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(Sujeito 6, dezembro de 2012)
RESUMO

Na Educac¢do do Campo existem peculiaridades contextuais durante o processo de ensino,
que se constituem, na maioria das vezes, em classes multisseriadas e em condi¢des de
trabalho que possibilitam a aprendizagem de maneira diferenciada. A implantag¢do, no
Brasil, do Programa Escola Ativa (PEA), em meados dos anos 1990, foi inspirada em um
programa similar ji executado na Colombia hd duas décadas. A presente pesquisa
objetivou analisar as diretrizes educacionais norteadoras e o processo de Formacao
Continuada de professores do campo do PEA, campo empirico dessa problemdtica, tendo
em vista que tal programa se apresenta como uma proposta de politica educacional de
qualidade para a Educacdo do Campo. Buscou-se, também, verificar as questdes relativas a
formacdo dos professores, bem como as acdes publicas e civis para a Formacdo
Continuada, instituidas em contextos econdmicos, politicos e socioculturais especificos,
que precisam ser considerados no que se refere ao PEA. A investigacdo, com abordagem
qualitativa, teve como procedimento de coleta de dados a realizacdo de entrevistas semi-
estruturadas com professores da Rede de Ensino Publico do Municipio de Buriti (MA)
envolvidos no Programa Escola Ativa. Os resultados obtidos apontam que, embora a
proposta de Formagao Continuada contribua para o desenvolvimento pessoal e profissional
dos sujeitos, hd desafios a serem enfrentados, uma vez que a dicotomia cidade/campo
perpassa todo o processo de criagdo e de desenvolvimento do Programa, e que hd eixos
norteadores que enfatizam a Formacdo Continuada como uma das acdes para alcancar os
objetivos de melhorias na Educacdo do Campo.

PALAVRAS-CHAVE: Educacio do Campo. Programa Escola Ativa. Formacgio
Continuada de Professores. Classes Multisseriadas.



ABSTRACT

In the Regional Education there are contextual peculiarities during the teaching process,
which constitute most of the time in multigrade classes and working conditions that enable
how to learn differently. The deployment of the Programa Escola Ativa (PEA) in Brazil in
the 90s was inspired by a similar program already implemented in Colombia two decades
ago. This study aimed to analyze the educational guidelines and the process of Continuing
Education for teachers from PEA, empirical field of this discussion, considering that such a
program is presented as a policy proposal for quality education to the Regional Education.
We also tried to verify issues related to teacher training, as well as the public and civil
actions for the Continuing Education, established in economic, political and sociocultural
specific contexts that need to be considered with regard to the PEA. The research, using a
qualitative approach, had as a procedure of collect data semi-structured interviews with
teachers from the network of public education of the city of Buriti (MA) involved in the
Programa Escola Ativa. The results show that, although the proposal of Continuing
Education contributes to personal and professional development of individuals, there are
challenges to be faced, since the dichotomy city/country encompasses the whole process of
creation and development of the Program, and there are also guiding principles that
emphasize the Continuing Education as one of the strategies to achieve the goals of
improvements in the Regional Education.

KEYWORDS: Regional Education. Programa Escola Ativa. Continuing Education for
Teachers. Multigrade Classes.
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1 INTRODUCAO

A dissertacdo que se apresenta resultou da pesquisa que tem como tema a
importancia da Formagdo Continuada para uma Educacdo do Campo que assegure a
qualidade no processo de ensino e de aprendizagem e que atenda as necessidades de um
alunado especifico, o das classes multisseriadas.

Uma Educacdo de qualidade requer elementos basicos, como recursos financeiros,
estrutura fisica adequada, boas condi¢des de trabalho, e, principalmente, a Formacdo
Continuada de Professores, tema que se investiga nesta pesquisa. H4, no entorno dessa
temdtica, programas federais, estaduais e municipais, que, em parceria, contabilizam
investimentos financeiros em todo o pais. Entende-se que o processo de ensino e de
aprendizagem transcende o ato de ter aluno e professor em sala de aula. O saber deve ser
construido e contribuir para o desenvolvimento humano nos aspectos historicos, sociais,
culturais e econdmicos.

Durante 12 anos, esta pesquisadora desenvolveu atividades profissionais de
coordenagdo e supervisdo de programas e projetos voltados a Educacdo do Campo, em
Secretarias Municipais do Estado do Maranhdo, que aderiram e implantaram tais acdes,
com vistas a atender as especificidades de ensino na zona rural de diferentes municipios. O
fato de sempre estar trabalhando na perspectiva da gestdo proporcionou-me experiéncias
significativas. Assim, considerando que a experiéncia € parte integrante da ciéncia, na qual
os elementos da teoria e da prética se inter-relacionam tdo intrinsecamente, tal vivéncia
provocou as inquietacdes que motivaram este estudo sobre a Formacdo Continuada do
Programa Escola Ativa, principalmente, pelo alto indice de adesdo a politica publica em
curto espaco de tempo em municipios maranhenses, pela proposta de oferta inserida no
PEA e pelo publico ao qual se destina, considerando as indagacdes e perspectivas dos
professores que atuam no programa.

H4 de se considerar, ainda, os dados relativos a Educac@o — tais como as taxas de
alfabetizacio e de escolaridade — como alguns dos critérios avaliados pelo do Indice de
Desenvolvimento Humano, que, baseado em dados nacionais, mede o desenvolvimento de
117 paises e serve como parametro para o direcionamento de acdes na superacdo das
dificuldades, aponta para as demandas e providéncias que permeiam a busca de qualidade

de vida das popula¢gdes humanas. O conceito de desenvolvimento humano, no qual se
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baseia o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) do Relatério de Desenvolvimento
Humano (RDH), publicados anualmente pelo Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), parte do pressuposto de que, para aferir o avango na qualidade
de vida de uma populacdo, € preciso ir além do viés puramente econdmico e considerar
outras caracteristicas sociais, culturais e politicas que influenciam a qualidade da vida
humana (KLUGMAN, 2011). Por conseguinte, os dados da Educa¢do de um pais, o acesso
ao conhecimento, aos estudos e as escolas, como elementos integrantes do processo de
desenvolvimento pessoal, profissional e da cidadania, tém sido alguns dos grandes desafios
das sociedades.

Nesse cendrio, a formacgdo de professores se constitui em uma politica publica pelo
fato desse profissional estar diretamente ligado a formagao de cidaddos como agentes de
transformacao social. Outro aspecto importante para a Educacdo com qualidade é o fato de
o professor compreender a perspectiva € a concep¢do da prépria formacdo, que deve
centrar-se na escola, contexto no qual se efetiva a Educagdo, considerando-se os
conhecimentos politicos, econdmicos e sociais. E, no que tange a Educacdo do Campo, a
formacdo dos professores tem grande importancia, tendo em vista as dificuldades de acesso
desses profissionais as universidades para cursos de formacdo, bem como a questdo das
especificidades encontradas nas comunidades onde se faz necessdria essa modalidade de
ensino.

Ao longo da histéria da Educagdo do Campo, no Brasil, houve frequentes
mobiliza¢des por uma Educacao publica e de qualidade. Na década de 1930, aconteceram
os primeiros debates a respeito da universalizacdo da escola publica, a partir das primeiras
discussdes do movimento chamado Escola Nova, tendo John Dewey como principal
representante (ARANHA, 1989). Porém, somente em 1998 aconteceu a I Conferéncia
Nacional por uma Educacdo Basica do Campo, em Goiania (GO), na qual a Educacdo do
Campo era defendida como “uma luta popular pela ampliagdo do acesso, permanéncia e
direito a escola publica de qualidade no campo”, sobretudo, porque o0 movimento destacava
o direito de estudar onde residiam e trabalhavam (BRASIL, 2010, p. 13).

Dentre os efeitos das discussdes acerca da Educagao do Campo, estd a criacdo da
Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo pelo Ministério de Educacio (MEC) e a
implantacdo do Programa Escola Ativa (PEA) no ano de 1997, que trata de novas
propostas e possibilidades para as escolas com classes multisseriadas, fato que ocorre em

50% das Escolas do Campo (BRASIL, 2010). O Programa Escola Ativa se caracteriza por
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um trabalho de cooperacdo entre as esferas administrativas federal, estadual e municipal,
com a utilizacdo de recursos oriundos do Ministério da Educacdo, visando a elaboracao de
estratégias de ensino a serem desenvolvidas pelos professores, incluindo a produgdo de
materiais pedagégicos para um contexto especifico e a formagao continua dos mesmos,
para que atendam a objetivos pré-estabelecidos, situados no contexto da Educagdo do
Campo, respeitando a cultura rural e os modos de vida de suas comunidades.

Nesse sentido, toma-se a experiéncia do PEA no municipio de Buriti, localizado no
Estado do Maranhao, a 332 km da capital Sao Luis, como objeto de investigacdo desta
pesquisa, uma vez que o municipio aderiu ao programa em 2002. Considerando a
abordagem metodolégica diferenciada proposta pelo PEA para atender as demandas da
Escola no Campo e compreendendo que o processo requer a interacao entre teoria e pratica
pedagodgicas, que envolve aspectos sociais, econdmicos, geograficos e culturais, faz-se
relevante analisar o processo e a politica de Forma¢do Continuada de professores do PEA
no municipio de Buriti (MA) enquanto alternativa para uma Educacdo que respeite a
diversidade cultural, regional e comunitdria no campo.

