a
partir do projeto e para a formacéao cidada e profissional. Tais saberes se consolidariam por
meio de producdo e compreensdo de textos, do desenvolvimento da capacidade de
argumentacdo e de exposicdo de pontos de vista dos assuntos trabalhados. Em relagdo a
formacdo humana, as andlises lingiisticas e de discurso auxiliariam no desenvolvimento do
pensamento critico e complexo, no reconhecimento das ideologias presentes nas
enunciacdes e na valorizagdo da identidade do grupo.

Nessa perspectiva, a aquisicdo e o desenvolvimento das linguagens seriam
processos significativos e contextualizados por estarem estreitamente ligados a vida
cotidiana do discente. A producdo e leitura de textos, pois, estaria vinculada a situacdes
reais de comunicacdo e de diversidade discursiva, assim como a recepgdo de enunciados.
As analises gramaticais e linguisticas estariam a servico do entendimento de um tema
maior, interessante ao educando. Sendo assim, a disciplina de Lingua Portuguesa se
articularia as outras areas de conhecimento em um processo de parcerias para a construcao
do conhecimento complexo.

4.4 Ensino de Lingua Portuguesa na Pedagogia da Alternincia: Importancia,
Praticas e Desafios

Como o mencionado no capitulo inicial desse trabalho, a Educacdo do Campo
esteve, durante grande parte de sua trajetéria, ligada a profissionalizacao, fortalecendo o
sistema dual de ensino brasileiro, no qual a classe mais favorecida era formada para o
prosseguimento nos estudos superiores e a menos abastada e distante dos grandes centros
preparada, apenas, para 0 mundo do trabalho. A Pedagogia da Alternancia, pois, rompe
com esse estigma do ensino rural e passa a promover uma formacéo integral de fato, com
vistas ao fortalecimento politico e ao desenvolvimento do campo, por meio da participacédo
social das comunidades nas quais se insere, promovendo um novo enfoque ao trabalho
como prética educativa.

Essa dindmica de engajamento comunitario e de interacdo se reflete na rotina dos
proprios CEFFAS, que sé se estabelece se houver participacdo do alunado, principalmente.
Dessa constatacdo, pode-se indicar um primeiro apontamento para as aulas de Lingua
Portuguesa, que como ja foi mencionado, deve promover o exercicio da cidadania. O
ensino de lingua materna, nessa perspectiva, torna-se, primordialmente, interacionista e
toma como finalidades o reconhecimento do “outro”, da palavra alheia; o dominio do ato
discursivo; a identificacdo dos varios discursos e das ideologias; a apreensdo das diferentes
formas e funcBes do texto; o respeito as variantes linguisticas; a compreensdo da forma
padrdo da lingua; o desenvolvimento da leitura critica da realidade; o saber ouvir e
argumentar; e, como consequéncia disso, promove-se a inclusdo social. Para todas essas
habilidades a serem desenvolvidas, somente o texto, como centro do processo de ensino-
aprendizagem, pode ser suficiente e é nesse contexto que a disciplina de Lingua Portuguesa
assume seu carater politico nas comunidades rurais.

E exatamente por estar um CEFFA, na maioria das vezes, situado na Zona Rural,
que se pode perceber um outro aspecto a ser considerado nas atividades de linguagem: as
variedades dialetais. S&o seis tais variantes: de funcdo; de idade; de sexo; de geracéo;
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social; e territorial ?°%. Essa Gltima é a que mais interessa aos professores de portugués de
um CEFFA, pois diz respeito a variacdo regional/geografica falada pelas comunidades
agricolas. Sabe-se que os moradores do campo dominam uma forma da lingua ndo-padréo
e que séo, por muitas vezes, rotulados por isso, apresentando, ao que tudo indica, vergonha
de seu linguajar. Sendo assim, parece inevitavel que esse assunto seja tratado nas aulas de
lingua de modo contrastivo, sem que se abra espaco para o preconceito linguistico e que se
conquiste, aos poucos, também, a forma padréo da lingua. E importante tornar os alunos
conscientes de sua fala identitaria e permitir que eles rompam com a barreira da exposicao
oral. Além disso, é fundamental que eles percebam o dominio da linguagem formal como
necessario em algumas situacGes discursivas, sem, € claro, deixar de valorizar sua fala
tipica, balizando as aulas, assim, na Gramética de Usos.

