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RESUMO

A partir de 1998, quando é realizada a 12 Conferéncia Nacional por uma Educacéo
do Campo, que tinha como centro de discusséo a superacdo da Educacéo Rural por
uma nova forma de se conceber o campo, vendo-o como um espaco social
diferenciado, ganham forca a luta dos Movimentos Sociais do Campo por politicas
publicas, visando uma educacdo de qualidade apropriada as necessidades dos
camponeses. Além disso, desde 1968 a Educacdo do Campo no Estado do Espirito
Santo configurava-se por meio da Pedagogia da Alternancia, inserida no Brasil com
a criacdo do Movimento de Educacdo Promocional do Espirito Santo — MEPES. Nas
décadas de 1970 e 1980, sob a formacdo do MEPES, sao criadas diversas escolas
em alternancia em diferentes Estados Brasileiros. Em meados da década de 1980,
com a criacdo do Setor de Educacdo do MST, o movimento adapta os elementos e
principios da Alternancia, surgindo, entdo, a Pedagogia do Movimento. Em 1990,
comegcam aqui no Estado as experiéncias dos CEFFA’s publicos, que voltam a
serem discutidos e implantados a partir de 2010, mobilizados e articulados pela
RACEFFAES, a qual é criada no inicio dos anos de 2000, frente a conflitos politico-
econdbmicos entre as Escolas Familia Agricola do Norte e a Central do MEPES. No
municipio de Sao Mateus existem cinco CEFFA’s, e é diante desse contexto, que
este trabalho buscou sistematizar o processo de producao curricular dos CEFFA’s,
analisando suas possibilidades e desafios, correlacionando-o com as trajetorias e
experiéncias vividas por educadores de uma escola do campo em alternancia.
Fizemos a opcdo em realizar um Estudo de Caso, na Escola Comunitaria Rural
Municipal de Ensino Fundamental da Regido de Corrego Seco. Constatamos que o
Plano de Curso construido pelo coletivo de educadores da RACEFFAES, traz uma
proposta ousada, uma vez que, visa a autonomia no processo de producao
curricular, apontando como base principal a Formacao Integral dos sujeitos, a partir
da reflexdo dos elementos da realidade, proporcionado um processo de
conscientizacdo. Por fim, sugerimos a RACEFFAES, algumas reflexdes necessarias

ao fortalecimento dos CEFFA’s e consequentemente da Educagéo do Campo.

Palavras-chaves: Pedagogia da Alternancia, MEPES, RACEFFAES, Plano de

Curso, Conscientizacao.



ABSTRACT

From 1998, when it was held the 1st National Conference for a Peasant Education,
which discussions was centered around the overcoming of the Countrified
Education to a new way of understanding the countryside, now with the perception of
something distinguished, the public-policy struggle of the Countryside Social
Movements got strengthened, aiming an adequate educational quality for the
peasants needs. Besides, since 1968 the Peasant Education in the State of Espirito
Santo was defined by the Pedagogy of Alternation, introduced in Brazil with the
formation of the Movement of Promotional Education of Espirito Santo - MEPES
(portuguese initials). In the decades of 1970 and 1980, under the creation of
MEPES, many schools in alternation emerged in different Brazilian States. In mid
1980 decade, with the creation of the Educational Sector of the MST, the movement
brings the elements of the Alternation and adapts them, emerging thus the Pedagogy
of Movement. In 1990, it started here in our State the experiences of the public
CEFFA's, which are back in discussion at the time and ate implemented from 2010,
mobilized and articularized by RACEFFAES, that was founded in the early 2000's,
facing some politic-economical conflicts between the Northern Agricultural Family
Schools and the Center of MEPES. In the county of Sdo Mateus, there are five
CEFFA's, and in this context this work aimed to systematize the process of curricular
production in the CEFFA's, analysing its possibilities and challenges, relating them
with the trajectories and experiences cultivated by the educators of one peasant
school of alternation. We opted by perform a case study in the Community Rural
School of Middle School in the region of Cérrego Seco. We verified that the Course
Plan built together by the RACEFFAES's educators presents a bold proposal, since it
aims the autonomy in the process of curricular production, indicating as prime basis
the integral formation of the individual, from the thinking of the elements in the reality,
providing a conscientization process. At least, we suggested to the RACEFFAES
some speculation necessary to the strengthening of the CEFFAs and consequently

de Peaseant Education.

Keywords: Pedagogy of Alternation, MEPES, RACEFFAES, course plans,

conscientization.
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INTRODUCAO

As reflexdes e proposicdes por politicas publicas para a Educacdo do Campo
sempre estiveram nas pautas dos Movimentos Sociais do Campo, 0s quais
buscavam o direito a uma educacgdo prépria e apropriada para 0s camponeses,
porém ganharam forca e maior visibilidade por intermédio das lutas dos Movimentos
Sociais do Campo, que as elencaram como parte de um processo de
reconhecimento e valorizagcdo da diversidade da vida do campo e das relacdes
sociais e culturais nele presentes, entre meados da década de 1980 e fim da década
de 1990. Esse processo se fortaleceu com a realizagcéo da 12 Conferéncia Nacional
por uma Educacdo do Campo, em 1998, que propunha a superacdo da Educacéo

Rural por uma nova forma de pensar o campo como espaco social diferenciado.

A busca por uma educacdo prépria e adequada aos camponeses, consideramos,
deve ser vista como estratégia politica de fortalecimento da cultura popular, que
promova a tomada de consciéncia, pela populacdo campesina, de suas producdes
locais e histéricas, tal como presente nas concepcdes de Freire (2003, p. 85), para
quem “somente uma escola centrada democraticamente no seu educando e na sua
comunidade local, vivendo as suas circunstancias, integrada com seus problemas,

levara os seus estudantes a uma nova postura diante dos problemas de contexto”.

Silva (2015, p.21), por sua vez, nos diz que “de certa forma, todas as teorias
pedagdgicas e educacionais sao também teorias sobre o curriculo”, embora ressalte
gue essas teorias nem sempre estejam tratando diretamente sobre o curriculo. A
afirmacdo do autor nos sugere como esse campo tem adquirido relevancia nas
pesquisas em educacdo, uma vez que ha uma grande possibilidade de discussdes

em seu bojo.

Importante ressaltar que, com a efervescéncia das discussdes sobre a Educacéo do
Campo, é fundamental que sejam analisadas as questdes curriculares, pois, ainda
de acordo com Silva (2015, p. 15), “talvez possamos dizer que, além de uma
questao de conhecimento, o curriculo é também uma questdo de identidade”, visto
que, segundo o autor, caso 0 consideremos como uma pista de corrida, como se
sugere quando recorremos a etimologia da palavra curriculo, proveniente do latim

curriculum, participaremos desse curso, e é nele que nos tornaremos 0 que Somos.
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Nesse contexto, é necessario que sejam levantadas algumas indagacdes sobre qual
a identidade da Educacdo do Campo, quem sao 0s sujeitos que a representam e se

os curriculos das Escolas do Campo garantem esta identidade.

Deste modo, a respeito da caracterizacdo das Escolas do Campo, Molina e Sa

(2012, p.326) dizem que:
A concepc¢do de escola do campo nasce e se desenvolve no bojo do
movimento da Educacdo do Campo, a partir das experiéncias de formacao
humana desenvolvidas no contexto de luta dos movimentos sociais
camponeses por terra e educacéo. Trata-se, portanto, de uma concepgao
gue emerge das contradi¢fes da luta social e das préaticas de educagéo dos
trabalhadores do e no campo. Sendo assim, ela se coloca numa relacéo de

antagonismo as concepcfes de escola hegembnicas e ao projeto de
educacéo proposto para a classe trabalhadora pelo sistema do capital.

Historicamente, o municipio de Sao Mateus apresenta marcos importantes nos
processos de luta que envolvem a educacdo do campo, tendo abarcado diferentes
experiéncias de escolas que utilizam a Pedagogia da Alternancia, metodologia
pedagogica resumida por Nosella (2013, p.29) como “uma forma de organizar o
processo de ensino-aprendizagem alternando dois espacos diferenciados: a
propriedade familiar e a escola”. Ainda de acordo com Nosella, a caracteristica
dessa metodologia “reside na realizagcdo do processo ensino-aprendizagem
alternando o periodo de permanéncia na escola, geralmente por uma semana, € 0

periodo de permanéncia na vida familiar [...]" (p.30).

Quando se estabelece a tradicdo de Sdo Mateus em educacdo campesina, entre
outras referéncias, toma-se o fato de que, no municipio, surgiu uma das primeiras
escolas no Brasil a utilizar a Pedagogia da Alternancia, a Escola Familia Agricola do
Km 41, criada em 1972. Posteriormente surgiram as experiéncias das escolas em
assentamentos da reforma agraria do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra. Outro fato histérico importante a ser considerado é, a partir de 2010, a criagdo

das escolas comunitarias rurais pela Secretaria Municipal de Educacéo.

No municipio, existem hoje cinco CEFFA’'s®, Escolas do Campo que utilizam a

Pedagogia da Alternancia, as quais possuem particularidades quanto as orientacdes

' De acordo com Nosella (2013, p. 264), “CEFFA é um nome genérico, até entdo de caréater politico,
formulado no Brasil, em 2001, que busca articular e unir Escolas Familias Agricolas, Casas
Familiares Rurais e Escolas Comunitarias Rurais, para lutarem juntamente, no ambito nacional, pelo
reconhecimento da Pedagogia da Alternancia e pelo financiamento publico, em marcos legais que
assegurem, todavia, os seus principios constitutivos”.
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pedagdgicas que conduzem suas atividades, principalmente no que tange ao
curriculo. S&o elas: Escola Familia Agricola do Km 41, Escola Estadual de Ensino
Fundamental “27 de Outubro”, Escola Municipal de Educagao Infantil e Ensino
Fundamental Assentamento Zumbi dos Palmares, Escola Comunitaria Rural
Municipal de Ensino Fundamental da Regido do Cérrego Seco, Escola Comunitéria
Rural Municipal de Ensino Fundamental Maria Francisca Nunes Coutinho. Faremos

um breve apanhado sobre cada uma delas.

A Escola Familia Agricola do Km 41, localizada no distrito de Nestor Gomes, € uma
das dezenove escolas que fazem parte do Movimento de Educacdo Promocional do
Espirito Santo (MEPES), instituicdo filantrépica particular que introduziu a Pedagogia
da Alternancia no Brasil, com sede no municipio de Anchieta - ES. Ela segue as
orientacdes pedagodgicas da Regional das Associacdes dos Centros Familiares de
Formac&o em Alternancia do Espirito Santo (RACEFFAES)?.

A Escola Estadual de Ensino Fundamental “27 de Outubro”, localizada em
assentamento da reforma agraria, distante cerca de dez quildmetros do Distrito de
Nestor Gomes, segue as orientacdes da Secretaria de Estado da Educacédo (SEDU)

e do Setor de Educac&o® do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).

A Escola Municipal de Educacao Infantil e Ensino Fundamental Assentamento
Zumbi dos Palmares, localizada no assentamento da reforma agraria de mesmo
nome, construida a cerca de oito quildmetros das margens da Rodovia 381, que liga
0s municipios de Sdo Mateus e Nova Venécia, € orientada pedagogicamente pela

Secretaria Municipal de Educacéo (SME) e pelo Setor de Educacéo do MST.

> A RACEFFAES congrega escolas do campo que adotam a Pedagogia da Alternancia de diversos
municipios do estado, e busca, através da organizacdo de educadores, familias e educandos,
desempenhar um papel de articuladora, em vista da unidade politico/pedagdgica dos CEFFA’S, além
da contribuicdo com o processo de expansdo da Pedagogia da Alternancia pela via publica. Ela tem
importante papel em ser elo de unidade entre as associa¢gdes dos CEFFA’S regionais, interligando-os
a Unido Nacional das Escolas Familias Agricola do Brasil (UNEFAB), em nivel nacional, e a
Associacao Internacional de Movimentos Familiares Rurais (AIMFR).

® De acordo com Kolling, Vargas e Caldart (2012), o MST foi se articulando politicamente, em vista de
sua organizacdo coletiva, tomando algumas decisGes que viriam, posteriormente, ser marcos dessa
organizacgdo. “Uma dessas decisdes foi a de organizar e articular o trabalho de educacgdo das novas
geracdes no interior de sua organicidade e, com base nessa intencionalidade, elaborar uma proposta
pedagogica especifica para as escolas dos assentamentos e dos acampamentos, bem como formar
seus educadores. O Encontro Nacional de Professoras dos Assentamentos, realizado em julho de
1987, em Sao Mateus, no Espirito Santo, formalizou a criagdo de um Setor de Educag¢édo do MST [...]"
(2012, p.503).
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A Escola Comunitaria Rural Municipal de Ensino Fundamental da Regido do Cdérrego
Seco, localizada a cerca de oito quildmetros do Distrito de Nestor Gomes, segue as
orientacées da SME e da RACEFFAES. Atende a filhos* de pequenos agricultores,
muitos dos quais fazem parte do Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA). Boa
parte da area geografica atendida pela escola sdo remanescentes quilombolas, mas

gue néo passaram por processo de autoreconhecimento.

A Escola Comunitaria Rural Municipal de Ensino Fundamental Maria Francisca
Nunes Coutinho, localizada na comunidade do Nativo de Barra Nova, a
aproximadamente doze quildbmetros da sede do municipio, atende a filhos de
pequenos agricultores, pescadores, catadores de caranguejo e trabalhadores rurais.
Segue as orientacdes da SME e da RACEFFAES.

Todos esses CEFFA’s tém como caracteristica comum o publico atendido, sendo em
sua quase totalidade estudantes oriundos das familias camponesas (pequenos
produtores; assentados da Reforma Agraria; quilombolas; assalariados rurais;

pescadores; catadores).

Os CEFFA’s que constituem a RACEFFAES produzem seu curriculo, nomeado de
Plano de Curso, por intermédio de seus educadores. Eles tém a autonomia em
definir temas e conteddos a serem trabalhados nas disciplinas, levando em
consideracdo que o conhecimento deve ser construido a partir dos saberes prévios
dos educandos sobre suas realidades, diferenciando-se de outras escolas, que
adotam esse discurso, mas, na pratica, ndo envolvem diretamente nem o0s

educadores, nem os estudantes no processo de producao curricular.

Nesse contexto, a RACEFFAES tem papel fundamental na articulacdo dos
educadores que contribuem na elaboragéo, construcdo e avaliagdo do Plano de
Curso que, segundo a entidade, é o “[...] mecanismo metodolégico que garante a
Formacdao Integral, trabalhando a formacgéao técnica, académica e humana em funcéo
da formagéo profissional socio-politica. Ele define os rumos do processo educativo
desenvolvido pelo CEFFA” (RACEFFAES, 2010).

* O termo aqui esta aplicado de forma genérica, englobando, em seu sentido, estudantes que néo
necessariamente possuem apenas este tipo de vinculo com seus respectivos responsaveis.
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O Plano de Curso utilizado pelos CEFFA’s tem como ponto de partida os Temas
Geradores, o0s quais, de acordo com a entidade, seguem a ordem do
desenvolvimento humano, estando presentes na infancia e adolescéncia, em
preparacdo para a vida adulta. Sdo eles: a nutricdo, a reproducdo e a interacao
social (RACEFFAES, 2010). O documento tem como finalidade proporcionar a
investigacdo da realidade concreta, a qual se manifesta nas colocagdes dos saberes
prévios dos estudantes. Estes, por sua vez, sdo sistematizados e dao base ao
trabalho a ser desenvolvido pelas disciplinas, em vista de que os conhecimentos
cientificos contribuam na tomada de consciéncia dos estudantes sobre suas
realidades (RACEFFAES, 2010). Dessa forma, vemos que

A organizagdo do curriculo das matérias € garantida de forma cientifica,
possibilitando que o extrato da realidade, apreendido pelo Plano de

Estudo5, possa ser refletido, auxiliando o estudante no seu papel
fundamental: ser agente para que o0 meio onde ele vive possa desenvolver-
se de forma sustentavel e solidaria (RACEFFAES, 2010).

Os CEFFA’s, por meio da Pedagogia da Alternancia, tém como meta o
desenvolvimento da consciéncia critica, a qual vai sendo construida com base nos
temas de estudos trabalhados no Plano de Curso. Portanto, a integracdo entre
realidade e contetdos das disciplinas, num dialogo continuo, possibilita aos
estudantes, segundo a proposta, refletirem sobre as contradicbes, constatacdes,
fendbmenos, relacbes entre os homens com o0 meio ambiente e entre si, presentes

em sua realidade cotidiana.

No entanto, a partir da apropriacdo do curriculo (Plano de Curso) pelos educadores,
faz-se necessario refletir sobre quais sdo os possiveis significados e sentidos que
sao dados por eles, entendendo que os mesmos estdo envoltos de valores, visdes
de mundo, posicionamentos politico-ideoldgicos, enfim, diante da multiplicidade de

contextos nos quais estao imersos.

Acredita-se que, de acordo com as experiéncias vividas pelos educadores, as
apropriagbes do Plano de Curso acontecam de forma diferenciada e mudltipla,

podendo ocorrer movimentos diversos, tanto de aceitacdo como de negacdo, de

® Telau (2015, p.38) descreve que o Plano de Estudo “é o método guia da Pedagogia da Alternéncia e
€ 0 nome que recebe um dos seus instrumentos”. Pode-se ver que “o instrumento, que recebe o
nome do método, € um roteiro de entrevista elaborado pelos estudantes e educadores que tem a
finalidade de iniciar o] estudo de um tema” (TELAU, 2015, p.38).
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convergéncia como de divergéncia. E possivel que a apropriacédo do Plano de Curso
pelos educadores sofra constantes reformulagdes, a partir dos diferentes contextos

€em gue se encontram.

Quanto a nosso interesse pela tematica indicada, pesquisar sobre Curriculo e
Educacdo do Campo tem relacdo com uma trajetoria profissional e pessoal. Em
2009, tornamo-nos Educador do Campo, ao ingressar na Escola Familia Agricola do
Km 41. Tudo era muito novo, pois sempre estudaramos em instituicoes
convencionais de ensino, e deparamo-nos com uma realidade totalmente diferente
da que estdvamos acostumados em relagcdo a forma de se pensar educacao.
Surgiram em nosso vocabulario termos como Educacdo do Campo e Pedagogia da
Alternancia. Passavamos, entdo, a fazer parte de uma escola preocupada e
compromissada com a realidade camponesa, bem como com o despertar da
consciéncia dos sujeitos campesinos, possibilitando-lhes posicionarem-se
criticamente diante de suas realidades.

Em 2010, ingressamos na equipe de Plano de Curso da RACEFFAES, responséavel
pela articulacdo, debate, avaliacdo e reformulacdo continua do curriculo utilizado
pelos CEFFA’'S. Desde entdo, varias questdes foram surgindo nas oficinas de
producéo do curriculo, bem como no cotidiano escolar e em diadlogos informais com
educadores de outras escolas, tanto de valorizagdo daquele instrumento, quanto de

inquietacodes.

Cabe destacar que, ao se considerar a relevancia da formacéo dos estudantes com
fulcro em um processo de tomada de consciéncia e olhar critico para suas
realidades, possibilitando a capacidade de transforma-las, vé-se que o Educador do
Campo tem papel fundamental como intelectual para conduzir esse processo. Por
meio de sua pratica docente, possui grande potencial transformador, ao fazer
escolhas e tomar decisdes sobre os processos de ensino-aprendizagem, ou seja,

sobre o curriculo.

Portanto, faz-se necessario pesquisar sobre o curriculo das Escolas do Campo,
refletindo sobre as tensdes, conflitos e possibilidades presentes no emaranhado de
relacbes que acontecem no longo, sinuoso e imprevisto caminho da producéo

curricular dos CEFFA’S. Isso possibilitara identificar aproximagdes e
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distanciamentos, convergéncias e divergéncias, limites e possibilidades, nos limiares
da producao curricular das Escolas do Campo em Pedagogia da Alternancia, bem
como de sua utilizacdo, adaptacdo e reformulacdo no cotidiano escolar. Faz-se
necessario, ainda, indicar questdes que precisem de um olhar mais atento dos
educadores, que tanto prescrevem como realizam cotidianamente o curriculo,
mobilizando outros sentidos para o fazer escolar, os quais ampliam e afirmam

praticas possiveis na producao identitaria da educagcédo do campo.

7z

Outro aspecto relevante é que, através da parceria estabelecida entre a
Universidade e as Escolas do Campo, possibilita-se grande contribuicdo as
pesquisas em educacado no Brasil, ao se buscar sistematizar um curriculo produzido
por educadores preocupados com a realidade da qual fazem parte, possibilitando
maior divulgagdo do papel desenvolvido por estes, evidenciando a importante
contribuicdo da RACEFFAES para o fortalecimento da Educacdo do Campo, tanto

em nivel regional, como nacional.

Através da revisdo de literatura, a qual sera tratada em um dos capitulos deste
trabalho, constatou-se que, embora haja consideravel quantidade de producdes
académicas sobre Educacdo do Campo e Pedagogia da Alternancia, ainda pouco se

discutiu sobre o curriculo nessas modalidades de ensino e pratica educativa.

Diante disso, 0 objetivo principal desta pesquisa consiste em sistematizar o processo
de producdo curricular dos Centros Familiares de Formacdo em Alternancia
(CEFFA’S), correlacionando-o0 com as experiéncias pedagogicas e sociais
evidenciadas nos discursos e praticas dos educadores. Buscou-se, nesta pesquisa,
em primeiro lugar, analisar as aproximagOes e distanciamentos entre o curriculo
prescrito nos documentos oficiais, o curriculo prescrito pela RACEFFAES e outros
documentos constitutivos destes; em seguida, procurou-se identificar os significados
e sentidos dados ao Plano de Curso (curriculo) do CEFFA'S pelos educadores; e,
por fim, perceber como as multiplicidades de rela¢des e tensionamentos possibilitam

a producdo do curriculo nos diferentes contextos pesquisados.

De acordo com Malheiros (2011), a presente pesquisa é de natureza aplicada, com
abordagem qualitativa, sendo exploratoria e descritiva. De acordo com a autora Marli
André (2013), podemos considera-la como Estudo de Caso, por seu carater de

focalizacdo de um dado fendmeno, considerando a complexidade do contexto no
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qual esta inserido. Para a autora, faz-se necesséria a real aproximacdo do
pesquisador, atentando-se para o entrelacamento de situagbes e aspectos que
sejam relevantes para o caminhar da pesquisa, pois 0 conhecimento néo é estatico,
mas, ao contrario, estd em constante reformulacdo, além do que uma mesma
realidade pode ser compreendida de diferentes formas. Ela nos diz que
As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa perspectiva
gue concebe 0 conhecimento como um processo socialmente construido
pelos sujeitos nas suas interacfes cotidianas, enquanto atuam na realidade,
transformando-a e sendo por ela transformados. Assim, 0 mundo do sujeito,
os significados que atribui as suas experiéncias cotidianas, sua linguagem,
suas producgdes culturais e suas formas de intera¢gfes sociais constituem os
nacleos centrais de preocupagdo dos pesquisadores. Se a visdo de
realidade é construida pelos sujeitos, nas interacdes sociais vivenciadas em
seu ambiente de trabalho, de lazer, na familia, torna-se fundamental uma
aproximacado do pesquisador a essas situacdes (p. 97).
Diante da complexidade e multiplicidade de elementos que compdem o contexto em
que um objeto de estudo esta inserido, cabe ressaltar, € fundamental que ocorra a
delimitacdo da pesquisa, visto que € impossivel analisar todas as diferentes
possibilidades que cercam um fendmeno. Dessa forma, a focalizacdo precisa sobre
0 que se pretende analisar, dentro do universo da pesquisa, € extremamente

relevante para que o0s objetivos tracados sejam atingidos.

Ademais, as estratégias, técnicas e métodos de coleta de dados tém grande
relevancia, sendo cruciais no decorrer da pesquisa. Bassey (apud André, 2013, p.
99) diz que, em relacdo a coleta de dados nos estudos de caso, existem trés
grandes métodos: o dialogo, por meio das entrevistas; a observacdo minuciosa dos

eventos; a andlise precisa de documentos.

Nossa pesquisa foi realizada na Escola Comunitaria Rural Municipal de Ensino
Fundamental da Regido do Corrego Seco, cuja escolha se da principalmente pelo
relevante trabalho que esta tem desenvolvido na regido onde esta inserida. Outro
fator a ser destacado é que o quadro de educadores ja atua na escola ha pelo
menos dois anos, 0 que possibilita que tenham maior familiaridade com o curriculo,

nosso objeto de estudo.

A partir dessas consideracfes, importante salientar que o presente trabalho esta
estruturado em quatro capitulos. No capitulo I, tracamos, por meio da revisdo de

literatura, dialogo com autores que discutiram a tematica curricular, estruturados em
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dois momentos. No primeiro, nos atentamos para trabalhos publicados nos eventos
da Associacao Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em Educacédo (ANPEd) e no
Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino (ENDIPE), que nos trouxeram
reflexdes mais gerais sobre as discussbes no campo do curriculo. No segundo
momento, buscamos, na Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢gdes da Universidade
Federal do Espirito Santo (BDTD/UFES) e nos trabalhos do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo (UFES — CEUNES), aproximacGes do nosso objeto de
pesquisa, discutindo sobre a Educacdo do Campo e a Pedagogia da Alternancia no

Espirito Santo.

No capitulo I, buscamos, nas teorizacdes de Paulo Freire, Henry Giroux e Miguel
Arroyo, entre outros, compreender a educacdo do campo como emancipadora, a
partir das experiéncias sociais, o papel dos Intelectuais Transformadores, os

tensionamentos e as disputas que permeiam as producdes curriculares.

No capitulo Ill, fazemos uma breve retomada sobre a origem da Pedagogia da
Alternancia e sua chegada ao Brasil, descrevemos a caracterizacao e dinamica dos
Centros Familiares de Formacédo em Alternancia e apresentamos a organizacao e
contribuicho ao movimento de Educacdo do Campo dada pela Regional das
Associacdes dos Centros Familiares de Formacédo em Alternancia do Espirito Santo.

Apresentamos, também, as Escolas em Alternancia do Municipio de Sdo Mateus.

Por fim, e nem por isso menos importante, no capitulo 1V, é apresentado o caminho
metodoldgico percorrido e a estruturacdo do Plano de Curso da RACEFFAES, além
de serem analisados os dados obtidos na pesquisa de campo, buscando respostas

aos objetivos do trabalho.
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CAPITULO 1

DIALOGANDO SOBRE O CURRICULO

1.1 COMECANDO A CONVERSA

Como um dos passos iniciais da pesquisa, buscou-se refletir sobre em qual
conjuntura a Educacdo do Campo, a partir do final da década de 1990, ganha forca

nas discussdes em ambito nacional.

Comecemos pelo ano de 1997, quando aconteceu o 1° Encontro Nacional dos
Educadores e Educadoras da Reforma Agraria (ENERA), evento que € considerado
um marco na luta por uma Educacdo Basica do Campo, termo que viria a ser
mudado em 2002 para Educacdo do Campo, a partir das discussdes do Seminario
Nacional realizado em Brasilia de 26 a 29 de novembro 2002. Do ENERA, nasceu a
| Conferéncia Nacional da Educagéo do Campo, que aconteceu em 1998, realizada
pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil (CNBB), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (Unicef),
Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e
Universidade de Brasilia (UnB), por meio do Grupo de Trabalho em Apoio a Reforma
Agraria. As diferentes entidades que participaram da Conferéncia instigaram o MST
a refletir de forma mais ampla acerca de em que consistiia uma educacao

apropriada aos camponeses (CALDART, 2012).

Em 2001, foram aprovadas, pelo Conselho Nacional de Educacgéo, as Diretrizes
Operacionais para a Educacédo Basica das Escolas do Campo, representando um
divisor de aguas, por garantirem uma reflexdo mais aprofundada acerca dos
aspectos conceituais e das necessidades estruturais, importantes reivindicagdes dos

movimentos sociais camponeses.

Destacaram-se, nessas reflexoes,

[..] o reconhecimento e valorizacdo da diversidade dos povos do campo, a
formacao diferenciada de professores, a possibilidade de diferentes formas
de organizacdo da escola, a adequacdo dos conteddos as peculiaridades
locais, o uso de praticas pedagolgicas contextualizadas, a gestéo
democrética, a consideracdo dos tempos pedagégicos diferenciados, a
promocdo, através da escola, do desenvolvimento sustentavel e do acesso
aos bens econdmicos, sociais e culturais (BRASIL, 2007, p.17).
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A 1l Conferéncia Nacional por uma Educacdo do Campo, que foi realizada em 2004,
buscou fortalecer o debate sobre os conceitos e fundamentos que viriam a dar base
as proposigdes pedagogicas defendidas. Munarim (2008) ressalta que ela “[...]
marca uma espécie de rito de passagem na relacdo entre o Estado Brasileiro, as
organizagfes e movimentos sociais do campo, no que concerne a teméatica da
educacéao escolar dos povos que vivem no campo” (p. 11). Nessa conferéncia, foram
apresentadas diversas demandas, entre as quais se destacaram a universalizacao
do acesso a educacdo pelos camponeses, a ampliacdo do acesso e permanéncia
dos camponeses nos cursos superiores, a formacéo especifica para os educadores
do campo, o respeito as especificidades da Educagdo do Campo, a valorizacdo da
cultura camponesa, materiais didatico-pedagogicos que valorizassem a realidade
camponesa, a oferta de Educacao de Jovens e Adultos (EJA) adequada a realidade
do campo. Ademais, nela se apontou, por fim, a necessidade de implementacéo de
politicas para a elaboracgédo de curriculos (BRASIL, 2007, p. 23).

E neste ensejo, de uma ja consolidada atencdo a educacdo campesina, que se
justificou pesquisar sobre o que vem sendo discutido no que tange ao processo de
constituicdo do que possa ser o curriculo da Educacdo do Campo, tendo como
referéncia as publicacdes feitas em dois relevantes eventos na area de educacao: a
Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd)®, e o
Encontro Nacional de Didatica e Préaticas de Ensino (ENDIPE)’.

®A Associacao Nacional de P6s-Graduacgéo e Pesquisa em Educacédo (ANPEd), associagcdo sem fins
lucrativos, € um espaco de didlogo entre os programas de pos-graduacédo stricto sensu em educacao
e seus respectivos professores e estudantes, assim como 0s demais pesquisadores da area,
buscando o desenvolvimento da cultura, da educacéo e da ciéncia.

A ANPEd existe desde Marco de 1978, contribuindo efetivamente para o desenvolvimento e
universalizacdo da educacdo, através de uma sdlida pratica académico-cientifica, incentivando o
debate e a pesquisa na pos-graduacao. A associacao € uma referéncia nas pesquisas em educacao
e estd organizada em vinte e trés Grupos de Trabalho, nos quais pesquisadores de areas de
conhecimento especializadas se juntam para aprofundar o debate e as pesquisas em educacao, além
de proporem atividades académicas para as Reunifes Cientificas Nacionais da ANPEd, as quais
acontecem anualmente (ANPEd, acesso em 17 abr. 2016).

" O Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino (ENDIPE) acontece desde 1979 refletindo
sobre as concepgbes e fundamentos da educacdo, assim como sobre seus aspectos politicos. Os
encontros acontecem bienalmente, reunindo pesquisadores, especialistas, estudantes, professores e
dirigentes educacionais. E um espaco de ampla discussdo entre pesquisadores sobre 0s processos
educacionais nos diferentes niveis de ensino, sendo hoje um evento muito significativo no cenario
nacional, cujas contribuicBes tém sido referéncia para o avan¢o da producdo de conhecimento sobre
os fenbmenos educacionais e para a formulagéo de propostas educacionais inovadoras.

Os encontros realizados ja discutiram sobre diferentes temas, buscando refletir sobre os impactos nos
processos de ensino-aprendizagem sob a influéncia das tendéncias pedagégicas que vado se
configurando ao longo do tempo. “Eles tém sido efetivos espacos de convivéncia, intercambio e
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Como ponto de partida para levantamento de trabalhos publicados nesses eventos
sobre a temética curricular, foram escolhidos os anos de 2000, pois foi a partir
daquele momento que a legislacéo sobre a Educacdo do Campo comecou a ganhar
consisténcia, em especial com o Parecer CNE n°® 36/2001 (BRASIL, 2007), que
indicou a operacionalidade do ensino nesta categoria.

A busca de materiais publicados para andlise se deu no periodo entre 2000 e 2017,
anos em gue ocorreram 0s encontros em cada evento, tendo como descritores para
a pesquisa as palavras Educacdo do Campo e Curriculo. Em um primeiro processo
de levantamento de materiais, foi possivel perceber, de forma preliminar, que ha
uma compreensao limitada sobre a Educacdo do Campo, seus sujeitos e contextos,
indicando a necessidade de melhor apropriagdo dos conceitos acerca da
modalidade.

Dessa forma, buscamos dialogar com Carvalho (2005, p.162), o qual nos diz que
“[...] o campesinato representa um modo de vida, um modo de organizar a vida, uma
cultura, uma visdo da realidade, ele representa uma comunidade”. Ademais, o
campesinato se expressa como um modo de ser, pois “[...] € o universo social,
econdmico, politico e cultural que expressa e funda o modo ser camponés, a
singularidade do seu movimento social” (CARVALHO, 2005, p. 165).

O campesinato, portanto, € considerado, no presente trabalho, como a expressao
dessa diversidade camponesa, com seus diferentes modos de viver, a partir de uma
racionalidade camponesa, a qual foi se constituindo diante das diferentes formas de

apropriacdo da natureza, permeadas pela diversidade historica, étnica e territorial.

Quando tratamos de diversidade camponesa, faz-se necessario desvelarmos quem
sdo esses sujeitos histéricos que compdem as diferentes comunidades que fazem
parte do campesinato. Essa diversidade camponesa inclui: pequenos produtores,
posseiros, lavradores, o0os povos das florestas, agroextrativistas, ribeirinhos,
pescadores, seringueiros, castanheiros, catadores de caranguejo, acaizeiros,
meeiros, arrendatarios ndo capitalistas, assentados da reforma agraria, quilombolas
e indigenas (SILVA, 2014; CARVALHO, 2005).

dialogo entre pessoas preocupadas com o entendimento e a transformacdo dos processos
educacionais e das praticas pedagogicas” (ENDIPE, acesso em 18 abr. 2016).
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No que tange as questbes levantadas anteriormente a respeito da identidade
camponesa e seus sujeitos, associadas ao levantamento realizado nos eventos
ANPEd® e ENDIPE, tivemos dificuldades em encontrar trabalhos a partir dos
descritores elencados (Curriculo e Educacdo do Campo). Verificou-se que, apesar
de alguns trabalhos tratarem de certas realidades que fazem parte do conceito de
campesinato, ndo as explicitaram, deixando pouco claro ao leitor que o0s sujeitos
naqueles contextos pesquisados — e de acordo com Carvalho (2005), Costa e

Carvalho (2012) e Silva (2014) — fazem parte do universo camponés.

Como resultado desse primeiro levantamento, encontramos apenas o texto de Jesus
(2008), o qual discute sobre a realidade preocupante dos educadores das Escolas
do Campo que enfrentam dificuldades de acesso, infraestrutura e formacao
adequada. No trabalho, a autora reflete sobre a importancia da formacdo em um
Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo. Ressalte-se que a reivindicacao por
cursos de formacdo de professores em nivel superior, especificos para o campo,
havia sido apresentada pelos movimentos sociais campesinos cerca de uma década
antes da realizagdo de sua pesquisa, como forma de garantir formacao condizente
aos profissionais que atuam nesses espacos. No texto, Jesus (2008) diz ser

necessaria

[...] uma proposta de formacdo de professores capaz de propiciar o
exercicio para a criagdo de epistemologias que enfrentem a natureza dual
de se pensar e produzir a realidade na relagdo entre campo e cidade,
ciéncia e tradicdo; natureza, cultura e conhecimento; acdo e reflexdo na
praxis pedagodgica; sujeito e objeto; campos disciplinares e é&reas do
conhecimento, entre outros (JESUS, 2008).

O trabalho de Jesus (2008) contribui com nossas discussdes, ao evidenciar a
necessidade de se pensar as proposi¢coes de formacédo de educadores, buscando
unidade nas propostas pedagdégicas para a Educacdo do Campo. Podemos afirmar
iISSO uma vez que a autora salienta a necessidade de um curriculo que garanta
formacdo de qualidade, contextualizada com a realidade campesina, e que

possibilite a valorizagéo desses espagos.

Devido a termos dificuldades em encontrar trabalhos sobre a tematica a ser
pesquisada, vimos que era necessario repensar quais descritores poderiam ser

utilizados para que se ampliassem as possibilidades de levantar producdes

® O levantamento foi realizado no GT 12 gue trata sobre o Curriculo.
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cientificas que tratam dos curriculos da Educacdo do Campo e de sua diversidade,
pois faz-se indispensével discutir sobre as propostas curriculares que estdo sendo
construidas, e se essas proporcionam conhecer a partir da realidade camponesa,
permitindo que se aprenda ao mesmo tempo em que se valorize a identidade,

despertando o sentimento de pertenca pela diversidade de sujeitos e culturas.

Diante desse contexto, procurou-se elencar descritores mais gerais relacionados a
educacdo que pudessem elucidar nossas andlises sobre as producdes curriculares.
Dessa forma, optou-se por buscar nos eventos da ANPEd® e do ENDIPE o que vem
sendo discutido e produzido sobre o curriculo em relacdo aos descritores: cultura,
identidade, cotidiano, pratica, ideologia, subjetividade, politicas curriculares.

Encontraram-se sessenta trabalhos nos eventos da ANPEd, os quais foram
organizados em pastas anuais referentes ao intervalo de tempo compreendido entre
0os anos de 2000 até 2017. Nos eventos do ENDIPE, que acontecem bienalmente,
foram encontrados dezoito trabalhos, sendo estes agrupados em pastas
correspondentes aos eventos que aconteceram entre os anos de 2000 e 2010,
correspondentes ao periodo em que foram disponibilizados no site do evento os
trabalhos.

Posteriormente, todo o conteudo foi submetido a uma primeira andlise, que consistia
em identificar, nos textos, os seguintes elementos: a tematica central, objetivos,
metodologia, resultados, consideracdes e referencial teorico utilizado. Essa etapa
resultou em uma nova selecdo, visto que, embora todos enunciassem em seus
titulos relacdo com os descritores elencados para a pesquisa, alguns muito se

distanciavam das discussoes e analises a que a revisdo de literatura se propunha.

Os trabalhos selecionados foram organizados em pastas correspondentes aos
descritores indicados anteriormente, 0S quais passaram por uma nova apreciacao,
desta vez mais minuciosa, aprofundada, buscando elencar as principais
contribuicbes deles a pesquisa. Esse movimento de pesquisa permitiu perceber
convergéncias e divergéncias nos textos, assim como uma nova selecdo dos
trabalhos, pois percebemos que alguns seguiam uma linha teérica que dificultava
nossas analises. Esse procedimento enriqueceu o campo da proposta de revisdo

°A pesquisa deteve-se ao grupo de trabalho sobre curriculo, o GT12.
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sobre o que estd sendo discutido e produzido acerca de nosso objeto de estudo, o

curriculo®®.

Sendo assim, especificamente, temos que Ferraco (2000) pesquisou sobre os
curriculos produzidos por educadores e estudantes nas salas de aula de uma Escola
Pldblica do Ensino Fundamental de S&o Paulo, tendo como base alguns
pressupostos tedrico-metodoldgicos sobre curriculo realizado. A ideia central
advogada pelo autor é que os conteudos propostos nos curriculos prescritos sé
passam a ter significado ho momento em que séo apropriados pelos estudantes e
educadores, 0s quais estdo “imersos em redes de valores, preferéncias,

supersti¢cdes, crencas e reapropriagdes dos tempos/espacos vividos” (p. 13).