Para alcancar tal propdsito, realizou-se uma abordagem qualitativa, por meio de
entrevista semi-estruturada, aplicada a um grupo de sujeitos, que € composto de 20
professores da rede municipal de Buriti (MA), que participaram da Formacao Continuada
do Programa Escola Ativa, priorizando perguntas sobre os motivos que levaram a escolha
da docéncia, sobre a Formagao Continuada e o envolvimento com o Programa Escola
Ativa. A partir desses temas estruturantes, apareceram as experiéncias desses sujeitos, sua
realidade social e comunitdria, seus envolvimentos pessoais em meio a vivéncia com
outros sujeitos professores e professores-formadores, bem como com os discentes.

Esses sujeitos participaram do curso de Formacdo Continuada do Programa Escola
Ativa no periodo de 2010 e 2011, e fazem parte do quadro efetivo de professores do
referido municipio. A coleta de dados também incluiu a pesquisa documental sobre as
informacdes existentes, relativas ao Programa Escola Ativa, no municipio de Buriti (MA),
como relatérios e outros trabalhos produzidos pelos tutores do programa, como sera
evidenciado mais a frente.

Pretende-se, com os resultados da pesquisa, contribuir para o debate das Politicas
Puablicas para a Educacdo do Campo e apresentar elementos para subsidiar possiveis
andlises que contribuirdo para o processo de avaliacdo da Formacdo Continuada dos

professores do PEA.
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1.1 Problema

O PEA tem como objetivo geral a melhoria do desempenho escolar nas classes
multisseriadas nas dreas rurais do pais. Para atingir este objetivo, o programa apresenta os
seguintes aspectos estruturais: gestdo e recursos didatico-pedagdgicos, propostas
pedagodgicas e metodologia de Formacao Continuada, sendo este ultimo o objeto de estudo
da presente pesquisa.

Partindo do objetivo especifico do PEA, no que se refere a Formac¢ao Continuada,
que consiste em “fortalecer o desenvolvimento de propostas pedagdgicas e metodoldgicas
adequadas a classes multisseriadas” (BRASIL, 2010, p. 36), pretende-se responder as
seguintes indagacdes: Qual a efetiva relagdo entre a teoria e a pratica na Formacao
Continuada destinada aos Professores do PEA, no municipio de Buriti (MA)? De que
maneira a Formacdo Continuada, por meio dos componentes tedrico-metodoldogicos
propostos pelo Programa, adéquam-se as especificidades da realidade do campo no
municipio? De que maneira a Formac¢do Continuada do PEA favorece, aos professores,

uma postura interdisciplinar e desenvolvimento profissional?

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

e Conhecer como ocorreu a Formacdo Continuada de professores que atuam no
campo no Programa Escola Ativa do municipio de Buriti (MA) e identificar os
aspectos da interdisciplinaridade e o desenvolvimento profissional, na perspectiva
dos professores, e de acordo com o que estabelece a Formacdo Continuada do

programa.
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1.2.2 Objetivos Especificos

e Verificar de que maneira ocorreu a trajetéria académica dos professores da
Educagdo do Campo participantes do Programa Escola Ativa em Buriti (MA);

e Compreender como ocorreu a Formagdo Continuada dos Professores, oferecida
pelo PEA, a partir dos documentos oficiais e das narrativas de docentes envolvidos
no programa;

¢ Analisar a relagdo da proposta/oferta a Formag¢do Continuada do PEA no que se
refere as classes multisseriadas, as especificidades da realidade do campo no
municipio, ao desenvolvimento profissional dos professores e aos indicativos de

interdisciplinaridade nas praticas docentes.

1.3 Delimitaciao do Estudo

A Formagao Continuada de Professores no municipio de Buriti (MA) tornou-se um
dos meios para obtencdo de uma Educagdo de qualidade a partir de 1997, em meio a uma
série de propostas modernizadoras e compensatérias para minimizar a defasagem na
Educacdo local. O enfoque no contexto do campo, com uma perspectiva de valorizacao das
especificidades da comunidade e a busca por Educacdo com qualidade social ganhou
énfase a partir de 2002, por meio da implantacdo do Projeto Escola Ativa.

Em 2009, ap6s uma reestruturacao do Projeto, que passou a ser chamado Programa,
o referido municipio aderiu a proposta metodolégica que atende, especificamente, as
classes multisseriadas, considerando-se que a maior parte das escolas municipais estda
localizada na zona rural. Em Buriti (MA), segundo a Secretaria Municipal de Educacao, no
periodo de 2009 a 2011, o nimero de escolas que aderiram ao PEA aumentou de 5 para 51,
dado que representa 87,9% de todas as escolas localizadas no campo, e de 5 professores
para atualmente um total de 88 em toda a rede (SOARES; COSTA, 2012).

O aumento de quase 1.000 % na abrangéncia do referido programa, especifico para
Educagdo do Campo, e de 1660% no numero de professores, em dois anos, instigou a
presente pesquisa, sobretudo, no que se refere a conhecer como se deu a Formacao
Continuada de tais professores, visto que o processo de ensino deve atender as
especificidades do campo, um dos desafios atuais da Educacdo em ambito nacional.

Considerando que os professores que fazem parte do PEA participam da Formacao

Continuada, a qual ocorre sob a orientacdo de profissionais qualificados pelo programa,

18



norteada pelos documentos oficiais e pela Coordenacao Estadual do Programa, a presente
pesquisa aborda a temdtica da Formagdo Continuada na perspectiva de PEA, no que se
refere ao ‘“‘ensino, estudo e pesquisa pedagdgica, no ambito da realidade da escola com
classes multisseriadas e da prépria realidade da Educagcao do Campo™ [...] (BRASIL, 2010,
p. 8), descritas no Caderno de Orientacoes Pedagogicas para a Formagdo de Educadoras
e Educadores. E, ainda, como essa formacdo busca adequar o contexto e as especificidades

da Educacdao do Campo no municipio.

1.4 Relevancia do Estudo

A Formagdo Continuada de professores tem sido tema recorrente de tedricos no
ambito da Educagdo nacional desde o final do século XX e inicio do século XXI. Dessa
discussdo resulta que, atualmente, a questdo da formacdo de professores € largamente
amparada por legislagdo especifica como consta, no art. 61 (BRASIL, 1996) e é entendida
como intimamente relacionada as possibilidades de mudancas no processo de ensino e de
aprendizagem, sendo possivel afirmar que, a Formagao Continuada de professores € uma
das condic¢des para garantir a Educagdo de qualidade.

Nesse sentido, Marcelo (2009, p. 19) afirma que ‘“os docentes sdo atores
fundamentais para assegurar o direito a Educacdo das populagdes”, corroborando o
entendimento de Sacristan (1999, p. 81), o qual afirma que a Formagdo Continua é “uma
das pedras angulares imprescindiveis a qualquer intento de renovagdo do sistema
educativo”.

No que se referem a Educacdo do Campo, as dificuldades educacionais sd@o mais
acentuadas, haja vista a caréncia de condi¢des materiais, como infraestrutura adequada e
material tedrico-metodolégico, bem como o fato de ainda estar se formando um
entendimento de que os alunos que vivem e estudam no contexto do campo, vivenciam
condig¢des peculiares e, portanto, possuem necessidades especificas.

A necessidade de hordrios mais flexiveis e que respeitem o tempo de plantio e
colheita, no caso de ajudarem na lida de propriedades de producdo familiar, sdo exemplos
de situacdes especificas, que devem ser consideradas no processo de ensino e de
aprendizagem. A fim de assinalar a cultura do campo e as necessidades de formacdo das

pessoas que nele vivem, Arroyo (2007) destaca que:
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Esta seria uma das marcas de especificidade da formagdo: entender a forca
que o territdrio, a terra, o lugar que tem na formacao social, politica, cultural,
identitiria dos povos do campo. Sem as matrizes que se formam, sem
entender a terra, o territério e o lugar como matrizes formadoras, ndo
seremos capazes de tornar a escola um lugar de formagao. (ARROYO, 2007,
p- 163).

Cabe ressaltar que, no Maranhdo, um Estado com grande extensio territorial € com
um historico de politicas marcadamente descompromissadas com as demandas sociais,
existe uma enorme caréncia no atendimento dos direitos sociais, particularmente a
Educagdo, sobretudo no interior. Entretanto, no bojo de discursos e agdes em ambito
nacional, estudiosos e profissionais da Educacdo vém buscando construir acdes de
superagdo dessa condi¢do. Politicas Publicas também tém sido implementadas dentro de
um processo amplo de negociagdes, resultando em novas legislacdes, programas e modelos
de atuacao.

Nesse contexto, inclui-se o PEA, como uma politica que visa favorecer o
cumprimento dos objetivos propostos oficialmente para os Anos Iniciais da Educacao
Baésica, em classes multisseriadas que se localizam na zona rural, tendo como um de seus
fundamentos para alcangar melhorias educacionais no Estado do Maranhao, a Formagao
Continuada de professores.