Com base nesses pressupostos, fica claro que a base do ensino de lingua em um
CEFFA sO6 pode ser o discurso. Todavia 0 modelo pedagdgico da Alternancia,
teoricamente, ja prevé, em sua metodologia, um trabalho centrado na producdo, recepcao e
compreensdo de textos, orais e escritos, basta atentar para suas ferramentas didaticas. O
Caderno de Acompanhamento é um relato pessoal que alia a vida dentro e fora da escola.
Os relatérios articulam os saberes desenvolvidos académica e profissionalmente. Ja o
Plano de Estudos tem a dindmica mais complexa de construcdo textual: primeiramente,
elabora-se um roteiro de perguntas; depois, executa-se a entrevista; esta servird de dado
para a elaboracdo de uma dissertacdo; em seguida, essa pesquisa é colocada em comum
numa espécie de debate; por fim, confecciona-se um texto Sintese das informacdes obtidas
com o trabalho da turma. Tais processos sdo acompanhados por todos os professores,
independentemente da disciplina que lecionam. Isso comprova a necessidade de um
trabalho textual além da disciplina de Lingua Portuguesa. E importante destacar, ainda, que
esses textos sdo o elo de integracdo entre disciplinas, tempos, atores e espagos de
formacdo, ou seja, eles sdo a base da Pedagogia, juntamente, com sua concepcao social.

Segundo Gimonet 2*3, a expressdo e a comunicacéo, entendidas como a disciplina
de Lingua Portuguesa, percorrem todas as atividades de formacdo da Alternancia, em sua
organizacdo e gestdo. As producles textuais dos alunos, compiladas no Caderno da
Realidade %*, originadas, como um registro, de todos os momentos de aprendizagem,
formam sua obra-prima, seu percurso de construcdo de conhecimento, assim defendidas
pelo autor:

E por ocasifo da producdo de obras-primas — em se tratando de um
relatério, de um documento de pesquisa, de um memorial de estudo... —
que implica a expressdo escrita em todos 0s Seus componentes, a
expressdo grafica, a apresentacdo, a estética... o trabalho bem feito... que
se constroem o0s saberes, porque, ao conectar-se com 0S Seus
conhecimentos, passa-se por Si proprio e expressa-se novamente as
informac@es recebidas por outro .

Vale destacar, ainda, que tais Ferramentas existem como representacdo e
aproximacao da realidade dos educandos, servindo como fonte de contextualizacdo de
ensino. A partir do interesse dos alunos, os temas de estudo sdo propostos, 0 que equivale
dizer que os textos selecionados para as aulas de lingua devem ser baseados e coerentes
com esses eixos geradores. Sendo assim, parte-se daquilo que o discente ja conhece ou

2 TRAVAGLIA, L. C. Op. Cit. p. 41-66 e ZUIN, P. B. e REYES, C. R. Op. Cit. p. 94.

3 GIMONET, J. C. Op. Cit. p. 66

2% Livro construido pelo aluno, no qual se encontra toda sua produgdo documental em torno dos eixos
tematicos de estudo.

#% GIMONET, J. C. Op. Cit. p. 42
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mostra interesse, para aprimorar sua competéncia comunicativa e seu uso expressivo da
linguagem. Nessa concepcdo, a analise linguistica estd a disposi¢cdo da compreensao de
discursos e ndo o contréario, 0 que indica a Gramatica Textual como condizente a uma
metodologia de ensino desse tipo, engajada nas Teorias Criticas de um Curriculo
Integrado.

Sendo assim, o texto, além de ser uma representacdo social do contexto no qual o
falante esta inserido e um modo de interacdo, € uma manifestacdo de seu estilo e da sua
visdo de mundo, construido a partir de sua Gramaética Internalizada. A partir dessa
afirmacéo, que reconhece e valoriza a linguagem ja dominada pelos alunos, propbe-se que
0 trabalho em sala de aula parta da andlise dos textos produzidos pela classe e,
contrastivamente, va se refletindo sobre outras producdes. Assim, voltar-se-a4 aos escritos
dos alunos com a finalidade de promover o desenvolvimento da competéncia comunicativa
dos discentes. Cabe ressaltar que todo trabalho com a gramatica deve se sustentar no
mesmo principio, valendo-se daquilo que a diversidade de textos tem a oferecer.