As ideias de Ferraco (2000) dialogam com o0 nosso objeto de pesquisa quando nos
apontam que, a partir da diversidade de contextos presentes nas subjetividades de
educadores e estudantes, cria-se uma infinidade de caminhos a serem percorridos
no processo de ensino-aprendizagem, colocacdo semelhante a defendida por

educadores das escolas em alternancia.

A RACEFFAES, devemos pontuar, organiza diversos momentos de formacao de
educadores, buscando garantir a unidade nas orientacdes pedagdgicas inerentes a
Pedagogia da Alternéncia. Um dos principais temas dessas formacgles trata da
producao curricular, o Plano de Curso. Dessa forma, Gomes (2011) contribuiu para a
ampliacdo dos nossos estudos relacionados a curriculo e processos de formacao
continuada de professores, abordando os educadores e como eles produzem
diferentes curriculos a partir da apropriacdo dos discursos oficiais, problematizando
as politicas de educacdo. Em seu estudo, a autora questiona a necessidade de se
reconhecerem o0s saberes, fazeres e valores dos educadores como producoes
curriculares legitimas, alertando-nos para a complexidade e pluralidade da

educacao, dos conhecimentos e das praticas docentes.

Ainda inserido nessa discussao, outro trabalho relevante encontrado foi o de Oliveira
(2001), que discute as possibilidades de producao cotidiana do curriculo. Neste, a

autora inicia as discussdes chamando a atencdo para a necessidade de se

1% Buscou-se, na revisdo de literatura, identificar as possibilidades de contribuicdes de cada trabalho a
nossa pesquisa, ndo se tratando do elencamento de novos objetivos, mas de justificativa desse
movimento metodoldgico.
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reconhecerem as unidades escolares como espacos potenciais de producgao
curricular, sendo seu objetivo, no texto, demonstrar, por meio da pesquisa com um
professor da rede municipal de Nilopolis — RJ, como estas producdes se operam no
cotidiano. Na parte final do texto, Oliveira ressalta que uma grande contribuicdo para
os estudos na area de curriculo é reconhecer “a importancia do papel do professor
de sala de aula na criagdo das praticas pedagdgicas e curriculares” (OLIVEIRA,
2001. p. 15), aproximando-se em muito das discussfes propostas em nossa
pesquisa, uma vez que € preciso evidenciar como o0s educadores ligados a
RACEFFAES se articulam nas producgdes curriculares, a partir de seus saberes,
valores, visdes, concepcfes e das tensGes entre as polaridades autonomia x

documentos oficiais.

Devemos destacar que, sobre essa relacdo polarizada autonomia x documentos
oficiais, Oliveira (2003) discute como as préticas curriculares produzidas no cotidiano
sao regidas pelas possibilidades dos autores que nela estdo presentes, bem como
das circunstancias em que estes estdo envolvidos. Aborda, ainda, como ha uma
tensdo entre a regulacdo e a emancipac¢do do curriculo, mesmo que ambas sejam
apenas polos de andlise e ndo necessariamente questdes antagbnicas, o que é
demonstrado pela pesquisa feita com uma professora do Ensino Fundamental que,
em sua pratica pedagdgica, tanto segue o que € proposto nos documentos oficiais,

como se utiliza de seus saberes pessoais e da forma como se posiciona no mundo.

Destaque-se, também, o trabalho de Oliveira (2008) que evidenciou como a
producdo curricular estd associada as memdérias pessoais e culturais, as quais se
efetivam em diferentes espacgos/tempos, sendo geradora de redes de sujeitos e de
redes de conhecimentos, dialogando com as visbes de mundo que interferem na
pratica curricular. Oliveira (2008) ressalta que as escolas, em seus cotidianos, ja
praticam uma grande diversidade de curriculos, produzindo uma pluralidade de
conhecimentos, 0s quais sO se tornam conhecimento verdadeiro a partir do olhar
critico para as situacdes problemas da realidade, que devem ser expressas por meio

de explicacOes verbais estruturadas.

As proposicoes de Oliveira (2001, 2003, 2008) corroboram nossa proposta de
pesquisa, uma vez que também objetivam evidenciar o papel desempenhado pelos

educadores dos CEFFA’s nas produgdes curriculares desses espagos escolares,



32

levando em consideracdo as experiéncias vividas, contextos, exigéncias legais e
especificidades da Pedagogia da Alternancia, bem como os desafios encontrados

durante os processos de elaboracéo do Plano de Curso.

Sobre os trabalhos que tratavam da relacéo entre cultura e identidade nos curriculos
prescritos e praticados e a existéncia de relacbes de contextos e possibilidades,
Canen e Oliveira (2002) procuraram identificar experiéncias pedagdgicas que
retratassem um curriculo em acdo multiculturalmente comprometido, que levantasse
questdes sobre desigualdade e preconceito, frente a grupos identitarios,

sistematicamente marginalizados, como negros, indigenas, homossexuais e outros.

A pesquisa se concentrou em um estudo de caso com uma professora de Ciéncias
do Ensino Fundamental, em uma escola do Rio de Janeiro, no ano de 2001, a partir
da observacao sistematica do cotidiano escolar. A principal contribui¢cdo do trabalho
foi perceber como a prética pedagdgica multicultural se constréi discursivamente —
em razdo de intencdes voltadas ao desafio na construcdo das diferencas, bem como
dos preconceitos relacionados a essa pratica —, apresentando-se como um caminho
central para a concepgao de uma formacdo de professores multiculturalmente
comprometida. Essa discussdo nos alerta o olhar para o Plano de Curso dos
CEFFA’s, instigando-nos a levantar, no processo de pesquisa, s&e 0 mesmo esta

considerando essa multiculturalidade.

Na relacao identidade/curriculo, identificou-se o trabalho de Frangella (2005), que
procura investigar as relacdes entre identidade e curriculo no campo de formacédo de
professores, buscando discutir se ha uma identidade docente, e, se existe, como
esta se constitui. A autora, ao analisar como a formacéo de identidade interfere na
producao curricular, ressalta que “a identidade defendida para o educador fixa os
elementos dessa formagdo e traz uma perspectiva de mudanga curricular
direcionada” (p. 14). Essa é uma das questdes que pretendemos discutir: Como a
identidade dos educadores do campo interfere na producédo curricular das escolas

em alternancia do municipio de Sdo Mateus — ES?

Outro autor que fez importantes elaboracdes acerca de curriculo, e que nos ajuda a
pensar nosso objeto, é Arroyo (2008), que proporcionou o didlogo sobre qual a
relevancia a ser dada a memoria e a cultura dos professores em seus processos de

formacdo, frente a curriculos de formacdo de professores que sao pragmaticos,
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cientificistas e positivistas, 0s quais visam preparar os educadores para levarem os
estudantes a uma maioridade intelectual, mas por meio de uma otica reducionista do
conhecimento cientifico. Tais contribuicbes nos possibilitaram refletir sobre a
importancia de trazer essa problematizacdo em nosso trabalho, discutindo sobre a
formacao dos educadores do campo, e sobre qual o papel da RACEFFAES nesse
processo, enquanto articuladora das formacdes, em vista da unidade pedagdgica
dos CEFFA’s.

Ainda no que tange a relacdo formacédo de professores e producdo de curriculo,
Severino (2008) refletiu sobre a relacdo docéncia, cultura e memoria, postulando
que a préatica docente s6é é valida quando acontece como uma experiéncia
vivenciada de compartilhamento de sentidos, na qual o curriculo € a mediacdo entre
as experiéncias vividas e suas possibilidades de ressignificacoes. Destaca-se a
inferéncia de que o ser humano €, através de sua intervencdo na realidade, a
correlacdo entre o seu ser sujeito historico cultural e o seu ser sujeito natural

histérico.

O texto de Pereira (2013) fez uma analise sobre o antagonismo existente entre
conhecimento e cultura, presente em alguns discursos, o que tem colocado em risco
0 projeto democratico de educacédo. Destacou-se no texto o alerta dado de que “é
importante que a teorizagdo curricular ndo perca de vista 0s processos de
deslegitimacéo de saberes, de exclusdo e silenciamento de diferencas culturais que
constituem a tradigédo curricular moderna” (PEREIRA, 2013). Ao discutirmos sobre os
curriculos dos CEFFA’s, esperamos ressaltar as possibilidades de valorizacdo da

cultura camponesa, diante da problematizacdo que é feita pela autora.

Dentre as pesquisas sobre a relagdo da ideologia com o curriculo, destacou-se a
contribuicdo de Uberti (2011, 2012), que, ao tomar como caminho metodologico a
analise do discurso, estudou o projeto politico-pedagogico da Escola Cidada em
Porto Alegre — RS, na busca por problematizar a relagdo da ideologia com o
curriculo. O texto da autora nos auxiliou a levantar como a ideologia dos educadores
do campo interfere em suas praticas, assim como na efetividade do Plano de Curso.
Em seu texto foi abordado, ainda, como determinados conhecimentos s&o
considerados validos na construgao curricular, objetivando discutir “a forma pela qual

a concepcao de ideologia e a dimenséo da verdade tornam-se visiveis e enunciaveis
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no discurso educacional progressista com valor de verdade na atualidade” (2011. p.
1).

Sobre a relagéo entre ideologia, poder e controle, Vieira, Hypodlito e Duarte (2006)
realizaram uma pesquisa com oito professoras do ensino fundamental, séries iniciais
de escolas publicas, que estavam comecando o exercicio da docéncia por serem
recém-formadas. A principal consideracgéo feita pelos autores indica que
[...] as docentes em inicio de carreira sdo capturadas por discursos,
conformadas em modelos curriculares e colonizadas por dispositivos de
controle que pressionam para o caminho da tradicdo, seja por préaticas
discursivas controladoras, seja por praticas curriculares que dao certo, seja

por praticas docentes tidas como amorosas, dedicadas e efetivas (VIEIRA,
HIPOLITO; DUARTE, 2006. p. 11).

Buscaremos em nosso trabalho identificar se os educadores do campo sdo também
cooptados por essa ‘tradigdo’ curricular, como problematizado no trabalho de Vieira,
Hypdlito e Duarte (2006).

Na pesquisa de Thiesen (2010a) se discute qual o papel do curriculo enquanto
mediador da relacdo entre o conhecimento, em sentido amplo, e o conhecimento
escolar, inferindo-se que, ao ser selecionado para um determinado curriculo, o
conhecimento historicamente produzido sofre “um processo de reconstrugao,
constituindo-se como um saber novo e ndo apenas como transposicdo ou
didatizacdo de um saber ja existente” (2010a, p.1). O autor busca, ainda, propor a
reflexdo sobre a dicotomia entre o curriculo prescrito e o curriculo praticado, dizendo

que:

Essa polaridade que marca a atual fase nos estudos curriculares, a nosso
ver, tem deixado questdes importantes em segundo plano, sobretudo
aquelas que se referem ao campo especifico da organizagédo do trabalho
pedagdgico na escola. Enquanto os estudos centram-se em discutir
guestdes relacionadas com classe, ideologia, poder, género, cultura e
diferenca, os professores, nas salas de aula, continuam realizando a
transposicéo didatica do conhecimento do modo como compreendem.

A partir das postulagdes de Thiesen (2010a), espera-se verificar como acontece 0
processo de selecdo de conteudos, tanto na etapa de producgéo do Plano de Curso,
como na aplicagdo préatica do curriculo em sala de aula, buscando evidenciar as

implicacdes da transposicao didatica na escola a ser pesquisada.

Duas pesquisas se demonstraram relevantes na correlagcéo feita entre curriculo e

subjetividade: Pereira (2007) e Tedeschi (2015). Vimos a analise sobre como
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repercutiu no campo do curriculo a revolucdo das formas de pensar, agir e ser das
sociedades atuais advindas da dita pds-modernidade e como ocorrer&o significativas
mudancas paradigmaticas nas andlises deste campo, principalmente na que trata do
curriculo como autopoiese, ou seja, “‘um curriculo vivo que se faz ao caminhar”
(p.15). Considerar o curriculo como algo vivo, no ambito da Educacdo do Campo,
mais precisamente nos CEFFA’s, permite inferir que este processo se da ao passo
gue nao seja visto apenas como uma prescricdo em documentos, com carater de
obrigatoriedade, de imposi¢cdo, mas sim como possibilidades de criacdo e recriacao,

de autoproducéo, inseridas nas multiplas virtualidades do espaco escolar.

Tedeschi (2015) buscou demonstrar como a imposicdo do controle disciplinar dentro
dos curriculos escolares atua sobre a formacdo dos estudantes, no que tange a
subjetivagcdo destes aos ideais modernos de uniformizagdo e homogeneizagao.
Observou, também, que ha uma tensdo entre a normalidade, vista por alguns
professores, dos controles disciplinares, com a inconformidade de alguns,
demonstrando movimentos de resisténcia. Sobre este aspecto do controle
disciplinar, apresentaremos o que, nos CEFFA’s, nomeiam de auto-organizacéo,
processo considerado como constituinte do curriculo dessas escolas, no qual os
estudantes participam ativamente das formulacdes e acompanhamento das

questdes disciplinares.

Outro aspecto relevante para as andlises curriculares é o que trata de suas politicas,
e como elas ndo necessariamente tendem a uma verticalizacéo, fria e isolada, mas,
ao contrario, sdo um terreno efervescente, de disputas de poder, carregado de
ideologia. Nessa configuracéo, refletir sobre o processo de construcao curricular de
forma que fosse evidenciado como a escola recebe os curriculos prescritos e atua
sobre eles, reinterpretando-os, aceitando-os ou rejeitando-0s, resultando na
materializacdo do curriculo em acgéo, foi o objetivo do trabalho de Teixeira (2001).
Para a autora, as escolas tanto seguem como reconfiguram as propostas oficiais.
Dessa forma, Teixeira compreende

[...] o curriculo escolar como processo social constituido de lutas e conflitos,

no qual diferentes concepg¢fes, ideologias e tradicBes entram em cena,

considerando e selecionando, em determinado contexto histérico, alguns

conhecimentos como socialmente validos e, consequentemente,
desconsiderando outros conhecimentos por ndo entendé-los como validos

(p.1).
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Em nossa pesquisa sobre essa tematica, esperamos indicar como sédo consideradas
as propostas curriculares oficiais na elaboracéo e construcdo do Plano de Curso dos
CEFFA’s, e como se da o processo de reelaboragdo do documento nos momentos
das préaticas pedagdgicas. Dentro dessa discussdo, Vvé-se que existe uma
multiplicidade de situagfes que influenciam na constituicdo das politicas curriculares,
as quais chegam até as escolas ndo exatamente como foram pensadas, mas sim
reformuladas, com diferentes significados e sentidos. Isso advém “do processo de
hibridizacdo de discursos, presentes nos contextos de producédo, elaboracdo e
efetivacao do curriculo” (LIMA, 2008).

Continuando nossas reflexdes sobre a influéncia das politicas curriculares,
chegamos a Thiesen (2010b), que discutiu sobre o lugar dos conteldos escolares,
diante do tensionamento que marca o debate de conceitos no ambito das teorias
criticas e pods-criticas do curriculo. Buscou identificar, também, distanciamentos
entre as abordagens tedricas e a pratica curricular nas escolas. Em seu texto,
aponta que o campo do curriculo estd em crise por se ter dificuldades em
estabelecer um didlogo integrador entre teoria curricular, politicas de curriculo e
curriculo escolar, principalmente por distanciar os educadores, considerados
protagonistas do curriculo, ficando estes a margem da producéo tedrica. Ainda no

cerne dessa analise, Thiesen (2010, p.134-135) diz que

[.] o fato de os atuais estudos curriculares contemplarem questdes
envolvendo os cotidianos das escolas e o trabalho pedagdégico dos
educadores ndo significa, por si sO, que tais sujeitos estejam pertencidos ao
debate num plano mais epistemoldgico.

Ao considerar o curriculo como politica cultural, Oliveira (2013) utilizou-se da Teoria
do Discurso em vista de compreender como 0s sujeitos atuam na producdo de
politicas, assim como de que maneira as possiveis constru¢cbes ganham sentido e
significado e, ainda, como estes se hegemonizam. Segundo a autora, a linguagem
tem papel central na constituicdo social dos significados produzidos. Ademais,
Oliveira contrapde as teorias que compreendem “o curriculo como repertério e que,
por isso, estdo preocupadas com o produto, aquelas que, entendendo o curriculo
como produgédo de sentidos, estdo preocupadas com o processo de significacao” (p.
15).

Essa abordagem da relacdo curriculo x significado € um discurso defendido pelos

educadores da RACEFFAES, que apontam o Plano de Curso como a possibilidade
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de dar sentido aos contetdos que serdo trabalhados em sala de aula, uma vez que
esses partem da realidade dos estudantes.

Diante desse dialogo, o qual esta longe de ter sido esgotado, analisar o que vem
sendo discutido e produzido sobre o curriculo em relacdo aos descritores cultura,
identidade, cotidiano, prética, ideologia, subjetividade, politicas curriculares,
possibilitou expandir o horizonte da pesquisa, a0 mesmo tempo em que demonstrou
gue pesquisar sobre o curriculo requer responsabilidade e compromisso, visto que
ha grande diversidade de caminhos, visdes e perspectivas proporcionados pela

area.

Sendo assim, em um segundo momento de nossa revisdo de literatura, buscamos
trabalhos publicados pelo Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino na Educacéo
Basica — CEUNES/UFES e na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da UFES,
no sentido de contribuir de forma mais aproximada com o0 nosso campo de pesquisa,
sendo elencados, para esta etapa da pesquisa bibliografica, os descritores MEPES,
RACEFFAES e Pedagogia da Alternancia.

O levantamento de materiais se deu por meio das publicagdes on line dos sites dos
respectivos programas, sendo encontrados cerca de vinte trabalhos que remetiam a
esta tematica. No entanto, foram selecionados aqueles que tratavam dos descritores
de forma mais direta. Outro estratagema utilizado foi o de elencar pesquisas que
discutissem sobre a Pedagogia da Alternancia no Espirito Santo. Diante disso, 0s
trabalhos escolhidos para contribuir com a pesquisa foram Rodrigues (2008),
Moreira (2009), Caliari (2013a), Menezes (2013), Jesus (2014), Moro (2015), Lirio
(2016), Baldotto (2016) e Oliveira (2016), com os quais dialogaremos na revisao de
literatura e no capitulo Ill, que aborda os Centros Familiares de Formacdo em
Alternancia do Espirito Santo. Neste capitulo, os trabalhos sdo apresentados por

ordem cronoldgica de publicacao.

Rodrigues (2008) realizou sua pesquisa com treze educadores de Escolas do
Campo em Pedagogia da Alternancia do Estado do Espirito Santo, objetivando

analisar as préticas discursivas de reproducdo e diferenciacdo desenvolvidas por
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monitores™. Para a coleta de dados, o pesquisador utilizou-se de entrevistas com
questOes abertas, as quais possibilitaram problematizar as seguintes questées: Em
gue estratégias se movimentam para atuar dentro e fora da escola? Que discurso da
Pedagogia da Alternancia eles produzem: o contexto, o modo de funcionamento
dentro e fora da escola? O que dizem da metodologia e do processo ensino-
aprendizagem? De que modo produzem subjetividades? Como se relacionam com
0S outros sujeitos? Que relacdes de poder-saber produzem com 0S outros sujeitos
parceiros? Que resisténcias produzem no cotidiano? De que modo abordam as
singularidades: os contextos, 0s sujeitos, 0os saberes, as situacdes pedagogicas?

Como avaliam suas praticas discursivas no ensino em alternancia?

As principais consideracfes do autor apontam para uma série de problemas
identificados nas falas dos educadores, relacionados aos tensionamentos presentes
entre o discurso da alternancia e sua efetivacdo na pratica. Entre as principais
indagacoes levantadas pelos entrevistados, estavam as que questionavam sobre a
dindmica e funcionamento das escolas em alternancia, as quais, para além dos
afazeres pedagodgicos, exigem dos educadores o desenvolvimento de outras

atividades de carater administrativo, o que implicaria a qualidade do trabalho.

Assim como nas constatacfes acima, feitas por Rodrigues (2008), esperamos, com
o presente trabalho, analisar o que pensam os educadores sobre a dindmica do
trabalho dentro das escolas em alternancia, uma vez que o0s educadores
desenvolvem outras atividades para além do lecionar a disciplina. Outro aspecto
dentro dessa tematica que se faz necessario observarmos sdo as possiveis
implicagbes na pratica curricular que podem ser evidenciadas na fala dos

educadores no campo da pesquisa.

Outra analise importante de Rodrigues (2008), e que também pretendemos verificar
na pesquisa de campo, € a que aborda a participacado das familias nos processos
educativos que acontecem nessas escolas, pois, segundo os educadores, eles
percebem que seria preciso uma atuagdo mais presente. Nos discursos da

alternancia, sempre se ressaltam 0s aspectos positivos da participagdo das familias

1 O termo monitor é uma expressao utilizada, principalmente, pelas Escolas Familias Agricolas e
corresponde ao termo educador.
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no processo de formacgdo. Dessa forma, € importante levantarmos como esta o

envolvimento direto delas com as Escolas do Campo.

Rodrigues reflete, ainda, sobre as formas e jeitos de se fazer alternancia, dizendo
que “nao existe uma Pedagogia da Alternancia em forma de modelo ou tipo ideal. As
formas educativas sdo objeto de constante reapropriacdo critica e construcéo
histérica em cada cultura” (RODRIGUES, 2008, p.190). A partir dessas colocagoes,
nos inquietamos a analisar como o Plano de Curso toma forma no momento em que
chega em um CEFFA, pois acreditamos que cada contexto implica reformulacdes do

fazer pedagogico.

O trabalho desenvolvido por Moreira (2009) tem como elemento motivador a
problematizacdo sobre como a Pedagogia da Alternancia, praticada pela rede de
escolas do Movimento de Educagéo Promocional do Espirito Santo (MEPES), possui
limitagbes enquanto proposta emancipatoria, uma vez que é influenciada pelo
carater conservador presente nas praticas administrativas do 6rgdo central,
permeadas pelas relacdbes com o poder publico e com as questdes de carater
teoldgico-catdlico. Diante disso, o autor buscou “compreender como o aspecto
religioso medeia as relacfes das Escolas Familias Agricolas com o Estado, e
analisar o potencial politico-emancipatorio da Pedagogia dos CEFFAs como

proposta para a Educacdo do Campo” (2009, p.81).

Em um primeiro momento, Moreira evidencia 0s processos historicos de constituicdo
da Pedagogia da Alternancia no Brasil e no Espirito Santo, sintetizando a praxis e
principais principios desenvolvidos e praticados pelos CEFFA’s, principalmente
pelas Escolas Familias Agricolas, constituintes do MEPES. Posteriormente, o autor
traz as discussdes e reflexbes tedricas que o ajudaram a elucidar seu objeto de
estudo, recorrendo ao “[...] pensamento de Espinosa, a partir da filésofa Marilena
Chaui [...]” (p.28), tratando das relagdes entre Educagcdo do Campo, Religido
Catdlica, Estado e movimentos sociais dentro do contexto do MEPES, e como
ocorreu o0 processo historico de crise entre os CEFFA’s do Norte e os CEFFA’s do

Sul®. No terceiro momento, Moreira busca evidenciar suas contribuicbes para o

2.0 autor trata Norte e Sul tendo como referéncia a localizagéo geografica das Escolas do Campo
pertencente ao MEPES, as quais posteriormente vieram a se diferenciar quanto a alguns principios
filosoéficos.
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movimento de educagdo em alternancia no Brasil, realizando apontamentos de

limites e potencialidades para a Educacao do campo.

O autor, ainda, evidencia que no processo histérico de constituicido dos CEFFA’s,
fica patente como o Sul se voltou mais para questfes da formacao técnica dos filhos
dos agricultores, em vista de sua permanéncia no campo, ao passo que o0 Norte

mesclou, em sua atuacdo, um carater mais politico e social.

Ademais, Moreira também identificou na pesquisa que “[...] as relagdes entre Estado
e Religido foram uma pratica histérica adotada como estratégia administrativa do
MEPES, numa complexa relacdo de forcas que, de certa forma, alijjou os

sujeitos/praticantes de uma real participagao” (2009, p.322).

A partir de todas essas colocacdes feitas por Moreira (2009), aponta-se para a
importancia de termos um olhar atento no campo de pesquisa sobre quais sdo as
forcas externas que podem vir a ter influéncia sobre a préatica curricular dos
CEFFA’s.

O trabalho realizado por Caliari (2013a), por meio de andlise documental,
observacfes e entrevistas com familias camponesas, educadores e coordenadores
da Escola Familia Agricola de Olivania e dirigentes do MEPES, buscou identificar o
processo de participacdo das familias dentro dos principios da Pedagogia da

Alternancia.

Para Caliari (2013a), a participacado das familias nos processos escolares de ensino-
aprendizagem é fundamental para o desenvolvimento da consciéncia critica, a qual
€ determinante para a garantia de um envolvimento familiar na escola, em
guantidade e qualidade, uma vez que este movimento expressa 0 poder do
conhecimento e o da participagédo. O autor afirma que “[...] a concepcao formativa e
educativa da Pedagogia da Alternancia passa pelo entendimento da participacao
nao como um fim, e sim como um meio [...]" (p. 523), o qual cria possibilidades de

constantes intervencdes e contribuicbes nas tomadas de decisdes dentro da escola.

As colocactes de Caliari (2013a) conversam bem com a pesquisa, j& mencionada,
de Rodrigues (2008), quando tratam da participacdo das familias nas escolas que

adotam a Pedagogia da Alternancia, o que s6 vem a fortalecer a nossa intencdo em
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também verificar como se da esse processo, bem como 0s possiveis beneficios

dessa acgéao para o cotidiano escolar.

Por fim, Caliari (2013a) faz uma analise da valorizacdo da familia camponesa, que
se da dentro dos processos pedagogicos inerentes a Pedagogia da Alternancia,
abordando o resgate da cultura, a producdo de conhecimento a partir da realidade e
0 incentivo e abertura de espacos para a participacdo coletiva. Estes aspectos
passam a influenciar a organizacdo das familias no campo social, cultural, politico e
econdmico, visto que o discurso e a pratica de muitas familias estdo alinhados aos

principios defendidos pela escola.

Um dos trabalhos pioneiros a discutir sobre o processo de expansédo da Pedagogia
da Alternancia pela via publica € o de Menezes (2013), pois, como ja indicamos, seu
surgimento no Brasil, mais precisamente no Espirito Santo, se deu por meio de uma
instituicao filantropica particular (MEPES). A autora busca tracar o contexto historico-
social em que foram criadas as trés Escolas Comunitarias Rurais Municipais de
Jaguaré — ES, evidenciando a contribuicdo destas para 0 processo de expansao da

modalidade no estado.

Menezes (2013) buscou delinear, desde sua origem na Franca até sua chegada ao
Espirito Santo, como aconteceu 0 movimento de expansdo das Escolas em
Alternancia, assim como as potencialidades e contradicdes presentes nesse
processo, visto que as observacdes sobre a realidade evidenciavam que este

movimento se modelava de acordo com os diferentes contextos que surgiam.

Dessa forma, Menezes (2013) retoma o surgimento de Pedagogia da Alternancia na
Europa, sua chegada ao Brasil e como essa foi se configurando, no Estado do
Espirito Santo, por meio do MEPES, destacando os principios filosoficos que foram
marcantes na criacdo da identidade desse movimento. Em seguida, a autora
apresenta, no trabalho, as diferentes configuracbes que a Pedagogia da Alternancia

foi tomando, tanto no Espirito Santo, como em outros estados brasileiros.

Além disso, com base nas reflexdes teoricas sobre a Educacdo do Campo, a
pesquisa apresenta a constituicdo e a dinamica das Escolas Comunitarias Rurais de

Jaguaré — ES, trazendo para a analise e reflexdo as entrevistas com os varios atores
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(educadores, estudantes, familias, organizadores da RACEFFAES, funcionarios do
MEPES) ligados a historia dessas escolas.

Cabe ressaltar que a pesquisa possibilitou a autora considerar que a Educacéo do
Campo em Alternancia é uma possibilidade de formacdo problematizadora e
contextualizada com as comunidades camponesas, a qual necessita de
reconhecimento por meio de politicas publicas que as financiem e garantam seus

principios.

Outro aspecto apresentado em relevancia, no trabalho, diz respeito aos processos e
motivacdes de criacdo de um CEFFA, o qual ndo pode nascer de forma vertical por
intermédio de qualquer meio de poder estabelecido, mas sim do anseio das familias,
as quais atuam como coparceiras da escola, juntamente com 0s movimentos sociais
e poder publico, aspecto fundamental na garantia dos principios da Pedagogia da

Alternancia.

Por fim, Menezes (2013) reflete sobre como é possivel e necessario que as Escolas
do Campo em Alternancia possam ir se configurando de acordo com o contexto
social, econdmico, cultural e politico que as cerca. Apresenta, finalmente, as
principais adaptacfes e/ou mudancas que as Escolas Comunitarias Rurais de
Jaguaré realizaram na busca por uma educacdo que valorize e problematize a

realidade camponesa.

O trabalho de Menezes (2013) sera de grande relevancia quando formos tratar das
diferentes experiéncias de escolas em alternancia que existem em S&do Mateus,
como ja nos referimos anteriormente. Teremos a possibilidade de ilustrar em quais

contextos surgiram as escolas em alternancia pela via publica no municipio.

Outra importante autora para a problematizacdo do assunto é Jesus (2014), que
buscou discutir os sentidos da formacéo continuada para o Educador do Campo e
seu processo de profissionalizagdo docente. Para isso, o desenvolvimento da
pesquisa se deu em vista de levantar produgdes acerca da formagéo de educadores,
sistematizar as narrativas e documentos produzidos em um curso de Especializacao
em Educacédo do Campo ofertado pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educacao —
UFES (PPGE-UFES), bem como investigar quais foram os sentidos produzidos por

esses educadores.
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No trabalho, Jesus (2014) procura sanar a seguinte questdo: “Que sentidos sao
produzidos pelos professores do campo, a partir dos processos formativos, e que
relacdo é possivel estabelecer com a profissionalizacdo docente no campo?
(JESUS, 2014, p.25)". A pesquisa aconteceu tendo como universo as narrativas de
professores que participaram do Curso de Especializagdo em Educacédo do Campo
(PPGE-UFES), no qual a autora foi uma das tutoras.

Importante observar que a referida pesquisa revela que, nas narrativas dos
educadores, se evidencia a problematica que diz respeito as dificuldades por eles
encontradas e como estas interferem na profissdo do docente. Sdo destacados 0s
seguintes aspectos: sobrecarga de trabalho, precarizacdo do trabalho e nao

valorizag&o dos educadores.

Diante disso, Jesus (2014) indica que “...] condigdes de trabalho, estatuto
socioprofissional, organizacdo e formacdo devem constituir-se em pauta nos
processos de formacédo docente, contribuindo na producédo de experiéncia/sentidos

politico-pedagdgicos que nos impulsionem a luta por direitos” (p.278).

Conforme ja enunciamos anteriormente, faz-se relevante detectar como a formacao
dos educadores do campo vai implicar as praticas desenvolvidas nas escolas. Além
disso, é necesséario indagarmos sobre como acontece a dinamica de trabalho,
ressaltando que, além das disciplinas, sdo desenvolvidas outras atividades

pedagogicas e administrativas pelo coletivo de educadores.

Em nosso trabalho, pretendemos discutir como as condi¢cdes socioecondmicas,
culturais e politicas de uma determinada realidade impactam em mudangas nas
praticas pedagogicas. E sobre esse aspecto que Moro (2015) desenvolve sua
pesquisa, buscando “analisar as transformacbes ocorridas no espaco rural do
municipio de Rio Novo do Sul, entrelacando com a atuacdo do sistema educacional

mediado pela Pedagogia da Alternancia nesse espago” (p.22).

A autora busca evidenciar quais foram as contribui¢cdes diretas e indiretas da Escola
Familia Agricola de Rio Novo do Sul nas mudancas sociais, politicas, culturais e
agrarias que possivelmente ocorreram nas comunidades atendidas pela escola.
Para isso, retoma as discussdes bibliograficas que tratam sobre a origem e historia

da Pedagogia da Alternancia, assim como sobre a trajetdria agraria do municipio em
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que ocorre a pesquisa. Em um segundo momento, recorre a dados censitarios e
geograficos, na busca por elementos que apontem mudangcas no cendrio sécio-

histérico das comunidades camponesas do entorno da escola.

Por fim, acerca da pesquisa de Moro (2015), a coleta de dados para que a autora
entrevistou liderancas de vinte e duas comunidades rurais possibilita analises de
1969 até 2015, destacando as transformacgdes dos espacos, evidenciando a relagédo
da juventude com o campesinato, as mudanc¢as nas técnicas do uso da terra, bem
como os impactos trazidos por tais transformacOes. Cabe destacar que foram
realizadas também entrevistas com pessoas que participaram direta ou
indiretamente da fundacdo da Escola Familia Agricola de Rio Novo do Sul, em vista
de dados sobre o contexto em que a Pedagogia da Alternancia foi inserida no
municipio. Posteriormente, a autora realizou pesquisa documental identificando os
alunos que foram matriculados na escola no periodo 1969-2014, parte dos quais

foram entrevistados.

Moro (2015), ademais, evidencia a relevancia do surgimento da Escola Familia
Agricola como forma de valorizagdo do meio rural e de resisténcia frente as
imposicées capitalistas que implicavam a constituicdo de um “homem do campo
desmotivado e pressionado pelo sistema a sair do campo para ser mao de obra
barata nos centros urbanos” (p.259). Ela ressalta que a escola “surge para atender a
uma demanda do povo” e que sua clientela “era toda voltada para o campo e o
trabalho era em comum com as comunidades, [...] pois trabalhava sua realidade.
Com isso, 0 campo comegou a tomar uma nova visibilidade” (p.259). Além disso, a
pesquisa de campo mostra a preocupacéo dos camponeses com o0 afastamento que
ocorreu entre escola e comunidades, ao longo de décadas. Assim, a autora sugere
que é preciso repensar o fazer pedagogico da escola frente as transformacgdes no
espaco rural, uma vez que historicamente a educacgao foi decisiva na constituicao

histérica do municipio de Rio Novo do Sul.

O trabalho de Moro (2015) nos ajuda a pensar quais Sao 0s impactos que
acontecem nas comunidades atendidas pelas Escolas do Campo em Alternancia,
ressaltando que, como foi enunciado na breve apresentacdo sobre o Plano de

Curso, had um discurso sobre as transformacdes da realidade a partir dos contetdos
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curriculares. Dessa forma, é preciso identificar como essas implicagbes sao

percebidas por educadores, estudantes e familias.

Lirio (2016) discutiu sobre as tensdes entre as propostas do Setor de Educacgéo do
MST e as politicas de governo do Estado do Espirito Santo no periodo da gestdo do
Governador Paulo Hartung (2003 - 2010). A principal contribuicdo do trabalho a
presente pesquisa acontece em seu segundo capitulo, no qual o autor aborda a
Educacdo do Campo e a Pedagogia da Alternancia no Norte Capixaba, discutindo
sobre as contribuices da RACEFFAES a este movimento. Nesse mesmo capitulo,
trata sobre as Escolas de Assentamento do MST, categoria de escolas que utilizam
a Pedagogia da Alternancia. O trabalho de Lirio (2016) sera retomado no terceiro
capitulo, quando descreveremos a atuacdo da RACEFFAES na Educacdo do
Campo.

O trabalho realizado por Oliveira (2016) objetivou analisar a relacdo da Pedagogia
da Alternancia com o ensino de filosofia, tendo como questdes norteadoras a
concepcao desta disciplina pela comunidade escolar de uma Escola Familia Agricola
no municipio de Nova Venécia, assim como as percepcdes de outros Educadores do
Campo de Escolas em Alternancia da regiao Noroeste do Espirito Santo.

Utilizando o método cartogréafico, o autor buscou, por meio das experiéncias sobre o
vivido, através de grupos de discusséao, entrevistas com alunos, ex-alunos, gestores
e com educadores das Escolas em Alternancia, elencar as possibilidades e desafios
encontrados para o ensino de filosofia, além de como a disciplina pode contribuir

para a transformacéo social.

Oliveira (2016) constatou que o ensino de filosofia, nessas escolas, por parte dos
professores, se da de forma académica e historicista, resultando em pouco
significado para os estudantes. No entanto, salientou que as diversas relagdes que
acontecem no cotidiano das Escolas em Alternancia possibilitam que essa disciplina
surja de forma livre, criando, assim, possibilidades de se repensarem as formas de

ensino de filosofia nesses espacos escolares.

E no bojo dessa discuss&o sobre como acontece a atuagéo pratica dos educadores,
e se estes proporcionam a transformacéo social por meio das reflexdes que sao

oportunizadas pelo Plano de Curso, que temos o anseio de debrucar parte de nossa
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pesquisa, em vista de analisarmos se o discurso de que o curriculo das Escolas do
Campo proporciona acdes efetivas na realidade dos estudantes condiz com pratica

educativa.

Baldotto (2016) pesquisou como acontecem 0s processos de ensino aprendizagem
em seis Escolas do Campo que utilizam a Pedagogia da Alternancia, sendo trés no
municipio de Sao Mateus e trés no municipio de Jaguaré. A autora recorreu a
metodologia da Histéria Oral Tematica, realizando entrevistas e didlogos com
educadores, representantes de pais, liderancas comunitérias e estudantes. Além das
narrativas, foram também pesquisados documentos que tratam da Educacédo do

Campo nesses municipios.

O referido trabalho, destacamos, traz uma breve analise sobre o movimento de
Educacdo do Campo, abordando o contexto histérico e contextualizando-o no
Estado do Espirito Santo, descrevendo e problematizando os Planos Pedagdgicos
dessas escolas e, mais especificamente, o Programa de Valorizacdo da Educacéo
Rural do Municipio de Jaguaré — PROVER, o Plano de Fortalecimento da Educacéao
do Campo do Municipio de Sdo Mateus — PLAFEC e as Diretrizes das Escolas de
Assentamento e Acampamentos da Rede Estadual de Ensino do Estado do Espirito
Santo. Por fim, apresenta e discute a utilizacdo de elementos pedagogicos inerentes
a Pedagogia da Alternancia, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no caso o
Plano de Estudo, a Auto-organizacédo, a Mistica, o Caderno da Realidade, o Caderno
de Acompanhamento, Visitas/viagens de Estudo, Oficinas, Experiéncias e as Visitas

as Familias.

Uma das principais contribuicbes da autora foi perceber que muitas escolas acabam
seguindo de forma engessada as propostas pedagdgicas que lhes sado repassadas.
Quanto a esse aspecto, Baldoto (2016, p.151) completa, afirmando que
[...] em algumas situacBes, a escola procura cumprir a proposta pedagdgica
seguindo a ordenacdo dos elementos pedagogicos tal qual esta
formalizada, o que fragiliza a esséncia de uma proposta que deve ser

vivenciada e reorganizada dentro do cotidiano e contexto no qual a escola
encontra-se inserida.

Concordamos com a ideia da autora no que tange a necessidade de repensarmos
sobre o0 ‘engessamento’ que ocorre nas Escolas do Campo Publicas, quando essas

sofrem pressdes externas do poder publico. Pretendemos averiguar quais Sao 0s
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impactos dessas possiveis intervengées no cotidiano escolar a ser pesquisado e

como isso interfere na autonomia docente.

Diante dessas situacdes, Baldotto (2016) sugere que 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental serdo fortalecidos, por meio de uma melhor estruturacdo e
apropriacao, por parte dos educadores, dos Planos Pedagogicos voltados para os
sujeitos campesinos. Argumenta ainda que esse processo deva ser realizado com o
envolvimento dos que atuam diretamente nessas escolas: educadores, estudantes,

familias, liderancas e gestores.