A pesquisa se torna, entdo, de grande relevancia, por propor reflexdes sobre as
bases que sustentam o processo de Formacdo Continuada de professores do campo e que
atuam no Programa Escola Ativa, em Buriti (MA). Tal andlise é subsidiada pela
constituicdo do perfil desses professores; pela compreensdao de como se realiza a formagao
proposta pelo PEA e de seus aspectos interdisciplinares e avaliacio dos componentes
tedrico-metodolégicos propostos pelo PEA para classes multisseriadas, conforme os
objetivos e método propostos nesta pesquisa. A consecugdo desses objetivos pode ainda
favorecer um entendimento de como o PEA pode contribuir para melhoria na qualidade da

Educacao bésica no contexto do municipio citado.
1.5 Organizacao do Trabalho

A presente dissertacdo de Mestrado estd organizada em seis sessdes. Inicialmente,
apresenta-se a Educacdo do Campo no Brasil e seu histérico, contextualizado dentro das

Leis de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDB), com reflexdes sobre as Politicas
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Puablicas da Educagdao do Campo, incluindo o Programa Escola Ativa. Inclui-se também
um estado da arte sobre as pesquisas na Educacdo do Campo realizadas no Brasil e
disponiveis em bancos de dados de divulgagao cientifica.

Sao apresentadas, ainda, as defini¢des e contextualizacdes sobre a Formacdo de
Professores, observando-se o tratamento tedrico-metodoldgico dado as questdes de
Formacao Continuada de Professores e das Politicas de Formacdo de Professores para o
campo, bem como a apresentagdo de conceitos arrolados a esses assuntos e as diferentes
abordagens que os cercam.

Trata-se, em seguida, da interdisciplinaridade e sua relacdo com a Formacgdo
Continuada dos professores do PEA, assim como na pratica docente. Faz-se um breve
histérico da Educagdo do Campo oferecida pela Rede Municipal de Ensino em Buriti (MA)
e o Programa Escola Ativa nesse municipio, incluindo as Politicas Publicas sobre
Educacdo do Campo no Maranhdo e sobre a Formacgdo de Professores no mesmo cendrio e
contexto.

O texto tem continuidade na explanacao sobre o método e instrumentos de pesquisa
adotados, por meio dos quais foram efetuadas as andlises das informag¢des levantadas e as
correlagbes com as teorias e contextos apresentados na Revisdo de Literatura, com o
objetivo refletir criticamente e apresentar as respostas ao problema enfatizado. Em seguida,
os resultados e discussdes sdo apresentados para dar o fechamento da pesquisa, retomando
as principais ideias discutidas e a resposta a problematizacdo nas consideragdes finais, nas

quais se demonstram os objetivos que foram cumpridos na investigacao.
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2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Educacao do Campo: Aspectos Historicos, Politicos e Legais

A defesa da Educag@o no cendrio brasileiro deu-se a partir do reconhecimento de
que a Educagdo formal — enquanto politica publica — tem seguido padrdes que visam suprir
as demandas do mercado capitalista e ndo a formagdo de cidaddos conscientes de suas
possibilidades, direitos e deveres em um Estado de Direito. Nesse sentido, faz-se
necessario a contextualizacdo dos movimentos em defesa dos direitos dos povos
campesinos, bem como reflexdo acerca do papel do professor nesta modalidade,
considerando, primordialmente, que a “Educa¢do do meio rural foi silenciada por mais de
quatro séculos” (CAVALCANTI, 2011, p. 12) e que os registros desta modalidade de
ensino sao poucos.

A Educacao rural, no Brasil — em que pese sua origem eminentemente agraria € o
fato de ndo constar nos textos constitucionais do periodo de 1824 e 1891, evidenciando o
descaso em relagdo a Educacdo do Campo e os resquicios da vinculacdo da economia
agriria com as matrizes culturais — foi apoiada pelo latifindio e pelo trabalho escravo.

Durante o periodo do Brasil Colonial, com o ensino baseado nos principios da
Contra-Reforma, foi adotado um modelo educacional que atendia apenas aos interesses da
metrépole, ou seja, voltado exclusivamente para o ensino das Letras e das Humanidades.
Este modelo foi pensado para atender com exclusividade as demandas das classes médias
emergentes a época, que identificavam na Educacdo escolarizada um dos fatores de
ascensdo social e como ingresso para as ocupacdes na burocracia dos colonizadores
portugueses. Ja a populacdo que residia no campo vivia em outro cendrio, € o ordenamento
juridico brasileiro vinculava a concepg¢ao salvacionista ou compensatéria da Educagdo, no
campo, voltada aos interesses da elite e ndo como um instrumento de emancipacdo dos
camponeses, excluindo, desta forma, agricultores e filhos de agricultores, entre outros.

Durante todo o século XVI e inicio do século XVII, o Brasil viveu a ldgica
mercantil apontada acima, a administracdo colonial ficou a cargo de funciondrios
portugueses designados pela Coroa, de alguns outros portugueses que aqui se instalaram,

beneficiados pela politica de doacdo de terras também pela Coroa — as sesmarias e as
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capitanias hereditdrias — além de alguns mesticos, que se apossaram da imensiddo das
terras coloniais. Segundo Sampaio e Stédile (2003, p. 7) “nessa época, o capitalismo
mercantil nascente precisava muito dos metais preciosos para estabelecer moedas para
favorecer o mercado internacional”, ou seja, os objetivos dos primeiros colonos instalados
no Brasil era a busca e a extracdo de ouro, que s6 foi encontrado no final do século XVIII,
na regido das Minas Gerais.

Dessa forma, se constituiu um processo de segmentacdo social, no qual os
proprietarios rurais podiam explorar esse metal tdo precioso e cobi¢ado, por meio da
escravizacdo, primeiro dos indigenas, posteriormente dos africanos, instalando-se assim a
primeira estratificacdo social nas terras do Brasil (ARAGAO, 2011).

Desse processo de estratificagdo social, que veio a se constituir com o crescimento
populacional provocado pela descoberta do ouro e com a necessidade de instalacdo de uma
burocracia estatal mais ampla, formou-se uma grande populacdo, que ndo era atendida por
essa burocracia. Posto que, como falado acima, aos interesses da Coroa Portuguesa,
interessava apenas a extracdo de metais precisos, matérias-primas e as especiarias tao
cobicgadas e valorizadas na Europa.

De acordo com Forman (apud SPEYER, 1983), existiam quatro definicdes do

campesinato, no Brasil do periodo colonial:

Os lavradores: cultivavam cana-de-agticar na propria terra. [...] Tinham o
direito de construir sua casa, manter outras terras e até possuir escravo.
Eram, assim, considerados uma espécie de “parceiro” da grande fazenda e
ndo pagavam taxas ou impostos. Os moradores: também residiam nas terras
do engenho. Sua obrigacdo era a de plantar rocas de verduras, legumes,
milho, feijdo, batata-doce e aipim, que eram recebidos pelo proprietario
como presente. [...] Eram também considerados reserva de méao de obra para
a industria acucareira na época do plantio e da colheita e obrigados a dar
vérios dias de trabalho ao senhor do engenho. Os foreiros: formam outro
segmento da populacdo camponesa que tem suas origens no tempo colonial,
alugavam dos senhores de engenho terras marginais nas quais plantavam
lavouras de subsisténcia. Pagavam por este uso da terra uma taxa baixa [...].
Os posseiros: comecaram a se deslocar das regides costeiras, procurando as
dreas interioranas ainda ndo exploradas. (FORMAN apud SPEYER, 1983, p.
22, grifo nosso)

Essa estratificagdo social perdura até os dias de hoje, com uma nomenclatura
diferente, mas, muitas vezes, com as mesmas posi¢des e fun¢des sociais dentro da logica
do campo, no processo de industrializacdo da lavoura brasileira. Fato que acirra, a cada

ano, os conflitos agrarios pela disputa da terra.
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Com o processo de independéncia do Brasil, a prética da escravidao foi abolida e
aconteceu a primeira tentativa de reforma agréria nacional, idealizada por José Bonifacio.
Contudo, ela foi completamente rechacada sem qualquer tipo de discussdo, de modo que as
classes subalternas atravessaram toda a primeira metade do século XIX sem qualquer tipo
de possibilidade de tentar a posse da terra e de obtencdo de direitos sociais para as
populacdes do campo.

A Educacao escolar, durante todo o periodo colonial brasileiro, pode ser descrita
em trés grandes fases: o predominio dos jesuitas (com a func¢do de catequizar os nativos),
as reformas pombalinas (que expulsa os jesuitas e d4 as escolas o formato das aulas régias
— latim, grego, filosofia e retdrica, ou seja, Educacdo para a elite, na qual os professores
eram pagos pelo Estado e ndo pela Igreja Catdlica), e a transferéncia da Corte Real
portuguesa para o Brasil, vindo com todo o aparato estatal e propostas de modernizacdo
(com a institucionalizacdo do ensino primdrio, secundario e superior). Durante todo o
periodo imperial brasileiro, essa foi a principal caracteristica da Educacdo nacional
(ARANHA, 1989).