Diante dessas premissas, observadas de acordo com as atuais discussdes sobre o
curriculo de Lingua Portuguesa, cabe, agora, entender a pratica e os desafios de ensino
dessa disciplina nos CEFFAs fluminenses *°. Em primeiro lugar, buscou-se investigar,
junto aos professores de Lingua Portuguesa, a importancia dessa matéria e de seu ensino na
Pedagogia da Alternancia e obteve-se 0 seguinte resultado:

Importancia do ensino de Lingua Portuguesa na Pedagogia da
Alternancia

O Utilizag&o nos instrumentos

33% 34% pedagdgicos

B Resolucao das dificuldades
linguisticas do aluno da Zona
Rural

0O Semresposta

33%

Gréfico 4.1: Importéancia do Ensino de Lingua Portuguesa na Pedagogia da Alternancia

Primeiramente, é importante observar que dois dos argumentos apresentados nessa
pesquisa sdo encontrados, também, no discurso dos outros professores: o dominio da
lingua para a realizacdo das atividades da Alternancia, mais precisamente aquelas
relacionadas as ferramentas pedagogicas, e as variantes geograficas da Zona Rural da

#% Foram aplicados questionérios a todos os professores de Lingua Portuguesa em pleno exercicio nos
CEFFAs fluminenses. Um questionario ndo retornou. Cabe ressaltar que, em sua totalidade, os CEFFAs estdo
em defasagem desses monitores. No CEFFA Flores, uma professora abandonou e no Colégio Municipal
CEFFA Rei Alberto I, um professor esta de licenca. No CEFFA estadual a Unica professora da disciplina sou
eu e, por isso, cabem, aqui, algumas observacgdes feitas no cotidiano escolar. Tudo isso significa dizer que,
para essa pesquisa, apenas trés questionarios puderam ser considerados. Ressalta-se, também, que todos esses
monitores atuam nos CEFFAs h4, pelo menos, trés anos, 0 que demonstra j& estarem habituados a dindmica
da Pedagogia da Alternancia.
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Regido Serrana friburguense. Outro aspecto que chama muita atencdo é o fato de ainda
haver professores que ndo reconhecem uma finalidade especifica de tal disciplina nesse
modelo educativo. Em uma anélise inicial, podem-se apontar trés questdes como desafios
para 0 processo de ensino-aprendizagem: ndo tornar as aulas de lingua, meramente,
treinamentos para a utilizacdo desses instrumentos didaticos; ndo propagar o preconceito
linguistico 2*’, objetivando, simplesmente, a substituicdo da forma coloquial da lingua pela
padrdo; e tornar, ndo sO os alunos, mas 0s monitores conscientes do exercicio da
linguagem. Todavia, quando se tentou averiguar como a Lingua Portuguesa deve ser
pensada no curriculo de um CEFFA, foram apontadas as seguintes prioridades:

Prioridades de Lingua Portuguesano curriculo de um
CEFFA

O Reflex&o da realidade (Zona
17% Rural)

33%
B Relagdo como Plano de

Estudo

0O Exploragéo dos recursos de
. leitura e escrita e contetidos
33% béasicos

17% 0O Formagao de alunos criticos

Gréfico 4.2: Prioridades de Lingua Portuguesa no Curriculo de um CEFFA

Mesmo que alguns professores ndo tenham conseguido nocionar a importancia da
disciplina na Pedagogia, observa-se que, na hora de estruturar o Plano de Formacao, hd um
pensamento ponderado sobre seu papel na construcdo curricular. Embora a reflexdo da
realidade tenha a mesma importancia dos objetos especificos da matéria, entende-se que 0s
contetdos gramaticais ndo sdo primazia e o desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita tem um lugar de destaque. Contudo, se as outras categorias mencionadas forem
levadas em conta num conjunto, chegar-se-a a conclusdo de que a integracéo de conteudos,
a formacdo de alunos criticos e o questionamento da realidade sdo, em suma, mais
prioritarios do que os saberes especificos. 1sso é condizente e coerente com a proposta
formativa de um CEFFA.

Entretanto, como ja havia sido comprovada no conjunto geral de disciplinas, a
relacdo de conteudos com os temas de Plano de Estudo é a maior dificuldade encontrada
pelos professores de Lingua Portuguesa de um CEFFA, embora a reflexdo da realidade e
essa integracdo equivalham, juntas, a 50% da preocupacao curricular desses profissionais,
como ajuda a comprovar o gréafico a seguir:

#T E importante destacar que, em geral, tal preconceito é propagado por alguns professores de outras
disciplinas e nio de Lingua Portuguesa. E comum ouvir um aluno sendo interpelado com frases do tipo “Fala
direito, menino!”, mesmo em situagdes informais. Contraditoriamente, n80 Se observa essa preocupagao, por
exemplo, na correcdo dos textos formais escritos. Nessas situagdes € comum ouvir, também, alguns colegas
transmitirem essa responsabilidade, somente, aos monitores de Lingua Portuguesa.
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Dificuldades no ensino de Lingua Portuguesana
Pedagogia da Alternancia