Destacamos, assim, que as pesquisas de Rodrigues (2008), Moreira (2009), Caliari
(2013a), Menezes (2013), Jesus (2014), Moro (2015), Lirio (2016), Baldotto (2016) e
Oliveira (2016), contribuiram para as discussdes mais amplas de nossa pesquisa.
No entanto, nenhuma delas tratou especificamente do curriculo das Escolas do
Campo, o que contribui para justificar a nossa pesquisa, dada a sua originalidade.
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CAPITULO 2

CURRICULO E EDUCADORES: POSSIBILIDADES E DESAFIOS

2.1 O CURRICULO COMO CAMPO DE ESTUDO

Segunda Silva (2015, p.21) “a existéncia de teorias sobre o curriculo esta
identificada com a emergéncia do campo do curriculo como um campo profissional,
especializado, de estudos e pesquisas sobre o curriculo”. Ainda segundo o autor,
“de certa forma, todas as teorias pedagogicas e educacionais sdo também teorias
sobre o curriculo” (p.21). Diz isso porque, para ele, ha marcos na histéria da
educacao ocidental que ja demonstravam a preocupagdao com a questdo ‘do que
ensinar?’, como por exemplo, a Didactica magna de Comenius. Entretanto, “o termo
curriculum, [...] no sentido que hoje lhe damos, s6 passou a ser utilizado em paises
europeus como Franga, Alemanha, Espanha, Portugal muito recentemente, sob

influéncia da literatura educacional americana” (p.21).

Os estudos sobre o curriculo ganham forca a partir da década de 1910, nos Estados
Unidos, quando o curriculo aparece como um campo especializado de estudo, com
a publicacdo por Bobbitt da obra The curriculum. Esse livro surge em meio as
disputas entre diferentes forcas politicas, culturais e econdmicas que “procuravam
moldar os objetivos e as formas da educacdo de massas de acordo com suas
diferentes e particulares visées” (SILVA, 2015, p. 22). A partir dai, as discussdes
ganham forca no mundo, surgindo diversas tendéncias de teorias curriculares, as
quais Silva (2015) classifica como Tradicionais, Criticas e Pés Criticas. No que tange
a essas discussdes, cabe ressaltar, ndo se objetivou em nossa pesquisa
aprofundamento sobre a génese e evolucéo historica das teorias curriculares, visto
gue ja ha vasta quantidade de trabalhos que tratam dessa questdo, mas sim, uma
abordagem sobre os autores que fornecem conceituagdes concorrentes diretamente
para as analises a que se propfe a pesquisa, ou seja, 0s processos de producao

curricular nas escolas.

Ao analisarmos a etimologia da palavra curriculo chegamos ao termo do latim,
‘Scurrere’, que se traduz como ‘correr’, no que diz respeito a curso. Ha, nesse termo,

um sentido de sequéncia, segundo nos diz Goodson (1998), o curriculo como um
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curso a ser seguido, assim como também descreve Silva (2015), considerando este
como ‘uma pista de corrida’. Sobre isso, Silva (2015, p. 14) nos alerta que
“[...] as definigdes de curriculo ndo sao utilizadas para capturar, finalmente,
o verdadeiro significado de curriculo, para decidir qual delas mais se
aproxima daquilo que o curriculo essencialmente é, mas, em vez disso, para

mostrar que aquilo que o curriculo é depende precisamente da forma como
ele é definido pelos diferentes autores e teorias”.

As teorizagBes sobre curriculo perpassam 0s questionamentos sobre o que ensinar?
E essa dimensdo do ensino tem, como pano de fundo, elementos ligados a
sociedade, a aprendizagem, ao conhecimento, a cultura e a natureza humana, 0s
quais vao influenciar no recorte feito sobre o conhecimento, no momento em que
ocorre a selecéo de quais contelidos devem ser ensinados e aprendidos, ao almejar-

se um determinado tipo de ser humano para uma determinada sociedade.

Em uma das principais teorizagdes acerca do tema, Apple (1982) analisa como o
curriculo esta diretamente ligado as estruturas sociais e econbmicas, mais
precisamente como a dominagdo econdmica determina a “hegemonia cultural’, e
como é esta que vai definir quais conhecimentos devem ser considerados como
validos, sendo objetivado, pelos grupos dominantes, o convencimento ideoldgico da
sociedade em vista da manutencéo de seus interesses. Dessa forma, espera-se que
a pesquisa de campo aponte elementos que fomentem a discussao sobre a
influéncia do ‘sistema dominante’ nas praticas curriculares e se, na perspectiva dos
educadores, ela realmente acontece, ressaltando que apontaremos em noSSo
referencial teérico um Educador Transformador, ou seja, que busque romper com

velhos paradigmas.

s

Outra importante abordagem que é dada ao curriculo € a descrita por Sacristan
(2000), que o considera como mutavel diante das situagcbes que o cercam,
reformulando-se, alterando-se de acordo com o processo, cabendo a escola
possibilitar as condicbes necessarias para o estabelecimento de uma nova cultura

curricular. Para o autor, evidencia-se que:

A pratica a que se refere o curriculo [...] € uma realidade prévia muito bem
estabelecida através de  comportamentos  didaticos, politicos,
administrativos, econdmicos, etc., atras dos quais se encobrem muitos
pressupostos, teorias parciais, esquemas de racionalidade, crencas,
valores, etc., que condicionam a teorizacdo sobre o curriculo (SACRISTAN,
2000, p. 13).
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A partir do exposto, optamos por buscar, nas contribuicbes de Freire, Giroux e
Arroyo, as discussdes sobre o curriculo que o apontam como um documento
politizado, construido de forma democratica e que possibilita a emancipacéo
humana, ao valorizar os saberes dos estudantes, buscando a conscientizacao critica
dos mesmos. Outra conceituacao importante é a que considera os educadores como
“Intelectuais Transformadores”, os quais tém possibilidades de resisténcia frente a
ideologia dominante. Freire, Giroux e Arroyo refletem sobre como € fundamental que
o curriculo garanta a problematizacdo da realidade e desmascare as desigualdades
sociais, colocando os estudantes como protagonistas do processo de transformacao
da realidade. Esse posicionamento justifica a escolha desses autores como base do

referencial tedrico de nossa pesquisa.

2.2 EDUCACAO DO CAMPO E CURRICULO: QUAL O LUGAR DOS
EDUCADORES?

Comecemos nossas reflexdes sobre a grande contribuicdo de Freire as discussfes
curriculares motivados pelo que nos diz Abensur (2012), ao compreender que “a
Pedagogia Freireana parte do entendimento de ser humano como um ser inconcluso
e que, sendo inacabado, tem vocacao para ser mais, através de um permanente
movimento de busca”. Ainda no campo da motivagdo sobre as contribuicdes
Freireanas, Giroux (1997, p.145) afirma que ele intercala a “linguagem da critica com

a linguagem da possibilidade”.

Freire ndo desenvolveu especificamente uma teoria do curriculo, mas é notéria sua
contribuicdo as questdes curriculares, quando aborda, em sua conceituagcao
pedagogica, elementos fundamentais a esse debate, o que se confirma nas
proposicoes feitas por outros autores diretamente ligados as questées do curriculo,

como no caso de Henry Giroux.

Pode-se evidenciar aqui um dos principais conceitos elaborados por Freire, o de
“educacdo bancaria”, o qual esta diretamente ligado a critica curricular. Freire
problematiza a visdo de que ha um determinado nimero de conteddos que foram
selecionados e que devem ser simplesmente transferidos aos estudantes pelos
professores. Nessa concepcao de educacdo, o conhecimento € considerado como
algo externo, independente das motivacdes das pessoas envolvidas no processo

pedagogico. Segundo Silva (2015, p. 59), “Freire ataca o carater verbalista,
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narrativo, dissertativo do curriculo tradicional”’. Critica, ainda, o carater dado nas
relacdes em sala de aula, que atribuia o papel ativo ao professor, e aos estudantes o

papel passivo.

Em uma das suas principais obras, Pedagogia do Oprimido (2007), Freire nos alerta
gque sdo as experiéncias sociais que gestam toda forma de conhecimento,
concepcoes, visées de mundo. Afirma que é por meio das praticas politicas, sociais
e culturais que homens e mulheres sdo capazes de se conscientizarem para a acao
politica. Arroyo (2012, p. 556) caracteriza o termo Pedagogia do Oprimido enquanto
conceito, afirmando que

Pedagogia do Oprimido € um conceito, uma concep¢do de educagéo

construida em um contexto histérico e politico concreto. E uma concepgéo e

pratica pedagogica construidas e reconstruidas nas experiéncias sociais e

histéricas de opressédo e nas resisténcias dos oprimidos, dos movimentos
sociais pela libertacdo de tantas formas persistentes de opresséo.

Para que as experiéncias sociais, humanas, de trabalho e resisténcias dos oprimidos
sejam reconhecidas como saberes e passem a ter significacdo histérica, pedagdgica
e politica, € preciso que sejam “[...] reconhecidas e explicitadas como conformantes
dos conceitos, das teorias e dos valores”, pois € preciso reconhecer que “[...] todo
conhecimento € inseparavel dos sujeitos histéricos dessas experiéncias produtoras
de conhecimentos, de valores, de cultura e de emancipagdo” (ARROYO, 2012,
p.555).

Para Freire, € nesse movimento de reconhecimento e apropriacdo dos
tensionamentos existentes nas experiéncias sociais que é possivel lutar contra as
formas de opressdo. Ele nos aponta que “a violéncia dos opressores que os faz
também desumanizados, ndo instaura uma outra vocacédo — a do ser menos. Como
distor¢cdo do ser mais, o ser menos leva os oprimidos, cedo ou tarde, a lutar contra
quem os fez menos” (FREIRE, 2007a, p.32). Arroyo (2012, p. 555), em andlise da
obra Freireana, corrobora essa discussao, ao nos mostrar que “o proprio enunciado
de Paulo Freire, pedagogia do oprimido, aponta para essa relacdo entre
experiéncias de opressao, entre sujeitos que padecem e reagem a opressao e a

radicalidade deformadora-formadora desses processos sociais”.

Os Educadores do Campo tém, com Paulo Freire, portanto, a possibilidade de

trabalharem a partir da busca pelo entendimento das contradi¢cdes e possibilidades
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presentes nos contextos sociais, permitindo que se reconhegcam 0S povos
campesinos como sujeitos ricos em saberes, culturas e formas particulares e

multiplas de verem e pensarem o mundo.

Ademais, Freire vai defender, em suas obras, a importancia do didlogo nos
processos educativos, uma vez que na educacao bancaria ele ndo tem espaco, pois,
ao considerar os educadores como unicos detentores de conhecimento, estabelece-
se uma relacdo mondlogica entre professores e estudantes, na qual cabe a um
professar o conhecimento, e cabe ao outro recebé-lo. Para ele, o ato de conhecer
acontece por meio das intercomunicacdes entre os diferentes atores envolvidos, 0
que permite que a educacdo aconteca de forma mutua. Considera, portanto, a
educacdo como um ato dialégico. Em relacéo a isso, Silva (2015, p. 60) nos diz que
Na perspectiva de educacéo problematizadora, [...] todos os sujeitos estédo
ativamente envolvidos no ato de conhecimento. O mundo — o objeto a ser
conhecido — nédo é simplesmente ‘comunicado’; o ato pedagdgico nao

consiste em simplesmente ‘comunicar o mundo’. Em vez disso, educador e
educandos criam, dialogicamente, um conhecimento do mundo.

Sao as experiéncias dos estudantes que terdo papel central na perspectiva
Freireana, embora seja dada devida relevancia aos especialistas, 0os quais, a partir
desse universo experiencial, ttm o papel de selecionar e organizar de forma
interdisciplinar os temas significativos, ou seja, aqueles que podem contribuir de
forma direta para a tomada de consciéncia.

Utilizando as palavras de Giroux (1997, p. 147), infere-se que as contribui¢cdes de
Freire evidenciam que
[...] a educacdo representa tanto uma luta por significado quanto uma luta
em torno das relag8es de poder. [...] € aquele terreno no qual o poder e a
politica tém expressdo fundamental, no qual a produgdo de significado,
desejo, linguagem e valores inclui e responde as crencas mais profundas

acerca do que significa ser humano, sonhar, e identificar e lutar por um
futuro particular e forma de vida social.

Fica claro na obra Freireana que os conteudos a serem trabalhados na escola néao
devem ser apenas imposicdo ou depdsito, mas sim o resultado da relacdo entre
educadores e educandos, na qual o especialista irA devolver, de forma
sistematizada, os elementos que foram problematizados no levantamento tematico
sobre a realidade (SILVA, 2015).
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Giroux e Simon (2013, p. 121) contribuem para essa andlise ao enfatizar que

N&o se trata de exigir que os professores suprimam ou esquecam o0 que
sabem e como sabem. Na verdade, a luta pedagdgica se enfraquece sem
tais recursos, entretanto, professores e alunos precisam encontrar maneiras
de evitar que um Unico discurso se transforme em local de certeza e
aprovacéao.

Freire (2007a) diz que o curriculo deve ser compreendido como a complexidade de
relacdes que acontecem nas praticas cotidianas das escolas, permeadas pela forca
ideolégica e suas representacdes. Propde, dessa forma, que o curriculo leve em
conta 0s aspectos socioculturais presentes no contexto escolar, superando uma
educacdo que ndo esta preocupada com a formacdo de sujeitos criticos e
conscientes, mas com um modelo padronizado de adulto a que se pretende formar,
distante criticamente dos problemas que o cercam, tendo como pano de fundo os

interesses do sistema capitalista.

Arroyo (2012, p.562) contribui com essa discussdo sobre a tematica curricular,

afirmando que
E importante dar centralidade, nos curriculos das Escolas do Campo, as
experiéncias de opresséo e, sobretudo, de resisténcia que professores e
educandos carregam para as escolas; trazer as experiéncias sociais,
coletivas, assim como dar centralidade a histéria de expropriacdo dos
territérios, das teorias, da destruicdo da agricultura camponesa; trazer para
os curriculos as persistentes formas de resisténcia, de afirmacdo e de
libertagdo dos povos do campo de que os proprios educadores e educandos
participam — experiéncias de formacdo-humanizagédo, de recuperacdo da
humanidade roubada, ausentes nos curriculos oficiais e no material didatico,

mas que disputam o territério dos curriculos nas Escolas do Campo e nos
cursos de formacéao e de licenciatura.

Essas proposi¢des vao ao encontro das palavras de Giroux (1997), de que é preciso
uma transformagéo na forma de se conceber a escola, a qual deve possibilitar que
educadores e estudantes sejam criticos nas relacdes entre teoria e prética, entre o
senso comum e a tomada de consciéncia, bem como entre a aprendizagem e a

transformacao social.

Ao considerar-se que os estudantes da Educagdo do Campo, por intermédio de um
processo de tomada de consciéncia e consequente olhar critico para suas
realidades, tém a capacidade de transforma-la, vé-se que o Educador do Campo
tem papel fundamental como intelectual para conduzir esse processo. Por meio de

sua pratica docente, possui grande potencial transformador ao fazer escolhas e
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tomar decisdes sobre os processos de ensino-aprendizagem. Nessa direcao, Arroyo
(2012, p. 562) contribui com a problematiza¢ao, propondo “que a escola e o conjunto
de acdes formadoras privilegiem o direito dos oprimidos a saberem-se sujeitos de
libertacdo da opressao e de recuperacao de sua humanidade roubada, a saberem-

se sujeitos de humanizagao”.

Nesse mesmo sentido, Molina e S& (2012, p. 469) salientam que o papel do
Educador do Campo vai muito além da escolarizacdo, consistindo em compreender
“[...] os processos culturais, as estratégias de socializagao e as relagdes de trabalho
vividas pelos sujeitos do campo, em suas lutas cotidianas para manterem esta

identidade, como elementos essenciais de seu processo formativo”.

Cabe considerarmos que os Educadores do Campo das Escolas em Alternancia tém
como principal base para a sua pratica pedagogica a realidade camponesa em que
cada estudante esta inserido, e que esses educadores, por meio de um processo
dialdgico envolvendo escola, estudantes e comunidades camponesas, criam
possibilidades de producédo ou reelaboracdo de conhecimentos a partir dos saberes

prévios que vao sendo socializados.

Ademais, no tocante a essa relacdo da educagcédo com o contexto dos estudantes,
Freire (1996) nos traz a reflexdo sobre a importancia de se conceber o ser humano
em suas diversas dimensdes, ou seja, afetiva, social, cultural, relacionando-as com a
educacao, entendendo esta como uma acédo cultural que pode ser utilizada para a
domesticacdo dos homens, conservando estruturas sociais dominantes através dos
processos de alienagcdo, ou ser possibilidade de libertagcdo dos sujeitos. Nesse
sentido,

[..] a educagdao para a “domesticacdo” € um ato de transferéncia de

“conhecimento”, enquanto a educagdo para a libertacdo é um ato de

conhecimento e um método de acao transformadora que os seres humanos
devem exercer sobre a realidade (FREIRE, 2007b, p.105).

As propostas politico-pedagoégicas do educador Paulo Freire foram em defesa de
uma educacdo que partisse do saber das classes populares, entendendo que cada
educando é repleto de conhecimentos, saberes, experiéncias e que, a partir da
préopria vida, sera possivel a tomada de consciéncia critica sobre suas realidades.
Freire (1996) sugere que o educador deva respeitar e valorizar os saberes dos

educandos e também problematizar com eles a importancia de determinados
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contetidos para a aplicagdo cotidiana, mediando a conscientizagdo que, de acordo
com Manfio (1999), é o desenvolvimento critico da tomada de consciéncia da

realidade do tempo e espaco de cada um.

Sobre a conscientizagao a partir das realidades, Giroux (1997, p. 153) ressalta que

Primeiramente, os professores terdo que trabalhar com as experiéncias que
os estudantes trazem as escolas e outros locais de instrucao. Isto significa
fazer das experiéncias publicas e privadas objeto de debate e confirmacéo;
significa legitimar tais experiéncias a fim de dar aqueles que vivem e nelas
se deslocam um sentido de afirmacéo, e fornecer as condi¢cbes para que
estudantes e outros mostrem uma voz e presenca ativas.
E dada grande relevancia, nos trabalhos de Freire, & defesa de uma escola que
estimule e possibilite aos estudantes pensar e tomarem consciéncia de que pensam,
de que sabem, e de que sao capazes de buscar diferentes caminhos e
possibilidades para a construcdo deste conhecimento. Freire nos diz que é preciso
sair da superficialidade, quando nos processos educativos trata-se da compreensao
da realidade (FREIRE, 2002). Diante disso, € fundamental que nas Escolas do
Campo tenha-se um curriculo que va além de possibilitar aos estudantes o acesso a
informacdo e ao conhecimento cientifico, mas que este seja democratico e valorize
os diversos saberes cotidianos. Assim como nos diz Abensur (2012, p. 293):
Torna-se preciso, entdo, considerar que a constru¢ao do curriculo ndo pode
esquecer a situacdo concreta e existencial dos educandos. A vida, o
cotidiano, com seus problemas, suas possibilidades, seus limites e seus
desafios; a cultura e a tradicdo, os valores e os principios necessitam estar

presentes no curriculo da escola, deixando explicitos os seus caracteres
politico, histérico e cultural.

A proposta curricular evidenciada na obra de Freire corresponde a um curriculo nao
padronizado, rigido, imutavel, mas sim, flexivel, aberto, produzido a partir da escolha
de temas de relevancia social para os estudantes, ou seja, temas que l|hes
possibilitem pensar criticamente sobre suas realidades. Além disso, a escolha
curricular deve acontecer com a participacdo coletiva dos atores envolvidos nos
processos educativos, dando voz e vez a estes, indo de encontro as praticas
convencionais que excluem os saberes do cotidiano. Freire diz que isso “significa

democratizar o poder da escolha sobre os conteudos”. (2006, p.111)

A proposta de uma educacdo conscientizadora estd baseada na valorizacdo dos

diferentes saberes, visdes de mundo e experiéncias presentes nos estudantes,
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educadores, bem como nos demais atores sociais envolvidos no cotidiano escolar.
Isso possibilita, ao invés da alienacdo, que os estudantes, por meio de andlise e
reflexdo sobre os diferentes desafios e possibilidades presentes na realidade,
possam desenvolver uma leitura critica sobre a mesma. A questdo levantada aqui
ndo implica a desvalorizacdo do conteludo, mesmo porque, como ressalta Freire
(2006, p.110), “[...] n&o ha, nunca houve, nem pode haver educagdo sem conteudo
[...]”. No entanto, se busca problematizar a génese dos conteudos, entendendo-se

gue devem surgir da realidade.

Deve-se destacar aqui a relevancia dada ao didlogo nesse processo de producéo
curricular e valorizacao dos diferentes saberes, pois se permite a exteriorizagdo das
concepcdes que se tem sobre um determinado tema, criando espacgos para dar voz
e vez aos estudantes, principalmente. De acordo com Freire (2007a, p.87), o papel
do educador “[...] ndo é falar ao povo sobre a nossa visdo de mundo, ou tentar imp6-

la a ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa”.

Giroux e Simon (2013, p. 121) contribuem com as reflexdes sobre a essencialidade
do didlogo, ao dizerem que “uma pedagogia critica examina cuidadosamente e por
meio do dialogo as vias pelas quais as injusticas sociais contaminam os discursos e
as experiéncias que compdem a vida cotidiana e as subjetividades dos alunos que

neles investem”.

A partir do didlogo, as problematizacdes surgidas propiciam vasto e rico campo de
possibilidades da acédo pedagdgica do educador, uma vez que estara em suas maos
o papel de articular os saberes expressos naquele contexto, em vista de que o0s
estudantes olhem para uma determinada situacéo problema, conseguindo associar
também as possibilidades de acéo sobre esta realidade. Como nos diz Freire (1979,
p.30), o estudante “[...] quando compreende sua realidade, pode levantar hipoteses
sobre o desafio dessa realidade e procurar solugbes. Assim, pode transforma-la e

com seu trabalho pode criar um mundo préprio: seu eu e suas circunstancias”.

Em consonancia com essa reflexdo, Giroux (1997, p. 154) apresenta que

Tudo isso sugere tomar com seriedade o capital cultural dos oprimidos,
desenvolvendo-se instrumentos criticos e analiticos para questiona-lo, e
mantendo-se o contato com as definicbes dominantes de conhecimento, a
fim de que possamos analisa-las em fungéo de sua utilidade e modos nos

guais elas contém a légica da dominacéo.
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E fundamental que o curriculo tenha sua génese na realidade, nas relacdes
estabelecidas entre 0 homem e o mundo, com suas contradigbes e potencialidades,
a partir das experiéncias vivenciadas, sem considerar, todavia, permanecer nesse
estagio de conhecimento, mas, ao contrario, proporcionar aos estudantes
perceberem de onde se deve partir, qual caminho serda trilhado e qual horizonte se
buscara. Isso resultard da multiplicidade de relacbes que circundam o cotidiano

escolar.

O movimento de problematizacdo da realidade — que é potencial para a producéo e
reelaboracédo de saberes — exige do educador que tenha conhecimento sobre uma
gama de contextos. Dai a importancia de que seja levado em consideracéo o perfil
profissional e a identidade do educador para atuar nas Escolas do Campo. E preciso
gue esses educadores, além de conhecedores das questdes que envolvem a vida
da escola, também compartilhem de ideias e visbes de mundo que venham a
contribuir para o processo de conscientizacdo dos estudantes, colaborando para que

sejam criadas as reais possibilidades para a transformacao.

Cabe ressaltar, mais uma vez, que o dialogo é fundamental para que ocorra a fluidez
entre os saberes experenciados e o saber cientifico, entendendo-se que dialogar é
respeitar, € exercitar, entender e fazer-se entendido, é perceber que as diferentes
experiéncias, as quais sao individuais, exercem movimentos de convergéncias ou
divergéncias, e que ambas as movimentacfes sao riquissimas para 0s processos de
ensino-aprendizagem. Desse modo, Abensur (2012, p.296) contribui com nossa
reflexdo ao dizer que
A busca do didlogo nao é facil. Exige o desenvolvimento do ato de escutar,
muitas vezes mais do que o ato de falar. Requer a tolerancia de conviver
com opinides contrarias, com o conflito e a necessidade de mostrar e
conquistar o seu lugar num ambiente de diversidades. O desafio estd néo

em estabelecer a relacdo entre comunidade-escola, mas em estabelecer o
dialogo entre o saber de “experiéncia feito” e o saber escolar, cientifico.

by

Ao refletirmos sobre as questbes pertinentes a relagdo curriculo e realidade,
percebemos a necessidade de lutar pela construgdo de um curriculo democratico,
gue va ao encontro das construcdes curriculares burocraticas que existem, as quais
sao feitas por um pequeno grupo de especialistas, distante das multiplas realidades
dos contextos escolares. A esse respeito, nos diz Abensur (2012, p.301):
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A intencdo ndo é desprestigiar especialistas e enaltecer a comunidade, mas
fazer com que todos que participam da escola e que fazem e refazem sua
histéria participem do processo de reformulacéo do curriculo com o qual irdo
trabalhar, valorizando ndo s6 o conhecimento cientifico, mas também o
conhecimento de experiéncia feito.

Em conformidade com essas palavras, Freire (2001, p.24) nos diz que “a
reformulacdo do curriculo € sempre um processo politico-pedagdgico e, para nés,

substantivamente democratico”.
2.3 EDUCADORES DO CAMPO COMO INTELECTUAIS TRANSFORMADORES

Entre os diversos autores que tratam dos estudos curriculares, sem duvida, Henry
Giroux merece destaque, por ser um dos mais emblematicos no desenvolvimento
das teorias criticas do curriculo. Sua critica'® esta direcionada as “perspectivas
empiricas e técnicas sobre curriculo entdo dominantes” (SILVA, 2015, p. 51). Giroux,
ao problematizar sobre o extremo carater técnico que era dado ao curriculo pela
cultura dominante, da destague a como eram deixadas de lado as questdes
histéricas, éticas e politicas das acdes humanas e sociais, as quais sao
fundamentais para a superacdo das desigualdades e injusticas sociais (SILVA,
2015).

Giroux desenvolve sua teoria enfatizando o conceito de “pedagogia da
possibilidade”, frente as teorizacdes de Althusser, Bordieu, Passeron, Bowles e
Gintis, as quais ele considerava um tanto quanto pessimistas e imobilistas. Em suas
criticas a esses autores, argumenta que, “do ponto de vista da teoria tradicional
critica, os tradicionalistas omitem importantes questdes referentes as relacdes entre

conhecimento, poder e dominagao” (GIROUX, 1997, p.26).

E nesse contexto que o autor aponta que ha, na escola e no curriculo, possibilidades
de mediacOes frente as determinacdes de poder e controle. Segundo Silva (2015,
p.53), para Giroux, “a vida social em geral e a pedagogia e o curriculo em particular
nao sao feitos apenas de dominacdo e controle. Deve haver um lugar para a
oposicado e a resisténcia, para a rebelido e a subversao”. Contribuindo com essa

discusséo, Arroyo (2013) afirma que a sala de aula € um espago em disputa, pois,

¥ Silva (2015) atribui esta critica ao que ele classifica como uma primeira fase de Giroux, pois
considera que este foi dando novos contornos a suas teorizagdes. Segundo o autor, Giroux foi se
aproximando mais das questdes da cultura popular, embora ndo tenha perdido o vinculo com as
probleméaticas pedagdgicas e curriculares.
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ao mesmo tempo em que as politicas curriculares buscam o controle dos processos
de ensino e aprendizagem, por meio de avalia¢cdes gerais, esta pode ser um espago

de resisténcia, de criacéo e recriacdo, enfim, um espaco de criatividade.

Nas primeiras obras de Giroux, € apontado como o carater de resisténcia, presente
nas relagcbes envolvendo professores e estudantes, é fundamental para o
desenvolvimento de uma pedagogia critica, que se apresente como politica e lute
contra os determinismos dominantes. Nessa fase, o autor se baseia em dois
conceitos, inspirados nas obras de Freire, que s&o: ‘emancipacao e libertagdo’. E
sdo essas concepcbes que o fazem conceber o curriculo como uma acdo social
politizada. Silva (2015, p.54), ao tratar sobre Freire, salienta que

E através de um processo pedagdgico que permita as pessoas se tornarem

conscientes do papel de controle e poder exercido pelas instituicbes e pelas

estruturas sociais que elas podem se tornar emancipadas ou libertadas de
seu poder de controle.

Dessa forma, o curriculo, o qual é mergulhado na construcdo de valores e
significados socioculturais, pois ndo cabe a ele apenas a transmissao de conteudos,
€ visto a partir da nocgao de politica cultural. Tais valores e significados socioculturais
estdo, por sua vez, ligados as relacbes de dominacdo, poder, desigualdade e
injusticas sociais, e ndo somente a significados situados ao nivel da consciéncia
individual ou coletiva, pois, na verdade, estdo permeados de disputas, de

imposicdes e de resisténcias.

Destacam-se, devemos frisar, na obra de Giroux, os conceitos de “esfera publica’,
utilizando-se das postulagdes de Habermas, o conceito de “voz”, e por fim, o de
“intelectual transformador”, a partir das consideracdes feitas por Gramsci sobre o
intelectual orgénico, conceito acerca do qual serd dada maior atencao

posteriormente, por ser fundamental enquanto luz teérica no caminhar da pesquisa.

Para Giroux, tanto o curriculo, como a escola, precisam possibilitar aos estudantes
desenvolver as habilidades de participacdo, discutindo, propondo, questionando o
senso comum, fazendo, portanto, da escola uma “esfera publica democratica’,
considerando-a como fundamental para o desenvolvimento de uma pedagogia
critica. Complementando tais consideracoes, Giroux (1997, p. 28) argumenta que

Com uma linguagem politica, as escolas sdao entdo defendidas como
instituicbes que fornecem as condicdes ideoldgicas e materiais necessarias
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para a educagdo dos cidaddos na dindmica da alfabetizacdo critica e
coragem civica, e estas constituem a base para seu funcionamento como
cidadaos ativos em uma sociedade democratica.

Nesse contexto, as escolas sdo vistas como locais nos quais os estudantes tém a
possibilidade de produzir conhecimentos e desenvolver habilidades fundamentais
para a vivéncia de uma democracia auténtica. Ao invés de as escolas serem
consideradas apenas extensfes dos locais de trabalho, e que de forma passiva
reproduzem a légica do sistema dominante, estas passam a ser caracterizadas
como espacos de reconhecimento do dialogo significativo e de atividade humana
(Giroux, 1997).

Ressalte-se que o curriculo pode ser a expressdo das contradicbes e
tensionamentos presentes na problematica das lutas por identidades dos diversos
coletivos sociais. “Nesse contexto de cultura politica da memoaria, podemos entender
0os curriculos como territérios de disputa politica para se tornarem ndo mais

negadores, mas esferas publicas da meméaria real [...]" (ARROYO, 2013, p.296).

Ademais, se faz necessario que ressaltemos, os professores desenvolvem papel
fundamental no processo de emancipacéo e libertacdo, ao atuarem de forma critica
diante das imposicfes tecnocraticas que lhes sao impingidas, criando possibilidades
de resisténcias nas salas de aula, assim como em todo o ambiente escolar. Cabe
aos educadores posicionarem-se diante das pressées dominantes, mas nao apenas
enquanto contestacdo e indignacdo, mas, sobretudo, enquanto possibilidade de
mudanca, de intervencéo, de tomada de novos rumos. Para Giroux (1997, p.29), os
professores, em sua pratica pedagodgica com os estudantes, tém o papel de “[...]
educa-los para assumirem riscos, para esforgcarem-se pela mudancga institucional e
para lutarem contra a opressao e a favor da democracia fora das escolas, em outras

esferas publicas de oposi¢cao e na arena social mais ampla”.

No que concerne ao conceito de voz, Giroux discute sobre a essencialidade de se
da-la aos estudantes, os quais tém seus anseios, sonhos e perspectivas suprimidos
nos processos curriculares formais. O autor propde que “[...] os Intelectuais
Transformadores assumam seriamente a necessidade de dar aos estudantes voz
ativa em suas experiéncias de aprendizagem” (1997, p.163). Esse conceito
aproxima-se das discussdes de Arroyo (2013, p 60.), quando este nos diz que “é
urgente reconhecer as autorias positivas de milhdes de criangas e adolescentes, de
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jovens e adultos populares que roubam seus tempos de trabalho e de sobrevivéncia
para irem a escola”. O autor ainda argumenta que esta nos educadores a esperanga
de ir-se “tentando incorporar na preparagao das aulas e em projetos de trabalho o
direito dos adolescentes e jovens de conhecer com profundidade essas tensas
relacbes entre as promessas de progresso e a realidade de sobrevivéncia que
vivem” (2013, p.244).

Ainda sobre o papel do Intelectual Transformador nesse processo de valorizagcao
das vozes dos estudantes, Giroux e Simon (2013, p.121) dizem que “os professores
precisam encontrar meios de criar espago para um mutuo engajamento das
diferencas vividas, que néo exija o silenciar de uma multiplicidade de vozes por um
Unico discurso dominante”. E preciso que os educadores vejam “as escolas como
esferas culturais e politicas ativamente engajadas na producéo da voz e na luta pela
voz” (GIROUX, MCLAREN, 2013, p.141).

Giroux (1988, 1997) nos traz grande contribuicdo, ao considerar os professores
como intelectuais, inferindo que toda atividade humana envolve alguma forma de
pensamento. “[...] Qualquer atividade, por mais rotineira que seja, depende, em
alguma medida, do funcionamento da inteligéncia (GIROUX, 1988, p.21)”. O autor
traz reflexbes sobre a importancia de os educadores se responsabilizarem sobre o
qué, como, e para gque ensinam, ou seja, para ele, o trabalho docente esta ligado a
uma determinada visdo de mundo, que pode estar em conformidade com as
propostas dominantes, que visam a utlizacdo da educacdo escolar como

preparacao de sujeitos que a elas se adequem, ou pode ser algo de revolucionario.

Quanto aos Intelectuais Transformadores, quando nos sédo apresentados, evidencia-
se que “intelectuais deste tipo ndo estdo meramente preocupados com a promogéao
de realizagbes individuais ou progresso dos alunos nas carreiras, e sim com a
autorizacdo dos alunos para que possam interpretar o mundo criticamente e muda-lo
quando necessario” (GIROUX, 1997, p.29).

A obra de Giroux nos alerta, ainda, para a necessidade de se aproximar a atuagéo
do educador das realidades dos estudantes, pois “ha também uma crescente

tendéncia politica e ideoldgica [...] para afastar os professores e alunos de seu
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contexto e de suas experiéncias culturais, em nome de abordagens pedagdgicas

que tornardo o processo escolar mais instrumental” (1988, p.22).

Ademais, os Educadores do Campo, ao conceberem a escola como um espaco que
vai muito além de repassar conteiddos e um determinado grupo de valores, a
potencializam como elemento transformador, considerando-a como um espaco de
resisténcia e de introducdo de formas particulares de vida social (GIROUX, 1997).
Nesse contexto, o educador assume sua funcéo social enquanto intelectual, vendo
“[...] a escola como locais econbmicos, culturais e sociais que estdo
inextrincavelmente atrelados as questdes de poder e controle” (GIROUX, 1997,
p.162).

Destague-se que had uma grande forca opressora exercida sobre os educadores
pelos programas curriculares, que lhes atribuem o papel de gerenciadores de
programas pré-estabelecidos de conteddos que precisam ser ensinados e
aprendidos, os quais terdo os seus resultados de efetivacdo medidos através de

avalicbes padrdo. Essa estratégia visa a manutencdo e controle dos processos

educativos.

Ressaltamos que reside na problemética acima mencionada a oportunidade de os
educadores serem ousados e tornarem efetivamente o curriculo um espaco de
resisténcias frente as imposi¢cfes ideoldgicas ocultadas nas relagdes curriculares.
Cabe aos educadores mediar os diferentes e ricos saberes presentes nas salas de
aula, quando se considera que ali h4 um coletivo social com vastas experiéncias,
vivéncias e visbes de mundo. Os educadores “[...] devem criar a ideologia e
condi¢cles estruturais necessarias para escreverem, pesquisarem e trabalharem uns
com os outros na produgdo de curriculos e reparticdo do poder” (GIROUX, 1997,
p.29). Em suma, eles necessitam ser capazes de moldar e adaptar as condi¢des que

lhes séo impostas pelo cotidiano nas escolas.

Nesse contexto, Giroux nos apresenta um importante questionamento: “como
podemos tornar a escolarizagdo significativa de forma a torna-la critica, e como

podemos torna-la critica de forma a torna-la emancipadora?” (GIROUX, 1997, p.34).

Como respostas possiveis, temos que os educadores, na condi¢cdo de Intelectuais

Transformadores, precisam contribuir com os estudantes em sua formacéo critica,
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proporcionando uma acao transformadora, preparando-os para lutarem contra as
diferentes formas de opresséo, posicionando-se a favor da democracia, dentro e fora
da escola, bem como nos espacos em que manifestem um carater de oposicao
frente ao sistema dominante (GIROUX, 1997). Além disso, é preciso que superem a
nogdo de que meétodos e técnicas educativas iguais funcionardo para todos os
estudantes, desconsiderando assim que cada um tem o seu ritmo, tempo, condi¢oes
e experiéncias bem diversificadas. Giroux (1997, p. 161) fez esse alerta ao dizer que
“a nogcao de que os estudantes tém historias diferentes e incorporam experiéncias,

praticas linguisticas, culturas e talentos diferentes é estrategicamente ignorada

dentro da logica e contabilidade da teoria pedagogica administrativa”.

Diante disso, é preciso uma nova postura dos educadores, dentro da perspectiva de
atuarem como intelectuais, sendo necessaria uma nova postura profissional, que

configure uma nova identidade de educador. Arroyo (2013, p.24) afirma que

Toda mudancga de identidade profissional afeta nossas identidades pessoais
e termina afetando a fun¢do da docéncia, da escola, das didaticas e dos
curriculos. Se nosso foco € a disciplina, 0 que ensinamos e como este seri
o referente de nossa identidade. Mas se os alunos exigem pensar, dar conta
de sua educacdo, somos obrigados a aprender o que nem sempre
aprendemos nos cursos de formacédo, de licenciatura ou de pedagogia — a
sermos educadores (as).

Dentro desta discussao, salientamos a importancia da participacdo dos educadores
em todas as etapas de produgcdo curricular — planejamento, organizacao,
implementagcédo, execucdo e avaliacdo — como fundamental para a superacédo das
atuais organizacdes curriculares, as quais, em sua maioria, ndo consideram 0s
saberes dos educadores. Dessa forma, evidencia Giroux:
E importante enfatizar que os professores devem assumir responsabilidade
ativa pelo levantamento de questfes sérias acerca do que ensinam, como
devem ensinar, e quais sdo as metas mais amplas pelas quais estdo
lutando. Isto significa que eles devem assumir um papel responsavel na

formagdo dos propdsitos e condiges de escolarizagdo (GIROUX, 1997, p.
161).

Assim, os educadores estardo comprometidos com a formacéo de cidadéos ativos e
criticos, principalmente quando evidenciarem que, embora uma determinada
situacdo da realidade pareca ndo favoravel, ha a possibilidade da criacdo de
solucdes, ou seja, se faz necessaria, nos discursos dos educadores, a unido entre a
linguagem da possibilidade e a linguagem da critica, levando os estudantes a

reconhecerem que podem promover mudancas (GIROUX, 1997).
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No entanto, de forma geral, nas escolas, o agir do professor esta enraizado em
suposicdes e visbes de mundo, 0 que nos leva a dizer que a préatica do professor
esta cheia de intencdes. Nesse contexto, existem diversos mecanismos que inibem
tal intencionalidade dos educadores. Por exemplo, a construcéo do livro didatico e a
estruturagdo curricular sem a participacao do professor, que impede a possibilidade
de os educadores sugerirem o0 que deve ser ensinado, a0 mesmo tempo em que
impossibilita que o interesse dos estudantes também seja respeitado. Dessa forma,
0os professores passam a ser técnicos executores e obedientes dos programas
curriculares. Afinal, deve-se indagar quem cria os curriculos e programas ja pensou
nas questdes de como e por que ensinar? Diante disso, Giroux (1997, p.36) afirma
que “a linguagem da eficiéncia e do controle promove mais obediéncia do que a

analise critica”.