Com a Proclamacdo da Republica, o Brasil faz nova reformulacdo no sistema
educacional nacional. Com a expansio da lavoura cafeeira, foi ejetada enorme quantidade
de capital, que proporciona o primeiro processo de industrializacdo do pais. Contudo, nao
existia mao de obra qualificada de acordo com as necessidades das méaquinas que foram
exportadas para cd, fazendo-se necessario a vinda de imigrantes qualificados. Processo que
provocou aumento da populacdo nas proximidades das grandes cidades, principalmente
Sdo Paulo, diversificando assim ainda mais a populagdo, no sentido da formacdo de um
proletariado urbano, assalariado, com formacdo politica advinda dos sindicatos europeus,
que passou a reivindicar melhorias na qualidade de vida.

Nesse periodo, no que diz respeito a Educacdo fornecida pelo Estado, gracas a
formacdo politica desse proletariado urbano, ocorrem as duas primeiras propostas de
abertura e aperfeicoamento de escolas: o entusiasmo pela Educacdo e o otimismo
pedagogico (NAGLE, 2001). O primeiro deles se interessa, inicialmente, pela abertura de
escolas para as populagdes dos bairros pobres — de operdrios, imigrantes e populacio
negra; o segundo se preocupava com os métodos e a qualidade do ensino que viriam a ser
oferecidos pelo Estado.

Em relacdo a Educacdo do Campo, esta permaneceu por muito tempo relegada a

segundo plano, “descontinua e desordenada como sempre fora” (LEITE, 1999, p. 14).
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Muito embora no final do século XIX e inicio do XX, os ideais liberais e modernizadores
do Brasil ja tivessem intmeros defensores, a tematica Educacdo do Campo era pouco
levantada. Segundo Aragido (2011, p. 25), “somente nas décadas de 1910 e 1920 a
sociedade despertou para a necessidade de fixar o homem no campo, devido ao grande
fluxo migratério para a cidade por causa do processo de industrializagdo”.

Essa proposi¢do vem corroborar o entendimento de Caldart (2003):

A Educacdo do Campo nasceu tomando/precisando tomar posicdo no
confronto de projetos do campo: contra a logica do campo como lugar de
negocio, que expulsa as familias, que nio precisam de Educacdo nem de
escolas porque precisam de cada vez menos de gente, a afirmagdo da logica
da produgdo para sustentacdo da vida em suas diferentes dimensdes,
necessidades, formas. (CALDART, 2003, p. 2)

Ainda assim, no inicio do século XX, como os Patronatos agricolas, as Escolas de
Aprendizado Agricola dos Pés Descalgos, entre outras, revelaram uma concepc¢do dos
camponeses restrita a alfabetiza¢do e ao ensino agricola, visando a formar mao de obra e
mentes ajustadas as necessidades do modelo de desenvolvimento agrario industrial da
época. Notou-se o envolvimento da sociedade, dos movimentos e as respectivas
articulacdes em defesa de um projeto educativo para drea rural, porém, de forma bastante
timida, a partir da década de 1930, mediante os debates sobre a universaliza¢do da escola
publica.

Embora com perspectivas salvacionistas e utilitaristas da Educacao ainda presentes,
como se pode observar no Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova' (1932),
representacdo dos movimentos em defesa de uma Educacao publica de qualidade nesse

periodo:

E preciso, para reagir contra esses males, ja tio lucidamente apontados, por
em via de solugcdo o problema educacional das massas rurais e do elemento
trabalhador da cidade e dos centros industriais ja pela extensdo da escola do
trabalho educativo e da escola do trabalho profissional, baseada no exercicio
normal do trabalho em cooperacdo, ji pela adaptacio crescente dessas
escolas (primdria e secunddria profissional) as necessidades regionais e as
profissdes e industrias dominantes no meio (MANIFESTO, 1932, p. 6).

No ordenamento juridico brasileiro, pela primeira vez, a Constituicdo de 1934 fez
referéncia a Educacdo no meio rural. No pardgrafo Unico, do Artigo 156 do Parecer N°

36/2001, aprovado em 4 de dezembro de 2001, que trata da Educacgdo, reproduziu-se da

! Texto redigido por 26 intelectuais, durante o Governo Getilio Vargas, que inaugurou o projeto de renovar a Educacio
brasileira, como unica, laica, obrigatdria e gratuita.
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Carta Magna de 1934: “Para realizacdo do ensino nas zonas rurais, a Unido reservard, no
minimo, vinte por cento das cotas destinadas a Educacdo no respectivo or¢camento anual”
(BRASIL, 2001, p. 6).

Na década de 1950, surgiram a¢des mais concretas de Educacdo para o meio rural,
principalmente no que se refere a alfabetizacido de jovens e adultos. Uma ag¢do importante
nesse contexto foi a Campanha Nacional de Educagdo Rural, iniciada em 1952, apés uma
experiéncia piloto feita no municipio de Itaperuna (RJ). A campanha foi uma
recomendacdo do Semindrio Internacional de Educacdo de Jovens e Adultos, ocorridos no
Brasil em 1949, e tinha como objetivo o estabelecimento de um ensino de base voltado
para a recuperagdo € o desenvolvimento de comunidades rurais, sob o regime de
corresponsabilidade do Ministério da Educacdo (MEC) e do Ministério da Agricultura,
Pecudria e Abastecimento (MAPA), dentre outras acdes voltadas para treinar professores
leigos a preparacdo de filhos de agricultores para as atividades agrarias (BARREIRO,
2010).

No inicio de 1960, diversas iniciativas vinculadas ao Movimento de Base e aos
movimentos relacionados a Educagdo e a cultura popular foram implementadas,
principalmente, na drea da alfabetizacdo de jovens e adultos, a exemplo da Campanha de
“P¢€ no chdo também se aprende a ler”. Essas acOes eram, em grande parte, referenciadas
nos ideais educativos de Paulo Freire (2003), com forte influéncia dos movimentos
camponeses e da Igreja Catodlica.

A partir da instauracdo do regime militar, em 1964, muitas das acdes educativas de
carater popular e conscientizador que vinham sendo realizados no campo brasileiro,
principalmente no Nordeste, foram proibidas e descaracterizadas. Desse modo, € que as
Campanhas de Alfabetizacdio foram substituidas pelo Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (Mobral), projeto do governo brasileiro, criado pela Lei n° 5.379, de 15 de
dezembro de 1967, voltado para Educacio de jovens e adultos.

Ainda nesta década iniciou-se a criacdo das Escolas Familiares Agricolas (EFA’S)
e das Casas Familiares Rurais (CEF), que trouxeram para o Brasil a Pedagogia da
Alternancia, que € uma estratégia metodoldgica que se constitui um processo educativo em
que hé dois ambientes de formacao profissional, com tempos e espagos divididos em uma
escola e outro em propriedades de familiares. “Os ambientes e os tempos escolar e

comunitério sdo interligados por meio de instrumento pedagdgicos especificos, capazes de
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constituir um conjunto harmonioso entre as comunidades e a acdo pedagdgica” (BRASIL,
2007, p. 31).

Em sequéncia, nos anos de 1980 a 2004, ocorreram vdarios movimentos que
permitiram a progressividade e o sucesso das lutas dos movimentos, tais como a
formulacdo do conceito de Educacdo do Campo que, a partir de 1990, passa a ser
construido, trazendo uma nova concep¢dao de Educacdo para o meio rural brasileiro.
Confirma-se como marco deste movimento a realizacdo do I Encontro Nacional de
Educadores e Educadoras da Reforma Agraria (IENERA), em 1997, na Universidade de
Brasilia (UnB), a partir da articulacido entre o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST), a UnB, o Fundo das Nagdes Unidas para a Infiancia (UNICEF) e a
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), que, ao final do encontro, lancaram o
Manifesto das Educadoras e Educadores da Reforma Agraria ao Povo Brasileiro, e, ainda,
mais tarde seriam aprofundadas nas Conferéncias Nacionais de Educacdo do Campo, as
bases para defesa do referido tema.

Com os resultados dessas mobilizagdes e com o apoio de um conjunto de
universidades brasileiras, foi criado Programa Nacional de Educagao na Reforma Agraria-
(PRONERA), no Ministério de Desenvolvimento Agririo (MDA), com o objetivo de
desenvolver acdes de alfabetizacdo e escolarizacdo de trabalhadores e trabalhadoras
assentados. A partir de diversas articulacdes foram realizadas mobilizacdes entre os
movimentos sindicais, entidades governamentais e universidades em torno de um projeto
de defesa da Educacdo, no qual houve a multiplicacdo de pensamentos sobre esta Educagao
(ARANHA, 1989).