O Relacdo com os temas do
Plano de Estudo

67% B N&o cumprimento das
atividades da semana
inversa

Gréfico 4.3: Dificuldades no Ensino de Lingua Portuguesa na Pedagogia da Alternancia

Considerando um outro fator observado no cotidiano escolar, pode-se compreender
que, na verdade, a Unica dificuldade da disciplina no processo pedagogico da Alternancia
deve ser a interagcdo com os temas geradores. Isso se deve ao fato de que a monitora que
indicou 0 ndo cumprimento das atividades da semana inversa trabalha com o 6° ano, que
ndo pratica a sessdo familia. Todavia, esse € um problema que, realmente, existe nos anos
posteriores e € curioso que 0s outros monitores nao tenham apontado essa questdo, uma
vez que € comum ouvi-los se queixar dessa situacdo. Outras dificuldades podem ser
observadas a seguir:

Instrumentos e Procedimentos da Pedagogiada
Alternéancia utilizados nas aulas

13%

O Caderno de
acompanhamento

E Plano de Estudo
25%

O Sinetese

O Plano de Formacédo

37%

Gréfico 4.4: Instrumentos e Procedimentos da Pedagogia da Alternancia Utilizados nas
Aulas
O Plano de Estudo é apontado como o instrumento mais utilizado nas aulas de
portugués dos CEFFAs, mas ele ndo foi indicado como elemento primordial para se pensar
a disciplina no curriculo da Alternancia e suas relagdes com os contetdos da area tém se
configurado como a maior dificuldade das aulas. Outro dado interessante € o fato de o
Plano de Formacéo ser o mecanismo com utilizacdo inversamente oposta ao P. E. , se se
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sabe que os temas geradores sd@o o0s detonadores do processo formativo. Indicativos
importantes, também, séo a utilizacdo igualitaria do Caderno de Acompanhamento e da
Sintese. Diante dessas informacGes, algumas conclusfes podem ser tiradas: o que deve
estar sendo priorizado nas aulas é a construcdo do texto do P. E. e ndo suas informacdes e
integracdes, uma vez que o P. F. ndo foi indicado com igual importéncia; este, por sua vez,
deve estar servindo, apenas, como documentacdo e ndo com processo construtivo da
transdisciplinaridade, devido a sua pouca importancia; o C. A., a principio, sO teria a
funcdo de comunicacdo entre CEFFA e familia, fato que justifica, apenas, o0 uso como
“agenda” nas aulas; ja a Sintese, poderia ser usada com mais énfase, devido as suas
conclusbes e encaminhamentos relacionados ao P. E. O que parece um tanto frustrante é a
nao utilizacdo de Relatérios, do Caderno da Realidade, da dindmica de Colocagdo em
Comum, entre outras, no cotidiano das aulas.
Talvez, fatos como esses acontecam por conta dos dados seguintes:

Teorias e orientagdes base das aulas

20%

40%
O3 Curriculo minimo

@ Plano de Formacao

O Livro didatico

Gréfico 4.5: Teorias e Orientacdes Base das Aulas

A mesma importancia é dada ao Plano de Formacéo e aos Curriculos Minimos,
corroborando o segundo gréafico desse topico e aquele do terceiro capitulo que se refere aos
elementos considerados nos planejamentos individuais de todos os professores. Situagédo
essa que contraria o principio de primazia da experiéncia sobre o programa e o mote de
contextualizacdo e valorizacdo da realidade defendidos pela Pedagogia da Alternancia.
Estes, pois, deveriam ser a base para o pensamento curricular das disciplinas nesse modelo
pedagdgico, porém as politicas de governo tém interferido na dindmica dos CEFFAS e,
ainda, a garantia de aplicabilidade desses contetdos vem se configurando com uma grande
preocupacao das escolas publicas.

Vale ressaltar, ainda que a pergunta do questionario que originou esses dados era a
seguinte: “Vocé se baseia em alguma teoria linglistica, pedagdgica ou orientacbes
curriculares para planejar as suas aulas?”. Nenhum dos professores mencionou quaisquer
teorias da area ou de linha didatica, apenas apontaram documentos nos quais podem se
pautar para referendar e organizar contetdos. Mesmo o Plano de Formagdo parece ter
perdido seu carater integralizador e contextualizador, visto que, nos graficos anteriores, ele
foi visto desvinculado dos temas geradores. Esse fato encontra eco, ainda, nas observagdes
feitas por Uch6a, que apontam a falta de dominio, por parte dos professores, das teorias
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linguisticas e o cumprimento das exigéncias de dar conta dos contetdos programaticos.
Diante disso, 0 autor aponta que o0s professores tém se mostrado confusos em relacdo ao
seu objeto de ensino %%. O que pode ser comprovado a seguir:

Prioridade e enfoque das aulas

% 13%

20% .
O Gramética

B Leitura
0O Compreensao de texto
0O Producéo Textual

B Andlise linguistica

Grafico 4.6: Prioridade e Enfoque das Aulas

Embora os monitores tenham apresentado a referida dificuldade, a principio, no que
tange as tendéncias académicas para o curriculo de lingua materna, os enfoques das aulas
ndo tém sido incoerentes. Primeiramente, parte-se da leitura e da compreensdo de texto
para, depois, enfocar os outros aspectos. Todavia, em todos os CEFFAs, ha aulas de leitura
e producéo de texto separadas das aulas de Lingua Portuguesa e isso provoca 0s seguintes
questionamentos: ou essa divisdo ndo esta sendo respeitada, ou ela ndo se justifica, uma
vez que os professores tém dado conta das duas disciplinas em uma Unica. A tendéncia
discursiva nas reunibes de planejamento, que agora foram feitas por area e englobando
todos os monitores de todos os CEFFAS, € a ndo segmentacdo da disciplina.

Reunides pedagdgicas a parte, dado que chama atencédo € a analise linguistica estar,
desassociada da compreensdo e producdo de texto e da gramatica. Esse enfoque é o que
poderia trazer a tona a consciéncia discursiva e 0 aprimoramento e desenvolvimento das
habilidades comunicativas, ndo podendo em nenhum momento se desvencilhar dos outros
aspectos a serem trabalhados. Tal situacdo deixa de fora das aulas a Gramatica de Uso, a
reflexdo da Gramatica Internalizada e a observacéo e valorizacdo das variedades dialetais.

Diante do que foi apresentado até agora, cabe discutir e indicar desafios ao
curriculo de Lingua Portuguesa na P. A. Inicialmente, ha extrema urgéncia em se garantir o
reconhecimento dessa metodologia diante do poder publico, para que medidas
governamentais ndo interfiram na construcédo curricular dos CEFFAs. Em seguida, deve-se,
realmente, por o texto, e assim, 0s instrumentos pedagdgicos, como o centro da discussao
dos planejamentos e das aulas. Esses textos devem contemplar a realidade local, o interesse
da comunidade, as variedades dialetais, a ampliacdo cultural e a proposta de formacao
integral da Pedagogia, garantindo, assim, o exercicio da cidadania, a participacdo politica e

28 YCHOA, C. E. F. O ensino da gramatica: caminhos e descaminhos. Rio de Janeiro: Lucerna, 2007. p. 19-
22.
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o dominio discursivo. Cabe, além, da disciplina de Lingua Portuguesa, a todas as matérias
assumirem esse compromisso, enfatizando, novamente, a integralizagdo de saberes.

Sendo assim, apresenta-se como forma vidvel de manutencdo da Pedagogia da
Alternéncia, a efetivacdo, urgente, do Plano de Formacdo em toda a sua complexidade,
colocando o ensino de Lingua Portuguesa a sua disposicdo e ndo, apenas, cCOmo uma
disciplina estanque, perdida, entre tantas, nesse mesmo plano. Somente por meio dessa
efetivacdo que a transdisciplinaridade voltard a cena, mas € preciso que 0 monitores,
principalmente, os de Lingua Portuguesa, percebam a importancia de sua funcdo nessa
proposta de ensino integral.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Diante do apresentado nessa dissertacdo, pode-se chegar a algumas constatacdes
que nédo se pretendem como conclusivas ou exaustivas. Pesquisas mais detalhadas sempre
serdo necessarias para aprofundar determinadas questdes que se fizeram relevantes nesse
trabalho. Todavia, algumas delas puderam ser analisadas e ja levaram a um caminho de
reflexdo, que consequentemente proporcionardo outras analises e investigagdes.

Em primeiro lugar, poOde-se perceber que, em se tratando de medidas
governamentais para com a educacdo, a formacdo pretendida para a populacdo sempre
esteve fortemente ligada aos ideais dominantes da sociedade. No que tange a formacao
profissional, o carater utilitdrio da instrucdo para o mercado é ainda mais evidente,
bastando analisar para que classe social ela sempre foi destinada. Os estudos superiores, a
apreciacdo artistica, a formacdo humana e ndo-alienante estiveram, e ainda carregam esse
estigma, reservados a uma camada da sociedade, que ndo incluia os menos favorecidos e as
comunidades distantes dos grandes centros. Tudo isso enfatiza a fungdo da formacao para o
trabalho como meio para que a populagcdo mais pobre tenha acesso ao mercado e aos bens
de consumo.