Ademais, no processo de producao curricular, muitas questbes ficam na
obscuridade, pois os programas levam o0s professores a se preocuparem, a partir
dos conteudos que ali foram determinados, apenas com questdes técnicas, além de
gue impossibilitam os estudantes a analisarem criticamente a intencionalidade por

trds dos conteudos.

A visdo curricular tradicional, evidenciemos, sempre trata daquilo que é visivel, que
pode ser medido, quantificado. Ha& uma séria problematica nessa questdo que “[...]
se refere ndo apenas ao que € incluido em uma visdo de mundo, mas também ao
gue é omitido e silenciado. Aquilo que ndo é dito é tdo importante quanto aquilo que
é dito” (GIROUX, 1997, p.36).

Além disso, nos programas curriculares tradicionais os curriculos consideram o
conhecimento como absoluto e externo aos individuos, trazendo um carater apenas
técnico a educacdo, ndo considerando a fungdo politica de um curriculo. O
conhecimento é tratado como algo a ser aprendido, apreendido e dominado
(GIROUX, 1997). A pratica docente cuida em preparar estudantes que dominem
esses conhecimentos, e nao |hes possibilita questionar, duvidar, refutar, enfim,
tomar atitudes caracteristicas do processo natural de conhecer, em que a relacdo
entre conhecedor e conhecido se da por afirmagdes e negagdes. Assim, “uma vez
perdida a dimensado subjetiva do saber, o propésito do conhecido torna-se a

acumulacgao e categorizagao” (GIROUX, 1997, p.45)
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Os curriculos tradicionais, por serem espacos de reproducdo da cultura social mais
ampla, a dominante, ndo dao abertura para constru¢des coletivas de conhecimento
em sala de aulas, isto é, “[...] existe pouco espago para que os estudantes gerem
seus proprios significados, atuem sobre suas proprias vivéncias, ou desenvolvam

uma ateng¢do ao pensamento critico” (GIROUX, 1997, p.48).

Ademais, Arroyo (2013) questiona como os curriculos deixam de fora as
experiéncias curriculares que vao sendo construidas pelos educadores a partir de
suas experiéncias pedagodgicas. No cotidiano escolar, os educadores vao propondo
e praticando curriculo, no entanto, ainda ndo h& espaco para que estes socializem e

insiram essas praticas nas politicas curriculares.

Ressalte-se que, na busca por uma pedagogia critica, fundante para a pratica
cotidiana do Intelectual Transformador “[...] a realidade nunca deveria ser tomada
como dada, mas que, em vez disso, deve ser questionada e analisada. [...] 0
conhecimento deve ser problematizado e situado em relacionamentos sociais

escolares que permitam o debate e a comunicagao” (GIROUX, 1997, p.51).

No entanto, ndo basta querer mudar apenas o0s conteudos e metodologias,
buscando desenvolver nos estudantes potencial critico e participacdo no processo
democratico, pois isso ndo causaria efeito. E preciso entender que as escolas s&o

espacos de socializacdo e que

Uma vez reconhecida a relac&o entre a escolarizacdo e a sociedade mais
ampla, questdes acerca da natureza e significado da experiéncia da
escolarizacao podem ser vistas a partir de uma perspectiva teérica capaz de
elucidar o relacionamento muitas vezes ignorado entre conhecimento
escolar e controle social (GIROUX, 1997, p.56)

Tudo que acontece nas relagbes e praticas docentes esta, portanto, envolto de

ideologia, conceito que Giroux (1997, p.36) formula como:

[...] um constructo que se refere as formas nas quais os significados sao
produzidos, mediados e incorporados em formas de conhecimentos,
praticas sociais e experiéncias culturais. Neste caso, a ideologia € um
conjunto de doutrinas, bem como um meio através do qual os professores e
educadores dao sentido a suas proprias experiéncias e as experiéncias do

mundo em que se encontram.

Dessa forma, o professor age regido por sua ideologia, utilizando-se do senso
comum em suas praticas nas salas de aula. Destaque-se, de acordo com Arroyo,
que (2013, p.24), “o lugar onde marcamos nossa formacédo € no trabalho. Noés

vamos aprendendo e vamos conformando nossas identidades docentes na propria
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docéncia, no cotidiano das salas de aula [...]". E preciso que os educadores avaliem
criticamente como o seu fazer pedagdgico esta carregado de questbes mais amplas
da sociedade, e como as for¢cas de dominagédo, ao atuarem sobre o senso comum,

interferem nessa pratica.

Ademais, Giroux (1997, p.41), ao fundamentar a relevancia da pedagogia critica,
problematiza que é preciso “[...] ensinar os estudantes a pensarem criticamente, a
aprenderem como afirmar suas proprias experiéncias, e compreenderem a

necessidade de lutar individual e coletivamente por uma sociedade mais justa”.

Dentro desse contexto, o Educador do Campo precisa lutar para tornar o pedagdgico
mais politico e o politico mais pedagogico, buscando a superacdo das forcas
opressoras que atuam sobre os curriculos escolares, negando os saberes da cultura
popular, considerando-os como ilegitimos. Sobre essa problematica Giroux e Simon
(2013, p.111) nos dizem que

O discurso dominante, em resumo, deprecia a pedagogia enquanto forma
de producao cultural, assim como também menospreza a cultura popular.
Desnecessario dizer que a cultura popular, embora seja em geral ignorada
nas escolas, ndo é uma forca insignificante na forma¢édo da visdo que o
aluno tem de si mesmo e de suas relacdes com diversas formas de
pedagogia e de aprendizagem. Na verdade, é precisamente quando
pedagogia e cultura popular se relacionam que surge a importante
compreensao do significado de tornar o pedagégico mais politico e o politico
mais pedagogico.

Dessa forma, cabe aos professores levar os estudantes a refletirem criticamente
sobre as imposicbes da cultura hegembnica expressa no ambiente escolar. Os
estudantes precisam tomar ciéncia de que existem tensionamentos entre
movimentos pré e contra hegemoOnicos, e que estes implicam diretamente o0s

processos de escolarizacéo.

O conhecimento torna-se importante na medida em que ajuda os seres
humanos a compreenderem ndo apenas as suposi¢cdes embutidas em sua
forma e contetdo, mas também o0s processos através dos quais ele é
produzido, apropriado e transformado dentro de ambientes sociais e
histéricos especificos (GIROUX, 1997, p.39).

Nesse sentido, segundo Giroux e Simon (2013, p. 133), “a pedagogia critica sempre
busca incorporar a experiéncia do aluno ao conteudo curricular oficial’. Portanto, é

fundamental que os professores tenham

[...] maior controle sobre o desenvolvimento de materiais curriculares; eles
precisam ter mais controle sobre como estes materiais poderiam ser
ensinados e avaliados, e como aliangcas em torno de questdes curriculares
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poderiam ser estabelecidas com membros da comunidade mais ampla
(GIROUX, 1997, p.40-41).

Dessa forma, infere-se que o Curriculo da Educacdo do Campo pode ser visto como
estratégia politica de fortalecimento da cultura campesina, na qual ocorra a tomada
de consciéncia pelos camponeses de suas producdes locais e histdricas como
condicdo necessaria a manutencdo da vida. Isso € potencializado quando se
concebem os Educadores do Campo como Intelectuais Transformadores, os quais,
ao terem como eixo norteador da producao curricular a realidade dos sujeitos,
relacionando os saberes prévios destes com o saber cientifico, possibilitam a
formacdo de jovens protagonistas, preocupados com as contradicdes e situacdes
problemas que os cercam. Essa ideia corrobora Giroux, quando ele argumenta que

o fato de os

[...] estudantes se conscientizarem de seu proprio sistema de referéncia
assume um significado adicional quando este sistema de referéncia é
informado por um modo de raciocinio que os auxilia a relacionar o pessoal e
0 social; em outras palavras, uma epistemologia que os ajude a reconhecer
a natureza social, e, portanto, politica do pensar e do agir (1997, p.87).

2.4 OS EDUCADORES DO CAMPO EM MEIO AS DISPUTAS CURRICULARES

E na sala de aula que tanto educadores como educandos vivenciam novas
experiéncias, trocam aprendizados, reelaboram saberes, mas também se frustram,
se entristecem. E nesse balanco entre experiéncias positivas e negativas que a sala
de aula se torna espaco fecundo a formacdo tanto de estudantes como de
educadores. Arroyo (2013, p. 10) diz que “a sala de aula, o que trabalhar, o curriculo
na pratica sdo os espacos onde se vivenciam nossas realizacdes, mal-estares e até

as crises da docéncia”.

7

Arroyo (2013) aborda ainda que a sala de aula € o espaco onde é possivel a
concretizacdo do educador, e que € no campo do curriculo que ha espaco para as
lutas e resisténcias, assim como reflete Giroux (1997, p. 28) ao dizer que “[..] as
escolas séo locais contraditorios; elas reproduzem a sociedade ampla enquanto ao

mesmo tempo contém espago para resistir a sua logica de dominagao”.

Sobre a problemética da dominagéo, Giroux (1997, p. 146), ao analisar a obra
Freireana, diz que “[...] a légica da dominagao representa uma combinagcédo de

praticas materiais e ideoldgicas, histéricas e contemporaneas que nunca tém
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sucesso total, sempre incorporam contradi¢es, e estdo sendo disputadas dentro de

relagdes assimétricas de poder”.

Retomando a discussédo da Educacdo como unido entre a critica e a possibilidade,
com base nas contribuicdes de Freire, Giroux (1997, p. 147) define que
[...] ela representa a necessidade de um comprometimento apaixonado por
parte dos educadores em tornar o politico mais pedagdgico, isto &, tornar a
reflexdo e acdo critica partes fundamentais de um projeto social que nao

apenas inclua formas de opressdo, mas também desenvolva uma fé
profunda e permanente na luta para humanizar a proépria vida”.

Nas analises sobre as implicacGes diretas entre a pratica docente, o curriculo e as
relacbes escola/sociedade, deve-se evidenciar que, tanto educadores, quanto
educandos sao frutos de tensdes sociais, econdmicas, culturais, profissionais, enfim.
Ademais, se vera que o curriculo é “o espacgo central mais estruturante da fungao da
escola”. (ARROYO, 2013, p. 13).

Ao considerar o curriculo como central nas relacées que acontecem nas escolas, vé-
se o porqué de ele estar em disputa, em meio a interesses diferenciados e distintos,
calcados principalmente em questfes politico/ideoldgicas do sistema econdmico.
Essa rivalidade se da por diversos fatores, dentre os quais podemos destacar o que
trata da relacdo poder/conhecimento, pois esse campo vive em constante tensao,
ocorrendo grandes investimentos em recursos humanos, econdmicos e intelectuais

na busca por inovacgdes nas diversas areas do conhecimento.

Deve-se ressaltar também que “a produgao e apropriagao do conhecimento sempre
entrou nas disputas das relacbes sociais e politicas de dominacgdo-subordinagao”
(ARROYO, 2013, p.14). Historicamente, sempre foi negada e/ou reduzida a
diversidade de coletivos sociais, étnicos, raciais, de género, do campo, das
periferias, sendo que a eles sempre foi negligenciada a incorporagcdo de seus
saberes socialmente produzidos, além de ter sido dificultado o acesso ao

conhecimento, deixando-os a margem deste processo (ARROYO, 2013).

Outro elemento a ser considerado nas discussdes sobre os tensionamentos que
perpassam curriculo/conhecimento/poder € a relacdo direta entre curriculo, trabalho
docente e condicdo docente, a qual € envolta de diretrizes e normas curriculares.
Arroyo (2013, p. 16) diz que
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E facil constatar que essas disputas adquiriram tais dimensées que nas
escolas temos o curriculo oficial, com seu nicleo comum, disciplinado e em
paralelo temos o curriculo na pratica incorporando tematicas, experiéncias
sociais, indagacdes, procura de explicacbes e de sentidos a tantas
vivéncias e indagacdes desestruturantes que chegam dos proprios mestres,
dos educandos e da dinamica social, politica e cultural.

Cabe ainda evidenciar como as grades curriculares sdo mecanismos de controle
sobre o campo do conhecimento, quando estas incluem determinados conteudos,
excluindo automaticamente outros, agindo duplamente tanto por n&o permitir a
insercdo de novos conhecimentos, como por defender como intocaveis os que foram

pré-determinados.

De acordo com Arroyo (2013, p. 17), “as grades curriculares tém cumprido esta
dupla funcéo: proteger os conhecimentos definidos como comuns, Unicos, legitimos
e ndo permitir a entrada de outros conhecimentos considerados ilegitimos, do senso
comum”. Os curriculos escolares mantém-se resistentes “a incorporacdo de
indagacdes e conhecimentos vivos, que vém da dindmica social e da prépria
dindmica do conhecimento” (ARROYO, 2013, p.37).

Ha uma luta pela autonomia profissional que se choca com a rigidez curricular, uma
clara tensdo, pois, de um lado, os educadores buscam autonomia, criatividade,
liberdade; do outro, as diretrizes da educacao propdem avaliacées de educadores e

educandos por niveis, etapas, por desempenho. Arroyo (2013, p. 35) reflete que

O curriculo esta ai com sua rigidez, se impondo sobre nossa criatividade.
Os conteldos, as avaliagbes, o ordenamento dos conhecimentos em
disciplinas, niveis, sequéncias caem sobre os docentes e gestdes como um
peso. Como algo inevitavel, indiscutivel. Como algo sagrado.

E preciso deixar claro que “em toda disputa por conhecimentos estdo em jogo
disputas por projetos de sociedade” (ARROYO, 2013, p.38). Dessa forma, é urgente
que os educadores vejam o0s estudantes como potenciais produtores de
conhecimentos que, quando estimulados, problematizados, provocados, langcam

essas potencialidades pelos ares da producdo do conhecimento. Nesse sentido,

afirma Arroyo:

Muitos profissionais desses educandos ai encontraram as virtualidades e
incentivos para duvidar e inventar ousadias criativas no proprio campo da
docéncia e do curriculo, para inventar outros conhecimentos que ajudem os
educandos a entender-se e entender os determinantes de seu viver
(ARROYO, 2013, p.39).
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Um educador comprometido com a transformacao da realidade de seus estudantes
tem a possibilidade de resistir as imposicées curriculares que |he séo feitas,
guiando-se pela sensibilidade em ponderar que € a vida de seus estudantes, e a sua
prépria, que deve ser a fonte motivadora para criar, inventar, inovar, deixar que as
energias ali presentes fluam rumo ao aprendizado. “Aprender a dizer ndo também
exige seriedade e profissionalismo, tanto mais do que para dizer um sim
incondicionado” (ARROYO, 2013, p.51-52).

Nesse aspecto do acumulo dos saberes de educadores e estudantes, argumenta

Arroyo:

De fato é uma pergunta desafiante: Por que entre tantos conhecimentos
sistematizados nos curriculos a serem ensinados, aprendidos e avaliados
ndo entra o acumulo de saberes sobre a docéncia como funcdo social,
como trabalho nem entram as vivéncias sociais e politicas, culturais e
socializadoras, humanas e tdo desumanas dos proprios educadores e
educandos. Talvez porque as &reas e as disciplinas do conhecimento que
0s curriculos consagram veem essas Vvivéncias e essas fun¢bes sociais e
seus personagens como insignificantes, até decadentes (ARROYO, 2013, p.
72).

E preciso, pois, que educadores e estudantes tenham vozes nos curriculos
(GIROUX, 1988), superando a exposicdo negativa que €é dada a estes
principalmente nas questbes que envolvem o0s processos avaliativos. Nessas
avaliagles, tratam-nos como se sO viessem a tona diante de resultados negativos,
impondo-lhes a culpa pelo fracasso escolar.
Nos resultados das avaliagGes importa quem néo fala, quem n&o acerta e
guem falou mal, ndo ensinou. Os sujeitos importam parra condena-los.
Essas auséncias-presencas dos autores da acéo educativa mostram que os

professores reais, com suas trajetérias humanas, seu género, classe, raca,
pertencimento, identidades e culturas ficam de fora (ARROYO, 2013, p. 54).

Sobre a situacdo que envolve os educadores e estudantes nos processos de
avaliacdes externas, tdo presentes e macantes nos cotidianos escolares, Arroyo
critica como o “[...] carater centralizador das avaliagbes tira dos docentes o direito a
serem autores, sujeitos da avaliagdo do seu trabalho” (2013, p.35). Contribui
também refletindo que
[...] os desenhos curriculares, o material e as didaticas que os reforcam e,
sobretudo, o0s desempenhos avaliados e esperados de ensino-
aprendizagem privilegiam apenas o real pensado, conceitualizado e néo

reconhecem como legitimos os projetos que partem do real vivenciado e
nem buscam uma compreensdo sistematizada das experiéncias. Nem
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sequer de sua compreensdo nos sabres das diversas disciplinas
curriculares (2013, p.126).

Nesse contexto, “em vez de prepararem os estudantes para ingressar na sociedade
com as habilidades que Ihes permitam refletir criticamente e intervir no mundo a fim
de mudé-lo, as escolas sédo forcas que, de modo geral, socializam os estudantes
para conformarem-se ao status quo” (Giroux, 1997, p.66).

Faz-se necessario lutar contra os processos escolares que visam apenas resultados
numeéricos em avaliagdes, e estabelecer que o conhecimento deve ser libertador,
possibilitando que os estudantes possam interpretar o0 mundo criticamente e que
tenham condi¢cdes de muda-lo, caso seja necessario. Giroux (1997, p. 31) aborda
que,

Para os Intelectuais Transformadores, a pedagogia como forma de politica
cultural deve ser compreendida como um conjunto concreto de praticas que
produzem formas sociais através das quais diferentes tipos de
conhecimentos, conjuntos de experiéncias e subjetividades sédo construidas.

Dessa forma, passa por fortes tensionamentos a questdo que trata do
reconhecimento das experiéncias sociais como fonte de producédo de conhecimento,

como frisa Arroyo (2013, p.117):

Reconhecer e enfatizar a relagdo estreita entre experiéncia e conhecimento
ou reconhecer que todo conhecimento tem sua origem na experiéncia
social, [...] ndo é apenas uma questao epistemolégica a ser estudada nas
teorias da produgédo do conhecimento. E um pré-requisito para entender por
gue as vivéncias dos educandos e dos educadores, as experiéncias das
lutas, do trabalho e da condicdo docente sdo desprestigiadas e ignoradas,
ndo apenas nos curriculos, mas também nas politicas de valorizagédo
profissional.

Portanto, o Educador do Campo, enquanto Intelectual Transformador, precisa
desenvolver, em sua pratica pedagogica cotidiana, acfes de emancipacdo dos
sujeitos, fortalecendo a ideia de que as transformacdes sdo possiveis, uma vez que,
a partir da conscientizagdo, e consequente olhar critico para a realidade, os
estudantes criam as condicfes e materialidade necessarias a intervencdo nessa
realidade. Para isso, € importante ressaltar a essencialidade em dar voz e vez aos
educadores e estudantes nos processos curriculares, evidenciando como as
experiéncias sociais sdo fundamentais para a producdo de conhecimento e troca de

saberes.



72

CAPITULO 3

OS CENTROS FAMILIARES DE FORMAGAO EM ALTERNANCIA (CEFFA’S) DO
ESPIRITO SANTO E O CURRICULO

Como sabemos, ha uma grande diversidade de trabalhos que abordam o
surgimento, desenvolvimento e expansdo da Pedagogia da Alternancia, dos quais
destacamos Rodrigues (2008), Moreira (2009), Caliari (2013a), Menezes (2013),
Nosella (2013), Moro (2015), Telau (2015), Lirio (2016), Baldotto (2016) e Oliveira
(2016). Tendo esses textos e autores como referéncia, retomaremos, de modo
breve, alguns dos principais marcos e contextos de configuracdo da Pedagogia da
Alternancia, bem como verificaremos as disputas e conflitos que permearam as
discussfes sobre Educacao do Campo no Estado do Espirito Santo e no municipio
de Sao Mateus.

3.1 A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA NO ESPIRITO SANTO

As primeiras experiéncias de escolas a utilizarem a Pedagogia da Alternancia, as

”

“Masion Familiales Rurales — MFR’s” surgem na Franca, em 1935, por iniciativa de
quatro agricultores, Edouard Clavier, Lucien Callewaert, Paul Callewaert e Yves
Peyrat e do Padre Granerau (MOREIRA, 2009; CALARI, 2013; NOSELLA, 2013),
como anseio de se edificar uma escola na qual ndo fosse necessario o afastamento
dos jovens de suas familias, visto que a maior parte da juventude estava se
deslocando para as cidades, permanecendo com suas familias apenas os jovens
indispensaveis ao trabalho familiar e/ou os que vendiam sua forca de trabalho nas
regibes onde viviam. Aliado a isso, havia o desejo das familias de que os jovens
tivessem condi¢gbes de permanecerem nas comunidades rurais, juntamente com o
interesse do Padre Granerau de ter niamero de fiéis na igreja, uma vez que a
quantidade de pessoas estava diminuindo ante o fendmeno do éxodo rural

(CALIARI, 2013b).

A proposta entdo consistia em alternar a formacédo na propriedade familiar, com
carater mais técnico, em um periodo de trés semanas, com uma semana de
formacao mais tedrica, sob as orientacdes de Granerau. Surgem entdo, 0s principios
da dinamica da alternancia, sendo que, nesse contexto, 0s objetivos estavam

regidos pela necessidade de se ofertar um ensino mais técnico, diante das
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inovacdes tecnoldgicas que chegavam ao campesinato, em um periodo em que a

Europa passava por uma crise econdmica que afetava os camponeses.

De acordo com Caliari (2013b) e Menezes (2013), no inicio da década de 1940, o
namero de MFR’s aumentou consideravelmente, totalizando dezessete unidades,
passando estas a integrar a “Union Nationale des Maisons Familiales Rurales”,
criada por iniciativa dos agricultores franceses, buscando garantir a preservagcao dos
principios da pedagogia da alternancia. A partir da década de 1950, as MFR’s
aumentaram seu numero consideravelmente na Franca, totalizando cerca de 120
unidades (QUEIROZ apud MENEZES, 2013). A expansdo se deu também para

outros paises da Europa, Africa, América Latina e Sudeste Asiatico (TELAU, 2015).

Cabe destacar a importancia da Italia no processo de expansdo da Pedagogia da
Alternancia, onde as MFR’s passam a se chamar Scuola della Famiglia Rurale,
sendo implantadas em Soligo (Treviso) e em Ripes (Ancona) no inicio da década de
1960 (TELAU, 2015). De Ia, essa proposta vem para o Brasil, inicialmente para o
estado do Espirito Santo, por meio do padre jesuita Humberto Pietrogrande, em um
periodo em que ocorriam transformacgfes significativas no campo politico e

econdmico no pais.

Aqui no estado, entre as décadas de 1930 e 1960, a economia se enfraqueceu
devido a crise ligada a cafeicultura brasileira, resultando no endividamento de muitos
agricultores, o que levou a um desarranjo na economia capixaba. Como
consequéncia dessa situacdo, houve o aumento da emigracao rural capixaba para
as cidades e para outros estados (OLIVEIRA, apud TELAU, 2015).

Em 1965, o padre Humberto chega ao Brasil, mais precisamente ao municipio de
Anchieta — ES, e se depara com as condi¢des precarizadas em que se encontravam
os descendentes italianos que tinham vindo de sua regido de origem na Italia. No
ano seguinte, o padre Humberto volta para a Itdlia e 1& comeca a articular parceiros,
com vistas a criar formas de ajudar os imigrantes aqui do Estado. Dessa forma, no
ano de 1966, foi criada a Associazione degli Amici dello Stato Brasiliano dello
Espirito Santo (AES), objetivando a parceria entre 0 governo italiano e o brasileiro
para desenvolver acées em beneficio dos imigrantes italianos no Estado do Espirito
Santo. Foi a partir dessa entidade que se projetaram os moldes das Escolas
Familias Agricolas (EFA) no Brasil (TELAU, 2015).
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Em 1968, foi criado o Movimento de Educacdo Promocional do Espirito Santo
(MEPES), com sede em Anchieta, com a tarefa de ser a Unidade Mantenedora das
EFA’s. Nesse periodo, um numero elevado de familias estava vendendo suas terras,
muitas delas por causa de dividas, e outras por acreditarem que, nas cidades,
encontrariam melhores condi¢cdes de vida, o que provocou um fluxo intenso de
migracao. Outro fator de migracao € que, nas cidades, havia a demanda de méo de
obra para atender ao processo de industrializacdo. E nesse contexto que surge a
primeira Escola Familia Agricola do Brasil, em 1969, em Olivania, no sul do estado
do Espirito Santo (JESUS, 2013).

O MEPES, juntamente com a AES, passaram a ser responsaveis por uma seérie de
visitas de intercambio entre Brasil e Itdlia, que levavam/traziam agricultores,
estudantes, familias, monitores, e outros que tivessem ligagdo com o MEPES e a
AES, em vista de conhecer as experiéncias das Escolas em Alternancia Italianas e
Brasileiras (MENEZES, 2013).

Um aspecto importante que marca o surgimento das EFA’s no Brasil, € o que diz

respeito a sua matriz de influéncia, pois, além da fonte Italiana, herdam-se

caracteristicas das experiéncias Francesas. De acordo com Oliveira (2016, p.41),
[...] vem da génese francesa o modelo pedagégico com os principios da
alternancia entre o meio sécio familiar, o produtivo, o centro escolar, as
familias, a vida de grupo, o internato, equipe de formadores, assim como o0s
instrumentos de ligacdo entre o meio de vida sdcio profissional e a escola.
Ja da experiéncia italiana [..] tiveram a seguinte influéncia: os objetivos da
formacdo, a organizagdo e o funcionamento do dia a dia da escola, a

propriedade agricola, os aspectos religiosos e a perspectiva de formacgéo do
jovem do meio rural para o desenvolvimento do mesmo.

O MEPES teve, ao longo de sua historia, trés fases distintas, a saber: fase de
implantacéo, fase de consolidagéo e fase de expanséo. A partir da década de 1970,
varias outras unidades das Escolas Familias Agricolas da rede MEPES foram
criadas, resultantes da fase de expansédo, se espalhando para varias cidades do
Estado. Importante ressaltar o carater diferenciado das motivacbes da criagdo
dessas escolas entre o Sul e o Norte. Tal como salienta Telau (2015), “no norte, o
contexto de lutas e resisténcias que marcaram a disputa entre o projeto da
agricultura camponesa e o avanc¢o do agronegaocio [...], no sul as acdes se centraram

mais em politicas compensatodrias, que lutas sociais”. Dessa forma, as escolas do
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Sul possuiam um carater mais técnico, ao passo que as escolas do Norte tinham um

carater mais politico e ideologico.

Atualmente, o MEPES est4 presente em diversos municipios do Estado, como
podemos observar no Quadro 01, que apresenta a criagdo das EFA’'s em ordem

cronoldgica:

Quadro 01 — Criagdo das EFA’s no Espirito Santo em ordem cronolégica

Escola Familia Agricola — MEPES Ano de Fundacéo
01 | Escola Familia Agricola de Olivania 1969
02 | Escola Familia Agricola de Alfredo Chaves 1969
03 | Escola Familia Agricola de Rio Novo do Sul 1969
04 | Escola Familia Agricola de Campinho 1971
05 | Escola Familia Agricola de Jaguaré 1971
06 | Escola Familia Agricola do Km 41 1972
07 | Escola Familia Agricola do Bley 1972
08 | Escola Familia Agricola de Rio Bananal 1978
09 | Escola Familia Agricola de Pinheiros 1985
10 | Escola Familia Agricola de Boa Esperanca 1986
11 | Escola Familia Agricola de Chapadinha 1988
12 | Escola Familia Agricola de Vinhatico 1988
13 | Escola Familia Agricola de Sao Jodo do Garrafao 1990
14 | Escola Familia Agricola de Marilandia 1997
15 | Escola Familia Turismo Pietrogrande 2005
16 | Escola Familia Agricola de Castelo 2006
17 | Escola Familia Agricola de Mimoso do Sul 2008
18 | Escola Familia Agricola de Cachoeiro de ltapemerim 2010
19 | Escola Familia Agricola de lbitirama 2014

Fonte: Moro (2015, p.106)
Nota: Adaptado pelo autor.

Além das EFA’s, o MEPES possui, no municipio de Anchieta, o Escritério Central,
com a funcdo de ser a sede administrativa do movimento, quatro creches, que
atendem principalmente as criancas de familias carentes — Centro de Educacao
Infantil Pingo de Gente, Centro de Educacéo Infantil Crianca Feliz, Centro de
Educacéo Infantil Francisco Giusti, Centro de educacao Infantil Xod6 das Titias — e 0
Centro Comunitario de Saude/Hospital e Maternidade Anchieta (CCS/HMA) que
presta servigos de saude a comunidade em geral. No municipio de Piuma, em 1971,
foi criado o Centro de Formacdo, com a finalidade de assegurar os principios
filosoficos e pedagogicos do MEPES (MEPES, 2017).

Segue o0 mapa ilustrativo da distribuicdo das Escolas Familias Agricolas da rede
MEPES no Estado, além da localizacdo do Escritorio Central, das Creches, do

CCS/HMA e do Centro de Formacgéo e Reflex&o.



Mapa 01 — Area de atuacdo do MEPES
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Fonte: Relatério anual 2017 (MEPES, 2017).

Nota: Adaptado pelo autor.
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A partir da década de 1970, ocorre rapida expansao da Pedagogia da Alternancia
para diversas regides do Brasil. Atualmente, a pedagogia existe em mais de vinte
Estados (UNEFAB, 2017). Nosella (2013 p.257) descreve que

No inicio dos nos anos 70, expandem-se para o norte do Estado e, em
meados dessa década, para o Estado da Bahia. Nos anos de 1980, a
expansdo atinge mais cinco Estados: Minas Gerais, Maranhdo e Piaui,
Rondénia e Amapa. Tal expansao cria uma preocupacdo com os principios
filosoficos, metodolégicos e politicos do modelo. Por isso, é criada, em
1982, a Unido Nacional das Escolas Familia Agricola do Brasil (UNEFAB). A
expanséo atinge o seu auge nos anos de 1990, sendo criadas novas EFA’s
em mais seis Estados: Goias, Mato Grosso do Sul, Tocantins, Para, Rio de
Janeiro e Sergipe.

Vale ressaltar que a criagdo da UNEFAB ocorreu em assembleia realizada no
Centro Diocesano de Sdo Mateus — ES (MOREIRA, 2009), com o objetivo de ser a
instituicdo de representacéo e assessoria a essas escolas, defendendo os principios
da Pedagogia da Alternancia, contribuindo nas reflexdes pedagdgicas, trabalhando
para a divulgagdo dos trabalhos das EFA’s, criando propostas de unificacdo da
formacdo dos monitores, buscando parcerias. A UNEFAB é uma Organizacdo Nao
Governamental que, além das EFA’s, orienta as Escolas Comunitarias Rurais e
outras instituicdes que adotam a Pedagogia da Alternancia. A referida entidade esta
ligada & Associagdo Internacional dos Movimentos Familiares de Formacéo Rural
(AIMFR), criada em 1975, com sede em Paris, na Franca, objetivando congregar as

discussodes sobre os CEFFA’s em nivel mundial.

A partir da década de 1980, tiveram inicio outras experiéncias em Pedagogia da
Alternancia no Espirito Santo, as quais marcaram significativamente o processo de
expansdo dessa modalidade educativa, passando a ndo ser mais o MEPES seu
anico tutor, fazendo com que, diante dessa diversidade, surgissem novos contornos
gue acabaram por enriquecer a dinamica pedagodgica, interferindo diretamente nas

formulagdes curriculares desses espacos.

Em 1984, surgiu o primeiro Assentamento da Reforma Agréaria do Espirito Santo no
municipio de Jaguaré, conhecido como Assentamento Corrego da Areia (LIRIO,
2016). Segundo Lirio (2016, p. 95), “os Assentados, diante de tantas urgéncias,
necessitavam também de organizar um espaco para que seus filhos pudessem
estudar. Foi a partir dessa e de outras lutas que surgiu a primeira Escola do MST no
norte capixaba”. O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) passou a

enxergar na Pedagogia da Alternéncia elementos favoraveis e significativos a
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proposta de educacao, a qual, a partir de meados da década de 1980, comecgou a
ser defendida por esse movimento, o que futuramente se desdobraria na criacdo do
Setor de Educacgéo do MST e da denominada Pedagogia do Movimento. A partir dai,
muitas escolas dos assentamentos passam a utilizar os conceitos e elementos

caracteristicos da Alternancia, adaptados aos seus contextos.

Como continuidade histérica desse processo de expansdo da Pedagogia da
Alternancia, com outras formulacdes, surgem, na década de 1990, as Escolas
Comunitarias Rurais e as Escolas Familias Agricolas mantidas pelas Secretarias

Municipais de Educacéo. No quadro 02, segue a relacdo dessas novas experiéncias:

Quadro 02 - Novas propostas de escolas em Pedagogia da Alternéncia a partir de 1990

Ano Escola Municipio

1990 | Escola Comunitaria Rural Municipal de Giral Jaguaré

1990 | Escola Comunitaria Rural Municipal de Sao Jodo Bosco Jaguaré

1992 | Escola Comunitaria Rural Municipal de Japira Jaguaré

1992 | Escola Familia Agricola “Normilia Cunha dos Santos” Barra de Séo

Francisco

1996 | Escola Municipal de Ensino Fundamental Familia Rural de | Ecoporanga
Ecoporanga

1999 | Escola Municipal Familia Agricola de Mantendpolis Mantendpolis

Fonte: RACEFFAES (2018).

A partir desse processo de expansao e remodelacdo da Pedagogia da Alternancia
no Estado do Espirito Santo, germinou a necessidade de uma melhor articulacédo
entre as diferentes experiéncias, visto que o MEPES j& ndo dava mais conta de
desempenhar esse papel. A Pedagogia da Alternancia ja ndo era mais exclusividade
de um Unico movimento, de uma Unica entidade, passando entdo a ser apropriada,
defendida e implantada em diferentes municipios, adaptando-se as diferentes
realidades. Nesse sentido e contexto, apresentaremos na préxima secdo, como a
RACEFFAES desempenhou papel fundamental na expansédo e fortalecimento da
P.A no Estado.

3.2 A REGIONAL DAS ASSOCIACOES DOS CENTROS FAMILIARES DE
FORMAGCAO EM ALTERNANCIA DO ESPIRITO SANTO (RACEFFAES)

Para entendermos em quais contextos foram surgindo as motivacfes para a criacéo
da Regional das Associacdes dos Centros Familiares de Formacdo em Alternancia
do Espirito Santo, precisamos revisitar alguns acontecimentos verificados a partir
dos anos 1980.
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Para Moreira (2009), a criacdo da UNEFAB, em 1982, com objetivo de garantir a
unidade da Pedagogia da Alterndncia no Brasil, sofreu de fragilidade devido a
‘centralizagéo’ das discussOes sob a tutela de apenas duas entidades, o MEPES e a
Associacdo das Escolas Familias da Bahia (AECOFABA), os quais ficavam, numa
forma de revezamento, na presidéncia da entidade. Outro aspecto considerado pelo
autor € o da centralizacdo da formacdo dos educadores, que ficava sob a
responsabilidade do MEPES, néo atendendo a especificidades de outras regides do

pais, como descreveu Francisco José de Souza Rodrigues™*:

O MEPES, o Centro de Formagéo, vamos dizer ai de, dos anos setenta, até
0S anos oitenta, oitenta e seis, oitenta e sete, que ja foi no meu finalzinho ali,
a qualidade da formacéo do MEPES era muito boa, vamos dizer assim era
uma qualidade muito interessante, porque recebia todas, todos aqueles
estados que pensavam em criar escolas em alternancia, mandavam gente
pra ca, e sempre eram pessoas ligadas a alguma pastoral, ou alguma
entidade ligada proxima a igreja, que selecionavam pessoas la e mandavam
para o centro de formacdo, entdo, as pessoas vinham para o Centro de
Formacdo ja com alguma vivéncia, ou em uma pastoral, ou no Sindicato. O
gue vai acontecer com isso € que o povo vinha pra ca e recebia uma
formacdo, um modelo, [..] mais a realidade que as pessoas ficavam
envolvidas aqui eram bem diferentes das que elas viviam no norte e
nordeste, entdo as pessoas iam aprendendo um modelo de educagéo, um
modelo de pedagogia dentro desse contexto capixaba, vocé imagina o cara
vem la do Amapa, com aquela geografia, aquela histéria e aprende uma
pedagogia moldada no padrdo capixaba, entdo essa era..., mas a qualidade
do ensino em si, era muito boa, porque tinham muitos professores da UFES,
professores assim, muito comprometidos com a educacdo, era uma
formacao muito interessante, muito boa, cientificamente, pedagogicamente
era dificil, por que as pessoas estavam distantes do seu contexto [...] entdo
a pessoa vivenciava um processo de aprendizagem, vamos dizer assim,
descontextualizado de seu mundo, de sua realidade (RODRIGUES, 2017).

No inicio dos anos 1990, em ambito nacional, ganhou forca a ideia de que fossem
implantadas as Regionais nos estados, em vista do acompanhamento e assessoria
das EFA’s. Para isso, criou-se uma Equipe Pedagogica Nacional (EPN), as Equipes
Pedagdgicas Regionais (EPR) e foi produzido o Plano Nacional de Formagédo de
Monitores, o qual objetivava garantir as diretrizes que deveriam ser trabalhadas
pelas Regionais (NOSELLA, 2013). Nesse processo, “emerge o tensionamento no
ambito das associacfes, quando os agricultores exigem maior participacdo e
protagonismo na gestdo das regionais e nas organizagdes locais” (NOSELLA, 2013,
p.262).

Y RODRIGUES, Francisco José de Souza. Educador na Escola Familia Agricola do Km 41, atuando
também na Secretaria de Educagdo de Sdo Mateus — ES, no setor responsavel pela formagéo dos
educadores e familias das Escolas do Campo. Faz parte da Equipe Pedagdgica da RACEFFAES.
Integrante do Comité Estadual de Educagdo do Campo do Espirito Santo. Entrevista concedida a
Valdinei de Almeida, S&o Mateus, 20 de out. 2017.
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Em 1996, aconteceu, em Riacho de Santana, uma Assembleia Geral da UNEFAB,
que aprovou o Plano Nacional de Formag&o de Monitores, apontando que este
deveria acontecer de forma regionalizada (MOREIRA, 2009). Foi a partir dai que
ganhou forca a discussdo acerca da necessidade de se criarem organizacdes, em
nivel regional, para atender as demandas das escolas em alternancias ligadas a
UNEFAB. Outro aspecto a ser citado é a instalacdo da sede da UNEFAB em
Brasilia, em 2002, visando maior proximidade e representatividade com o Governo
Federal. Isso estava dentro da légica de que as associacdes das escolas tratariam
as questbes locais/municipais, as Regionais cuidariam das questdes em nivel de
Estado e a UNEFAB seria responsavel pelas discussdes e lutas em nivel nacional,
articulando-se com o poder publico federal (MOREIRA, 2009).