Apo6s estas mobilizagdes, conseguiu-se realizar um evento, que € referéncia até os
dias atuais, a I Conferencia Nacional por uma Educacdo Bésica do Campo, e, a partir desse
processo de lutas, as ideias e principios foram organizados nas Diretrizes Operacionais
para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, nas quais se destaca o Art. 2°, pardgrafo
unico, que trata da Escola do Campo como uma identidade que co-relacione as questdes da
realidade em tempo e construcdo de saberes especificos, do particular para o geral,
considerando os recursos disponiveis, a fim de viabilizar solugdes as questdes que
permeiam a qualidade de vida no pais.(BRASIL, 2002)

No entanto, cabe destacar que, antes mesmo das Diretrizes Operacionais para a
Educagdo do Campo e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), a

Carta Magna de 1988 ja contemplava as especificidades das populagdes identificadas com
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o campo. Antes, nas Constitui¢des estaduais dos diversos Estados brasileiros e nas diversas
reformas educacionais ocorridas ao longo do século XX, a Educagdo para essa clientela —
residente nas dreas rurais do pais — aparecia apenas de uma perspectiva educacional
voltada para o treinamento — ou adestramento — dos trabalhadores rurais, no sentido de
instrumentalizd-los ou dota-los das competéncias e habilidades necessdrias para o uso dos
pacotes tecnoldgicos importados pelo pais para o desenvolvimento agricola e agrério,
caracterizando-se assim, como uma politica assistencialista que visava adequar as
populacdes as suas respectivas vocagdes ou tendéncias naturais, tendo em vista a
manutengdo da ordem social.

O Caderno 2 da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
do Ministério da Educacdo, intitulado “Educacdo do Campo: diferencas mudando
paradigmas”, faz um apanhado da histéria da Educacdo Rural no ordenamento juridico
brasileiro, por meio da andlise dos textos constitucionais e legais que aparecem nos
diversos documentos oficiais ao longo da histéria (HENRIQUES et al, 2007).

A Constituicao de 1934, por exemplo, foi a primeira a destinar recursos para a
Educagcdo Rural. Competia a Unido a responsabilidade pelo financiamento do ensino,
segundo o texto legal. Ja a Constituicao de 1937 vinculou a Educa¢do Rural ao mundo do
trabalho por meio da obrigatoriedade da oferta do ensino técnico como responsabilidade
dos sindicatos e das empresas privadas.

A Carta de 1946 descentraliza ao ensino e assegura sua gratuidade. Trouxe ainda
em seu bojo novidade financeira de custeio do Ensino Fundamental como obrigacdo das
proprias empresas € sindicatos que, desde a lei anterior, estavam também obrigadas a
oferecer ensino aos seus trabalhadores (HENRIQUES et al, 2007). A LDB de 1961 (Lei N°
4.024/61) traz em seu texto a preocupagdo em promover a Educacdo nas d&reas
rurais/campesinas, ndo como forma de emancipa¢do das comunidades e dos povos
diversos, mas em diminuir os fluxos migratérios no sentido campo-cidade, que estavam
criando diversos problemas de ordem social, tais como os de crescimento desordenado dos
grandes centros urbanos e o aumento da pobreza que se acumulava em cinturdes territoriais
especificos nos grandes centros urbanos.

Outro marco da recente histéria da Educacdo do Campo foi a II Conferéncia
Nacional por uma Educacdo do Campo, realizada em 2004, em Luziania (GO). Esta
conferéncia representou a ampliacio do movimento pela Educacio do Campo, nido

somente pela diversidade de sujeitos presentes, mas também pela incorporagdo de mais
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espacos de luta para a Educacdo do Campo de qualidade, por Politicas Publicas no e do
campo e pela defesa de um projeto de sociedade que seja justo, democrético e igualitario.

O processo de ampliagdo desse movimento conduziu a criacio da Coordenacao
Geral de Educagao do Campo, no Ministério da Educacao, a qual assume importante papel
na articulacdo de agdes de Educacdo do Campo, no dmbito das Secretarias Estaduais e

Municipais de Educacio e nas universidades publicas.

2.1.1 As Pesquisas sobre Educacao do Campo no Brasil

O presente levantamento tem como propésito dar sustentacdo a pesquisa sobre
Formacao Continuada de professores do campo, no Programa Escola Ativa (PEA), a partir
do caso do municipio de Buriti, no Estado do Maranh@o. Ao conhecer outras investigagcoes
encontradas nas trés principais bases de dados académicos brasileiros, tem-se um breve
panorama das discussdes acerca do tema tratado neste trabalho. Para tanto, realizou-se um
mapeamento com andlises e reflexdes da producdo académica nacional, bem como
trabalhos com o tema “Educacdo do Campo” e as ultimas pesquisas realizadas com
temdticas relacionadas aos descritores “Formacdo Continuada de Professores”, “Classes
multisseriadas” e “Programa Escola Ativa”.

A pesquisa foi realizada entre os meses de outubro e novembro de 2012, nas bases
de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD); da Scientific
Electronic Library Online (SciELO); e no Portal de Peridédicos Capes (artigos cientificos).
Os verbetes pesquisados foram os supracitados. Ressalta-se que a busca foi feita em

documentos em portugués e publicados no Brasil.

A) Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes

Iniciou-se a investigacdo usando a base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacoes (BDTD), que permitiu a localizagdo de quatorze dissertagdes de
mestrado e cinco teses de doutorado, defendidas no periodo de 2007 a 2012, que
continham no titulo o termo “Educacdo do Campo”. Nos referidos trabalhos, pode ser
notado o tratamento diversificado dado ao tema em questdo. Foi encontrada uma variada
gama de palavras-chave nos contetidos localizados, o que evidencia a diversificagdo do

tema “Educa¢ao do Campo” nas abordagens.
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Dentre as palavras-chave, pode-se citar: “Educacdo”, “Reforma Agréria”,
“Agricultura Familiar”, “Movimentos sociais”, ‘“Politica Educacional”, “Politica Publica”,
“PRONERA”, “Prética Pedagogica”, “Escolas Rurais”, entre outras.

Na consulta as palavras-chave dos estudos, foi possivel elencar as abordagens e
quantificar sua presenca nos referidos trabalhos. Nestas andlises, verificam-se os aspectos
mais relevantes nas pesquisas e outros descritores que demonstram um campo de
discussdes bem amplo. O levantamento bibliografico usando a base de dados da BDTD
permitiu a localizacdo de dissertacdes e teses que continham as seguintes temadticas
associadas: “Educacdo”, “Educacdo do Campo”, “Educacdo Rural”, “Escolas Rurais”,
“Formacdo de Professores”, “Movimentos Sociais”, “Pedagogia”, “Politica Educacional”,
“Politicas Publicas”, “Programa Escola Ativa” e “Desenvolvimento Sustentdvel”.

Dessas, as mais recorrentes foram: “Educacdo do Campo”, presente em onze
dissertacdes e em uma tese; “Educa¢do”, em duas teses de doutorado e quatro dissertagdes
de mestrado; e, por fim, “Politica Educacional”, aparece como palavra-chave em uma tese
e quatro dissertacoes.

Dentre os diversos textos consultados para a pesquisa, destaca-se Educacdo no
campo e trabalho: um estudo das escolas municipais rurais de Uberlandia-MG (SILVA,
2011), que objetivou discutir o projeto educacional das escolas municipais na cidade
mineira de Uberlandia. Para tanto, lancou mao de modelos de densa revisdo bibliogrifica
sobre o tema, além de pesquisa documental sobre o assunto pesquisado. Concomitante a
esse periodo de leitura, fez pesquisa de campo para observagdo da execugdo dos projetos,
contando com a ajuda de aplicacdo de questiondrios junto as diretoras e coordenadoras das
escolas escolhidas para o estudo.

O estudo conclui que, mesmo que o objetivo seja uma Educag¢dao do Campo, seus
modelos de gestdo, conteidos e projetos de formagdo de professores seguem o mesmo
modelo daqueles praticados na zona urbana do municipio. Assim, o ensino pouco contribui
para a formagdo do sujeito em sua forma critica.

Ja em O malabarista: um estudo sobre o professor de sala multisseriada por meio
do municipio de Jussara-GO (TOLEDO, 2005), pretendeu, além de conhecer, tornar
evidente a realidade dos professores de classes multisseriadas. Para tanto, buscou fazer um
estudo descritivo/analitico usando entrevistas abertas, observacdo participante e
questiondrios fechados, tracando um perfil socioecondmico do corpo de profissionais que

atuam nesses espagos. Todo esse percurso metodolégico € substanciado pelo materialismo
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histérico dialético. A pesquisadora constatou a precariedade das instalacdes do espaco
fisico dos locais onde as aulas sd@o ministradas, a auséncia de transporte tanto para alunos
como para professores, além da deficiéncia da assisténcia pedagdgica. Interessante é a
critica que a autora faz do projeto no municipio goiano, quando diagnostica uma sala
multi-idades e ndao multissérie.

O texto A Educagcdo do Campo e o programa Escola Ativa: uma andlise do
programa em escolas sergipanas (ARAGAO, 2011) é fundamental para o estudo que aqui
se desenrola, uma vez que se trata de uma iniciativa do Programa Escola Ativa em um
Estado da regido Nordeste, tal como € o objetivo desta pesquisa. Como abordagem
qualitativa e objetivando compreender a prética docente, utilizou-se de estudo de caso e
documental, tendo como categorias o trabalho pedagdgico, a praxis, a totalidade e a
contradicdo. A autora verificou que, nas escolas sergipanas, hd contradi¢do entre a teoria e
a prética. Segundo ela, “apesar da reformulacdo do programa incorporar o discurso da
Educagdo do Campo, € possivel identificar as contradi¢des entre os conteidos explorados e
os principios da Educacdo do Campo, bem como uma pritica docente marcada pela
influéncia do ensino tradicional” (ARAGAO, 2011, p.- 7).