Em relacdo a educacdo oferecida no campo, essas caracteristicas se destacaram
ainda mais. Todas as empreitadas estatais para com as diretrizes da formacdo das
comunidades agricolas ou tinham o interesse de esconder o “escopo” urbano (basta atentar
para 0os Aprendizados e Patronatos Agricolas), ou garantir a seguranca alimentar e
organizacdo das cidades, com medidas de fortalecimento e modernizacdo das técnicas
agricolas e enfraguecimento do éxodo rural. Mesmo em épocas nas quais 0 campo
sustentava financeiramente a Zona Urbana, o olhar e as politicas publicas para com a
educacdo das familias agricolas nunca tiveram um carater emencipatério, mas sim
previdente, revestido de assistencialismo.

A Pedagogia da Alternancia, embora demonstrasse 0s mesmos objetivos de melhoria
de producdo e impedimento do abandono da Zona Rural, vem romper com a condi¢do
subserviente da formacdo agricola. A busca por uma educacdo pensada para e no campo
por pessoas do campo e ndo trazida de fora para dentro, denotava uma preocupacdo em
formar e organizar socialmente as comunidades rurais. Deste modo, 0 modelo apresentado
pelo poder publico ndo mais supria, alids, nunca supriu, a real necessidade dessa
populacdo, que buscou, na proposta da Alternancia, uma possibilidade de construcdo
critica, participativa e engajada de sua escola.

A melhoria das condicdes de trabalho e de producédo ainda eram finalidades de tais
comunidades, mas, por meio de tal proposicdo educativa, elas eram atreladas a formacéo
integral do cidadéo, ou seja, 0 que se apresentava, agora, era a possibilidade de trabalhar e
prosseguir os estudos no proprio campo. Sendo assim, uma pedagogia que articulasse 0s
varios espacos e tempos de construcdo de saberes e promovesse a organizacdo das
comunidades nas quais se inseria ndo poderia ser mais condizente. Essa condicdo, pois,
sempre foi a posicdo assumida pelos atores sociais envolvidos nos CEFFAS, mesmo antes
do furor de debates sobre a formacgdo geral associada a preparacao para o trabalho. Ao que
tudo indica, antes mesmo das reflexdes sobre o Curriculo Integrado, a Pedagogia da
Alternancia ja o praticava.

Por meio do arcabouco de instrumentos didaticos, dos principios formativos e dos
pilares previstos pela metodologia dos CEFFAs, a formagéo integral de fato, para além do
mercado, poderia, entdo, ser praticada. Para tanto, a Pedagogia da Alternancia conta com
um Plano de Formagdo que se estrutura a partir de temas geradores, de interesse comum,
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por meio do qual o material de todas as disciplinas deve ser orquestrado, configurando
assim, a utilizacdo de um Curriculo Integrado. Contudo, esse tipo de opg¢do didatica nunca
é gratuito e denota uma posicao politica de quem o pratica, mesmo que se enfrentem varios
desafios para p6-lo em prética, como é o caso dos CEFFAs. Deste modo, ndo se pode
negar que tal op¢do de curriculo se reconheca em sua Teoria Critica, uma vez que da
énfase a questdo ideoldgica e social e pretende levar sua comunidade a conscientizacéo,
emancipacéo e resisténcia.

O que ficou claro, para esse estudo, é que nem sempre tal postura é ressalvada por
um documento e se revela muito mais no habitus dos seus agentes do que em seus escritos
oficiais, embora isso ndo negue eventuais incoeréncias discursivas como serd discutido
mais adiante. Todavia 0 que pode ser garantido é que, em nenhum momento, medidas
curriculares tradicionais cabem nessa pratica e caso isso ocorra, todo seu ideal formativo
pode ser colocado em risco. E esse tem se configurado como o principal problema
enfrentado pelos monitores dos CEFFAs fluminenses, haja vista a politica tecnocrata que
invadiu as escolas do estado.

A dificuldade de professores em nocionar curriculo é um problema comum nas
instituicbes educacionais brasileiras e isso as torna suscetiveis a ataques burocraticos, que
ndo estdo preocupados com praticas educacionais, mas com o alcance de metas e com uma
escola (Gtil ao sistema. E nitida a relacio que se faz, na percepcdo docente dos CEFFAs,
entre curriculo e conteddos, disciplinas e objetivos, apenas. Além disso, fica clara a visao
que se tem de um documento direcionador e orientador e ndo uma de opc¢édo politica e
identitaria de uma instituicdo, a ponto de se reconhecerem a compilacdo desses conteudos e
objetivos como o proprio curriculo e a ndo-participacdo em sua construcdo. Fato, ainda,
mais grave para a Pedagogia da Alternancia é o fato de ndo se valorizar nem se
compreender o papel do Plano de Formacdo, apesar da participacdo massiva nesse
processo. Outra situacdo preocupante é esse reconhecido curriculo (conteudos) ser o
elemento mais importante para o planejamento das aulas e ndo outros tdo considerados na
Alternancia, como o contexto do educando e os temas geradores, embora, ainda, ocorra a
interdisciplinaridade.