Comecaram a ocorrer, nesse contexto, certos tensionamentos devido a esta forma
de gestdo da UNEFAB, que contrariava alguns dos principios filoséficos da
Pedagogia da Alternancia, sendo um dos principais a gestao dos agricultores. Dessa
forma, ocorreu, em Tedfilo Otoni — MG, em 1998, uma assembleia geral, que fez

quatro importantes encaminhamentos:
a) Mudanca na configuragdo administrativa, que se baseava na Junta
Diretora do MEPES, garantindo maior participagdo; b) sua geréncia seria
exercida por um agricultor; ¢) mudanca de mandato de dois para quatro
anos, para se ter maior tempo de concretizar um projeto; d) constituicdo da

Secretaria Executiva da UNEFAB, pois, até entdo, confundia-se muito o
papel politico e executivo da UNEFAB. (MOREIRA, 2009, p.305).

Também em meados da década de 1990, comecou a surgir um movimento de
insatisfacdo em relagdo a politica de formacado de monitores das EFA’s do MEPES,
principalmente por parte das escolas do Norte, as quais questionavam as politicas
que a direcdo da entidade, influenciada por alguns professores da UFES, queria
adotar em relacéo ao curriculo, o que gerou desmotivacado dos educadores, 0s quais
alegavam que a proposta curricular fugia dos principios filosoficos e desvalorizava
os instrumentos da Pedagogia da Alternancia. Os encontros de formacao oferecidos
pelo Centro de Formacdo e Reflexdo™ do MEPES, nesse periodo, visavam a
reelaboracgéo do curriculo, como descreve Rodrigues:

Vai ter um periodo ai, nos anos noventa, que o MEPES vai comegar a

discutir sobre a escolarizacéo, que é transformar as escolas supletivas em
seriadas, ai vai receber influéncia da UFES, muito forte, jA com outros

> O MEPES, nas décadas de 1970 a 1990, detinha o monopolio das formagdes em alternancia no
Brasil.



81

professores, ndo aqueles professores historicos da UFES, [...] ai € onde vai
ter o grande, o grande, grande conflito interno, o conflito interno ele vai se
dar em dois campos, no campo da formacdo e no campo da politica. Na
formacao, é que o grupo do Centro de Formacado entdo que vai assumir o
comando ali, eles ligados a determinados professores da UFES, vao trazer
pra dentro do MEPES, para as Escolas Familias, essa influéncia da
escolarizacdo muito forte, e o pessoal aqui do norte comecou a
guestionar esse tipo de formacado, esse tipo de direcionamento,
inclusive, o debate principalmente era a questdo do curriculo, era um
curriculo muito mais numa perspectiva escolar, né, de escolarizacao,
inclusive nossa preocupacdo era que as Escolas Familias se tornassem
uma escola comum, com curriculo comum, era muito forte esse debate
interno, o pessoal da UFES questionava muito, e chegou um momento
desse debate, de se parar com os Planos de estudo, para dar um peso nos
conteldos, [...] a ponto de questionar alguns instrumentos pedagégicos da
alternancia, chegando a dizer assim, que gastava muito tempo, né, esses
tipos de coisa, [...] ai ele vai criar corpo esse conflito interno, porque o
pessoal da UFES vai assegurar essa tese, do conteudo, [...] ai que vai ter
um problema ai agora, ai vai tensionar a questdo interna, € ai que o0s
educadores do Norte comegcam a ndo quererem mais ir para a
formacéo (RODRIGUES, 2017, grifo nosso).

Outro questionamento que comecou a ser feito pelos monitores das EFA’s do Norte
ao MEPES foi sobre a necessidade de se dar voz e vez aos agricultores nos
processos de gestdo. No entanto, a estrutura administrativa do MEPES, segundo
Moreira (2009), se caracterizava por ser centralizada, ficando todo o poder na méao
do Presidente da entidade, contrariando os apontamentos, que vinham tanto da
AIMFR quanto da UNEFAB, de uma gestdo descentralizada, participativa e que
envolvesse os agricultores. Em meio a esses conflitos, foi criada a Associagédo dos
Monitores das Escolas Familias (AMEFAM), que englobava todas as escolas, com o
anseio de ser uma organizacado de carater mais politico, a qual, no entanto, se
tornou significativamente mais apropriada pelas escolas do Norte. Esse periodo é
bem descrito por Rodrigues (2017), ao dizer que

A AMEFAN, ela é criada para dar um suporte, para manter a unidade
politica e pedagogica. A AMEFAN surge dentro desse conflito ai. E a
AMEFAN que vai assumir, um pouco dessa, dessa organizacao
pedagégica, [...] a AMEFAN é criada pra dar conta desse embate, que
historicamente estava ocorrendo dentro do MEPES. O padre Humberto era
o presidente [...] ai tinha a Junta Diretora, o padre Humberto era presidente
do MEPES e da Junta Diretora, para auxiliar o presidente, criou-se o cargo
de secretario executivo e secretario geral, vao ter essas duas forgas
politicas, que na época era o Sigmundo e o Valentim. E ai o Sigmundo e o
Valentim que véo ser os dois camaradas que vao fazer a perseguicdo no
norte do Estado. Vao fazer demisséo, [...] vai, vai fechar a escola de Boa
Esperanga para ninguém entrar, entdo eles vao, eles vao tensionar muito os
grupos, eles assumem esse papel de perseguicdo no Norte do Estado, a
servico do padre Humberto. Porque quando nés estavamos discutindo essa
guestao pedagdgica, ai vamos nos envolver também na questéo politica, e
ai vem esse debate [....] com a questdo do fortalecimento institucional, que,
gue quer dizer isso? Fortalecimento das associa¢fes (RODRIGUES, 2017).
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No ano de 2001, foi realizada, em Vitéria, uma Assembleia Geral dos agricultores,
envolvendo diferentes experiéncias de Escolas em Alternancia, as Escolas Familia
Agricolas do MEPES, EFA’s ligadas ao poder publico e as Escolas Comunitarias
Rurais Municipais de Jaguaré. Essa Assembleia teve por finalidade redefinir politicas
comuns diante dos contextos em que as escolas se encontravam, sendo uma
articulagdo fomentada pelos monitores das EFA’s do norte. Fizeram-se presentes
cerca de cem pessoas (agricultores e monitores) ligados aos centros educativos em
Pedagogia da Alternancia (MENEZES, 2013), os quais elencaram as Trés Bandeiras
dos CEFFA’s: A organizagcdo que queremos; A escola que queremos; A agricultura

que gueremos.

Em dialogo realizado com Francisco José de Souza Rodrigues, ele nos conta que
houve uma tentativa de transformar o MEPES na regional sugerida pela UNEFAB.
No entanto, a diregdo do MEPES resistiu, ndo aceitou e ainda declarou que ‘“um
grupo de monitores queriam tomar o MEPES”. Enquanto isso, Padre Humberto,
presidente do MEPES na época, afirmava categoricamente “autonomia sim,
independéncia ndo”. Francisco ainda nos disse que
O grande debate internacional era essas duas bandeiras, adequa¢édo da
formagdo e fortalecimento institucional, que, no nosso entendimento,
naquele momento, era o fortalecimento das associa¢des, e pra adequacao
da formacdo se criassem as regionais. O que significa criar a regional?
Significa que cada regional teria sua autonomia, e também teria sua equipe
pedagodgica regional, para que as formagfes passassem a ndo ser mais no

MEPES. Por isso que o MEPES, nesse momento ai, vai ter problema
(RODRIGUES, 2017).

Mesmo depois da Assembleia Geral dos agricultores, o MEPES nao quis ceder a
proposta de se tornar a Regional, nem abrir a possibilidade de que se criasse uma
de forma autdnoma, resultando em protestos publicos nas ruas de Anchieta — ES,
local da sede do MEPES e, consequentemente, no “rompimento” por parte das
escolas do Norte com a entidade (MENEZES, 2013). E diante dessa conjuntura que,
em 2003, foi institucionalizada a RACEFFAES, como forma de organizacao politico-
pedagogica dos CEFFA’s do Espirito Santo. De acordo com a RACEFFAES (2015,
p.7-8), ela
€ constituida pelas organizagbes das familias dos CEFFA’s, onde cada
sécio participa de forma igualitaria no processo de gestdo da entidade, o
gue assegura a garantia da autonomia e da manutencdo dos principios
filosoficos da organizacdo. Atualmente a RACEFFAES congrega 25

Associag6es e Conselhos de Escola de 12 municipios das regiées norte e
noroeste do Estado do Espirito Santo.
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A RACEFFAES passa a ser, na regido Norte e Noroeste do Estado do Espirito
Santo, o elo entre os CEFFA’'s, a UNEFAB e a AIMFR, tendo como principais
finalidades atuar como articuladora das reflexdes politico-pedagoégicas, proporcionar
o protagonismo e a militancia das familias, estudantes e monitores, por meio da
a expansdo da Pedagogia da
Alternancia pela via publica. A RACEFFAES, apud Telau (2015, p.32-33), ressalta

que:

auto-organizacdo, e dar apoio e assessoramento

A RACEFFAES tem por finalidade a promoc¢éo de atividades em comum, a
comunicacdo entre os CEFFAs, a intermediacdo da relacdo com as
entidades mantenedoras (MEPES e Secretarias de Educacdo) e a
promo¢do da unidade politico-pedagdgica, no sentido de garantir a
manutencdo e aplicacdo dos principios da Pedagogia da Alternancia nos
CEFFAs. Seus objetivos e linhas de atuacdo sdo o fortalecimento da
organizacéo dos agricultores e agricultoras em vista da gestdo dos CEFFAs
locais e das instancias do movimento da Pedagogia da Alternancia; a
promocédo e a unificacdo da formacdo, de acordo com os principios da
Pedagogia da Alternancia; o apoio e a promoc¢do do movimento de
expansdo dos CEFFAs para o atendimento de criancas, adolescentes e
jovens em parceria com as diversas mantenedoras, oferecendo-lhes uma
educacéo de qualidade, prépria e apropriada.

s

A estrutura organizativa da RACEFFAES € composta por representacdes das

Associacdes e Conselhos Escolares dos CEFFA’s™®

, ocorrendo a articulagdo entre
agricultores, que atuam em fun¢Bes politicas, e educadores e técnicos, que
desenvolvem atividades de fungcdo executiva. A figura 01 mostra a estrutura

organizativa da RACEFFAES:

Figura 01 — A estrutura organizativa da RACEFFAES

A ESTRUTURAGAO ORGANIZATIVA DA RACEFFAES 5 o© )

Assemblela ‘7’\ Conselho \ Secretarua /S Equipe de
\_  Geral <Adm|n|strat|vo<LD'ret(BPres'denC'a \ /" Executiva _"; Servigos

' R

Deliberacao Regulamenlacao Encammhar e Articulagdo Sistematizar e
institucional-politica das deliberagdes representar dos servigos aplicar os servigos
planos (2/3 agricultores) (agricultores) (técnico) (monitores)
(2/3 agricultores)

W—’W———-’

FUNGAO POLITICA FUNGAO EXECUTIVA

Fonte: RACEFFAES (apud OLIVEIRA, 2016).

® cada CEFFA possui institucionalizada uma Associagdo ou Conselho de Escola, em vistas de
garantir um de seus principios, que trata da gestdo dos agricultores de forma democratica e
participativa.
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Como atividades politicas, temos: a) A Assembleia Geral, na qual ocorrem as
deliberagbes institucionais, de acordo com as orientagbes estatutarias, sendo
composta por 2/3 de agricultores; b) O Conselho Administrativo, normalmente
representado pelos presidentes das Associacbes ou Conselhos Escolares dos
CEFFA’s, os quais formalizam os encaminhamentos da Assembleia Geral; c) A
Diretoria Executiva, formada pelos cargos de Presidente, Secretario e Tesoureiro,

com seus respectivos vices eleitos, os quais respondem legalmente pela entidade.

Como atividades executivas, temos: a) Secretaria Executiva, constituida por técnicos
e/ou voluntarios, que cuidam das questdes administrativas, sendo o ambiente de
articulagao entre os CEFFA’s e as atividades desenvolvidas pela RACEFFAES; b)
Equipes de Servico, que tém a funcdo de analisar, refletir e propor as orientacdes
sobre as questes pedagdgicas, administrativas e agropecuérias’’ dos CEFFA’s,
visando a unidade e fortalecimento da Pedagogia da Alternancia, por meio de

diretrizes comuns.

Atualmente, a RACEFFAES articula vinte oito CEFFA’s, sendo vinte da rede publica
estadual e municipal e oito da rede filantrépica do MEPES, conforme quadro 03:

Quadro 03 - CEFFA’s que constituem a RACEFFAES

Municipio CEFFA
Montanha Escola Familia Agricola de Vinhatico
Boa Esperanca Escola Familia Agricola de Boa Esperanca
Pinheiros Escola Familia Agricola de Pinheiros
Mantenopolis Escola Familia Agricola de Mantenépolis

Escola Municipal Familia Agricola Jacyra de Paula Meneguite

Barra de S&o Francisco — - . "
Escola Municipal Familia Agricola Normilia Cunha dos Santos

Ecoporanga Escola Familia Agricola de Ecoporanga

Escola Familia Agricola de Chapadinha

Escola Comunitaria Rural Municipal Santa Helena

Nova Venécia Escola Comunitaria Rural Municipal Gavidozinho

Escola Comunitaria Rural Municipal Agua Limpa

Escola Comunitaria Rural Municipal Sdo Gongcalo

Escola Familia Agricola do Km 41

Escola Comunitaria Rural Municipal de Ensino Fundamental da

Séo Mateus Regido de Cérrego Seco

Escola Comunitaria Rural Municipal Nativo

Escola Familia Agricola de Jaguaré

Jaguaré Escola Comunitaria Rural Municipal Giral

Escola Comunitaria Rural Municipal Japira

7 Os CEFFA’s possuem, em seus organogramas organizativos, esses trés setores.
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Escola Comunitaria Rural Municipal Sao Jodo Bosco

Rio Bananal

Escola Familia Agricola de Rio Bananal

Sao Gabriel da Palha

Escola Familia Agricola de Bley

Escola Municipal de Educacgéo Integral e do Campo Francisco
José Mattedi

Escola Estadual de Ensino Fundamental Cérrego Queixada

Escola Municipal Comunitaria Rural Reta Grande

Escola Municipal Comunitéria Rural Sdo Jodo Pequeno

Colatina Escola Municipal Comunitéria Rural Fazenda Pinotti
Escola Municipal Comunitaria Rural Ernesto Corradi - Boapaba
. L. Escola Municipal De Educagdo Rural Camponesa “Conjunto
Vila Valério

Familiar Agostinho Partelli”

Fonte: RACEFFAES (2018).

A RACEFFAES, em parceria com o Comité Estadual da Educacdo do Campo do

Espirito Santo — COMECES e o setor de educacao responsavel pelas escolas de

assentamento da Secretaria Estadual

de Educacdo - SEDU, realizou um

levantamento geral sobre escolas que utilizam a Pedagogia da Alternancia, como

segue na Tabela 01:

Tabela 01 - Escolas que utilizam a Pedagogia da Alternancia no Estado do Espirito Santo

Municipio Escolas Escolas Escola de | Escolas que
Comunitarias Familias Assentamento da | trabalham com
Rurais Agricolas Reforma Agraria elementos da

P.A

Sao Mateus 02 01 05 42

Conceicéo da | - - 04 -

Barra

Pinheiros - 01 03 05

Montanha - 01 04 01

Ponto Belo - - 01 -

Linhares - - 01 -

Nova Venécia 04 01 05 -

Pedro Canario - - 01 -

Boa Esperanca - 01 - -

Barra de Séao | - 02 - -

Francisco

Ecoporanga - 01 - -

Mantendpolis - 01 - -

Jaguaré 03 01 17

Sdao Gabriel da | 02™ 01 - 13

Palha

Vila Valério 01 - - 10

Rio Bananal - 01 - -

Colatina 04 - - 46

Pancas - - - 01

Marilandia - 01 - -

Fonte: RACEFFAES (2018).

'8 Estas escolas ndo usam a nomenclatura “ECOR”.
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Ressaltamos, aqui, 0 expressivo numero de cento e trinta e cinco escolas no Estado
do Espirito Santo que, embora ndo trabalhem no sistema de alternancia, utilizam
elementos dele, destacando-se a auto-organizacdo dos estudantes e alguns dos
instrumentos pedagodgicos, como o Plano de Estudo, Caderno da Realidade e

Caderno de Acompanhamento.

Sobre os Instrumentos Pedagdgicos, de acordo com Caliari (2013b, p.45) “para
viabilizar a sua pratica, a Pedagogia da Alternéancia utiliza uma metodologia proépria,
com base na experiéncia adquirida pelo aluno com sua familia, no seu meio”. Esses

instrumentos serdo detalhados no capitulo IV.

A partir de sua criacdo, a RACEFFAES passou a desenvolver ativamente diversas
atividades de formacéao, na busca por aprimorar a unidade da pratica educativa entre
os CEFFA’s, avaliar e reelaborar as orientagdes dos Instrumentos Pedagdgicos,
estudo e andlise de conjuntura. As formacbes, atualmente, acontecem com
monitores, estudantes e familias. As principais atividades em vista da formacao e

reflexdo das praticas pedagogicas desenvolvidas pelos CEFFA’s sao:

Curso de Aperfeicoamento: Curso de aperfeicoamento em Pedagogia da Alternancia
e Educacdo do Campo para educadores, técnicos de Superintendéncias Regionais
de Educacgdo, Secretarias Municipais de Educacdo e membros do Comité de
Educacdo do Campo do Espirito Santo, oferecido em parceria com o Instituto
Federal do Espirito Santo Campus Barra de Sao Francisco, a fim qualificar os
processos de ensino/aprendizagem e a expansado das estratégias formativas na
modalidade da Educacdo do Campo, especificamente a Pedagogia da Alternancia.
(IFES, 2017).

Curso de Especializacdo: Curso de poés-graduagdo (especializacdo) para
profissionais da educacgéo licenciados, bacharéis ou com outros diplomas de nivel
superior (professores, técnicos e gestores) que atuam nos sistemas publicos e nas
Escolas do Campo que adotem ou que estejam em processo de implantacdo da
Pedagogia da Alternancia, com duracdo média de cerca dezoito meses, oferecida
em parceria com o Instituto Federal do Espirito Santo Campus Barra de Sao
Francisco (IFES, 2017).
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Seminario de Estudantes: é realizado periodicamente, com estudantes do 4° ano do
Ensino Médio dos diversos CEFFA’'s que compde a RACEFFAES, refletindo sobre

temas diversos, em vista da Formacdao Integral dos estudantes.

Formacao das familias: € realizada periodicamente, com as familias que participam

dos diversos CEFFA’s, refletindo sobre temas relevantes a Educagao do Campo.

Seminarios Regionais de Educac¢do do Campo: de acordo com a demanda dos
municipios, sejam esses ja possuidores CEFFA’s ou que estejam em vias de
implantacdo. A RACEFFAES organiza os seminarios, como articuladora do processo

de expanséo da Pedagogia da Alternancia.

Encontro de monitores: acontece uma ou duas vezes por ano, refletindo sobre a
pratica pedagogica, a dinamica da alternancia, desafios e possibilidades, enfim,
diversos temas, que tem por objetivo fortalecer o trabalho desenvolvido pelos
CEFFA’s. Essas formagdes séo articuladas pela Equipe Pedagdgica da regional, e
contam com a parceria de professores-pesquisadores das Universidades e Institutos
Federais, Superintendéncias Regionais de Educacdo, Secretarias Municipais de
Educacdo, lideres de movimentos sociais, bem como outros parceiros e
simpatizantes do movimento de Educacdo do Campo. No quadro 04, segue a

listagem cronoldgica dos encontros, com seus respectivos temas de formacéao:

Quadro 04 - Encontros de Formacdo de Monitores da RACEFFAES

N° Ano Tema do Encontro
I 2002 Elementos do Plano de Formacéo e Curriculo
Il 2003 O setor agropecuario nos CEFFA’s; A Auto-Organizacgdo e a vida de Grupo
1 2004 O Plano de Estudo e Ciclo
\% 2004 Formacao das Familias
V 2005 Contextualizacdo da P.A na dialética da educacao popular
\ii 2005 Fundamentacéo e reconstru¢ao do plano de curso do médio profissional
Wil 2006 Contribuicdo da dialética na dindmica da Pedagogia da Alternancia
VI 2006 A inter-relacéo e a vivéncia no CEFFA e a nossa transcendéncia no universo
IX 2007 Papel do CEFFA no desenvolvimento da economia camponesa no Espirito
Santo
X 2007 Avaliacdo e ciclo no CEFFA
Xl 2008 O papel do acompanhamento pedagdgico dos monitores em vista do
promocional e do protagonismo dos(as) estudantes dos CEFFA’s
Xl 2008 Monitor do CEFFA: um educador popular
XIlI 2009 Histdria da escola e seu papel politico na sociedade
XIV 2009 Retrospectiva historica da crise econdmica: reflexos na educacao, na politica e
na economia
XV 2010 A consciéncia critica; O campo da Educagdo do Campo
XVI 2010 Conjuntura politica na América Latina; Moral Sexual: moralismo conservador e
moral libertadora (sexualidade e a vida de grupo na sessdo do CEFFA);
Fundamentos do Plano de Formagéo dos CEFFA’s e as condigbes psicoldgicas
do ambiente educativo
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XVII 2011 A mistica na Educacgédo Popular
XVII 2011 Fundamentos filoséficos, pedagogicos e antropolégicos e a possibilidade da
universalidade da P.A; Conjuntura do Campo: Brasil e Espirito Santo; Psicologia
do comportamento da juventude: influéncia da tecnologia e do sistema social
atual
XIX 2012 Fundamentos filoséficos e psicoldgicos da Pedagogia da Alternancia
XX 2012 Fundamentos Pedagdgicos da Pedagogia da Alternancia: o Plano de Estudo no
Plano de Formacéao
XXI 2013 O plano de curso orgénico e a integracdo das areas
XXII 2013 A auto-organizacao escolar e a integracdo dos conhecimentos
XXIII 2014 A auto-organizacao nos diversos sistemas de estadia dentro de nossa regional
XXIV 2014 A Alternéncia na dimensao publica da escola
XXV 2015 A Metodologia da Educacéo Popular e o Plano de Estudo nos Instrumentos
Pedagégicos da Pedagogia da Alternancia
XXVI 2015 A prética da Pedagogia da Alternancia na dimensédo histérico-filoséfica da
Educacdo do Campo
XXVII 2016 Educacdo do Campo: A escola publica de direito e a luta contra a
mercantilizacdo da educacdo.
XXVIII 2016 O método Plano de Estudo como instrumento da praxis agroecoldgica
XXIX 2017 Impactos da Orientagcdo Neoliberal nos Padrdes de Escola, Producédo
Agropecuéria e Consumo
XXX 2017 O Plano de Estudo na praxis da agroecologia

Fonte: RACEFFAES (2018).

Oficinas do Plano de Curso®: nessas oficinas séo convidados educadores dos
CEFFA’s, das diversas areas do conhecimento, para juntos refletirem e construirem
os Temas Geradores, temas de Planos de Estudo, bem como toda parte

metodoldgica curricular.

Vale ressaltar que as tensdes que culminaram no surgimento da RACEFFAES,
frente aos conflitos entre os CEFFA’'s do Norte com o MEPES, ainda acontecem,
mesmo que de forma velada. H4, dessa forma, no Estado, duas organizacdes que
atuam como articuladoras da Pedagogia da Alternancia. No entanto, o MEPES atua
mais com os CEFFA’'s do Sul e a RACEFFAES com os CEFFA’'s do Norte e
Noroeste, embora ambas oferecam atividades semelhantes. Enfatizamos, ainda, que

boa parte das escolas do Norte € pertencente a rede mepiana.

3.3 OS CENTROS FAMILIARES DE FORMAGCAO EM ALTERNANCIA

Como ja mencionamos, a Pedagogia da Alternancia vai tomando novas formas, de
acordo com o contexto em que vai sendo inserida, tanto em nivel de Brasil, quanto
no préprio Estado, passando-se, assim, a ter varias experiéncias: Escolas Familias
Agricolas do MEPES, Escolas Familias Agricolas Municipais, Escolas Comunitarias

Rurais, Casas Familiares Rurais. Diante desse contexto, em 2001, foi criado um

% O Plano de Curso sera tratado em nosso guarto capitulo.
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nome genérico que congrega todas essas escolas, passando elas a serem
conhecidas como Centros Familiares de Formacédo em Alternancia — CEFFA’s, na
busca por unificar a luta pelo reconhecimento dos direitos dessa modalidade

educativa.

De acordo com Calvé (1999), os CEFFA’s baseiam suas praticas pedagogicas em
quatro pilares, a Associacdo, a Metodologia Pedagdgica, a Formacédo Integral e o
Desenvolvimento Local que, ao interagirem entre si, ddo as Escolas em Alternancia

seu carater peculiar:
a) A proposta organizativa e a integracao entre 0s parceiros: a Associagao

Entende-se como parceiros na formacgdo as familias, estudantes e educadores, 0s
quais desempenham atividades de forma integrada, em que cada um tem
responsabilidades especificas. A Associacao entre pais, estudantes, educadores,
bem como outros parceiros, é responsavel pelos diversos aspectos, econémicos,
juridicos, pedagdgicos, administrativos, dentre outros que competem ao
funcionamento da escola. E uma forma de gestdo que proporciona tanto a

estudantes, como suas familias, terem participacéo ativa.

As familias e os agricultores sdo organizados formalmente em Associacdo ou
Conselho de Escola, mas ndo com uma falsa participagcdo, como acontece nas
escolas convencionais, e sim de forma efetiva, na qual todos os envolvidos tenham

voz, direitos, opinem, avaliem e deliberem.

Os estudantes também sé&o articulados, por meio da auto-organizacao, sistema pelo
qual se faz o exercicio da participacdo coletiva no planejamento e execucdo das
atividades do cotidiano da escola, buscando-se desenvolver diversos valores, como
a solidariedade, protagonismo, trabalho em grupo, lideranca, bem como outros

fundamentais ao processo de Formacéo em Alternancia.

Nos CEFFA'’s, a fungao do educador vai muito além de apenas ‘professar’ conteudos
e ser apenas um executor curricular. Os educadores desenvolvem suas atividades
de forma integrada, descentralizada, dentro da logica da gestdo compartilhada,
atuando nos setores: pedagodgico, que visa a formacéo integral dos estudantes;

administrativo, que trata da garantia do funcionamento da escola; e no setor



90

agropecuario, responsavel pelas reflexbes sobre desenvolvimento e

sustentabilidade, a partir dos principios agroecologicos.
b) A metodologia pedagdgica dos CEFFA’s

A metodologia pedagogica da alternancia busca ser o elo entre o saber cientifico e a
realidade dos estudantes, diante de suas contradi¢des, fendmenos e multiplicidade
de situagdes, na busca por construir o conhecimento de forma coletiva, visando as
possibilidades de intervencdo nessa realidade. Por meio de Instrumentos
Pedagogicos®® préprios, a alternancia leva o estudante a refletir sobre suas
concepcgdes, visdes de mundo e saberes préevios, levando-o a um olhar mais critico e
problematizador. Os principias Instrumentos Pedagdgicos utilizados na Pedagogia
da Alternancia séo: Plano de Estudo, Colocacdo em Comum, Caderno da Realidade,
Caderno de Acompanhamento, Visitas e Viagens de Estudo, Cursinhos,

Intervengdes, Avaliagdo de Habilidade de Convivéncia.

Sobre as especificidades dessa modalidade educativa, Rocha (2007, p.13) reitera
que, “[...] a formacdo em alternancia requer uma organizacido, atividades e
instrumentos pedagdgicos especificos para articular os tempos e espacos, a fim de
associar e colocar em sinergia as dimensdes profissionais e gerais, para otimizar as

aprendizagens”.

A Pedagogia da Alternancia consiste numa articulagdo continua entre o meio
sociofamiliar e 0 meio escolar, em que os estudantes, por intermédio da convivéncia
entre si e com os educadores, estabelecem dialogos entre os saberes oriundos da
formacdo adquirida nas experiéncias de vida e os conhecimentos das diferentes
areas de conhecimento. “Isso exige uma organizagado curricular especifica, com
instrumentos pedagogicos adequados, como também uma formacao permanente e

especifica para seus educadores e educadoras” (SILVA, 2007, p. 58).
c) A Formagéo Integral nos CEFFA’s

A Formacédo Integral busca o desenvolvimento por completo dos estudantes,
valorizando as diferentes formas de conhecimento, e ndo somente o saber cientifico.

Busca-se uma formacdo nos aspectos: ecoldgicos, éticos, espirituais, econémicos,

%% Os Instrumentos Pedagdgicos da Alternancia seréo discutidos no capitulo quatro.
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filosoficos, artisticos, intelectuais, técnicos, cientificos, profissionais, humanos,
sociolégicos, dentre outros. Corroborando essa ideia, Rocha (2007, p.6) nos diz que
“[...] a Pedagogia da Alternancia propde uma Formacao Integral, que leve em conta
todas as dimensdes da pessoa, formando cidaddos autbnomos, com consciéncia

critica e solidaria, que constitui base do desenvolvimento pessoal e comunitario”.

A Pedagogia da Alternancia, em seus processos de formacao, valoriza o
desenvolvimento integral do ser humano, opondo-se a qualquer forma de privilégio
dado a um determinado tipo de conhecimento em detrimento de outros, tendo
dispositivos pedagdgicos que dinamizem o processo de integracdo entre 0 meio
sociofamiliar e 0 meio escolar, entendendo que ambos fazem parte de um mesmo
processo de construgdo de conhecimento e que, portanto, devem ser valorizados,
implicando “levar a escola para a vida e trazer essa para a escola” (ROCHA, 2007,
p.13).

d) Os CEFFA’s e o desenvolvimento local

O desenvolvimento local se d& por meio da formacao dos estudantes e das familias,
em vista de que, a partir do processo de tomada de consciéncia, possam atuar como
autores de suas realidades. O ambiente educativo do CEFFA é espaco de promocao
da solidariedade humana, pois o0 homem, mais do que social, no sentido de que
precisa dos outros, € comunitario, no sentido que se realiza servindo aos outros. E
um ambiente propicio para a pessoa realizar-se, dar-se aos outros. A pessoa cresce
a medida que cresce sua relacéo interpessoal com os outros. Quanto maior for a

vivéncia comunitaria, mais se sentira agente de sua propria historia.

O principal compromisso dos CEFFA’s deve ser valorizar, resgatar e reelaborar os
significados das realidades dos estudantes, valorizando a vida, a dignificacdo das
pessoas, entrelagando os diferentes saberes, tendo o didlogo como eixo
fundamental para uma educacdo: Educacdo da Opcédo, frente as questdes
econOmicas, politicas e sociais, diante da escolha entre valores humanos ou de
mercado, o que direcionara 0s posicionamentos em relacdo a sustentabilidade do
planeta. Educacao para a Percepcéo, no sentido de que os parceiros nos CEFFA’s
se reconhegam como autores, entendendo que sao eles que terdo olhar diferenciado
para as questdes sociais, econdmicas, politicas e culturais, nas quais estao

inseridos. Educagéo para a Autonomia, a qual motive os estudantes a decidirem
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suas representacdes, suas artes, suas linguagens, suas estratégias e suas utopias
(CALIARI, 2013b).

3.4 AS ESCOLAS EM ALTERNANCIA NO MUNICIPIO DE SAO MATEUS

A Pedagogia da Alternancia no municipio de Sdo Mateus teve inicio em 1971, com a
criacdo da Escola Familia Agricola de Jaguaré®* e, em 1972, da Escola Familia
Agricola do Km 41, resultado da mobilizacao de agricultores, liderancas sociais e da
Diocese de Sao Mateus, se destacando a figura do Padre Aldo Luchetta.
Pretendemos, nesta secéo, apresentar de forma breve as Escolas em Alternancia do

municipio de Sao Mateus.

3.4.1 A EFA do Km 41

Iniciemos com a Escola Familia Agricola do Km 41, a qual foi uma das primeiras
experiéncias de escolas em alternancia do Brasil e que, no municipio, sera a grande
referéncia para as outras experiéncias que irdo surgindo ao longo dos anos. A
escola esta localizada no Distrito de Nestor Gomes, S&o Mateus — ES. Sua
implantacdo decorreu da real necessidade das familias camponesas frente as

guestdes socioeconbmicas da época.

Tudo comecou no final da década de sessenta quando o Norte do Estado do Espirito
Santo, regido caracterizada pela agricultura familiar e pequenas propriedades rurais,
atravessava um periodo muito dificil. Naquele periodo, muitas propriedades foram
vendidas, a precos consideravelmente baixos, para as grandes empresas. As
vendas eram estimuladas pelas promessas de emprego nas referidas empresas e
também de que resultariam em melhorias na qualidade de vida das familias, pois
seus filhos poderiam estudar na cidade e, no futuro, também conseguir um emprego.
Dessa forma, as terras foram ocupadas pelo latifundio, com a monocultura do
eucalipto, e pela pecuaria, provocando o aumento da densidade demografica nas
periferias das cidades (principalmente Sdo Mateus), devido ao éxodo rural (EFA KM
41, 2016).

Diante da situacao, no fim da década de sessenta, um grupo de agricultores ligado a
Diocese de Sao Mateus e liderancas das comunidades rurais catolicas lideradas

pelo Pe. Aldo Luchetta procuraram alternativas para diminuir o éxodo rural, resultado

2L Até 1981, Jaguaré era um Distrito de S&o0 Mateus.
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do assédio das grandes empresas, principalmente a Aracruz Celulose, e dos
latifundiérios (EFA KM 41, 2016).

Com o Padre Aldo a frente, foi criado o Conselho Municipal Promocional de S&o
Mateus, no inicio da década de 1970. Esse grupo foi até Anchieta, Alfredo Chaves e
Rio Novo do Sul, onde o MEPES havia implantado as primeiras experiéncias das
Escolas Familias Agricolas para atender aos agricultores e seus filhos, no sentido de
sensibiliza-los para o sentimento de pertenca ao campo. Nessa visita, conseguiram
perceber que essa era a fuz’ que faltava para a regido. De volta, o grupo deu inicio a
uma conscientizacdo sobre a importancia e a necessidade de se implantarem as
EFA’s no municipio de Sao Mateus (EFA KM 41, 2016).

A ideia foi assumida pelas liderancas comunitarias, ocorrendo intensa mobilizacao,
na qual eram apresentadas as propostas para as familias, que, coordenadas pelos
membros do Conselho Municipal Promocional de S&do Mateus, iniciaram uma grande
mobilizacdo. Em mutirdo e com muito trabalho, no dia 30 de abril de 1972 foi
inaugurado, ainda inacabado, o primeiro pavimento da escola e, no dia seguinte, 1°
de maio, com uma equipe de trés monitoras, que passaram por uma formacao inicial
oferecida pelo MEPES, iniciaram-se as atividades com uma turma de dezesseis
jovens mulheres, as quais passaram por processo seletivo para o Curso de
Economia Doméstica (EFA KM 41, 2016).

Na EFA do km 41 foram matriculadas apenas jovens do sexo feminino, enquanto a
EFA de Jaguaré oferecia o curso de Agricultura s6 para jovens do sexo masculino,
pois na mentalidade conservadora da época era impossivel permitir que mocas e
rapazes estivessem juntos em um colégio interno. Alguns anos depois, a escola
passou para o Supletivo de Supléncia de 1° Grau e, em 1991, o0 ensino passou para
o Fundamental Regular de 52 a 82 séries (EFA KM 41, 2016).

Atualmente, a EFA do Km 41 atende mais de quarenta comunidades, tendo assim
grande relevancia para a regiao, levando conhecimento, critica e sentimento de
pertenca ao campo as comunidades camponesas, hao apenas para que 0s jovens
figjuem no campo, mas para que aqueles que optarem por outras alternativas
reconhecam sua identidade e a valorizem. Diversos estudantes e familias que
passaram pela escola, posteriormente, tornaram-se liderancas e/ou educadores que

atuaram na reflexdo acerca da implantacéo de outros CEFFA’s no municipio.
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3.4.2 A EEEF 27 de outubro

No dia 27 de outubro de 1985, cerca de trezentas e cinquenta familias, oriundas de
diferentes cidades do Norte do Estado, seguindo as orienta¢cdes do MST, realizaram
a ocupacdo da fazenda Georgina, localizada no Distrito de Nestor Gomes, Sao
Mateus — ES (CERQUEIRA??, 2018).

Para o processo de ocupacdo, muitas familias vieram com todos o0s seus
componentes, na esperanca de que logo se concretizasse o sonho da posse da
terra. Dessa forma, surgiu uma questdo para os lideres do movimento, que era de
como organizar o estudo para as criangas que estavam no acampamento, uma vez

gue estas tinham, com a mudanca, saido da escola (CERQUEIRA, 2018).

Comecaram, entdo, ho acampamento, a organizar um espago para que as criangas
tivessem o contato com os processos educativos. Procuraram algumas pessoas que
reunissem as condi¢cbes e, de forma voluntéria, ocupassem esse espaco de tempo

no acampamento com o processo de ensino aprendizagem (CERQUEIRA, 2018).

Posteriormente a conquista da terra, que aconteceu no ano de 1986, ocorreu a
organizacdo desses espacos escolares de modo mais estruturado. Dessa forma,
naquele ano, nas comunidades do Vale da Vitéria, Palmeira e 27 de Outubro, ainda
na informalidade, passaram a funcionar trés escolas para atender as criancas do
assentamento. No ano de 1987, deixou de funcionar o espaco escolar da
comunidade da Palmeira, e ocorreu a criacdo e reconhecimento da escola do Vale
da Vitoria, sendo que a escola do 27 de Outubro ficou funcionando como anexa a
esta. No ano de 1988, a escola do 27 de Outubro também foi reconhecida, deixando
de ser uma unidade anexa e passando a ser chamada de Escola de Primeiro Grau
27 de Outubro (CERQUEIRA, 2018).

No inicio da década de 1990, as familias comecaram a identificar que as criancgas,
guando terminavam a quarta série, acabavam por abandonar os estudos, visto que
s6 havia o Ensino Fundamental nas Séries Finais, na época correspondente a 5% a

82 séries, na sede do distrito de Nestor Gomes, muito distante para os estudantes se

2 CERQUEIRA, Luciete de Oliveira. Educadora aposentada, que atuou mais de trinta anos na EEEF
27 de Outubro, assentada, moradora da comunidade da Palmeira. Entrevista concedida a Valdinei de
Almeida, Sao Mateus, 07 de fev. 2018.
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deslocarem, considerando que, naquela época, ndo havia transporte escolar e eram
pouquissimas as familias que possuiam veiculo motorizado. Havia, em Nestor
Gomes, a Escola Familia Agricola, que seria uma opcao, ja que, nela, os estudantes
permaneciam em sistema de internato. No entanto, muitas familias ndo levavam os
estudantes para la, pois tinham sérias restricbes financeiras, visto que, na EFA, as
familias contribuiam com um valor em dinheiro para ajudar na manutencdo da
escola. Outra situacdo era que o0s estudantes dos assentamentos sofriam
preconceito na escola Estadual de Nestor Gomes, sendo vitimas de injdrias pela
condicao social. Diante de tudo isso, surgiu o anseio das familias de que essa
modalidade de ensino acontecesse no préprio assentamento, ressaltando-se que
elas tinham como referéncia o trabalho desenvolvido pela EFA do km 41
(CERQUEIRA, 2018).

Em 1992, apGs varias tentativas das familias, sem resultados, em negociar com a
SRE de S&o Mateus, o movimento decidiu dar inicio, mesmo na informalidade, no
més de marco, ao funcionamento das turmas de 52 a 82 série, vindo a regularizar a
situacdo no segundo semestre do mesmo ano, apés varias pressdes do movimento
ao governo do Estado, criando-se a Escola Estadual de Ensino Fundamental 27 de
Outubro, gue funcionava nos moldes da Pedagogia da Alternancia, nomeada pelo
MST como Pedagogia do Movimento (CERQUEIRA, 2018).