Além disso, a pesquisadora fez observacdo participante sobre a pratica docente no
projeto implantado em diferentes localidades, no intuito de tentar perceber o que os dados
coletados por meio de questiondrios ndo poderiam fornecer. A conclusdo da pesquisa
apontou para uma grave falha no programa, uma vez que o mesmo nao consegue cumprir
sua fun¢do, ja que ndo altera a situacdo de exclusdao educacional da populacido atendida
pelo mesmo, e a autora aponta, dentre as causas dessa exclusdo, a falta de Formacao
Continuada adequada e contextualizada.

Os trés trabalhos citados dao uma medida, também, de outras pesquisas acerca do
mesmo tema. Trabalham com a Educac¢do do Campo analisando os projetos e verificando
se os mesmos estdo sendo atendidos, usam os questiondrios com o0s profissionais que
trabalham nos espacos com o objetivo de tracar, mesmo que timidamente, um perfil
socioecondmico dos mesmos e recorrem a observacao participante para uma averiguagao
mais detalhada de seu objeto de estudo.

Este breve levantamento possibilita apontar a questdo da formagdo dos professores
e da Educacdo como importantes elementos de inclusdo social, e, consequentemente, como

elementos centrais nas pesquisas que envolvem a Educac¢ido do Campo.
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Na mesma base de dados que reune teses e dissertacdes o termo “Formacgdo
Continuada de Professores” foi pesquisado, sendo que 27 trabalhos abordam tal
problematica, direta ou indiretamente. Dada a impossibilidade de discutir todos, destaca-se
O formador e a Formagdo Continuada de professores: saberes e prdticas de Pereira
(2010). Na dissertacdo defendida na Universidade de Brasilia (UnB), a autora busca
entender a formacao dos profissionais da rede estadual de ensino do Tocantins, que atuam
nos programas de Formacdo Continuada. Para tanto, usou a abordagem qualitativa, sob o
viés dialético, langando mao de recursos como a coleta de documentos e a aplicagdo de
questiondrios para os agentes-alvos da pesquisa, tanto os formadores como os professores
que faziam parte do projeto. Pereira (2010) conclui o estudo afirmando que o formador tem
um papel importante no crescimento daqueles que ali estdo para obterem seus titulos
académicos, tanto os que participam da forma presencial, como aqueles que estudam a
distdncia. A pesquisadora afirma, ainda, que o proprio formador vé-se como um
profissional participante de um processo maior, que € a formacao desses profissionais.

Durante a pesquisa, um estudo chamou atenc¢ao pelo fato de ter sido desenvolvido
sobre o caso de Sdo Luis, capital do Maranhdo, a saber: Formagcdo Continuada de
professores (as) no Programa Sdo Luis te quero lendo e escrevendo: limites e
possibilidades da reflexdo sobre a prdtica, de Prazeres (2007). Nele, a autora buscar
analisar o programa Sdo Luis te quero lendo e escrevendo, proposto pela Secretaria
Municipal de Educacao do municipio de Sao Luis (MA), o que visava oferecer Formacao
Continuada aos profissionais que trabalhavam sob a tutela da mesma. A literatura usada
para o estudo demonstra uma énfase sobre autores marxistas, onde a critica ao
neoliberalismo — que, segundo a pesquisadora, caracteriza o programa que a mesma analisa
— fica evidente no estudo.

Para o desenvolvimento da referida pesquisa, além da revisdo bibliogréifica, a
autora utilizou a andlise de documentos sobre o programa, a discussdo de grupo com
formadores de formadores, além da aplicacdo de questiondrios com oito coordenadores
pedagogicos de escolas em que o projeto é executado. Prazeres (2007) chegou a conclusao
que o projeto Sdo Luis te quero lendo e escrevendo articula paradigmas neoliberais no que
tange a Formacdo Continuada, limitando, assim, a possibilidade de autonomia daqueles
que sdo o publico do projeto.

Acerca das outras duas palavras-chave “Programa Escola Ativa” e “Classes

multisseriadas”, utilizadas na busca a BDTD, encontrou-se apenas um estudo de cada item,
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no que se refere ao espaco temporal escolhido de 2007 a 2012. Sobre “Programa Escola
Ativa”, um unico trabalho foi encontrado, o ja citado anteriormente A Educagdo do Campo
e o programa Escola Ativa: uma andlise do programa em escolas sergipanas, de Aragao
(2011). J& sobre “Classe Multisseriadas”, encontrou-se o texto Aprendizagem docente: o
desenvolvimento profissional de professores de classes rurais multisseriadas, de Ozelame
(2010), dissertagao de mestrado defendida no Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo
da Universidade Federal de Santa Maria, no Rio Grande do Sul.

O estudo de Ozelame (2010) objetiva entender as concepgdes e os elementos que se
destacam na aprendizagem dos professores das classes rurais multisseriadas no Ensino
Fundamental no municipio de Putinga (RS), além das consequéncias de tal esforco no
desenvolvimento profissional destes professores. Para tanto, primeiramente, foi tracado um
perfil socioecondmico dos professores-alvo do estudo; em seguida, foram aplicadas
entrevistas com os mesmos, buscando em suas falas os sentidos de sua atividade
profissional. A pesquisadora concluiu que ha dois movimentos no desenvolvimento
profissional dos docentes-alvos da Formacdo Continuada naquele contexto: o de
reproducdo e o de criacdo, sendo o primeiro proveniente da repeticio de praticas e
conteddos passados para os docentes sem a devida reflexdo; porém, é também de criacdo,
na medida em que, por meio das concep¢des de cada um e em interacio com seus pares,

buscam a construcao de seus saberes na diferenca.

B) Scientific Electronic Library Online — SciELO

Na base de dados SciELO, foram encontrados 11 artigos que continham em seu
titulo o termo “Educacdo do Campo”. A partir da leitura dos resumos dos textos que se
relacionam com a proposta de pesquisa, em sete deles, cuja coleta de dados foi feita por
meio de pesquisa bibliogriafica e documental, identificaram-se questdes sobre os
movimentos sociais do campo, na qual sdo listadas andlises de acdes socio-educativas
voltadas para o trabalho dos agentes inseridos no Movimento Sem Terra. Na pesquisa
Educacdo e Trabalho: reflexoes em torno dos movimentos sociais do campo
(VENDRAMINI, 2007), trataram-se da Educac¢do no contexto rural brasileiro, de seu
processo de ressignificacdo e seus entraves, com a proposta de entender a reconfiguragcdo
do termo espaco rural em campo. Tal aspecto também estd presente no trabalho Lutando e

ressignificando o rural em campo — notas epistemologicas (MARCHNER, 2011), que
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aponta a questdo da construcdo de conhecimento na diversidade do campo. As Politicas
Publicas t€m seu lugar nos questionamentos sobre suas viabilidades em Das politicas ao
cotidiano: entraves e possibilidades para a Educacdo do Campo alcangar as escolas do
rural (CAVALCANTE, 2010), e sdo acrescidas as discussdes que englobam as praticas
pedagégicas e a produgdo cientifica em Educacdo do Campo: politicas, prdticas,
pedagogias e producdo cientifica (SOUZA, 2008).

A Pedagogia da Alternancia também ¢é foco de estudo em Estudos sobre Pedagogia
da Alterndncia no Brasil: revisdo de literatura e perspectivas para a pesquisa.
(TEIXEIRA; BERNARTT; TRINDADE, 2008), bem como as relagdes entre os processos
pedagdégicos e os histéricos em Ensinar e aprender na Educacdo do Campo: processos
histéricos e pedagdgicos em relacio (ANTONIO; LUCINI, 2007). O tema Educacdo
especial na Educag¢dao do Campo e suas interfaces na legislacdo sao abordados no estudo
Educagdo Especial na Educagdo do Campo: 20 anos de siléncio (CAIADO; MELETT]I,
2011).

A interpretacdo do percurso e da situacdo mais atualizada da Educacdo do Campo
constitui o estudo de Caldart (2009) Educacdo do Campo: notas para uma andlise de
percurso. Neste artigo, a autora analisa a origem da Educacdo do Campo, identificando os
sujeitos e as praticas deste contexto. Discute também as contradicdes e tensdes existentes
entre Estado e movimentos sociais, evidenciando a busca de uma pedagogia emancipatdria
e a garantia de Politicas Publicas que garantam acesso a Educagdo a popula¢do campesina
em seu territério. As crises do capitalismo também sdo temas debatidos quanto a sua
materializa¢do nas questdes relacionadas ao trabalho do campo.

Nos textos acima citados, a concep¢do e as discussdes sobre Educacdo do Campo
permeiam os aspectos sociais, culturais, geograficos e econdmicos. A legislacdo sozinha
nio d4d conta de solucionar as problemadticas oriundas das peculiaridades e das
especificidades que o contexto educacional do campo exige. Desse modo, as Politicas
Pablicas também se fazem necessdrias para a viabilizacdo da Educacdo publica de
qualidade e que dinamizem as produgdes e as condicdes da sociedade.