Fato semelhante tem acontecido no modo de se pensar o ensino de Lingua
Portuguesa nesses centros de formacdo. Embora seja 6bvia a importancia dessa disciplina
nesse modelo pedagdgico, 1/3 dos monitores da area ndo soube precisar essa necessidade,
mesmo que a maioria tenha apontado prioridades bastante criticas e coerentes em suas
aulas. Todavia, 0 que se constata € uma grande dificuldade em relacionar a matéria aos
temas de estudo e de aproveitar os procedimentos e Instrumentos da Pedagogia nos
planejamentos diarios. Até mesmo os curriculos minimos e o livro didatico, juntos, tém
mais importancia do que o Plano de Formacdo, apesar de a estrutura das aulas estar
condizente com 0s mais recentes estudos sobre o ensino de lingua materna.

Tudo isso leva a considerar que: os CEFFAs fluminenses tém encontrado sérias
dificuldades para a efetivacdo do Curriculo Integrado e da transdisciplinaridade; aquilo que
se configura como prética inerente a Pedagogia da Alternancia vem se tornando seus
maiores desafios, mesmo que grande parte dos monitores ja tenha uma consideravel
experiéncia nesse modelo educativo; hd uma linha muito ténue separando a pratica
educativa de um CEFFA de uma escola comum; enfim, o que se vivéncia, hoje, nessas
instituicGes € uma crise de legitimidade, reconhecimento e identidade. Cabe a elas, ent&o,
realmente, discutir, construir e efetivar seus curriculos, visto que ndo existem, e,
consequentemente, vivenciar de fato seu Plano de Formacao.

Essas constatagGes, pois, implicam outras questdes: embora estejam atuando em
uma pratica inovadora de educagdo, muitos monitores, ainda, carregam consigo o resquicio
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do ensino tradicional. Entretanto, o que pode estar levando a isso, ja que essa ndo € essa a
postura desejavel? A propria motivacdo para essa dissertacdo se deu pelo modo diferente
em que se tratava a construcdo do conhecimento nesses CEFFAs, assim como o
comprometimento desses profissionais com a Pedagogia da Alternancia. A Unica resposta
que se encontra como plausivel, nesse momento, € que tal postura pode estar sendo
influenciada pela onda conteudista que tomou conta das reunides pedagogicas dessas
instituicdes, tornando-as, por muitas vezes, diretivas.

Além disso, fato essencial para a manutencdo da Pedagogia da Alternancia é a
dedicacdo ao estudo e a discussdao da préopria P. A. por parte dos monitores. Entender a
teoria que fundamenta essa proposta didatica e os didlogos que ela pode propor sdo
importantissimos para que se mantenha a criticidade na préxis educativa e, assim, possa se
impedir possiveis ataques a ela. E fundamental, também, discutir e analisar a propria
realidade em que os CEFFAs estdo inseridos para que continue se garantindo uma
educacgéo coerente com as necessidades de sua comunidade.

Na esfera governamental, a educacdo do campo, ainda, é relegada e suas
necessidades ndo sdo levadas em conta. Essa atitude do poder publico s6 vem reafirmar a
sua falta de compromisso e atengdo com as escolas rurais e as alternativas existentes para
ela. Nessa concepcdo de gestdo educacional, estratégias tém sido homogeneizantes,
descartando, assim, as viabilidades e caracteristicas locais. Ha de se atentar, também, para
0 desconhecimento dos governos em relacdo a Pedagogia da Alternancia, fato que pos fim
ao CEFFA de Bom Jardim e ameaca as préaticas desse modelo no CEFFA estadual. Parece
inadmissivel, mas o que se vive, hoje, € um verdadeiro retrocesso ao taylorismo
educacional, pois nem mesmo os PCNs tém sido respeitados pelas secretarias de educacéo.