Em 1996, o Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agréaria (Incra) construiu
duas salas de aula na comunidade Palmeira, passando entdo a funcionar no local,
no ano seguinte, as turmas do Ensino Fundamental Séries Iniciais, na época
correspondente as turmas de 12 a 42 série, de forma anexa a EEEF do 27 de
outubro, a qual ficou atendendo as turmas de 5% a 82 séries, que correspondem hoje
as turmas do 6° ao 9° anos. Atualmente a EEEF 27 funciona em salas
multisseriadas, sendo 6° e 7° anos em uma sala, e 8° e 9° anos em outra
(CERQUEIRA, 2018).

3.4.3 A ECORM Cérrego Seco

No ano de 2001, um grupo de agricultores buscou se articular para discutir a
construcdo de uma escola, na regido do Coérrego Seco, Sdo Mateus — ES, que
atendesse ao Ensino Fundamental Séries Finais, pois os estudantes desse nivel de
ensino tinham que se deslocar até o Distrito de Nestor Gomes para os estudos, onde
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uma parte estudava na Escola Familia Agricola do Km 41, e outra parte ia para a
escola convencional. Podemos considerar, aqui, a grande influéncia que a Escola
Familia Agricola do Km 41 teve nesse processo, pois essas familias que
reivindicavam uma educacdo propria e apropriada aos camponeses se
posicionavam a partir das experiéncias que tinham vivenciado nessa escola, uma
vez que boa parte das familias da regido ja tinha passado por & (ECORM
CORREGO SECO, 2016).

As discussOes por essa escola vao se estender por alguns anos, sendo retomadas
em 2008, em uma reunido realizada na Comunidade Sdo Bento, ocasido na qual a
EFA do Km 41, representando a RACEFFAES, apresentou a proposta de expansao
da Pedagogia da Alternancia. A partir dai, foram marcadas algumas reuniées com as
familias para apresentacdo e reflexdo acerca da proposta. Apdés as primeiras
reunides, foi indicada uma comissao, coordenada pelos agricultores, chamada de
comissdo executiva, e uma comissdo ampliada com representantes das
comunidades da regido — Sao Bento, Corrego Seco, Santa Rosa, Corrrego Da Areia,
Cérrego Do Caboclo, Cérrego Da Onca, Arariba, Corrego Timirin, Aterro, Corrego Da
Lagoa, Coroa Grande e Cdérrego Da Palmeira — para implementar a escola (ECORM
CORREGO SECO, 2016).

No ano de 2009, no més de abril, foi realizado um seminario com as familias da
regido e a presenca de representantes municipais, como o Secretario de Educacéo
em exercicio naquele ano, André Nardotto, e a Coordenadora Pedagdgica da
Secretaria de Educacdo, Léa Marcia. Naquela ocasidao, a Secretaria de Educacao
aprovou o projeto e deliberou, juntamente com a comisséo das familias, os passos
que precisariam ser tomados (ECORM CORREGO SECO, 2016).

Em outubro de 2009, foi realizada uma assembleia no galpdo da comunidade Sao
Bento, Corrego Seco, com cerca de 180 participantes, familias e representantes do
Poder Publico Municipal. Naquela data, foi divulgado que a escola passaria a
funcionar em fevereiro de 2010, provisoriamente no cérrego Timirim, na EMEF Sé&o
Jorge, que estava fechada, e que posteriormente seria encaminhada a construcao
da escola no Cérrego Seco. No dia 06 de fevereiro de 2010, foi realizado o evento
de inauguracdo da ECORM “Cérrego Seco”, estando presentes mais de 250

pessoas, incluindo Secretarios Municipais e o Prefeito em exercicio, Amadeu Boroto.
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Em agosto de 2015, aconteceu a inauguracao do prédio escolar na Comunidade de
Corrego Seco (ECORM CORREGO SECO, 2016).

3.4.4 A EMEIEF Zumbi dos Palmares

Em fevereiro de 2000, ocorreu, no Assentamento Zumbi dos Palmares, a criacdo da
Escola Estadual Pluridocente Dandara, que iniciou suas atividades sem decreto de
criacdo e nem autorizacdo da Superintendéncia Regional de Educacdo de Séao
Mateus (SER), funcionando com sérias limitagBes estruturais referentes ao prédio,
mobilia, materiais e alimentacdo (EMEIEF ZUMBI DOS PALMARES, 2013).

No primeiro ano, a escola funcionou em um galpao, com duas turmas multisseriadas
(12 e 22 séries, e 32 e 42 séries). Possuia, também, uma turma de Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA) que funcionava a noite. Os primeiros educadores eram
Lindomar Panni e Marilda Castro, ambos do assentamento. No ano seguinte, a
escola passou a funcionar no casardo da sede do assentamento, na antiga casa-
sede da fazenda que foi desapropriada para o assentamento das familias (EMEIEF
ZUMBI DOS PALMARES, 2013).

Em 2002, frente aos desafios enfrentados com a SEDU, diante da necessidade de
reconhecimento da escola, as familias solicitaram a municipalizacdo que pudessem
oferecer a Educagéo Infantil e o Ensino Fundamental. Dessa forma, neste ano, foi
criada a Escola Municipal de Educacéao Infantil e Ensino Fundamental Assentamento
Zumbi dos Palmares, na gestdo do prefeito municipal Lauriano Marcos Zancanella.
No periodo, foi firmado o compromisso do poder publico municipal em reformar a
sede do assentamento e, a0 mesmo tempo, iniciar a construgdo de um prédio para
atender toda a demanda de estudantes da regido. Porém, a promessa demorou
mais de quinze anos para ser cumprida, pois somente apds muita luta e varias
ocupagcbes da prefeitura pelas familias, educandos e educadores foi entédo
construida a nova escola, inaugurada em 2016 (EMEIEF ZUMBI DOS PALMARES,
2013).

Nos primeiros anos, as familias mais politizadas do assentamento, e que defendiam
a escola dentro da propria comunidade, tiveram de enfrentar a problematica do
transporte escolar que levava os estudantes para a cidade de Nova Venécia: muitas
familias que ndo confiavam no trabalho pedagdgico realizado na escola do
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assentamento escolheram encaminhar seus filhos para as escolas da cidade,
implicando a diminuigdo das matriculas na EMEIEF Zumbi dos Palmares. Em 2008,
ocorreu o fechamento de algumas turmas, devido ao baixo niumero de estudantes
matriculados. Foi quando surgiu a Comissao de Educacdo do Campo da Regido de
Nestor Gomes, com representacdo de varias entidades e movimentos sociais da
regidao (EMEIEF ZUMBI DOS PALMARES, 2013).

Essa articulagéo, posteriormente, culminaria na criacdo da ECORM Cérrego Seco e
da ECORM do Nativo, e seria a responsavel também, em 2010, pela implantacao da
Pedagogia da Alternancia na EMEIEF Zumbi dos Palmares. Atualmente, a escola
funciona com onze turmas da Educacdo Infanti e do Ensino Fundamental,
totalizando aproximadamente duzentos estudantes do assentamento e das

comunidades do entorno.

3.4.5 A ECORM Maria Francisca Nunes Coutinho

Em 1985, foi criada a Escola de 1° grau “Nativo de Barra Nova”, com duas salas de
aula, localizada inicialmente na Comunidade de S&o José, Nativo de Barra Nova,
atendendo duas turmas da 52 série do Ensino Fundamental Séries Finais. Em 1997,
a escola passou a atender também a Educacao Infantil. Em 1999, a escola passou a
se chamar Escola Municipal de 1° Grau “Professora Maria Francisca Nunes
Coutinho”. No ano de 2002, ocorreu uma nova adequacdo da denominagao da
escola, passando esta a se chamar Escola Municipal de Educacao Infantil e Ensino
Fundamental “Maria Francisca Nunes Coutinho” (ECORM MARIA FRANCISCA
NUNES COUTINHO, 2018).

Em 2012, implantou-se na escola a Pedagogia da Alternancia no Ensino
Fundamental Séries Finais, apés mobilizacdo das familias, juntamente com a
Secretaria de Educacdo do Municipio, uma vez que ja se havia inserido essa
experiéncia de escolas municipais em alternancia com as escolas ECORM Corrego
Seco e EMEF Zumbi dos Palmares (ECORM MARIA FRANCISCA NUNES
COUTINHO, 2018).

Em seu primeiro ano de funcionamento em alternancia, a até entdo EMEIEF “Maria
Francisca Nunes Coutinho” trabalhava com o sistema de Alternancia Semanal: os

estudantes passavam uma semana na sessao escolar e uma semana na estadia
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sociofamiliar. Em 2013, apos reflexdo com as familias, a escola passou a funcionar
como sistema de Alternancia em Ciclo, em que a dinamica da alternancia escola x
meio sociofamiliar acontecia de forma diéria, ou seja, as turmas ficavam um dia de
forma integral, e nos demais dias da semana realizavam a estadia sociofamiliar no
turno da tarde. Ainda em 2013, a escola estendeu a metodologia da alternancia para
as turmas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental Séries Iniciais (ECORM
MARIA FRANCISCA NUNES COUTINHO, 2018).

Em 2015, a EMEIEF recebeu nova nomenclatura, passando entdo a ser chamada de
ECORM “Maria Francisca Nunes Coutinho”. No mesmo ano, foi implantada na
escola a Educacao de Jovens e Adultos, a qual, dois anos depois, também passou a
funcionar no sistema de alternancia (ECORM MARIA FRANCISCA NUNES
COUTINHO, 2018).
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CAPITULO 4

OLHANDO MAIS DE PERTO: O CURRICULO EM UM CEFFA

4.1 A PESQUISA DE CAMPO NA ECORM CORREGO SECO

bY

A ECORM Céoérrego Seco funciona de segunda a sexta, no horario de 7h as
11h30min no periodo da manhd, e de 12h30min as 17h no periodo da tarde,
atendendo a quatro turmas do Ensino Fundamental Séries Finais. Os estudantes
atendidos possuem idade entre dez e quinze anos e sdo, em sua maioria, filhos de
camponeses, 0s quais exercem atividades diversas como agricultores, meeiros,
trabalhadores rurais assalariados e diaristas. No turno da manha, de segunda a
sexta, todas as turmas vao para a escola. No turno da tarde, de segunda a quinta,

cada dia fica uma turma, conforme o quadro 05.

Quadro 05 - Disposicdo das turmas nos turnos matutino e vespertino.
Turno Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
Manha 6°, 7°, 8°, 9° 6°, 7°, 8°, 9° 6°, 7°, 8°, 9° 6°, 7°, 8°, 9° 6°, 7°, 8°, 9°
Tarde 6° 7° 8° 9o

Fonte: ECORM Corrego Seco (2016).

Na ECORM Codrrego Seco foram realizadas observagfes dos diversos ambientes e
situacdes que envolvem a pratica pedagdgica da escola, bem como reunibes de
equipe, planejamento docente, aulas, momentos de integracdo dos estudantes,
momentos de reflexdo coletiva e outras atividades de carater relevante a pesquisa
que foram surgindo durante o processo de investigacdo. Todas essas observacoes
foram registradas em fichas descritivas. Realizou-se, também, a analise documental
dos planos de aulas dos educadores, Projeto Politico Pedagdgico da Escola, bem

como outros documentos que forneciam subsidios para nossas analises.

No que tange aos educadores®®, inicialmente, aplicou-se um questionario para
levantamento dos dados de identificacdo pessoal e profissional, por meio do qual foi
possivel tracar um perfil dos docentes. Diante disso, identificamos que quatro dos
educadores pesquisados possuem graduacdo de nivel superior em licenciaturas, e

uma educadora possui curso superior em outra area, acrescido de Complementacao

2 A escola possui seis educadores. No entanto, fizemos a op¢éo em realizar a pesquisa com 0s cinco
que trabalham de forma integral na escola, ficando de fora o educador da disciplina de Educacé&o
Fisica, visto que este esta na escola em apenas alguns horarios, o que dificultaria a pesquisa, além
de que ele ndo acompanha as demais atividades pedagogicas da escola inerentes a metodologia da
Pedagogia da Alternancia.
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Pedagdgica, estando esta atualmente cursando uma licenciatura. Todos o0s
educadores possuem cursos de especializacdo e aperfeicoamento na area de
educacao, e trés deles foram ter sua primeira experiéncia como educadores na
ECORM Coérrego Seco. Cada educador atua em uma area do conhecimento, sendo
elas: Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Sociais, Ciéncias da Natureza e

Ciéncias Agropecuérias.

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os cinco educadores, buscando,
por meio de suas narrativas, identificar as relagbes deles tanto com o que esta no
curriculo prescrito, quanto com o curriculo efetivo, ou seja, as nossas preocupacdes
estiveram voltadas a conhecer quais as aproximacdes e distanciamentos que se
verificam entre os discursos e as préaticas observadas no cotidiano escolar, bem
como a evidenciar como a inter-relacdo entre a escola e o contexto no qual esta
inserida implica a producdo curricular. Esses dialogos foram gravados e

posteriormente transcritos, facilitando assim a analise das informacdes.

Ainda na pesquisa de campo com os educadores, aconteceram observacfes das
aulas — as quais se deram por meio de uma matriz de analise — que buscavam
identificar as convergéncias e divergéncias dos discursos dos educadores, nas

entrevistas, com a pratica em sala de aula e o que é proposto no Plano de Curso.

Posteriormente a uma prévia analise dos dados obtidos nas entrevistas e nas
observacbes das aulas dos educadores, elaborou-se um questionario buscando
elucidar algumas lacunas que ndo foram preenchidas nas entrevistas e
observacdes, sendo este entregue aos educadores apos uma breve explicacéao
sobre o0 mesmo, a fim de que as interpretacdes das questbes garantissem o0s

objetivos. Um dos educadores nédo devolveu o questionario respondido.

Na secdo que analisa a pesquisa de campo, representaremos cada educador por
letras distintas, visando a respeitar 0s principios éticos em pesquisa cientifica quanto
ao sigilo dos personagens envolvidos. Dessa forma, 0S NnosSsOs sujeitos serao
identificados como Educador A, Educador B, Educador C, Educador D e Educador
E.

Outro passo dado na pesquisa de campo foi a escolha, de forma aleatoria, de cinco

estudantes, todos do oitavo ano do Ensino Fundamental, para a realizacdo de um
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grupo focal. Toda a conversa foi gravada, objetivando facilitar a transcricdo e
posterior andlise das informacgdes. Ressaltamos que a conversa foi dirigida por meio
de questbes previamente estruturadas, cujos objetivos eram dar voz aos estudantes
sobre 0 que pensam e sentem em relacdo as praticas pedagodgicas que séo
desenvolvidas, bem como sobre possiveis questionamentos e indagagcbes que

porventura tivessem.

Por fim, realizou-se, com os estudantes, a andlise dos materiais produzidos por eles,
bem como dos registros feitos nos cadernos. Essa atividade tinha como objetivo
identificar as formas como os educadores trabalhavam os contetdos e questionar 0s
estudantes escolhidos sobre algumas problematicas identificadas durante as

observacgoes.

Quando analisarmos as entrevistas e as observacbes feitas com os estudantes,
também respeitando os principios éticos da pesquisa cientifica, os identificaremos
por numeros distintos, sendo Estudante 1, Estudante 2, Estudante 3, Estudante 4 e
Estudante 5.

Utilizando das contribuices de Souza (2007) sobre histérias de vida e narrativas
como campo potencial de pesquisa, vemos que 0s sujeitos pesquisados, ao
compartilharem suas memorias, trazem a tona o contexto sociocultural em que estéo
inseridos, contribuindo para as possibilidades de uma analise sincrdnica e diacrdnica
dos fatos, evidenciando uma gama de situacées que podem vir a contribuir para as

reflexdes propostas na pesquisa. Ressaltamos aqui, que, de acordo com Souza,

Quando invocamos a memoria, sabemos que ela é algo que néo se fixa
apenas no campo subjetivo, ja que toda vivéncia, ainda que singular e auto-
referente, situa-se também num contexto histérico e cultural. A memdria é
uma experiéncia historica indissociavel das experiéncias peculiares de cada
individuo e de cada cultura (2007, p. 63).

Outra contribuicao importante de Souza (2007) se da quando ele nos diz que “narrar
€ enunciar uma experiéncia particular refletida sobre a qual construimos um sentido
e damos um significado. Garimpamos, em nossa memoria, consciente ou
inconscientemente, aquilo que deve ser dito e o que deve ser calado” (2007, p. 66).

Essa definicdo contribui diretamente na elucidagcdo dos objetivos propostos nesta
pesquisa, principalmente no que diz respeito a identificar os sentidos e significados
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dados pelos educadores ao Plano de Curso dos CEFFA’S e na identificagdo das

multiplicidades de relacdes e tensionamentos que interferem no curriculo.

4.2 PLANO DE CURSO: DE QUAL CURRICULO ESTAMOS FALANDO?

Como ja mencionado no Capitulo Ill, a RACEFFAES é a articuladora da producéo
curricular dos CEFFA’s que dela fazem parte, por meio das Oficinas do Plano de
Curso, das quais sao convidados a participarem educadores das diversas areas do
conhecimento, para juntos refletirem e construirem os Temas Geradores, temas de

Planos de Estudo, bem como toda parte metodoldgica curricular.

Todavia, a RACEFFAES encontra dificuldades na articulagcdo dessas oficinas, uma
vez que a construcdo do Plano de Curso demora cerca de dois anos para estar
concluida e, nesse periodo, ha uma rotatividade consideravel de educadores nos
CEFFA’s, principalmente os publicos, pois sdo, em sua maioria, educadores
contratados por designacdo temporaria. Como as oficinas vao sendo feitas por
etapas, quando sdo inseridos novos educadores nas escolas, estes acabam por ter
dificuldade de compreender o que foi construido até aquele momento. Outra
situacdo que gostariamos de destacar aqui é a dificuldade em garantir
representacdes de todos os CEFFA’s na construgcdo do curriculo, devido a varios
fatores, principalmente a nédo liberacdo dos educadores pelas unidades de ensino, o0

gue tem implicacdes na garantia de uma construgao coletiva.

Ao analisarmos o Plano de Curso (curriculo) dos CEFFA’s e ao dialogarmos com
educadores envolvidos em seu processo de constituicao, aferimos que ele é descrito
como o mecanismo metodoldgico que garante a Formacao Integral dos estudantes,
buscando a integracdo entre os saberes prévios sobre suas realidades e o saber
cientifico, visando a conscientizacdo dos sujeitos envolvidos no processo formativo.
“Ele define os rumos do processo educativo” (RACEFFAES, 2010).

O texto que apresenta o Plano de Curso defende a Formacao Integral dos
estudantes, a partir de alguns critérios que buscam a superacéo da verticalidade da
educacdo. No entanto, percebeu-se, no decorrer do processo de pesquisa, e
também pela experiéncia que adquirimos na condi¢do de participantes da equipe de

plano de curso da RACEFFAES, que ndo ha embasamento tedrico consistente na
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constituicdo do documento, o que dificulta nossas analises desse aspecto. Outro
elemento a ser destacado é, também, a ndo explicitacdo no documento da Lei de
Diretrizes e Bases, Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica e dos
Parametros Curriculares Nacionais, documentos fundamentais para a construcao de

uma proposta curricular.

De acordo com RACEFFAES (2010), os critérios considerados na constituicdo do

documento sao:

i Planejar a¢bes para o processo educativo: vivéncia do estudante,
educacéo, familia e comunidade;

. Fomentar a filosofia da Pedagogia da Alternancia, numa concepc¢éo
integral de educagéo humana e social: homem sujeito do seu processo;

. Formar um homem sujeito da transformac&o social (promocional e
protagonista);

. Refletir as a¢Bes do dia-a-dia num processo lento e gradual, porém
consistente da pedagogia: refletir e melhorar cada vez mais as nossas
acoes;

. Promover uma educacdo em defesa de uma cidadania e
desenvolvimento de uma sociedade mais fraterna, humana e de justica,
através de uma plena educacdo, garantindo a ética dos valores universais;

. Buscar elementos de formacdo constante dos trés atores do
processo: estudante, monitor e familia;

. Situar o jovem na sua realidade concreta, ampliando sua visado
critico/participativa: cultura, trabalho, costumes e tradi¢des;

. Interpretar, via diagnéstico nacional, a situagdo da educacéo rural e
da praxis da Pedagogia da Alternancia (P.A.), garantindo o principio do
promocional e protagonismo, reduzindo a influéncia do paternalismo comum
nas instituicdes familia e escola;

. Identificar, compreender e refletir as possiveis contradicbes entre os
objetivos institucionais e direcionais;

. Refletir constantemente acgéo e reflexdo da Pedagogia da Alternancia,
utilizando métodos e instrumentos proprios do Plano de Curso, sob a otica
da formacdao cientifica e do cotidiano, no sentido de otimizar o espago do
CEFFA (ambiente educativo da sessdo — estadia) para criar as condi¢bes
para o desenvolvimento dos conteldos, privilegiando o Plano de Estudo
como método guia da Alternancia;

. Desenvolver a pratica do exercicio da vida social: habilidades,
atitudes e consciéncia; integrando os contetdos vivenciais e cientificos
numa préaxis de reflexdo constante, buscando formas de superar dicotomias
de autoritarismo e paternalismo nas rela¢cdes educador - educando.

O Plano de Curso utilizado pelos CEFFA’'s tem como ponto de partida os Temas

Geradores, 0s quais, de acordo com a entidade e com os educadores entrevistados,



105

seguem a ordem do desenvolvimento humano presente na infancia e adolescéncia,
em preparacao para a vida adulta, sendo esses fendmenos: nutricdo, reproducéo,
sociedade e economia (RACEFFAES, 2010). A figura 02 representa essa ideia.
Analisando o Plano de Curso e questionando os educadores, ndo obtivemos
resposta satisfatéria sobre qual seria a sustentacdo tedrica para essa logica de

ordem do desenvolvimento humano.

Figura 02: Fendmenos Norteadores do Plano de Curso.
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Fonte: RACEFFAES (2010).

Até a composicdo do documento, em 2010, os CEFFA’s constituintes da
RACEFFAES ofertavam o Ensino Fundamental Séries Finais e o Ensino Médio
Integrado ao Curso Técnico em Agropecuaria. Dessa forma, consideravam como
primeiro ciclo as turmas do 6° e 7° anos, segundo ciclo 8° e 9° anos, terceiro ciclo 1°
e 2° anos do Ensino Médio e quarto ciclo 3° e 4° anos. Atualmente, tem-se pensado
essa classificacdo, devido a incorporacdo da Pedagogia da Alternancia no Ensino

Fundamental Séries Iniciais.

4.2.1 A estrutura do Plano de Curso

Os Temas Geradores, segundo Telau (2015, p.2), “[...] sdo eixos da formacédo que

procuram abranger toda a realidade social, econémica e cultural da regido; por isso,
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geralmente eles ndo sao escolhidos por uma ou outra escola, mas por uma

articulagao regional, para que se abranja essa realidade mais ampla”.

Sobre os Temas Geradores € importante ressaltar que, embora sinalizem
inspiracbes e referéncias ao trabalho desenvolvido por Freire (1987), ndo estéao
descritos e apresentados no Plano de Curso. Isso dificulta o entendimento da
proposta e do real significado do termo, uma vez que ndo fica claro se € uma
apropriacédo do conceito Freireano, uma reelaboracéo ou se é, até mesmo, um termo
em comum. Contudo, diante de nossa pratica nas escolas que utilizam o Plano de
Curso, vimos, durante o processo curricular, que, em varios momentos, a préatica e o
discurso estdo fundamentados nas proposicoes de Freire, principalmente na
dindmica do Plano de Estudo, que sera apresentado mais a frente nesse trabalho.

Os Temas Geradores estéo descritos no quadro 06, bem como seus objetivos.

Quadro 06 - Estrutura, Objetivos e Temas de Estudo dos temas Geradores

TEMAS DE

SERIE TEMA GERADOR OBJETIVO ESTUDO

*  Compreender a importdncia da
participagdo da familia nas atividades
desenvolvidas no meio rural;

* Reconhecer a terra como fonte de luta,
resisténcias e vida da familia camponesa;

- A organizagéo da
Familia na
Vivéncia e no

* Refletir sobre a necessidade de
conservacdo da terra e dos recursos

A FAMILIA naturais; Trabalho.
* Resgatar as origens e valores culturais da

familia camponesa,;

6° ANO

* Refletir sobre as mudancgas ocorridas na | - A nossa moradia.
estrutura familiar no tempo e espaco.
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A ALIMENTACAO

* Reconhecer a nutricdo como fator de
controle de pragas e doencas;

* Conhecer as funcdes bioldgicas do
nutrientes nos animais e vegetais;

* Reconhecer na alimentagdo saudavel o
fator indispenséavel a boa qualidade de vida;

* Relacionar os problemas sociais com

- A Alimentacéo
das plantagcbes e
criacles.

- A nossa
o deficiéncia alimentar; alimentacao.
<Z,: * Analisar as mudangas ocorridas nos
) costumes alimentares.

* Relacionar a dimensdo da saude do ,

. . - A salde das
homem nos aspectos socioecondmicos e ~

o plantacdes e

biologicos; o

i criacdes
A SAUDE * Reconhecer as causas do USO
indiscriminado dos remédios quimicos;
* 1 A H /.
Despertar e resgatar a importancia do uso | - A nossa satde
da medicina alternativa.

* Perceber a maneira como o clima interfere

na vida do homem e do meio ambiente.

* Analisar os fatores e as mudancas
0 CLIMA E O ocorridas no clima. - A influéncia do

TRABALHO * Refletir sobre as técnicas de uso e clima na vida de
conservacao da agua; NOSSO povo.

* Perceber a importdncia da agua como

fonte de vida do camponés e da

o humanidade.
<Z,: * Analisar as fontes, evolugdo e uso da
=~ A ENERGIA energia pelo homem, animais e vegetais; - A utilizacdo das

* Despertar para uma maior e melhor fontes de energia.

utilizagc&o das fontes de energia.

* Refletir sobre os tipos, evolucdo e |- A utilizagdo dos
0S MEIOS DE importancia dos meios de transporte e | meios de
TRANSPORTE E comunicagdo existentes na comunidade; transporte e
COMUNICACAO * Analisar a importancia dos meios de comunicagao  em

transporte e comunicagdo para O nossa iad

desenvolvimento do meio. comunidade.

* Proporcionar o conhecimento dos diversos B

tipos, funcéo e técnicas de reprodugdo, bem | - A Populacdo de

como analisar os seus impactos cientificos, | 10SS&
el REPRODUCAO sociais, politicos e econdmicos. comunidade.
;( * Compreender a transformacédo bioldgica | - A reproducéo das
@ do ser humano, buscando refletir acerca | Plantacfes e
dos tabus e preconceitos sobre a | Criacdes.

sexualidade.
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* Analisar as culturas agricolas de
autosustentacdo da regido, destacando a
sua viabilidade e importancia para a
agricultura familiar;
- A producgéo
o AS ATIVIDADES * Perceber a importancia e viabilidade das | L
A e : X gropecuaria e
z ECONOMICAS criacdes, bem como da diversidade das o
< REGIONAIS < B ¢ extrativista de
% atlv'ldades para a familia e comunidade do nossa regio.
meio rural;
* Melhorar as técnicas de manejo,
alimentacdo, raca, controle de pragas e
doencas e outros.
* Analisar a importancia da agroindudstria
como fonte econbmica e de aproveitamento
da matéria-prima na economia familiar;
* Perceber as relagbes comerciais, as
etapas da comercializagdo dos produtos, os | - o A
mercados e os agentes envolvidos no | Industrializacao
PO de NOSsos
processo da comercializac&o.
produtos.
AS ATIVIDADES * Conhecer os tipos e atuagdo das
o SOCIOECONOMICAS | organizagdes do campo; - A
zZ . L . comercializagéo
< REGIONAIS * Estimar a participagdo e envolvimento das ¢
o o o de NOssos
S familias e estudantes nas atividades dos
. o produtos.
movimentos sociais;
* Estimular o espirito de lideranca. - As organizacoes
sociais de nossa
regido.

Fonte: RACEFFAES, 2010

Como vemos, o Plano de curso é estruturado a partir dos Temas Geradores, 0s
quais, frente aos objetivos tracados, culminam em propostas de Temas de Estudos,
gue resultardo nos Planos de Estudo. Vale ressaltar que cada tema de estudo passa

por ajustes e adaptacdes de acordo com a realidade de cada CEFFA.

Nas Oficinas de Plano de Curso da RACEFFAES, a partir dos Temas Geradores e
dos seus respectivos Temas de Estudo, € feita a proposta metodoldgica curricular,
organizada em forma de quadro, por disciplina, contendo obijetivos, conteldo,
motivagdo, hipotese, recurso e fonte, metodologia e avaliacdo. Para melhor
compreensao desses elementos, ap0s sua apresentacdo, os descreveremos como

estdo dispostos no Plano de Curso, tomando como base a proposta curricular da
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disciplina de ciéncias do 6° ano do Ensino Fundamental Séries Finais, para a
exemplificagdo. Diante disso, vemos:

Objetivos - descreve 0 que se espera como contribuicdo de cada disciplina para a
reflexdo acerca da realidade, por meio do conhecimento cientifico, diante do tema de
estudo proposto. “Identificar os fatores que deram origem a vida;, Reconhecer a
organizacao e inter-relacdo dos seres vivos entre si e com a Terra, bem como o
»

papel do ser humano na preservagdo e conservagdo do meio ambiente
(RACEFFAES, 2010).

Temas de Estudo - sdo propostos para cada disciplina diante de cada Plano de
Estudo. “Preservar o equilibrio natural é preservar a vida” (RACEFFAES, 2010).

Enfoque — quadro composto por trés partes, conteudo, motivacdo e hipotese. O
conteudo diz respeito ao que sera trabalhado na disciplina. A motivacédo apresenta o

A~

‘0 porqué” de estudar os conteudos propostos. Por exemplo: “Entendendo a origem
e evolucdo da vida, compreendemos a biodiversidade de seres que temos hoje e
suas relagbes de interdependéncia”. A hipotese sempre traz uma situacdo problema
que precisa ser refletida com a contribuicdo do Tema de Estudo. Por exemplo: “O
processo de evolucdo dos seres vivos permanece nos dias atuais, porém o modelo
de desenvolvimento compromete o processo de evolu¢do natural dos seres vivos,

assim como o equilibrio dos ecossistemas” (RACEFFAES, 2010).

Metodologia, recursos e fontes — nas oficinas, os educadores sistematizam
propostas de como os Temas de Estudo podem ser trabalhados de forma
contextualizada com a realidade, tanto na Sessdo como Estadia, apontando
sugestdes de videos, livros, possibilidades de integracdo com outras disciplinas ou
areas do conhecimento e atividades que possibilitem aos estudantes relacionarem,

de forma concreta, teoria e pratica.

Avaliacdo — comp0be-se de duas partes, Objetivo e Conteudo e Metodologia. O
objetivo descreve o0 que se espera em relacéo ao aprendizado dos estudantes frente
as contribuicbes que os estudos dos conteudos deram a reflexdo sobre o tema, e
como este contribuird para a conscientizacdo acerca da realidade. Exemplo:
“Identificar as principais mudangas no processo de evolugdo nos ecossistemas, bem

como suas relacdes de interdependéncia e os problemas causados pela acado do



110

homem” (RACEFFAES, 2010). O Conteudo e a Metodologia da avaliacédo
correspondem a sugestdes de integracdo entre disciplinas ou areas do
conhecimento, bem como possiveis atividades que podem ser realizadas, evitando-

se, assim, avaliacbes metodicas e conteudista.

4.2.2 O Plano de Estudo

Os Temas Geradores norteiam os temas do Plano de Estudo, o qual, no primeiro
ciclo, propde temas mais gerais, que primam pela insercdo da realidade familiar e
comunitaria, bem como da realidade geral. No segundo ciclo, sdo desenvolvidos
temas de carater mais cientifico, técnico, social, politico e econémico a fim de
fomentar a orientacdo profissional. No Ensino Médio Profissionalizante, o Plano de
Curso atende também aos mesmos fenémenos da vida citados anteriormente, sendo
gue, no terceiro ciclo, os temas corroboram para irem criando a possibilidade da
confirmacédo da escolha profissional e, no quarto ciclo, possuem um caréter técnico-
social-politico, fomentando a consolidagdo da base profissional do jovem
(RACEFFAES, 2010).

De acordo com Telau (2015), o termo Plano de Estudo tanto € usado para o principal
instrumento pedagogico dessas escolas, como para o método que é considerado
como ‘Método Guia da Pedagogia da Alternancia’. Dessa forma, a dindmica do
Plano de Estudo tem como finalidade proporcionar a investigacdo da realidade
concreta, a qual se manifesta nas colocacdes dos saberes prévios dos estudantes.
Estes, por sua vez, sdo sistematizados e ddo base ao trabalho a ser desenvolvido
pelas disciplinas, tendo em vista que os conhecimentos cientificos contribuam na
tomada de consciéncia dos estudantes sobre suas realidades (RACEFFAES, 2010).
Dessa forma, vemos que

A organizagdo do curriculo das matérias é garantida de forma cientifica,

possibilitando que o extrato da realidade, apreendido pelo Plano de Estudo,

possa ser refletido, auxiliando o estudante no seu papel fundamental: ser

agente para que o meio onde ele vive possa desenvolver-se de forma
sustentével e solidaria (RACEFFAES, 2010).

Os CEFFA’s, por meio do Meétodo Plano de Estudo, tém como meta o
desenvolvimento da consciéncia critica, a qual vai sendo construida com base nos
temas de estudo trabalhados no Plano de Curso. Portanto, a integragdo entre

realidade e conteudos das disciplinas, num diadlogo continuo, possibilita aos
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estudantes, segundo a proposta, refletirem sobre as contradicbes, constatacoes,
fendbmenos, relagbes entre os homens e o0 meio ambiente e entre si, presentes em
sua realidade cotidiana. A figura 03 demonstra a dinamica do Plano de Estudo como

Método Guia da Pedagogia da Alternancia:

Figura 03 - DinAmica do Plano de Estudo na Pedagogia da Alternancia

Cursinhos, Experiéncias, Viagens e Visitas de Estudo,Intervenc¢des,
Atividade de Retorno, Caderno da Realidade, Avaliagbes Vivenciais,
Auto-Organizac¢ao da Vida de Grupo ...

Conteudos
Vivenciais

|

QUESTIONARIO \
Colocagaoem ATIVIDADE

PLANO DE ESTUDO Comum DE RETORNO

mMO>»0—-—r>mx
mMO>»O0—-—r>mx

PROBLEMATIZAGCAO
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|

Disciplinas

>OUO>-m-0x 7T

AREAS DO CONHECIMENTO

Fonte: RACEFFAES (2010).

4.2.2.1 Passos do Plano de Estudo

O Plano de Estudo, enquanto instrumento pedagogico, € realizado seguindo alguns
passos, de forma sistematica, possibilitando o movimento entre o saber prévio dos
estudantes e o saber que vai ser reelaborado durante o processo de producéo de

conhecimento. Dessa forma, 0s passos séo 0s seguintes:

Motivacdo do Plano de Estudo - momento em que a equipe de educadores pensa
e elabora o que chamam de Enfoque do Plano de Estudo, o qual é composto pelas

seguintes partes:
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e Conteudo — é 0 que se espera ver na pesquisa por meio das perguntas que
0s estudantes levam para responder com a familia e/ou comunidade.
e Motivacao — corresponde aos objetivos da pesquisa.

e Hipotese — normalmente expressa as problematicas da realidade.

E na motivacdo que os educadores planejam como sera feita a abordagem do tema
com os estudantes, normalmente recorrendo & Mistica®®, possibilitando que estes se
sintam motivados a expressarem seus saberes, pontos de vista, opinides, enfim, o

gue conhecem sobre determinado tema.

Elaboracéo do roteiro de entrevista — ap0s a mistica de motivacdo sobre o tema,
gue os educadores fazem com os estudantes, e diante das primeiras colocacdes
gue sdao feitas no coletivo da turma, sdo organizados grupos para que se proponham
questdes que precisam ser investigadas na realidade das familias e comunidades
acerca do tema pré-estabelecido. Cada grupo entrega as questdes para 0sS
educadores que fardo uma analise, sintese e sistematizacédo das questfes que irdo
compor o roteiro de entrevista. Essas perguntas seguem uma logica de etapas, a

saber:

e Fato Concreto — questdes de levantamento de dados concretos, mensuraveis,
gue representam como a realidade se apresenta.

e Andlise — permite que os entrevistados expressem suas opinides sobre o fato
concreto.

e Comparacdo - busca analisar histérica e geograficamente outras
possibilidades de manifestagéo dos fendmenos da realidade pesquisada.

e Reflexdo — leva o entrevistado a pensar sobre as causas e consequéncias
dos fendmenos pesquisados.

e |deia Geral — objetiva que os participantes da pesquisa apontem projecoes.

O roteiro de entrevista apresenta-se com os dados da escola, tema do Plano de
Estudo, introducédo, que apresenta a sintese do enfoque (conteudo, motivacéo e
hipotese), a abrangéncia (com quem sera realizada a atividade), as perguntas,

espaco para assinatura dos entrevistados.

?* De acordo com Almeida e Locatelli (2016, p.4), “os momentos de Mistica realizados pelas Escolas
do Campo em Pedagogia da Alternancia sdo espacos potenciais para a mobilizacdo e motivagcdo nos
processos de ensino-aprendizagem, uma vez que trazem para a reflexdo a realidade dos educandos,
possibilitando que os processos de ensino-aprendizagem sejam significativos”.
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Entrega dos roteiros — momento em que, apos os educadores sistematizarem e
confeccionarem o roteiro, 0 apresentam aos estudantes, retomando elementos da
mistica de motivacdo, bem como as principais colocacdes que foram feitas pelos
estudantes durante os passos iniciais do processo. Nesse momento, € realizada
uma leitura coletiva das questfes, objetivando sanar possiveis duvidas e esclarecer
alguns questionamentos, proporcionando que os estudantes tenham as condi¢des

necessarias para atuarem como pesquisadores da realidade.

Realizacdo das entrevistas — os estudantes, no periodo da estadia, a realizam de

acordo com a abrangéncia preestabelecida.

Apreciacdo — quando os estudantes retornam da estadia, os educadores fazem um
levantamento sobre a realizacdo, dificuldades encontradas, depoimentos dos

sujeitos pesquisados, impressao dos estudantes e familias sobre a atividade.

Pré-sintese - apés a apreciacdo, os estudantes sdo organizados em grupos de
realidade aproximada (normalmente por comunidades) para que socializem a
pesquisa e facam uma sintese das colocacdes. Essa sintese sera apresentada no

coletivo da turma, no momento da colocagcdo em comum.

Colocacdo em comum — momento em que 0s grupos de pré-sintese socializam
com os colegas e educadores as constatacdes, duvidas e situacdes problemas que
precisam ser melhor esclarecidas, principalmente pelas disciplinas escolares. Essas
situacdes sdo chamadas de Pontos de Aprofundamento, sendo estes fundamentais
para 0s processos de ensino-aprendizagem dos CEFFA'’s, pois direcionam o0s

conteddos a serem trabalhados nas aulas.

7

Sintese — é realizada uma individual, na qual cada estudante sistematiza as
respostas do roteiro de entrevista em forma de relatorio ilustrado, e uma geral, que
reine as principais colocacgfes feitas durante a colocacdo em comum na turma.

Ambas as sinteses comp&em o Caderno de Realidade.

Vemos, portanto, que o método do Plano de Estudo busca problematizar a realidade
concreta dos estudantes, por meio da investigacdo da realidade, na qual os
estudantes expressam 0s seus saberes prévios, bem como trazem as reflexfes
feitas na familia. Diante disso, os educadores vdo mediando, na escola, um

processo de colocacdo em comum e sintese dessas realidades, a fim de, juntamente



114

com os estudantes, elencar situagfes que necessitam de aprofundamento cientifico.
Esse aprofundamento vai acontecer por meio dos contetudos a serem trabalhados

nas disciplinas, assim como pelos Instrumentos Pedagdgicos.