Ainda tendo como base a SciELO, buscou-se mapear os estudos que tinham como
tema a “Formacgdo Continuada de Professores”. Do total de publicacdes, 43 artigos tinham
vinculagdo com o termo no periodo pesquisado, sendo o tema principal da publica¢do ou o
tema transversal. Dos mesmos, destaca-se Formagdo Continuada de professores e fracasso

escolar: problematizando o argumento da incompeténcia de Souza (2006) e Formacdo
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Continuada de professores em alguns estados e municipios do Brasil, elaborado por Davis
et al (2011).

Souza (2006) busca, em sua pesquisa, evidenciar os resultados de projetos de
Formacao Continuada de professores desenvolvidos no Estado de Sao Paulo entre o inicio
dos anos de 1980 e meados de 1990. Além da analise documental sobre o tema, incluiu um
estudo de caso em sua pesquisa, enfatizando o cardter etnografico da mesma. Segundo sua
andlise, a Formagao Continuada de professores era elemento estratégico para a qualificagao
do profissional docente, a época, além de destacar a importancia de tal esfor¢o por parte do
governo, O que, a priori, visava Unica e exclusivamente a melhoria substancial da

qualidade do sistema educacional local. Entretanto, tal iniciativa estd baseada no que a

pesquisadora chama de “argumento da incompeténcia”, ou seja,

[...] a principal causa para a baixa qualidade do sistema educacional é,
justamente, a incompeténcia dos professores. Em funcio de sua ma-formacao
inicial, os professores ndo saberiam como lidar com a diversidade de alunos
presente nas escolas hoje, especialmente aqueles das camadas populares.
Consequentemente, seguindo essa linha de raciocinio, a Unica, ou a principal
acdo a ser perseguida para melhorar a qualidade do sistema educacional,
seria melhorar a competéncia dos professores (SOUZA, 2006, p. 484).

A conclusdo a que chega a autora € a de que, no caso analisado, o problema estava
em homogeneizar e/ou reduzir as mesmas condi¢des todos os professores e
estabelecimentos de ensino cobertos pelo programa. Apenas a elaboracdo de Politicas
Puablicas mais abrangentes, em se tratando de Formagdao Continuada de professores, pode
elevar a qualidade dos mesmos e, consequentemente, do ensino oferecido por eles.

Outro estudo encontrado na base SciELO que trata de Formagao Continuada e que
trabalhou a Formacgdo Continuada de professores dedicou esfor¢o para caracterizar tal
iniciativa em diversos locais do pais. Para tal fim, o corpo de pesquisadores usou
entrevistas com profissionais de seis Secretarias Estaduais de Educacdo e 13 Municipais,
espalhadas por todas as regides do Brasil.

Os autores de Formagcdo Continuada de professores em alguns estados e
municipios do Brasil (DAVIS et al, 2011) sinalizam para as dificuldades em ter um
feedback do processo de aprendizado pelo qual os docentes passaram. Além disso,
apontam para uma necessidade cada vez mais visivel por parte das Secretarias de Educagao

— em qualquer &mbito — da melhoria ndo s6 na Formagdo Continuada dos professores, bem
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como nas escolas onde os mesmos desempenham suas fungdes, por meio da criagdo de
Politicas Publicas para o setor em questao.

Nao foram encontradas pesquisas sobre o descritor “Programa Escola Ativa” na
base de dados SciELO; ja quanto ao termo “Classes Multisseriadas”, dos quatro resultados
obtidos trés sdo da drea da Satde e apenas um trabalho, intitulado Um caminho para
atender as diferencas na escola (MONTEIRO, 2010), analisa o ambiente escolar de uma
escola judaica do Rio de Janeiro, que implantou e implementou um Programa de Inovagao
Educativa que tem como concep¢ao a aprendizagem ativa e inteligéncias multiplas nas
bases tedricas de Piaget, Dewey e Gardner. A pesquisa foi desenvolvida por meio de
entrevistas semi-estruturadas e observacdo do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. O
referido Programa, assim como o objeto de estudo desse trabalho, considera que a estrutura
basica do sistema educacional, os costumes e a tradi¢do histérica da comunidade tém a
situacdo de heterogeneidade como base para a orientagdo metodoldgica do processo de

ensino e de aprendizagem.

C) Portal da CAPES

Na base de dados do Portal da CAPES, foram encontrados 15 artigos com o termo
“Educagdo do Campo” no intervalo entre os anos de 2007 a 2012. As palavras-chave mais
recorrentes nos artigos visualizados foram “Educacdo do Campo”, “Politicas Publicas” e
“Movimentos Sociais”.

Os dois trabalhos elencados a seguir t€m, em comum, o cardter politico, no qual os
autores deixam claro seus posicionamentos e sugestdes para melhorias nos problemas por
eles identificados. Em Curriculo e Educacdo do Campo na Amazonia: referéncias para o
debate sobre a multisseriacdo na escola do campo, os autores Hage; Barros (2010)
expoem alguns resultados a que chegaram estando inseridos no Grupo de Estudo e
Pesquisa em Educac¢do do Campo na Amazonia (GEPERUAZ), vinculado a Universidade
Federal do Pard. Para a confeccdao do estudo, usaram como corpus analitico entrevistas
realizadas com educadores, técnicos, estudantes e seus pais de comunidades rurais. Além
desse material, consideraram a informacdes obtidas do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) e do Censo Educacional realizado pelo Ministério da Educacao.

Ap6s o estudo, a equipe do grupo de pesquisa defende uma série de propostas a fim

de melhorar a qualidade da Educacdo do Campo. Dentre as quais, pode-se assinalar a
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proposta que visa incluir as escolas multisseriadas nas agendas dos 6rgdos publicos, na
qual cada uma delas seja contextualizada e tratada de forma especifica e ndo de maneira
homogeneizada; a precisdo de uma nova proposta de curriculo para a escola do campo; e a
superacdo da ideia de atividades exclusivamente desenvolvidas em sala de aula,
principalmente quando se fala em escolas no campo.

Por sua vez, Breitenbach (2011) em A Educagdo do Campo no Brasil: uma historia
que se escreve entre avancos e retrocessos chama a atengdo para a histéria da Educagao do
Campo do pais, por meio de uma vasta revisdo bibliogréafica, que contou também com a
andlise de alguns documentos oficiais ligados a essa questao.

Atenta para a questdo social imbuida na Educacdo do Campo, Breitenbach (2011)
assinala a importancia dos movimentos sociais e suas reivindica¢cdes para um melhor
entendimento das necessidades do campo, dentre elas a Educagdo, considerando as
particularidades de cada uma dessas necessidades, sem falar na diferenca entre a escola
localizada na zona urbana e aquelas que se encontram no campo.

Com relagdo aos descritores “Formacdo Continuada de Professores” e “Classes
Multisseriadas™, oito trabalhos foram localizados, sendo o primeiro termo contemplado
com sete referéncias e o ultimo com apenas uma. Na base ora usada como parametro de
pesquisa, ndo houve registros de pesquisas com o termo “Programa Escola Ativa”.

Sobre o descritor “Formagdo Continuada”, pode-se citar o estudo Formagcdo de
professores: uma andlise preliminar do programa nacional de Formagdo Continuada dos
professores da educagdo bdsica, no qual os autores Luciane Viegas, Margareth Simionato
e Fabiane Bridi (2009) discutem as Politicas Publicas que regem a Formacao Continuada
de professores, mais especificamente o Programa Nacional de Formacdo Continuada de
Professores de Educacdo Badsica, instituto pelo Governo Federal em 2003. Para o
desenvolvimento do trabalho, os autores fizeram uma revisdo bibliografica do tema, bem
como um histérico ndo apenas do projeto escolhido para estudo de caso, mas também da
Formacao Continuada de professores como um todo no Brasil. Os resultados a que
chegaram os autores nao sdo conclusivos, segundo 0os mesmos, uma vez que o projeto é
bastante recente, carecendo de um tempo maior para visualizar se seus objetivos foram
alcancados ou ndo.

Outro texto sobre o tema é o de autoria de Gabini; Diniz (2009) sobre Os
professores de quimica e o uso do computador em sala de aula: discussdo de um processo

de Formacdo Continuada. No estudo, os pesquisadores analisam as estratégias usadas para
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a inser¢do do uso da informdtica nas aulas de quimica em um processo de Formacgdo
Continuada de professores nas escolas estaduais na regiao de Jad, Estado de Sao Paulo.
Para a execugdo de seus objetivos, analisaram, basicamente, o material didatico elaborado
para as aulas e o desenvolvimento das mesmas, em um trabalho de cunho etnogréafico. Uma
revisdo de literatura sobre o tema também fez parte da estratégia do estudo dos
pesquisadores.

Os resultados demonstram que o uso do computador pelos professores passou a ser
parte importante no processo de desenvolvimento do material didatico usado por ele nas
aulas, e a estratégia usada com relagdo a quimica foi frutifera. Ressalta-se que a Formacao
Continuada ndo se restringe a uma relacdo de mao Unica, mas sim de intensos didlogos
entre os participantes do processo de constru¢do do conhecimento.