Tal érgao, responsavel pela educacdo municipal em Nova Friburgo ja acena uma
maneira de ndo impor a seus CEFFAs as mesmas medidas tomadas para as outras escolas.
Em relacdo a Secretaria Estadual de Educacdo, a principio, ndo ha diadlogo quanto as
especificidades do Unico centro de formacdo de sua responsabilidade e, por isso, 0S
monitores estudam maneiras de mobilizacdo para sejam ouvidos. Ja em Bom Jardim, caso
mais grave de desconhecimento e desvalorizacdo da educacdo do campo, ndo houve meios,
nem mesmo com a interferéncia da comunidade, de se repensar a manutencdo do CEFFA,
por esse motivo se optou em manter essa instituicdo como campo de pesquisa.

Diante de todo o exposto, pode-se afirmar que a proposta de Curriculo Integrado da
Pedagogia da Alternancia ndo tem sido colocada, efetivamente, em préatica e que 0 ensino
de Lingua Portuguesa, nos centros formativos pesquisados, ndo tem cumprido seu papel,
visto que ndo se reconhece sua importancia para a construcdo desse modelo pedagogico.
Parece que enfrentar obstaculos para se alcancar o reconhecimento tem sido condi¢do sine
gua non para a manutencdo e implantacdo de um CEFFA. No estado do Rio de Janeiro
esse processo € a relacdo estabelecida com o poder publico vém sendo instavel, o que
prejudica seus principios formativos. Tal situacdo ndo parece se apresentar diferente do
que ocorre em outras regides do pais, onde se necessita estabelecer parcerias com 0s
governos. Contudo, a verificacdo dessa hipOtese é uma outra empreitada.
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Anexo I

Roteiro de entrevistas realizadas com a Equipe de Orientacdo Pedagdgica.

1) O que é curriculo?

2) A escola tem um curriculo?

3) Como esse curriculo foi definido?

4) O que deve ser levado em conta em um curriculo em uma escola que aplica a Pedagogia
da Alternancia?

5) O que representa 0 Plano de Formagdo no cotidiano escolar da Pedagogia da
Alternancia?

6) O Plano de Formagéo ¢ efetivamente utilizado? Como?

7) Como é construido o Plano de Formacdo? Com que frequéncia ele é reformulado? Quais
0s agentes envolvidos?

8) Quais sdo os beneficios do Plano de Formacéo?

9) Quais sdo os desafios a serem superados na construcao do Plano de Formacao?

10) O Plano de Formacéo pode substituir o curriculo?
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Anexo 11

Questionario realizado com a Equipe de Professores.

1) A escola possui um curriculo?

2) Vocé participou da confeccéo do curriculo?

3) Qual relacéo vocé percebe entre o curriculo e o Plano de Formagéo?

4) Vocé participou da confeccéo do Plano de Formagdo? Como?

5) O que vocé leva em conta na confeccdo do seu Planejamento Anual?

6) Sua disciplina se articula com as outras? Como se da essa articulagdo?

7) Vocé consegue articular sua disciplina ao temas do Plano de Estudo? Quais sdo suas
dificuldades?

8) Na sua opinido, o processo de ensino e aprendizagem na escola é promovido por meio
da transdisciplinaridade ou da interdisciplinaridade? Justifique a sua resposta, salientando
0S aspectos positivos e/ou negativos dessa abordagem.
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Anexo II1

Questionario realizado com a Equipe de Lingua Portuguesa.

1) Qual €, em sua opinido, o papel e a importancia do ensino de Lingua Portuguesa na
Pedagogia da Alternancia?

2) Como a disciplina de Lingua Portuguesa deve ser pensada no curriculo de um CEFFA?

3) Quais sdo suas maiores dificuldades no ensino de Lingua Portuguesa no processo
pedagdgico da Alternancia?

4) Quais instrumentos ou procedimentos da Pedagogia da Alternancia vocé utiliza em sala
de aula?

5) Vocé se baseia em alguma teoria linguistica, pedagdgica ou orientacGes curriculares
para planejar as suas aulas?

6) Numere, em ordem de freqiiéncia, os enfoques de suas aulas.
( ) Gramatica

() Leitura

() Compreensao de texto

( ) Produgéo textual

( ) Analise linguistica
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Anexo IV

Localizacdo dos CEFFAs

Estado do Rio de Janeiro

MAPA DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
In.: http://www.jornalbrasileirogratuito.com.br

Nova Friburgo e Bom Jardim

MAPA DAS CIDADES DE NOVA FRIBURGO E BOM JARDIM
In.: http://www.ieadcnf.org.br/imagens/mapafriburgo01.gif
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Anexo V

Fotos dos CEFFAs

FOTO 2 - CEFFA Rei Alberto | — Prédio do Ensino Médio

FOTO 3 - Colégio Municipal CEFFA Flores de Nova Friburgo
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