Todavia, gostariamos de chamar atencédo para uma situacdo que pode dificultar o
entendimento do Plano de Curso por agueles que, com ele, ainda ndo estao
familiarizados. O termo Tema de Estudo ora corresponde as disciplinas curriculares,

ora aos temas de Planos de Estudo.

4.2.3 Os Instrumentos Pedagogicos

De acordo com Caliari (2013b, p.45), “para viabilizar a sua pratica, a Pedagogia da
Alternéncia utiliza uma metodologia prépria, com base na experiéncia adquirida pelo
aluno com sua familia, no seu meio”. Os principais Instrumentos Pedagdgicos sao:
Plano de Estudo®, Colocacdo em Comum, Folha de Observacdo, Caderno da
Realidade, Caderno de Acompanhamento, Visitas e Viagens de Estudo, Visita as

Familias, Intervencdo, Cursinho/Oficinas, Atividade de Retorno, Estagios e Serdes.

e Colocacdo em Comum - momento de socializacdo dos estudantes,
possibilitando o levantamento de questbes mudltiplas, das diferentes
realidades vivenciadas pelos estudantes. A Colocacdo em Comum acontece
na maior parte dos Instrumentos Pedagdgicos. Normalmente, os estudantes
sdo organizados em grupos ou no coletivo da turma e o educador atua como
mediador das proposicdes, buscando, juntamente com os estudantes, apontar
constatagdes, dividas, comparagbes e analises. E um processo
potencializador, dentro da proposta de uma educacéo dialdgica.

e Caderno da Realidade — este instrumento possibilita aos estudantes, familias
e educadores, acompanharem o0 processo de desenvolvimento dos
estudantes no que diz respeito a sistematizacdo das ideias acerca da
realidade, bem como o processo de constru¢do do conhecimento a partir do
Plano de Estudo. Nele, ficam arquivados os roteiros dos Planos de Estudo,
Visitas e Viagens, Cursinhos, Intervengdes, Atividade de Retorno, bem como
as respostas a estes roteiros e as redagOes ilustradas dessas diversas

atividades. E muito comum ouvir-se dizer nos CEFFA’s que o Caderno da

5 Ja analisado anteriormente.
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Realidade representa a ‘vida do estudante’ e sua forma de compreenséao do

mundo.

Folha de Observacdo — No decorrer dos processos de construcao de
conhecimentos, podem vir a surgir temas de relevancia e problematizacdes
que precisam ser investigadas na realidade. Diante disso, o educador
responsavel pela disciplina, juntamente com os estudantes, elaboram
guestBes de pesquisa para serem realizadas na estadia. Quando retornam a
escola, os estudantes colocam em comum as constatacbes e duavidas

encontradas, visando o aprofundamento cientifico.

Caderno de Acompanhamento — Este Instrumento Pedagdgico possibilita a
integracdo entre os Parceiros na Formacdo (Educadores — Familias —
Estudantes), pois € por meio dele que ocorre a sistematizacao entre a sessao
e a estadia. Nele, séo registradas as principais atividades que acontecem na
sessao, bem como quais atividades sdo encaminhadas para serem realizadas
na estadia pelos estudantes, individualmente ou com a participagao da familia
e/ou comunidade. Dessa forma, as familias tém a possibilidade de
acompanhar o processo de formacdo dos estudantes. Durante a estadia, 0s
estudantes, juntamente com as familias, realizam o planejamento, buscando
equilibrar atividades de estudo, de iniciagdo ao mundo do trabalho e de lazer.
Esse planejamento é registrado em local especifico no Caderno de
Acompanhamento, assim como, possiveis observacfes que a familia queira
fazer para a escola, ou vice-versa. Ao retornarem a escola, os estudantes
realizam a Colocacdo em Comum da Estadia, ou seja, apresentam uma
sintese dos momentos em que estiveram realizando as atividades de
formacdo sob a supervisdo e acompanhamento das familias, visando a troca

de conhecimentos.

Visitas e Viagens de Estudo - Este instrumento tem por finalidade
possibilitar aos estudantes conhecerem novas realidades e adquirir novos
conhecimentos, que poderdo ser utilizados em suas realidades, bem como
proporcionar-lhes que identifiguem contradi¢cdes, questionamentos e novas
davidas, interligadas com as discussdes realizadas a partir dos Temas de
Plano de Estudo. Para as Visitas e Viagens, é elaborado, pelos educadores e
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estudantes, o roteiro da visita/viagem, constando dos objetivos, motivacao e
hipotese, bem como das questdes que necessitam de observacdo ou

pesquisa por meio de entrevista.

Visitas as Familias — Por meio delas, ocorre a maior interagdo entre os
parceiros, pois € a escola indo até as familias, a fim de aumentar o dialogo,
bem como possibilitar aos educadores conhecerem a realidade econbmica,
social e cultural na qual os estudantes estdo inseridos. Nesse momento, é
possivel identificar situacdes que contribuam para a compreensdo da
individualidade dos estudantes, principalmente aquelas que interferem nos
processos de ensino-aprendizagem. Elas acontecem ao menos uma vez por
ano, ou quando necessario. Outro elemento importante a se considerar sobre
as visitas € que elas fazem parte do Programa de Formacao das Familias,
pois se entende que, com elas, é possivel refletir sobre o papel da familia no
acompanhamento da formacdo dos estudantes, assim como nha gestdo da
escola. A Visita as Familias € um dos momentos cruciais em que as familias
dao um parecer sobre o trabalho desenvolvido pela escola, funcionando,

assim, como uma espécie de avaliacdo institucional.

Estdgio — Realizado no Ensino Médio Profissionalizante, é um dos
importantes elementos da formacdo que primam por estabelecer a relacao
teoria e préatica. Essa atividade busca possibilitar aos estudantes vivenciarem
novas realidades, tendo contato com outras experiéncias, de carater técnico,
visando ao desenvolvimento profissional dos futuros Técnicos. O estagio é
acompanhado pelos educadores da escola e por um Mestre de Estagio, que &
aguele que recebe, em sua propriedade agricola, os estudantes para o

desenvolvimento da atividade.

Intervencao — Atividade de grande importancia das Escolas em Alternancia,
pois busca proporcionar aos estudantes conhecerem outras realidades e/ou
depoimentos de pessoas que vivenciem na pratica experiéncias que venham
a contribuir no processo de formacdo dos estudantes. Antes dessa atividade,
os educadores organizam com a turma como sera o roteiro de questdes que
serdo abordadas, bem como a metodologia, se rodas de conversa, palestras

ou depoimentos.
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e Cursinho/Oficina — Este instrumento tem por objetivo ser uma atividade
complementar, de carater pratico, normalmente como fechamento de um
tema de estudo dentro dos Temas Geradores. Visa a motivar os estudantes
ao desenvolvimento de préticas alternativas e que desenvolvam a consciéncia
critica. Essa atividade pode ser realizada pelos proprios educadores, ou com

a participacao de parceiros externos.

e Atividade de Retorno - Esta atividade normalmente acontece como
fechamento de um Tema de Estudo, pois € nela que os estudantes poderao,
de forma orientada, dar retorno do seu aprendizado as familias e
comunidades. Quando realizam esta atividade, os estudantes tomam maior
apropriagdo sobre o conhecimento que adquiriram durante 0 processo
formativo. Na sesséo, os educadores orientam o roteiro da atividade para ser
realizado na estadia. Quando os estudantes retornam, € realizada a
Colocacdo em Comum, trazendo também o parecer da familia e/ou

comunidade.

e Serdes — Acontece nas escolas que trabalham com o sistema de internato,
ou seja, naguelas onde os estudantes ficam em tempo integral, inclusive
dormindo em suas dependéncias. Dessa forma, aproveita-se 0 periodo
noturno para orientacdo de atividades pedagodgicas, de estudo,

desenvolvimento de momentos de reflexdo e culturais.

4.3 SIGNIFICADOS E SENTIDOS DADO AO CURRICULO: ENTRE “O DITO” E O
‘FEITO”

O Plano de Curso dos CEFFA’s traz uma proposta no minimo ousada de curriculo
escolar, uma vez que busca integrar, na producdo de conhecimento, os saberes dos
estudantes, familias, comunidades e dos educadores. Dessa forma, consideram, no
campo dos saberes, o acumulo de experiéncias vivenciadas por esses autores dos

processos formativos na Pedagogia da Alternancia.

Ademais, € presente e constante o discurso de que o aprendizado deve partir e
acontecer por meio das interacdes entre as experiéncias de vida dos individuos, as
situagbes e fendbmenos concretos da realidade, com o conhecimento cientifico

sistematizado nas escolas. E esse conhecimento a ser produzido acontece nao de
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uma forma ingénua, mas sim de forma conscientizada e problematizadora, pois é
isso que tornard possivel o protagonismo dos sujeitos frente a transformacdo da

realidade.

Sendo assim, em nossa pesquisa de campo, buscamos, por meio das observacoes,
entrevistas, questionarios e conversas informais, analisar qual a dinamica de
envolvimento dos educadores nos processos formativos, relacionando como 0s
aspectos da memodria, das experiéncias desses sujeitos interferem na construgédo
curricular e no cotidiano escolar, bem como quais as proximidades que existem

entre o discurso e a pratica.

Portanto, o primeiro aspecto que gostariamos de tratar aqui € sobre como as
experiéncias escolares dos educadores tiveram implicacbes na atuacdo docente
desses sujeitos, entendendo que o curriculo, quando trabalhado pelo educador,
estara circundado dessas interagcdes. Nos depoimentos, identificamos que quatro
dos cinco educadores passaram pela Pedagogia da Alternancia e, destes, trés
ressaltaram com veeméncia a importancia que essa experiéncia teve em suas vidas
e como ela foi fundamental na escolha da atuacdo como educador. E o que

podemos ver na fala do Educador B:

Hoje eu percebo que o fato de eu ter estudado na Escola Familia contribuiu
para que hoje eu fosse uma educadora da escola de alternancia [...] e hoje
eu percebo que naquela época a educacdo na Escola Familia, ela vinha
agregar com a educacgédo que eu tinha em casa, a valorizacdo do homem do
campo, voltada aquela educac¢@o para o campo, e também valorizava a
educacdo que eu tinha em casa [...] e com o aprendizado que eu tive na
Escola Familia, fez com que eu percebesse, assim, a necessidade de eu
estar colaborando com essa educacdo do campo. Entdo eu vejo que aquela
época que eu passei na Escola Familia veio auxiliar na minha formacéo
para hoje ser uma educadora do campo. Eu ndo me identificaria
trabalhando em outra escola, em uma escola regular. O meu gosto é pela
educacédo do campo, pela Pedagogia da Alterndncia mesmo, né, entendeu?
(Educador B).

O Educador E também ressaltou a importancia da sua passagem, enguanto

estudante, por uma Escola em Alternancia, nos dizendo que:

Entdo, o que serviu de referéncia mesmo foi a escola, entdo, eu iniciei em
2004 na Escola Familia Agricola do Km 41, e a minha trajetéria sempre foi
em alternancia, pois eu nunca tive oportunidade, na verdade eu nunca tive
interesse em estudar em escola convencional, entdo, assim, é a motivacado
pela alternancia. [...] Mas o0 encantamento mesmo foi na alternancia, na
vivéncia que eu sempre tive, enfim (Educador E).

Nao diferentemente, o Educador A nos descreve:
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Eu, que estudei na Escola Familia, via a relacdo entre educador e nés que
estudavamos, diferente do regular, eu tinha estudado no regular, e assim,
tentar formar o protagonismo, &, que 1a, é, pensar, falar o que vocé pensa,
gue é diferente de outras escolas, e 0 que eu ndo tinha em casa, €, eu
achava assim, algo especial, eu tinha, eu estava me formando outra pessoa
diferente, diferente de meus colegas que estudavam em outras escolas. E,
o professor la no CEFFA onde eu estudava, ele ndo estudava comigo s6 a
matematica, o portugués, né? Mas sim, também as outras areas, as minhas
relacbes com meus outros colegas, e assim eu sempre fui apaixonada por
Educacdo do Campo e Pedagogia da Alterndncia, por isso a gente tinha
aquele envolvimento entre professor e educando, como eles tratavam em
relacdo ao nosso carater na verdade (Educador A).

Ja o Educador C, embora também tenha estudado em escola em Pedagogia da
Alternéncia, diz que o despertar para a Educacdo do Campo sé veio acontecer ja
quando educador. Segundo ele, tinha outros planos para o futuro, e mesmo
cursando uma Licenciatura, o interesse “[...] era outro né, até entdo eu nédo havia me
descoberto para trabalhar como educador, eu sempre pensei em outras areas, e tal
[..]” (EDUCADOR C). Todavia, ao vivenciar a experiéncia de ser um Educador do
Campo, retomou na memoaria as vivéncias da época de estudante, vindo a constatar
gue seu processo de autoidentificacao
Foi acontecendo, [...] pois parece que teve um ima que me puxou para ca, e
minha cabeca era completamente outra, [...] quando eu cai aqui, quando me
puxaram pra cd, abriu um leque, assim, de oportunidade, e eu vi que eu
tinha mais utilidade aqui, trabalhando nesse projeto [...]. E eu aprendi muito
aqui, eu aprendi mais aqui do que na faculdade. Nesses sete anos que eu
trabalhei na Pedagogia da Alternéncia, eu aprendi mais do que os quatro
anos que eu tive na faculdade, do que eu aprendi na alternancia enquanto
estudante. Como educador todo dia eu estou aprendendo, e isso € muito
bom pra mim, para minha formacéo profissional e enquanto pessoa, todo

dia eu estou aprendendo uma coisa nova, e a gente aprende muita coisa
com os estudantes (Educador C).

Todavia, o Educador C também salientou que nem todas as experiéncias de quando
era estudante foram positivas, destacando como essas situacdes hoje interferem na
sua pratica, pois, segundo ele, quando retoma na memoéria determinadas situacoes,
procura agir de forma diferente com seus estudantes, como podemos confirmar em

seu depoimento:

Algumas coisas que eu lembro que eu néo faria, fizeram comigo quando eu
era estudante, que hoje eu ndo faria com os estudantes, algumas atitude
né, e algumas coisas assim, a as vezes na sala de aula, eu estou
trabalhando com os meninos aquilo aprece que vem assim, na cabeca,
assim, poxa fazer dessa forma, mas dessa forma ndo é legal (Educador C).

Em outra situacdo de formacéo, passando por outros contextos, as experiéncias
vividas pelo Educador D também tiveram influéncia na pratica pedagdgica desse
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profissional. No entanto, diferentemente dos casos citados anteriormente, as
memdérias ndo sdo tdo positivas em relacdo a escola, ha marcas de um periodo
escolar do qual a rigidez é a principal lembranca, o que leva esse educador a ver na
Pedagogia da Alternancia uma opg¢ao de educacao para a liberdade. “[...] Eu vejo
que a Pedagogia da Alternancia € uma préatica de que todas as escolas deviam
participar e realizar, porque ela te d4 uma autonomia, que, uma autonomia de
liberdade, é igual Paulo Freire falou né, uma educacgéo libertadora [...]” (EDUCADOR
D).

Dessa forma, os Educadores afirmam que as experiéncias vividas no periodo
escolar foram determinantes no processo de autoidentificacdo e confirmacgéo
profissional, ambos por verem, na Educacdo do Campo em Pedagogia da
Alternancia, uma educacao diferenciada, que valoriza o sujeito, que o respeita, que
estd baseada no dialogo e na construcdo coletiva do conhecimento. Sendo assim,
com base nas ideias de Arroyo (2013), constata-se como a pratica docente é
inseparavel da histéria humana e social dos educadores e estudantes, e como isso
vai impactar diretamente no curriculo, uma vez que sao esses registros de memaorias

gue direcionam os relacionamentos na escola.

Outro aspecto que buscamos analisar € o que pensam o0s educadores sobre qual
seria o diferencial da Pedagogia da Alternancia. O que a escola oferece aos
estudantes camponeses que as escolas de ensino regular ndo oferecem? Diante
disso, vimos que as falas apontam para a mesma direcao, isto é, que o principal
diferencial seria a Formacgéao Integral, uma educacdo que, para além do estudo das
disciplinas curriculares, esta preocupada com a formacdo de sujeitos conscientes,
participativos e que, por meio do dialogo, construam conhecimento, tornem-se
protagonistas e possam atuar nas diferentes realidades que os circundam. Os
educadores, ao falarem da Formacdo Integral, que € um dos principios dos
CEFFA’s, o faziam demonstrando sentimento de pertenga a essa visdao de
educacao, principalmente aqueles que relacionavam os seus posicionamentos frente
a realidade ao periodo em que foram estudantes da alternancia. As principais falas
nos dizem que:

A formacéo integral, [...] e a ligacdo também do conteddo com o meio do

estudante, é..., eu acho isso assim, é..., uma coisa que motiva o estudante a
estar buscando o conhecimento, fazendo ele ligar esse conhecimento
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cientifico com as davidas que ele traz la da casa dele, né, vejo mais ou
menos isso (EDUCADOR B).

Eu percebo que é a formacdo né, a formacdo pessoal também né, dos
estudantes, assim, que é aquela formacéo que a gente fala na alternancia
gue é formar pra vida também né, nao sé formar pra questédo da disciplina,
né, portugués, matematica [...] E essa formacéo que nés temos pra vida, de
conversar, de insistir quando o menino estd com uma dificuldade, e na
alternancia tem esse tipo de diferencial (EDUCADOR E)

Além de despertar a consciéncia, a Pedagogia da Alternancia, me veio a
palavra na cabeca libertacdo, eu acho linda essa palavra, eu acho que
liberta , acho que quebra muitas coisas, dos paradigmas nao sei, as vezes
até coisas que vinham trabalhando com a gente, os nossos pais, que vinha
dos nossos antepassados que hoje a gente vé que ndo é, a maneira como a
gente olha pro nosso, pro ser humano [...] eu penso nos meninos né, tem
toda uma delicadeza pra trabalhar, com os meninos de uma forma a mudar,
ndo mudar a forma de pensar, mais mudar eles, é dar a eles, dar opgéo,
condicdo, possibilidade, para que ele possa escolher o que eu sou, certo e 0

gque é errado, e isso € muito claro na Pedagogia da Alternancia
(EDUCADOR C).

O Educador D, embora nédo tenha usado diretamente o termo Formacédo Integral,
remete a ele quando fala dos contetdos vivenciais, pois sdo esses instrumentos
dentro do Plano de Curso que possibilitam a integracéo entre a realidade concreta e
o conhecimento cientifico, bem como possibilitam a socializacdo das diferentes
realidades, tudo contribuindo para a formacdo dos estudantes. Sendo assim, o

Educador D nos diz:
Eu creio que sdo os contelidos vivenciais. Os conteddos vivenciais sdo o
grande diferencial, o carro chefe né, uma diferenca entre o ensinamento la
do geral e o da alternancia, porque os conteudos vivenciais, além deles
ajudarem o aluno que ndo domina todas as disciplinas, ele também trabalha
0, como € que eu posso dizer? Ele trabalha o social da crianga, ele trabalha,
(pausa), na verdade ele trabalha o aluno como um todo, coisa que la a

gente ndo vé, la no geral a gente trabalha conteddo, conteldo, e as vezes o
aluno nao esta interessado s6 no conteudo.

O Estudante 3 também mencionou sobre a Formagéo Integral ao apontar o que ele
percebia como diferencial da escola, que era o fato de que, na proposta curricular,
além das disciplinas, outras formas de conhecimento sdo valorizadas, como
podemos constatar em seu depoimento, ao nos dizer que “[...] aqui na escola é legal,
porque a gente aprende ndo sO o que esta nos livros, na matematica, no portugués,
na ciéncia, aqui a gente aprende a ser alguém, a se posicionar, a refletir, a criticar, e

acho que tudo isso faz com que a educagéo daqui seja melhor”,

Ainda dentro da discussdo da Proposta de Formacado Integral dos CEFFA’s, foi
possivel identificar, nos didlogos, como os educadores valorizam a interacdo nos

processos pedagogicos, entendendo que isso seria um grande diferencial das
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Escolas em Alternancia, assim como nos apontou Arroyo (2013) e Freire (2007a),
quando ressaltam a relevancia que ha em se dar voz aos estudantes. Em uma das
conversas, 0 Educador C nos diz que “[...] o ponto maximo da escola € o dialogo que
a gente tem com os estudantes, é o ponto chave. Eu ndo imagino outra escola que
nao tenha isso, eu sei que no regular ndo tem esse tempo, que nao € assim, mas
para mim isso tem que existir”. O Educador B também afirma que: “eu vejo assim,
essa questdo do didlogo com o aluno, fazer o aluno refletir sobre as suas ac¢des né,

€ muito importante”.

Na conversa com os estudantes também foi possivel diagnosticar que eles
evidenciam que ha, na escola, uma valorizacdo dos espacos de dialogo, por
exemplo, nos dizendo que, “‘uma das coisas que mais gosto na escola é que
podemos dar nossa opinido, principalmente quando participamos da auto-
organizacédo” (ESTUDANTE 1).

Podemos perceber que o didlogo nas Escolas em Alternancia € fundamental, tanto
nas praticas curriculares, pois € por meio do processo dialégico do Plano de Estudo
gue ocorre toda a mobilizagcdo para os processos de ensino e aprendizagem, como
nas relagdes mais individuais dentro do coletivo de diversidades, entendendo-se que
cada estudante possui suas histérias, conflitos, potencialidades, e tudo isso € e deve
ser considerado pelos educadores, potencializando as intervencdes pedagdgicas a
que se propde a Formacao Integral. Dessa forma, reforcando ainda a importancia
dada ao diadlogo na escola, o Educador E narra que
Eu converso muito com os estudantes, eu converso informalmente, as
vezes no trabalho préatico, as vezes em sala de aula, porque as vezes eu
entendo assim que foram esses momentos, que leva a gente refletir, e na
escola tinha muito isso, tem sempre um monitor que vocé se identificava
mais, ia sempre na casinha deles, ficava conversando, e eu tenho muito
isso com os meninos e também de ficar conversando com eles, de saber o
que eles querem pro futuro, falar da familia, das atividades coletivas, assim,
tem muita coisa que eu né, trouxe pra minha vida, e parece assim que vocé

entende mesmo quando vocé passa por aquela situacdo, pois quando vocé
€ estudante é bem diferente e tem coisa que eu vim entender agora.

Outro elemento tratado na pesquisa foi a percepcdo dos educadores sobre quais
seriam os principais desafios enfrentados pelas Escolas em Alternancia, mais
especificamente na escola em que atuam. Dessa forma, buscamos analisar, por
meio das falas, como o Educador do Campo, enquanto um “Intelectual

Transformador” (GIROUX, 1997), se posiciona diante dessas situacdes. Os
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principais desafios apontados foram o reconhecimento do trabalho desenvolvido na
Pedagogia da Alternancia, a rotatividade de educadores, as condi¢des de trabalho
nas Escolas do Campo, a formacao dos educadores, a participacdo das familias na
escola, o acesso dos estudantes a escola, o pouco apoio do poder publico as

escolas e o curriculo.

O néo reconhecimento do trabalho desenvolvido pelas Escolas em Alternancia é
uma queixa recorrente dos educadores dos diferentes CEFFA’'s. Como essas
escolas atendem um publico especifico, acabam acontecendo avaliagbes negativas
daqueles que ndo as conhecem e que ndo compreendem as fundamentacdes
filosoficas e pedagdgicas desses espacos escolares. Com isso, € comum ouvir
comentarios preconceituosos e desqualificadores da formacdo em alternancia.
Sobre esses comentarios, a Educadora A afirma:
O nosso principal desafio € o reconhecimento. A gente houve muito 14 fora
gue o ensino € fraco, eu mesmo quando estudava, até meus pais
entenderem que aquilo ajudaria pra minha formacéo, eles também achavam
como um ensino fraco. Hoje como educadora eu vejo que ndo. NGs somos
vistos €&, porque a gente luta pelo sentimento de pertenca do aluno pelo
campo, nao quer dizer que é um ponto negativo né, que o estudo é fraco,
vocé vé que quando a gente pega o curriculo todas as matérias que o aluno
precisa saber, que tem no ensino regular, como eles dizem, também tem no
nosso né, sé que a gente faz aquela relacdo, tanto quanto matéria, quanto
contelido e o que eles precisam saber também na sua vida la no campo, na

sua propriedade, entdo assim uma limitacdo que eu acho é isso, a gente
ndo ser conhecido por trazer uma boa formagéo.

O Estudante 2 apresentou preocupa¢do com a mesma situacao, pois, segundo ele,
ja ouviu critica de parentes em relacdo a escola, dizendo que o “ensino era fraco”.
Ainda de acordo com relato dele, ele rebate as criticas, defendendo o trabalho
desenvolvido pela escola, tentando mostrar aos familiares que o aprendizado é de

qualidade.

A rotatividade de educadores também tem sido uma problematica recorrente nas
Escolas em Alternancia, principalmente nos CEFFA’s, que sao mantidos pelo poder
publico, situacdo agravada pela exigéncia que a atuacdo pedagdgica dos
educadores dessas escolas apresenta, pois, muito mais que ministrar disciplinas
curriculares, requer desses profissionais conhecimentos e apropriacdo da Formacao
Integral que acontece por meio dos Instrumentos Pedagogicos, atividade que é
complexa, e que implica romper com os paradigmas de uma educacdo

compartimentalizada. Além disso, os educadores atuam em diversas outras
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atividades pedagégicas, como visita as familias, acompanhamento de turma®,
formacdo das familias®’, auto-organizacdo dos estudantes®, acompanhamento do

dia®®.

Diante disso, vé-se que, nas Escolas em Alternancia, é preciso um periodo de
adaptacdo dos educadores para que tenham condi¢cdes minimas de conhecer as
especificidades metodoldgicas da Formacéo Integral. Assim, quando h& a saida de
um educador e a consequente chegada de um novo, se faz necessério que se

reinicie todo o processo. Sobre isso, o0 Educador B analisa que

O desafio maior que eu vejo € a rotatividade de educadores, porque quando
a gente trabalhava 14 no Timirim, que a gente comeg¢ou numa equipe,
guando a gente trabalhou o primeiro ano e depois o segundo ano juntos, a
gente foi amadurecendo, comecou a avaliar mais e querer melhorar a nossa
pratica nos instrumentos pedagégicos. Mas, a partir do momento que
comecou a rotatividade dos educadores, ai a gente ndo consegue fazer
isso, sempre a gente tem que, estdo vindo colegas novos, a gente tem que
ensinar, ai parece que fica estagnado, a gente ndo consegue melhorar cada
vez mais esses instrumentos pedagoégicos. Ai quando a pessoa esta
comec¢ando a pegar o ritmo, ai no outro ano ja muda, ai é complicado né?

Corroborando essa analise, o Educador C também confirma esse desafio

enfrentado, apontando que

[...] a gente tinha uma equipe muito boa, muito centrada, muito focada no
gue a gente queria, nossos objetivos, e ai todo ano, a gente recebia uma
mudanca, todo ano mudava, todo ano mudava, isso acabava atrapalhando
0s projetos que a gente tinha, de poder fazer os instrumentos, eles
evoluirem né, da gente pode trabalhar, eu acho assim que essa rotatividade
de educadores, ela atrapalha a gente desenvolver os instrumentos da
Pedagogia da Alternancia, porque se entra alguém novo, entre aspas, a
gente tem que dar uma parada pra poder aguela pessoa poder acompanhar
a gente, mas se ai entra um, dois, trés, ai é muito dificil, a gente ja teve
experiéncia de ano que ficou um ou dois da equipe.

Nos relatos dos educadores, pode-se também identificar preocupacédo em relacdo a
formacdo dos educadores que vao chegando a escola, pois estes entendem que

trabalhar com a Pedagogia da Alternancia requer conhecimento, frente aos

% Atividade pedagdgica que consiste em monitorar o desenvolvimento da turma nas atividades
pedagégicas, bem como na realizacdo dos Instrumentos Pedagdgicos, encaminhando as possiveis
dificuldades, individuais ou coletivas, com a equipe de educadores e/ou familias.

" A escola organiza encontros de formacdo das familias, para conscientiza-las sobre seus papéis
enquanto parceiros na formacdo dos estudantes, esclarecendo sobre as responsabilidades a eles
atribuidas.

*% Sistema no qual os estudantes participam ativamente de diversas atividades, por meio da gestdo
compartiihada, na qual exercem o protagonismo e exercitam habilidades inerentes ao trabalho
coletivo, como planejamento, acompanhamento das atividades, avaliacdo e coordenacao.

9 A cada dia da semana um educador acompanha todas as atividades da rotina escolar, ficando
atento aos hordrios e execucao das atividades da auto-organizagdo e encaminhando as possiveis
dificuldades apresentadas pelo coletivo de estudantes.
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diferentes conceitos, pilares e especificidades metodoldgicas. Quem mais frisou
essa situacao foi o Educador B, que relata com insatisfacdo o fato de as atividades
pedagogicas ficarem comprometidas toda vez em que ha a rotatividade de
educadores. Ele nos afirma que “outro problema é o caso das pessoas que vém
despreparadas né, as vezes com nenhuma base, isso compromete demais o
andamento das questoes pedagdgicas” (Educador B). Diante disso, ele afirma que
Entdo, isso assim, causa muito, um pouco de ...., desmotivacdo na gente
né, de lutar, a gente est4 sempre lutando remando contra maré, ai quando
vem esses profissionais pr4 céd assim, todo ano, todo ano, chega uma hora

gue vocé fica né poxa, vocé fica nadando no seco, fica remando contra a
maré, ai vocé se desgasta muito né, ou vocé carrega essas pessoas has

costas, ou vocé deixa pra la e acompanha o sistema.

Vemos o depoimento acima como uma problematica que precisa ser pensada, pois,
diante da perspectiva de Intelectuais Transformadores, € preciso que estes se
posicionem criticamente diante das adversidades e ndo simplesmente se acomodem
com a situacado, pois se deve primar pela qualidade do trabalho pedagdgico a ser
desenvolvido. Por outro lado, caberia ao poder publico municipal pensar formas de
diminuir a rotatividade de educadores nas Escolas do Campo em Alternéncia, visto
que, ja reforcamos em varios momentos, ha certo grau de complexidade em
trabalhar com os elementos da Pedagogia da Alternancia, o que poderia ser
mitigado com um quadro continuo de educadores e investimentos na formacao e

reflexao.

Ndo é novidade que as escolas publicas enfrentam problemas estruturais e
financeiros, o que também é realidade nas Escolas do Campo. Embora a escola
pesquisada esteja bem conservada e organizada, percebe-se que ha fragilidades no
suporte de materiais didatico-pedagogicos, o que interfere na qualidade do trabalho
a ser desenvolvido pela equipe de educadores. O Educador E apontou, em seu
depoimento, essa preocupacdo, ao dizer que “outro problema €& a condicdo de
trabalho em que a gente se encontra né, a gente vé que nas Escolas do Campo a
gente nunca tem recurso quase, né [...]". Esta afirmativa & corroborada pelo
Estudante 5, ao mencionar gue uma das coisas que o incomodam na escola é a falta
de recursos tecnolégicos, como “laboratério de informatica e data-show para

apresentar trabalhos”.
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A participacdo das familias na escola faz parte dos principios organizativos das
Escolas em Alternancia e é entendida ndo apenas como algo que se da de forma
passiva, como é muito comum nas escolas regulares, mas sim de forma efetiva,
compreendendo que a proposta metodologica prevé a agdo consciente dos trés
parceiros na formagéo: estudantes, familias e educadores. Porém, se tem percebido
que essa participacdo tem diminuido tanto em quantidade como em qualidade, o que
tem interferido nos processos pedagodgicos, principalmente nas atividades que séo
desenvolvidas na estadia quando os estudantes estdo em seu meio sociofamiliar.
Por isso, o Educador D aponta que “...] um dos desafios que eu vejo muito é a
participacdo dos pais. [...] @ questdo da visita, da frequéncia maior na escola”. No
gue tange a essa situacao, o Estudante 2 questionou sobre a participacéo de sua
familia na escola, o que reforca que a participacdo dos pais e/ou responsaveis é um
desafio enfrentado pela escola, considerando que, na Pedagogia da Alternancia,
essa participacdo €é fundamental para o0 desenvolvimento das atividades
pedagogicas, principalmente daquelas que acontecem no periodo da estadia, ou

seja, quando o estudante esta desenvolvendo suas atividades no meio sociofamiliar.

O Educador D e os Estudantes 4 e 2 chamaram a atencao para o fato de que os
estudantes enfrentam dificuldades de acesso a escola, devido a localizacéo
geografica em que se encontram, principalmente na época de chuvas, resultando
em um baixo niumero de estudantes na escola nesse periodo. O Educador D
ressalta ainda que esse € apenas um dos problemas resultantes do pouco apoio do

poder publico as Escolas do Campo, como podemos ver quando ele diz que

[...] o desafio mesmo dos governos né, que por ser alternancia, uma escola
diferenciada, a gente também nota que 0s nossos governantes nao tinham
muito interesse. Eu acho que os politicos eles deviam participar mais das
Escolas do Campo, ver quais sdo as prioridades, o que a gente quer de
melhor, e esse diferencial que faz a escola.

Diferentemente dos outros desafios apontados, o Educador E chamou atencgé&o para
o curriculo, pois, segundo ele, embora a situagdo naquele momento ja estivesse se
contornando, era preciso uma revisdo continua do documento. Outra situagéo
descrita por ele é o fato de que as orientagdes dos conteudos vivenciais precisavam

ser mais bem sistematizadas.

No decorrer da pesquisa de campo, buscamos identificar qual era a concepcéo dos

educadores em relacdo ao curriculo, analisando constatacdes, potencialidades e
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desafios do Plano de Curso. Entendemos que a visdo que eles tém do curriculo esti
relacionada as praticas que desenvolvem no ambiente escolar, pois h4, no discurso
e na pratica, uma intencionalidade, que buscamos verificar se € convergente ou
divergente Dessa forma, ao serem perguntados sobre como definiriam o curriculo,

tivemos as seguintes respostas, conforme o quadro 07.

Quadro 07 — Entendimento dos educadores sobre o curriculo

Educador Entendimento sobre curriculo

Eu acho assim, que o curriculo ndo é s6 apenas esse papel, que me diz o
gue o sistema me diz que tenho que seguir isso aqui, mas sim, é a vivéncia
do aluno, é formar ele como um todo, como um profissional e como pessoa.
Eu acho que todas as areas que se envolvem numa escola, é curriculo pra
mim. Quando eu chamo um aluno e fa¢o aquela andlise, é como € que se
diz? Quando eu trago pra memdéria dele que ele tem que mudar, que as
atitudes dele ndo estdo seguindo a linha que a gente espera, eu acho que
também é um curriculo.

[...] eu acredito assim que além do contelddo que esta la no plano de
formagéo, tem todas as atividades que se encaixam ai dentro dos temas
geradores, as atividades vivenciais que a gente chama né, que ai vem
B desde a experiéncia, o caderno da realidade, ai eu acho que isso € uma
ligagdo com esses temas, ai eu acho que tem que ser levado em
consideracgdo, porque todos esses elementos fazem parte desse conjunto
gue vai possibilitar aquela formacéo integral que a gente almeja.

O curriculo, na minha forma de pensar , que eu entendo, € um documento
gue contém todos os conteldos que 0s meninos tém que saber, que tém
gue conhecer naquele periodo que eles estdo estudando, por exemplo, se
C eles estdo no sexto, sétimo, oitavo ou nono eles tém que ter aquele
conhecimento que é adequado pra aquela série, pra aquele nivel que ele
esta, e esse conteddo ele tem que ser igual ao comum em todas as
escolas.

Pra mim, o curriculo da escola tinha que continuar os contetdos vivenciais,
tendo uma abrangéncia maior, na participacdo dos alunos como um todo,
D juntamente com a familia, e que esse curriculo ele, eu creio, que ele devia
fazer parte de todas as escolas e ndo s6 da escola em alternancia, é isso
gue eu penso sobre o curriculo da escola.

Bom ele é o documento, mas ele vai muito além daquilo ali que esta no
papel. N6s temos o curriculo também como uma referéncia né, mas eu
E acredito que ele ndo tem que ser algo que a gente ndo possa mudar ou
adaptar, ndo precisamos assim seguir ele a risca. Ele ajuda as disciplinas a
se organizar da melhor forma, garantir a interdisciplinaridade.

Fonte: Dados coletados pelo autor (2018).

Comparando as declaracdes, vemos que o Educador C referiu-se ao curriculo de
forma direta como um determinado grupo de conteudos que “precisam” ser
ensinados. Os demais o veem como a multiplicidade de situagbes que permeiam o
cotidiano escolar. Dessa forma, os educadores A, B, D e E corroboram, em seus
discursos, a proposta dos CEFFA’s de Formacéao Integral, entendendo-a como um

curriculo ndo estético, pré-determinado, mas em movimento, dinamico, vivo.
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Outro elemento a se destacar diante do exposto é que, mesmo que o Educador
Ctenha estudado nos CEFFA’s e participado de formagbes pela RACEFFAES,
prevalece em seu discurso uma logica contraria a defendida nas Escolas em
Alternancia. Em sua fala, ele afirma que existem determinados conteudos que séo
considerados como superiores a outros, e estes devem ser repassados aos
estudantes. Ha aqui uma divergéncia veemente, quando também consideramos que,
em discurso anterior, 0 educador destacou como as relagdes vivenciadas no periodo
em que era estudante influenciaram em sua formac&o. Embora o Educador C traga
na memoria como a movimentagcado curricular dos CEFFA’s foi importante, ele a

desconsidera em sua sistematizagcdo do que viria a ser um curriculo.

Portanto, entendemos que a maior parte dos educadores, em seus depoimentos, se
aproxima das proposicdes de Arroyo (2012), Giroux (1997) e Freire (2007a)
relacionadas ao curriculo, como ja descrevemos anteriormente neste trabalho, o

compreendendo a partir dos principios da Formacéo Integral.

Como vimos no inicio do capitulo, o Plano de Curso possui metodologia, termos e
orientacdes especificos da Pedagogia da Alternancia, requerendo, dessa forma, que
os educadores passem por um processo de reconhecimento e apropriacdo do
documento, a fim de compreenderem com efetividade a proposta. Sendo assim,
investigamos como aconteceu esse processo, e identificamos, nos depoimentos,
qgque ndo houve uma dindmica de formacgéo e inicializagdo do Plano de Curso,
ocorrendo que, quando cada educador iniciou o trabalho na escola, se deparou com
o documento em si sem ter um suporte adequado, acontecendo um conhecimento
de forma superficial, por meio dos educadores que ja atuavam na escola, e que
também enfrentavam dificuldades na compreensdo do documento:
Foi um contato que foi acontecendo, porque nédo tive aquela formacéo
inicial, como eu ja tinha estudado eu ja sabia mais ou menos como era o
andamento, e assim foi apresentado pelos colegas o curriculo, pelos
colegas mesmo da escola, e fui observando as orientagdes metodoldgicas,

de avaliacdo, e eu fui me interagindo aqui, 0 que esta escrito aqui no
curriculo, eu fui trazendo para os conteddos. Fui aprendendo na pratica

mesmo. Ai no decorrer dos anos, fui me aperfeicoando (Educador A).

Foi uma experiéncia assim, ndo foi legal. A gente ndo tinha conhecimento
do que ia fazer entendeu? A gente estava totalmente desnorteado, néo
tinha ninguém assim, a gente foi pedir orientacdo ao pessoal da Escola
Familia, porque na secretaria de educagcdo ndo tem ninguém pra estar
ajudando a gente nisso dai né? (Educador B).
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Na verdade, estou conhecendo (risos). Foi assim foi bem cru, quando eu
comecei a trabalhar aqui, eu estava no quarto periodo da faculdade, entdo
eu estava bem no inicio ainda. Apresentaram pra mim o Plano de Curso,
falaram pra eu trabalhar assim dessa forma, me mostraram o plano de
curso, e eu fui acompanhando, entre aspas acompanhando (Educador C).

Olha como eu tinha trabalhado trés meses no Estado, vocé pega o curriculo
do Estado ai tem tudo no livro né, de A a Z. Ai quando eu cheguei aqui e me
deparei com o curriculo da Pedagogia da Alternancia, e ai comecaram as
verbalizagGes, ai comegaram a me falar “Oh! isso & dentro disso’, “Isso é
Tema Gerador, isso é Plano de Estudo”, eu quase enlouqueci né? Falei
meu Deus do céu, o que que é isso? (Educador D).

S6 me entregaram e falaram essa area € sua e vocé vai desbravar. Mas
ndo teve ninguém assim para orientar, ai no principio eu tive muita
dificuldade pra compreender porque vem os temas pra vocé trabalhar, mas
para quem esta comegando, com era no meu caso, tem temas que mesmo
gue ele seja dentro da &rea, ele é geral e as vezes vocé precisa de temas
especificos para trabalhar dentro da area (Educador E).

Em relacdo ao processo de socializacdo do funcionamento do Plano de Curso,
sabemos que esse acontece de forma coletiva nos Encontros de Formacao da
RACEFFAES e nas escolas, pelos responsaveis pela tarefa do Setor Pedagdgico
chamada de Formacdo dos Estudantes, a qual possui como uma de suas
abrangéncias o Plano de Curso, e na Formacéao Inicial dos Educadores. Todavia,
constata-se que ocorrem falhas durante esse percurso de socializagéo, destacando-
se que nem todos os educadores dos CEFFA’s participam dos encontros da
RACEFFAES e/ou da Formacéo Inicial, devido a questfes internas das unidades
escolares, e que internamente as escolas nem sempre possuem educadores

habilitados a repassar com eficiéncia as informacgdes necessérias aos inexperientes.

Diante disso, os educadores expressam a necessidade de uma forma mais precisa

de socializacéo do Plano de Curso, nos declarando que

Eu acho que tem que ter uma formacé&o, porque quem chega nu e cru para
ta olhando ali. Acho que tem que ter uma formacéo e oficinas, formacao
assim, ter uma oficina de cada &rea, pra poder estar dando uma passada,
em cada contetdo, para o pessoal dar uma discutida, eu acho que esse é o
correto (Educador B).

Pra quem t& chegando, pra quem néo conhece, até para as pessoas que ja
estdo, seria necessario uma formacédo sobre o Plano de Curso. Dar uma
reforcada, dar uma avaliada, pra ir sanando essas dificuldades, essa
davidas que ainda tem, eu acredito que ainda tem dificuldade em trabalhar o
Plano de Curso (Educador C).

E era preciso ter uma formacdo pra entregar o curriculo, para orientar. A
gente encontrou muita dificuldade, quando chegou o dltimo Plano de Curso
aqui. Precisava ser melhor orientado, principalmente quando é trocado o
tema (Educador E).
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Portanto, seria interessante que a RACEFFAES repensasse a dinamica de
socializacdo do Plano de Curso para os novos educadores que chegam aos
CEFFA’s, possibilitando que as reflexdes filosoficas e politicas do Plano de Curso
fossem de fato apropriadas, implicando, assim, maior efetividade metodoldgica

dentro dos principios da Formagcéao Integral.

Considerando as teorizagbes de Giroux (1997) acerca da “Pedagogia da
Possibilidade”, de Arroyo (2012) sobre como os espagos escolares séo “espagos de
resisténcias” e de Freire (2007a) quando discute a educagdo como “emancipagao e
resisténcia”, buscamos verificar, em nossa pesquisa com os educadores, se eles
posicionam suas intencionalidades diante dos contextos e situacdes vividas no
cotidiano escolar, ou se sédo meros reprodutores curriculares, ainda que o Plano de
Curso tenha uma proposta de que os sujeitos envolvidos nos processos educativos

sejam protagonistas.

Diante disso, questionamos sobre como seguiam o Plano de Curso, identificando

gue os educadores demonstram ter autonomia nas proposicées de conteudos que

Y

julgam serem necessarios a formacdo dos estudantes. Vemos isso com o0s
educadores D e E quando esses nos dizem respectivamente que “as vezes tenho
que fazer algumas adaptacdes, [...] incrementar algum conteddo que nao foi
contemplado”, e “mas eu jA me coloquei em situacdes que, por exemplo, de
trabalhar uns conteudos que néo estdo contemplados no curriculo, de ndo deixar de
trabalhar o que estd |14, mas a gente acrescenta se necessario”. Essa situacéo

também é analisada com os demais, quando nos descrevem que

Eu nao sigo a risca, né, assim do jeito que est4 aqui né, um por um escrito
no papel, conforme a gente vai trabalhando no Plano de Curso que eu vejo
as necessidades, que assim que foi algo que foi mudando no decorrer dos
anos, que eu fui me organizando é, é, ai eu vou seguindo conforme o plano
de estudo, que eu vejo as necessidades dos estudantes, eu vou inserindo.
Tem alguns conteldos que ndo vem escritos aqui no papel, mas que eu
vejo que tem necessidade dos estudantes saberem ai eu vou e acrescento
(Educador A).

Eu vou adequando, eu busco outras coisas. Eu olho as orientacfes, a
metodologia, as formas como posso trabalhar aquele tema, quando eu
tenho alguma dificuldade, que é diferente, ai eu busco outras coisas. [...]
mas eu dou uma olhada no curriculo do municipio também, para eu me
basear um pouco também, para eu nédo ficar perdido, eu ver o que eu ..., ir
fazendo um balanco, um paralelo (EDUCADOR C).
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Todavia, chamamos atenc¢éo para o fato de que, embora os educadores se mostrem
com certa liberdade para sugerirem e trabalharem conteddos que nao estédo
presentes no curriculo, ndo ficam totalmente claras as reais motivacdes para essa
‘autonomia’, pois, nos discursos, apareceram algumas colocacdes que induzem a
constatar que esse complemento curricular se da por referéncia aos curriculos
convencionais. Podemos refletir sobre essa situacdo, diante da afirmacao
supracitada do Educador C, “[...] eu dou uma olhada no curriculo do municipio”. Em
outro momento da entrevista, ele também nos disse que
E ai assim, fica uma indagacéo, serd que quando s6 meninos entram no
sexto e saem no nono, eles vao ver todo os contelido que eles iriam ver la
fora? Sera que em todos esses conteddos mesmos, pra eles darem
continuidade e se 0 menino parar no sexto aqui e for la pra outra escola, ele
vai conseguir acompanhar 1a? Ou o que vem de la pra ca vai conseguir
acompanhar aqui? [...] por exemplo, se 0 menino estuda aqui no sétimo
ano, se ele for pra outra escola, ele ndo vai conseguir acompanhar, porque
contetdos que ele vé 14, ndo vé aqui, ou os que vé aqui ndo vé 14, entdo eu
acredito assim talvez nivelar deixar os contetdos que trabalham la vé aqui
no tempo certo, ou ndo sei isso ndo estd muito claro, essa questdo dos
conteddos eu fico meio assim serd que 0S meninos v8o conseguir

acompanhar, por que o curriculo, pelo menos o que o pessoal da secretaria
trouxe, tem uma diferenca, na minha disciplina eu vejo assim.

Diante do exposto e da proposta de autonomia dos educadores enquanto
Intelectuais Transformadores, e de se trabalhar conteddos que ajudem na
conscientizacdo sobre a realidade, existe uma interrogacdo sobre se o que tem
maior peso na determinacao dos conteludos a serem trabalhados séo as referéncias
externas e convencionais de curriculo. Motivados por essa questdo, quisemos
verificar também qual a influéncia das avaliacbes externas, mais precisamente o
PAEBES (Programa de Avaliacdo da Educacéo Basica do Espirito Santo), na pratica
pedagogica dos educadores. Observamos que, de acordo com os relatos, 0s

educadores afirmam que ha interferéncia dessas avaliagdes.

Agora a gente que € municipal, a gente tem um problema assim, a gente
tem que fazer aquelas provas que vém de fora, vocé esta entendendo, e as
vezes tem conteldo que € de uma série que esta em outra, por causa dos
temas geradores, € que isso assim é ruim pra no caso dessas provonas ai,
a gente sabe que ndo prova nada, e que as vezes 0s resultados nem séo
representativos, mas assim é cobrado o professor igual em um colégio
regular (Educador B).

Sendo assim, h4 entdo outra situacdo que precisa ser pensada pela RACEFFAES,
gue €: quais as consideracdes que serao feitas nos planos de ensino, visto que as

escolas estao inseridas nos programas de avaliacdes externas?
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A partir de nossas andlises e do nosso dialogo com os educadores, nos inquietamos
em saber qual a avaliacdo feita por eles das potencialidades e desafios referentes
ao Plano de Curso. Pudemos entdo ver que é bastante relevante para eles que os
conteudos estejam ligados aos temas da realidade. Afirmam assim que “o ponto
forte que eu acho, é que os conteudos ja vém, assim, dentro dos temas geradores,
ai quando vocé faz os pontos de aprofundamento, geralmente bate com os
conteudos que esta la” (EDUCADOR B).

Ainda sobre a relacdo com a realidade a partir dos Temas Geradores, o Educador A

ressalta que
Como ponto positivo, aqui no caso da minha disciplina o contetdo, ele vem
a parte de orientagBes metodoldgicas. Tem orientagbes para a sesséo para
a estadia, assim ele vem definido uma ajuda pra vocé, do que vocé pode
trabalhar, como trabalhar, como trazer para a realidade dele, uma parte
positiva que eu acho € essa, os métodos de avaliacdo que eu posso usar,

entdo essa parte aqui, que vem junto dos conteudos, € positiva. Tanto na
sessdo como na estadia vem detalhado né?

Por outro lado, o Educador E chama atencdo para a distribuicdo equilibrada dos
conteudos no decorrer dos trimestres, enquanto o Educador D questiona a
disposicdo dos conteudos no nono ano, demonstrando-se preocupado se esses
serdo suficientes para que tenham a base necessaria para o Ensino Médio. Vemos,
portanto, mais uma vez uma preocupacao dos educadores com o contetado em si, e
nao com O processo proposto pela metodologia da Formacgéo Integral a partir dos
elementos da realidade.

Em outra situacdo de destaque, dois educadores, A e D, demonstraram
preocupagao com as turmas do sexto ano, pois consideraram que elas sofrem um
impacto relevante ao se depararem com uma metodologia diferente da que
vivenciavam no Ensino Fundamental Séries Iniciais. Para eles, o curriculo da
alternéancia é muito exigente para essas turmas, pois é apresentada a eles uma série
de termos e orientagbes que causam estranheza. Outra situacdo é que esses
educadores consideram que a quantidade de conteudos € demasiado exigente.

Diante disso, nos dizem que

Hoje os alunos que chegam no sexto ano sentem aquele impacto em
relagdo a nossa forma de trabalhar o curriculo, porque eles vém de escolas
multisseriadas, e chegam aqui tem todo aquele impacto da auto-
organizacgdo do trabalho pratico, € mas eu sinto mais resisténcia da familia,
o educando ele né, por estar aqui envolvido com outros, mas vai se
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adaptando ao processo. Mas a resisténcia maior mesmo é dos pais
(EDUCADOR A).

Precisa adequar esses temas a idade deles, pois eles ndo tém
entendimento para esse nivel, sobre as teorias, enfim, os meninos nao
estdo preparados para receber esse tipo de conhecimento né&o
(EDUCADOR D).

Ainda sobre os desafios percebidos em relacdo ao Plano de Curso, os educadores,
de forma unanime, destacaram a dificuldade que enfrentam para que aconteca a
Integracdo das Areas. Embora a propria dindmica do curriculo tenha essa
intencionalidade, na pratica, eles encontram limitacdes para que as disciplinas sejam
trabalhadas de forma integrada. Um dos fatores limitantes esté relacionado a falta de
tempo dos educadores para planejarem juntos. Outra situacédo apontada diz respeito
a formacdo de educadores nas licenciaturas, as quais ndo 0s preparam para
desenvolverem habilidades de superacdo do trabalho isolado das disciplinas, téo
presente no ensino convencional. Essa andlise pode confirmar-se ao vermos 0s

educadores afirmarem que

Nés temos muita dificuldade de fazer essa integracdo entre as disciplinas,
com se diz, nés estamos muito ainda nas gavetinhas. Nés ndo conseguimos
fazer essa integracdo, nds trabalhamos voltados para os temas,
contextualizado, mas é cada um no seu quadrado. Acho que isso tem a ver
com nossa formagéo, a vida toda nos fomos assim, eu, por exemplo, tenho
dificuldade, tenho muita (EDUCADOR B).

Aqui tem alguns fatores que ndo permitem, porque esta sobrecarregado de
outras atividades, mais também ndo sei se € uma desculpa, mas essa
integracdo eu acho que ela € muito importante, mas ela esta deixando a
desejar na escola, até porque a integracdo das disciplinas promove aulas
mais dinamicas, integradas, vocé consegue dinamizar as aulas e
consequentemente 0s meninos vao gostar mais das aulas vao ser assim
interessantes. Portanto, € algo que a gente precisa refletir mais e por em
pratica. [...] Eu ndo tenho muito essa pratica de integracdo n&o, mais no
geral com as outras disciplinas eu tenho dificuldade de puxar outras
disciplinas. Mas também se a gente olhar, o plano de curso tem uma
proposta de integracdo, mas a gente, as vezes deixa passar despercebido
(EDUCADOR E).

As vezes vocé pensa assim, ‘ah vou fazer eu mesmo, assim é mais facil, ai
vocé meio que se distancia, cada um cuida do seu quadrado, tem essa
dificuldade, eu tenho essa sensacao’. [...] As vezes, temos dificuldades em
demostrar para o0s estudantes que o0s conhecimentos estdo todos
conectados (EDUCADOR C).

No entanto, como a proposta do Plano de Curso traz em si essa indicacdo a
Integracdo das Areas, pois, a partir de um Tema Gerador, todas as disciplinas
buscam relacionar o conhecimento cientifico com a realidade, por meio das

colocacfes feitas no processo de Plano de Estudo, de certa forma ela é percebida
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pelos estudantes, ainda que os educadores n&o a facam de forma sistematizada. E
o0 que vemos na fala do Estudante 3 ao nos descrever que “todas as disciplinas

acabam falando do mesmo tema”.

Por fim, quando questionamos os educadores sobre quais propostas de mudancas
fariam a RACEFFAES, quando vierem a acontecer novas oficinas de Plano de
Curso, se limitaram a dizer que reorganizariam alguns contetdos. Nao apontaram,
portanto, propostas de mudancas mais impactantes, até mesmo porque, ressaltam
que aprovam como o curriculo esta estruturado. Dessa forma, mesmo que tenham
consciéncia de que existem fragilidades no Plano de Curso, ndo se posicionaram de
forma mais critica dentro da lI6gica de construcdo e reconstrucao curricular proposta
pelas articulagbes da RACEFFAES.

Contudo, queremos enfatizar aqui que, em nossas observacdes na sala de aula,
apenas nas disciplinas ligadas a area de Ciéncias Agropecuarias houve relacdo do
contetdo com a realidade, até mesmo porque essa € a logica, a relacdo camponesa
com a agropecudria. No entanto, ndo foi possivel identificar que os demais
educadores estavam trabalhando os contetdos a partir da realidade. Na verdade, o
que vimos foram aulas expositivas, conteudistas, sem mencionar, exemplificar, ou
contextualizar com os elementos e fendbmenos presentes na vida dos estudantes.
Isso também se constatou ao observarmos que as aulas estavam regidas pelo
contetido que estava nos livros, nos quais os estudantes respondiam a questdes que
ndo contribuiam para a reflexdo sobre a realidade, divergindo do discurso dos

educadores.

Outro aspecto observavel é que, nas aulas acompanhadas, ndo foi dada “voz”
(ARROYO, 2012) aos estudantes, para que eles pudessem dialogar tendo como
base seus saberes prévios. O que vimos foram aulas em que o0s estudantes
participavam de forma superficial, muitas vezes se limitando a responder as
atividades que estavam descritas no quadro. Outro aspecto observavel é que
também os educadores ndo expressaram suas experiéncias vivenciadas, opinides e
visdo de mundo, se restringindo apenas a ministrar o contetdo. Outro dado que nos
reforca essa dificuldade € que, ao observarmos os cadernos de registro das

disciplinas dos estudantes, constatamos que se repete a situacdo que presenciamos
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na sala de aula. Nesse caso, os textos, as atividades, os exemplos, ndo faziam

mencéao ou referéncias a realidade camponesa.

Observamos também, em alguns momentos, que, embora nos discursos de
educadores e estudantes, tenha havido afirmacao de que o dialogo € uma constante
no ambiente escolar, ocorreram situacbes em que os educadores tiveram que
recorrer a ‘autoridade’, elevando o nivel da voz, para que conseguissem se
comunicar ou organizar o momento de estudo, implicando, assim, a diminuicdo da

qualidade da relagéo dialégica defendida nos CEFFA’s.

Desse modo, observamos que ha um tensionamento e, a0 mesmo tempo, uma
lacuna, entre o dito e o feito no cotidiano escolar. Ndo pretendemos, aqui,
apresentar a situacdo como uma mera critica, mas sim apontar que € preciso
repensar sobre os processos de formacdo de educadores, uma vez que
demonstraram dificuldades em trabalhar o conteddo em uma nova perspectiva, que
ndo a convencional. Parece-nos que a contextualizacdo dos conteudos com a
realidade fica restrita ao movimento realizado pelo Plano de Estudo. A partir dai, as

disciplinas encontram dificuldades em continuar nessa perspectiva.

Portanto, diante do exposto, nossa intencao inicial de analisar as possibilidades e
desafios do Plano de Curso foi se concretizando no decorrer da pesquisa, sem, no
entanto, esgotar as possibilidades de reflexdo sobre o papel desse curriculo
desenvolvido de forma coletiva por Educadores do Campo para as Escolas do
Campo, ou seja, criado e recriado por autores e sujeitos dos processos educativos,
dentro dos principios da Pedagogia da Alternancia, norteados pela Formacao
Integral dos sujeitos, partindo da realidade e saberes prévios dos estudantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho buscou analisar as aproximacgdes e distanciamentos entre o
Plano de Curso, curriculo organizado e construido de forma coletiva pelos
educadores dos Centros Familiares de Formacao em Alternancia, os discursos dos
educadores e as observacdes das praticas pedagogicas do cotidiano escolar.
Buscou-se, inicialmente, por intermédio da revisdo de literatura, conhecer o que
vinha se tratando nas pesquisas em educacao sobre a Educacdo do Campo, a
Pedagogia da Alternancia e mais especificamente sobre os curriculos desses
espacos formativos. Constatou-se que ha escassez de trabalhos que abordem essa

tematica.

Dessa forma, fez-se a opcado metodolégica do estudo de caso em um CEFFA,
buscando aproximacao maxima do objeto a ser pesquisado, o curriculo das Escolas
do Campo ligadas a RACEFFAES, visando a quantidade, qualidade e solidez dos

dados a serem coletados para a analise, de acordo com o0s objetivos tracados.

Vimos, em nosso primeiro capitulo, que ha um grande nimero de pesquisas que
tratam sobre o curriculo, a partir de uma diversidade de posicionamentos teoricos,
dificultando assim, por nossas limitagdes, aprofundar o debate, o que iria demandar-
nos navegar em mares por hora desconhecidos, ndo esgotando a possibilidade de
que o facamos em uma oportunidade futura. Na segunda parte desse capitulo,
procuramos aproximar a revisao de literatura do nosso objeto de estudo, buscando,
nas publicacdes da Universidade Federal do Espirito Santo, trabalhos de relevancia
que abordassem o curriculo das Escolas do Campo em Pedagogia da Alternancia.
Identificou-se que a teméatica da Educagdo do Campo ganha forgca nas discussdes
académicas a partir dos anos 2000, periodo em que esta categoria comega a ganhar
respaldo com o Parecer CNE n° 36/2001 (BRASIL, 2007). No entanto, dos diversos
trabalhos consultados, nenhum abordou o Curriculo das Escolas do Campo, o0 que

trouxe maior relevancia a esta pesquisa por sua originalidade.

A parte inicial do nosso segundo capitulo apresentou, de forma sucinta, importantes
conceituagcdes acerca do curriculo. No entanto, fizemos a opcdo por ndo nos
aprofundarmos nessa discussao, visto que ja ha certa vastidao de trabalhos que o
fazem. Dessa forma, quisemos, entdo, apresentar autores que, a nOSsSO Ver,

contribuiam de forma mais direta para as discussfes pretendidas no trabalho,
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inclusive por estarem também proximos de nossas reflexdes acumuladas ao longo
de nossa trajetoria profissional e académica. Portanto, apresentamos as principais
contribuicdes de Paulo Freire, Henry Giroux e Miguel Arroyo sobre como o curriculo,
enquanto documento politizado, € fundamental no processo de tomada de
consciéncia, ressaltando também a relevancia do educador no processo de

constituicdo curricular.

Evidenciou-se, no decorrer do segundo capitulo, como Freire, Giroux e Arroyo
possuem, em suas conceituagcdes, proximidades, o que ndo se deu por acaso,
sabendo-se que tanto Giroux, como Arroyo tiveram as ideias Freireanas como
inspiracdo e referéncia. Dessa forma, tendo como base esses trés autores,
buscamos sustentar nossas andlises a luz de alguns conceitos e ideias, como a
Pedagogia da Possibilidade, a importancia do didlogo, a centralidade da educacao
na relacdo do individuo com o coletivo, o saber prévio como elemento motivador ao
conhecimento, conscientizacdo, Intelectual Transformador, Emancipacdo e
Libertacdo, o curriculo enquanto Politica Cultural, a escola como Esfera Publica, a
necessidade em se dar Voz a estudantes e educadores, Identidade dos educadores,

o curriculo enquanto elemento de disputa e o curriculo enquanto poder.

Nosso terceiro capitulo se constituiu pela intencionalidade em proporcionar uma
compreensao basica dos caminhos e movimentacdes percorridos pela Pedagogia da
Alternancia, a partir seu surgimento na Franca, sua chegada ao Brasil no sul do
Estado do Espirito Santo, implantacdo em outros Estados, outras experiéncias e
modelos, a criacdo de organizacfes em nivel regional, nacional e internacional e
expansao pela via publica. Evidenciamos também, nesse capitulo, o tensionamento
entre o MEPES e educadores das Escolas Familias Agricolas do Norte do Estado,
culminando com a criagdo da RACEFFAES como articuladora dos CEFFA’s,
buscando a unidade politico-pedagdgica entre as diferentes experiéncias integrantes
da UNEFAB e da AIMFR. Ainda nesse capitulo, descrevemos a estrutura da
RACEFFAES e suas contribuicbes ao fortalecimento da Educacdo do Campo, por
meio das formacdes de educadores, estudantes e familias. Apresentamos também,
aproximando de nosso objeto de estudo, a articulacdo da construcdo curricular dos
CEFFA’s, o Plano de Curso. Ademais, demonstramos as caracteristicas e principios

gue regem a constituicdo de um CEFFA, evidenciando as relagbes desses com a
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proposta curricular. Por fim, expusemos, de forma breve, as escolas que adotam a

Pedagogia da Alternancia no Municipio de Sdo Mateus.

Nosso quarto capitulo se propds a apresentar e analisar a efetivacdo do Plano de
Curso na Escola Comunitaria Rural Municipal de Ensino Fundamental da Regido do
Corrego Seco, buscando verificar os tensionamentos ocorridos no entrelacar da
andlise do documento, das observagBes do cotidiano escolar, das opinides dos
estudantes e dos discursos e trajetérias de vida dos educadores.

Constatou-se que a RACEFFAES encontra dificuldades na articulagido coletiva da
construcdo do curriculo, uma vez que, durante esse processo, que demora cerca de
dois anos, ha intensa rotatividade de educadores, principalmente nos CEFFA’s
publicos que, em sua maioria contam com profissionais contratos por Designacao
Temporaria. Existe, também, restricdo a participacdo, devido as necessidades
internas das escolas, bem como limitacdes impostas pelas Secretarias Municipais,
ressaltando-se que as oficinas de construcdo do Plano de Curso acontecem
paralelas aos dias letivos, ou seja, 0os educadores, para participarem, precisam se

ausentar do ambiente de trabalho.

No entanto, gostariamos de chamar a atencdo para essa articulacdo, que acontece
entre as Escolas do Campo que fazem parte da RACEFFAES para a constru¢ao do
Plano de Curso, tarefa que poderiamos classificar de no minimo ousada, pois se
trata da procura das escolas e Educadores do Campo pela autonomia nos
processos educativos, visto que, nas escolas convencionais, 0s curriculos sao
pensados e exercidos de forma verticalizada, conteudista, desligada das questdes
da realidade. Nesse contexto, ressaltamos, o presente trabalho preocupou-se em
contribuir para as pesquisas em educacgao, apontando que esse aspecto pode ser
mais bem explorado por meio da analise critica das possibilidades e desafios

inerentes a esse procedimento.

Identificamos que, quanto ao Plano de Curso, ndo esta claro quais posicionamentos
tedricos o constituem. Ainda que, no discurso dos educadores, de forma generalista,
seja ressaltada a contribuicdo de Freire, ndo € possivel perceber sua influéncia de
forma nitida. Também n&o h&4 mencdo aos documentos oficiais que regulamentam a
Educacdo Basica no pais, como a Lei de Diretrizes e Bases, as Diretrizes

Curriculares Nacionais da Educacéo Basica e os Parametros Curriculares Nacionais,
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documentos importantes a serem considerados na construgdo de uma proposta

curricular.

Apresentamos os principais elementos que constituem o Plano de Curso, o qual tem
como ponto de partida os Temas Geradores, que foram elencados por um grupo de
educadores nas primeiras articulacbes da RACEFFAES, visando a essa construcao
curricular. De acordo com a entidade, os temas propostos possuem uma ldgica
associada ao desenvolvimento humano: a nutricdo, a reproducdo, a sociedade e a
economia, porém nao esta explicitado no documento algum referencial tedrico que
sustente tal embasamento. Além disso, vimos que, a partir dos Temas Geradores,
sao constituidos Temas de Estudo, adaptados a realidade de cada CEFFA, os quais,
tendo como ponto de partida o Método Plano de Estudo, direcionardo todo o
processo educativo a ser desenvolvido nas escolas, por meio dos conteudos a

serem trabalhados nas disciplinas e pelos Instrumentos Pedagdgicos.

No transcorrer do quarto capitulo, foi dada énfase ao Método Plano de Estudo, pois
este € apresentado como o Método Guia da Formacdo em Alternancia. Por isso,
foram elencadas as principais etapas que compdem o método, visando a fazer-se
compreender que, para além de uma atividade pedagdgica, esta seria a propulsora
de toda a dinamica de producao de conhecimento nos CEFFA’s, partindo da
investigacdo da realidade dos estudantes, buscando a conscientizacdo dos sujeitos
por meio da integracdo entre o saber prévio, empirico, e o saber cientifico,
motivando as possiveis transformag6es da realidade. Da mesma forma, foi dada
especial atencdo aos Instrumentos Pedagodgicos, que se originam a partir dos
Planos de Estudos e dao complementariedade a producdo de conhecimento, em
consonancia com as disciplinas curriculares. Nesse contexto, apontamos que é
possivel e necessario melhor aprofundamento cientifico sobre o Método Plano de
Estudo e os Instrumentos Pedagodgicos, visto que sua relevancia para a Pedagogia
da Alternancia torna-os motivadores para futuras pesquisas em educacao,

principalmente nas que tratarem de curriculo.

Constatamos que a pratica pedagogica dos educadores pesquisados trazem, em si,
influéncias das experiéncias e trajetéria de vida desses sujeitos, principalmente das
que se referem ao periodo em que eram estudantes. Dos cinco educadores, quatro

estudaram em Escolas em Pedagogia da Alternancia e destacaram com grande
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énfase as memoarias que carregam desse periodo, explicitando, nos didlogos, como

elas interferem na atuacao docente.

Averiguamos que, entre os educadores, é consenso o discurso da Formacéo Integral
proposto no Plano de Curso dos CEFFA’s, buscando, na formacgédo escolar dos
jovens camponeses, ir além dos conteddos programaticos previstos nos documentos
oficiais que regulamentam a Educacdo Béasica no pais. Além disso, é perceptivel,
nos didlogos com os educadores e com o0s estudantes, que as Escolas em
Alternancia se propdem a formar para a vida cidadados conscientes, participativos,

com senso de organizacao coletiva e solidaria.

Nas entrevistas, os educadores e estudantes descreveram quais seriam 0S
principais desafios enfrentados pela escola, destacando-se o pouco reconhecimento
do trabalho desenvolvido na Pedagogia da Alternancia, as interferéncias da
rotatividade de educadores nas praticas pedagdgicas da escola, as dificuldades
relacionadas as condicbes de trabalho, a formacdo dos educadores e suas
implicacdes na garantia dos principios metodoldgicos, a participacdo das familias na
escola, uma vez que a estas sdo atribuidas responsabilidades especificas a
Pedagogia da Alternéncia, as limitac6es geograficas e suas interposicdes ao acesso

dos estudantes a escola, o pouco apoio do poder publico e o curriculo.

Todavia, queremos destacar aqui dois desses desafios supracitados, a formacéo
dos educadores e a rotatividade, que tém interferéncia direta na pratica curricular. A
formacdo de educadores é o que possibilita dar as condicbes minimas de
compreensao das diversas especificidades da Pedagogia da Alternancia. Dessa
forma, quando ela é insuficiente, fica-se a mercé do que cada educador acredita que
seja o fazer pedagdgico. A rotatividade interfere diretamente no primeiro desafio
destacado, pois dificulta a continuidade do processo formativo, além de implicar os
processos de fortalecimento da identidade do trabalho coletivo na equipe, pois
acontece que, quando um determinado educador esta se adaptando, na troca de
ano letivo ndo consegue mais a vaga na escola, vindo um novo educador e
recomec¢ando todo o processo. Portanto, essas situacoes enfrentadas pelas Escolas
do Campo vao atrapalhar a garantia dos principios politico-filoséficos pré-

estabelecidos.
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Sobre o processo de apropriacao do Plano de Curso por parte dos educadores que
vao chegando aos CEFFA'’s, recomendamos a RACEFFAES que repense e articule
oficinas especificas de socializacdo da estrutura do documento, visando a assegurar
uma formacdo minima que possibilite maior efetividade metodologica nas escolas,

ainda que ja tenhamos mencionado as dificuldades dessa articulagédo.

Outro aspecto relevante demonstrado na pesquisa é sobre a complementacao de
contetdos das disciplinas, feita pelos educadores ao Plano de Curso, visto que a
motivacdo para essa movimentacdo ndo reside apenas no principio da autonomia
pedagogica, mas também na visdo conteudista do curriculo, fazendo com que
determinados conteudos sejam priorizados em detrimento de outros, sob a influéncia
questdes externas, seja por comparacdo com 0s curriculos municipais, seja pelas
avaliacbes externas como o Programa de Avaliacdo da Educacéo Basica do Espirito
Santo - PAEBES. Logo, se faz necessario que a RACEFFAES reflita sobre essas
influéncias e formule estratégias de superacdo e/ou conciliacdo, sem perder de vista
seus principios, principalmente o que trata da realidade como direcionadora dos
conteudos.

Voltando ao aspecto da formagcdo de educadores, uma das especificidades da
Pedagogia da Alternancia, sugerimos que esse campo tenha atencéo especial, tanto
dos educadores, como da RACEFFAES, pois constatamos, na pesquisa, relevante
dificuldade dos educadores em trabalharem os contetdos de forma contextualizada
continuamente, estando restritos esses momentos ao Método de Plano de Estudo.
Tal dificuldade, muito provavelmente, esta associada as experiéncias formativas que
esses educadores tiveram, pois, pelo que sabemos, quase em sua totalidade
reforcam a abordagem dos contetdos de forma desvinculada da realidade. Contudo,
explicitamos, a proposta em si do Plano de Curso viabiliza caminhos para a

Integracéo das Areas, bem como da contextualizagdo dos contetidos.

Parece-nos fundamental que os as escolas em alternancia, por meio dos encontros
e formacBes da RACEFFAES, discutam como a Integracdo das Areas pode
acontecer de forma efetiva e eficaz, uma vez que é um dos pilares da proposta
curricular defendida no Plano de Curso. Ainda falando sobre Integracdo das Areas e
contextualizacdo dos conteudos, apontamos também a necessidade de que a

entidade discuta sobre o material didatico dos CEFFA’s, uma vez que esses, quando



142

necessario, tém sido os mesmos dos colégios convencionais, indicando talvez que
haja a articulacdo para a producdo de material especifico, ainda que esse seja um

passo um tanto quanto audacioso.

O presente trabalho ndo pretendeu dar por finalizada a discusséo, mas, ao contrario,
quis identificar e apontar diversas outras possibilidades de investigacdo, entendendo
que a Pedagogia da Alternancia € um fato histérico recente, que acaba de
comemorar seus cinquenta anos de implantacdo no Brasil, passou e esta passando
por diversas reformulacdes, até mesmo porque estd em sua génese esse poder
inovador de se adaptar as necessidades sobrepostas pela realidade. Sendo assim,
consideramos que nossa pesquisa € apenas um passo inicial na contribuicdo das
pesquisas que tratam da Educacdo do Campo, da Pedagogia da Alternancia e de

seus curriculos.
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APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO DE QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO UNIVERSITARIO NORTE DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO NA EDUCACAO BASICA

POSSIBILIDADES E LIMITE§ DA PRODU(;AQ CURRICULAR: UM ESTL{DO DE CA~SO EM UM CENTRO
FAMILIAR DE FORMACAO EM ALTERNANCIA (CEFFA) DO MUNICIPIO DE SAO MATEUS - ES
Valdinei de Almeida

Orientadora: Dr2 Andrea Brandao Locatelli

Dados de identificacdo pessoal e profissional

1- Dados de identificacdo pessoal:

Nome:

Data de
nascimento:

Telefone: | Email: |

2- Dados de identificag&o Profissional:
Trés ultimas experiéncias profissionais anteriores ao trabalho no CEFFA:

Cargo/funcéo Local Periodo

Ultima

Penultima

Antependultima

3- Atividades (funcdes) desenvolvidas no CEFFA
4- Dados referentes a formacao de nivel médio:
Local Tipo Ano de
concluséao
5- Dados referentes a formacéo de nivel superior:

Local Curso Ano de
Conclusao




6- Dados referentes a formacdo em cursos de pds-graduacgao:

154

Local

Curso

Ano de
Conclusao

7- Dados referentes a formacéo continuada (destacar as trés de maior

relevancia, quando for o caso):

Local

Curso

Ano de
Conclusao
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO UNIVERSITARIO NORTE DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO NA EDUCACAO BASICA

POSSIBILIDADES E LIMITES DA PRODUQAQ CURRICULAR: UM ESTUDO DE CASO EM UM CENTRO
FAMILIAR DE FORMACAO EM ALTERNANCIA (CEFFA) DO MUNICIPIO DE SAO MATEUS - ES

Valdinei de Almeida
Orientadora: Dr2 Andrea Brandao Locatelli

Roteiro de entrevista semiestruturada com os educadores do CEFFA

a.

Quais experiéncias foram marcantes em sua trajetéria escolar
(enquanto estudante), que de certa forma tiveram influéncia (positiva
ou negativa) na sua atuagdo como educador?

Quais principais referéncias que tem desta época?

O que o(a) levou a fazer a opcdo em trabalhar na Educacdo do
Campo?

Qual o principal diferencial que vocé percebe que existe nas Escolas
em Alternancia, frente as demais?

Quais o0s principais desafios encontrados pelas Escolas em
Alternancia?

Como vocé definiria curriculo?

Como se deu a sua apropriacdao do Plano de Curso? Houve alguma
explicacdo e/ou formacao sobre como ele funciona?

No planejamento de suas aulas, qual a relevancia dada ao Plano de
Curso?

Quais as potencialidades e quais os desafios do Plano de Curso
devem ser evidenciados?

Vocé concorda com a forma que ele é estruturado? Por qué? Teria
outra proposta?

Qual a principal mudanca que precisa ser feita no Plano de Curso?
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APENDICE C - ROTEIRO DE OBSERVACAO DAS AULAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

CENTRO UNIVERSITARIO NORTE DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO NA EDUCACAO BASICA

POSSIBILIDADES E LIMITES DA PRODUQAQ CURRICULAR: UM ESTUDO DE CASO EM UM CENTRO
FAMILIAR DE FORMACAO EM ALTERNANCIA (CEFFA) DO MUNICIPIO DE SAO MATEUS - ES

Valdinei de Almeida
Orientadora: Dr2 Andrea Brandao Locatelli

Roteiro de observacéao das aulas

Educador/disciplina.

Forma como 0
educador faz seu
primeiro contato
com a turma.

Materiais didaticos
utilizados.

Postura durante a
aula.

Comportamento da
turma.

Metodologia
utilizada na aula.

Relacdo do tema
com a realidade.

Qual a voz que é
dada aos
estudantes.

Como o educador
coloca seu ponto de
vista.
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APENDICE D — ROTEIRO DE ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO UNIVERSITARIO NORTE DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO NA EDUCACAO BASICA

POSSIBILIDADES E LIMITES DA PRODUQAQ CURRICULAR: UM ESTUDO DE CASO EM UM CENTRO
FAMILIAR DE FORMACAO EM ALTERNANCIA (CEFFA) DO MUNICIPIO DE SAO MATEUS - ES

Valdinei de Almeida
Orientadora: Dr2 Andrea Brandao Locatelli

Roteiro de entrevista semiestruturada com estudantes do CEFFA

O que vocés acham da escola? E da Pedagogia da Alternancia?

Sobre a abordagem dos Temas Geradores e suas relacbes com a realidade,
vocés acham importante? Tem sentido?

O que vocés acham das aulas? Quais mais gostam? Por qué?

Como é a didatica dos educadores? O que acham da forma como eles
trabalham?

Os educadores relacionam os contetdos com a realidade? Como?

A escola influenciou de alguma forma a sua relagdo com o campo?

Vocés acham que tem voz durante os momentos de estudos? E aberta a
participacdo de vocés?

Vocés consideram gque 0s seus saberes séo valorizados?
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APENDICE E — ROTEIRO DE ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO UNIVERSITARIO NORTE DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO NA EDUCACAO BASICA

POSSIBILIDADES E LIMITES DA PRODUQAQ CURRICULAR: UM ESTUDO DE CASO EM UM CENTRO
FAMILIAR DE FORMACAO EM ALTERNANCIA (CEFFA) DO MUNICIPIO DE SAO MATEUS - ES

Valdinei de Almeida
Orientadora: Dr2 Andrea Brandao Locatelli

Roteiro de entrevista semiestruturada com os educadores do CEFFA

1- Ocorreram mudancas significativas em sua pratica pedagogica? Quais? Por
qué?

2- Ocorreram contribuicdes (criticas, analises, sugestdes) dos estudantes a sua
pratica docente? Quais as implicacdes que elas tiveram?

3- AvaliagBes externas como o PAEBES interferem ou influenciam a sua pratica
pedagdgica? Como? O que vocé acha destas avaliacbes?

4- Em relacéo aos contetudos de sua disciplina presentes no curriculo da escola,
vocé ja questionou o porqué eles foram selecionados? Quais as suas
constatacbes?

5- Existem conteldos que precisam ser trabalhados que ndo estédo presentes
no curriculo? Se sim, dé exemplos por turma.

6- Qual a sua opinido sobre trabalhar com um curriculo voltado a realidade

camponesa sem ter material didatico adequado a esta finalidade?