Destaca-se, nesta base de dados, o dnico texto encontrado sobre ‘“Classes
multisseriadas”, a saber: Formagdo para o exercicio da docéncia: historia de professores
de classes multisseriadas — Novo Hamburgo/RS (1940-2009), de autoria de José Edimar
Souza, publicado em 2012. Sua proposta é abordar a histéria do ensino na zona rural na
localidade Lomba Grande, pertencente ao municipio gaicho de Novo Hamburgo, desde a
década de 1940 até fins da década passada. Para atingir seu objetivo, fez andlise de
documentos oficiais sobre o tema e entrevistas com pessoas que passaram pelo programa
na condicao de alunos ou executores do mesmo.

Dentre os resultados apontados pelo autor, destacam-se os cursos supletivos, as
maneiras pelas quais os docentes ingressavam no magistério local e sua Formacgao
Continuada. Conclui Souza (2012) que, para além dos limites da zona urbana de Novo
Hamburgo, os docentes da zona rural precisavam constantemente se reinventar para
continuar seu processo de formagao e modernizagao de técnicas e conhecimento.

Além das bases de dados investigadas neste subitem, cabe destacar que, por conta
dos diversos trabalhos existentes sobre Educa¢do do Campo, houve a iniciativa autbnoma
de um professor da Universidade Estadual do Parana (UNESPAR), Campus de Paranavai
(PR), que é membro do Comité Estadual de Educacao do Campo, em criar um blog, com
uma Biblioteca Virtual da Educagdo do Campo, organizando-o como um banco de dados
virtual. Esse material ndo foi considerado uma base de dados cientifica nessa investigacao,
porém, diante da relevancia dos textos abordados, fez-se um recorte sobre conteidos

divulgados nesse espaco digital.
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Destacam-se, assim, questionamentos sobre a contextualizacdo, a historicidade, a
conceituagdo e a concep¢do da Educacdo do Campo; as Politicas Publicas e o papel dos
movimentos sociais; a formacdo dos professores e suas representagdes sociais; e, por fim,
as praticas pedagdgicas nesse cendrio. Tais questdes delinearam a revisdo da literatura
deste estudo.

Em um apanhado geral, Santos (2006) resgata, na publicacdo Educacdo do Campo
e Educacdo Urbana: Aproximacoes e rupturas, a Educacdo do Campo como movimento
de direito, acesso, qualidade e a vincula as problematicas sociais vividas pelos campesinos.
Destaca as Politicas Educacionais, sob a otica urbana e a exclusdo dos pequenos
agricultores mediante o avango tecnolégico e a produgdo capitalista. O estudo propde a
dialeticidade entre campo-cidade.

Observa-se, também, no mapeamento, que as pesquisas sobre a Educacdo do
Campo evidenciam-se em maior quantidade nas regides Norte, Nordeste e Sul do Brasil.
Italino Sobrinho, Fidélis e Paz (2011), no texto Educagdo do Campo no Sudeste do Pard:
diagndostico de abrangéncia da licenciatura plena em educacdo no campo — PROCAMPO
tiveram como propdsito o levantamento da abrangéncia territorial do PROCAMPO em
alguns municipios do Estado do Pard que contemplam tal projeto, concomitante a andlise
das politicas que o viabilizaram.

Rotta e Onofre (2010), com o Perfil da Educa¢cdo do Campo: na escola do Sdo
Francisco do Bandeira no Municipio de Dois Vizinhos, definem Educacdo como a
sistematizac@o de valores, principios, ideologias e conhecimentos baseada numa cultura em
uma sociedade, levantam a questao da diferenciacdo da Educac¢do do Campo e do processo
de ensino-aprendizagem deste contexto. Listam a alta rotatividade de professores e a
auséncia de Politicas Educacionais diferenciadas, que visem o incentivo € que primem
pelas necessidades efetivas do homem do campo. Ao estudarem o perfil da Educacido do
Campo em uma escola do municipio do Parand, os autores enumeraram alguns fatores para
seu desenvolvimento, dentre alguns, estdo a alteracdo da grade curricular, a capacitagdo
dos docentes, o investimento na estrutura funcional e tecnoldgica das escolas, a melhoria
no transporte de alunos e professores e as politicas macroecondmicas.

Também foi desenvolvido no Estado do Parand o estudo de Kimiko Noma e Carmo
Lima (2010) sobre Politica educacional no e do campo: prdticas educativas em

agroecologia no MST/PR, no qual buscam demonstrar a questao da coletividade campesina
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na efetivacdo das Politicas Sociais de Educacdo ao seu contexto e abrangem a construcao
de centros/escolas oriundas do MST e as préticas pedagdgicas especificas a agroecologia.

Outro eixo bastante explorado nas pesquisas da biblioteca virtual sdo os
movimentos sociais, especialmente, o Movimento dos Sem Terra. Caldart (2003) traz uma
reflexdo sobre a escola do campo em movimento, com Curriculo sem Fronteiras, a partir
das vivéncias destes movimentos, e formula propostas para articular os principios da
reforma agriria para uma Educacdo no Campo. Também Caldart (2007), ( NAO
CONSEGUI FAZER ESSA, SE A SENHORA PUDER FACA Al) ao abordar Sobre
Educacdo do Campo objetivou promover reflexdes acerca das contribuicdes do
PRONERA na trajetéria da Educacdo do Campo. Integra o estudo, a definicdo e o conceito
que vém sendo construidos e qual o papel da Educacdo para a Educagdao do Campo.
Nascimento (2007), em Pedagogia da Resisténcia: alternativa de Educagcdo para o meio
rural traz a tona debates surgidos a partir dos movimentos sociais do campo, para discutir e
reverter o quadro de calamidade do meio rural brasileiro e a luta social dos movimentos e
dos professores para uma Educacdo que atenda as especificidades dos camponeses. No
texto, destaca nova proposicdo politica dos movimentos a partir de varias matrizes
pedagégicas, como Escolas Familias Agricolas (EFA) e Casas Familiares Rurais (CFR)
baseadas na Pedagogia da Alternancia. Neste estudo, a Educa¢do do Campo € vista como
direito de cidadania.

A prética pedagdgica nas escolas do campo foi o foco da pesquisa Prdtica
pedagogica nas escolas localizadas no campo: desafios na construcdo do paradigma da
Educagdo do Campo, de Cunha e Machado (2009). As autoras retinem duas pesquisas de
mestrado para problematizar a prética educativa de um professor atuante numa escola de
assentamento no Estado do Parand. O cerne da discussdao estd na oscilagdao entre os
paradigmas da Educacdo Rural e da Educacdo do Campo. Discutem também a Formacao
Continuada, a relacdo trabalho e Educagdo, a Educagdo problematizadora e as aspiragdes
futuras mediante o processo educativo. E relevante, neste estudo, a perspectiva socialista
ao abarcar as préticas para a Educa¢do emancipatoria.

Em sintese, a partir da realizacdo deste estado da arte, foi possivel verificar a
singularidade da problemdtica levantada para a pesquisa sobre a Formag¢do Continuada de
professores ligados a Educacdo do Campo, o que contribui com a ampliagdo dos
conhecimentos sobre a realidade da Educagdao do Campo na perspectiva dos professores

atuantes neste contexto. A pesquisa exploratéria sobre artigos cientificos, teses e
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dissertacdes, além de referéncias bibliogréficas, permitiu compreender o cendrio atual e
dos dltimos cinco anos dessa temadtica, assim como as €nfases e percursos dados pelos
pesquisadores brasileiros aos temas correlacionados as palavras-chave dessa investigacao,
em particular.

Pode-se concluir que o conhecimento sistematizado demonstra a preocupacgdo de
especialistas com a Educagdo do Campo e, em especial, com os agentes envolvidos com
ela, especialmente os professores. Ha que se considerar que muito ainda hd a ser
explorado, o que, mais uma vez, justifica a importancia de compreender a Formacgao

Continuada sob essa Otica € nesse contexto.

2.1.2 Educacao do Campo e Classes Multisseriadas: Desafios e Possibilidades

Segundo o Parecer N° 336/2001 da Camara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001), que trata das Diretrizes Nacionais para a
Educagao Bésica:

A Educacdo do Campo, tratada como educacdo rural pela legislagdo, no
Brasil, tem incorporado o significado dos espacos como floresta, pecudria,

minas e, principalmente, agricola, acolhendo também, as areas de pesca, os
caicaras, ribeirinhos e extrativistas. O campo, neste sentido, mais do que uma

7z

configuragdo de um espago ndo-urbano, € um espaco de possibilidades,
ligando e dinamizando os seres humanos, pela propria producdo, por suas
condi¢des sociais e com as realizagdes da sociedade humana. Os movimentos
sociais do campo e as entidades representativas dos diversos grupos que 14
residem apontam para a necessidade de um olhar critico e realista sobre as
condi¢des materiais e sociais dos habitantes do campo (BRASIL, 2001, p. 1).

Destaca-se que o campo € entendido como um espago heterogéneo, diverso em
atividades econdmicas, sobretudo, pela vivéncia das familias, nas atividades agricolas e
ndo-agricolas (pluriatividade), pelas diferentes manifestacdes culturais e a constancia
estabelecida no campo, a partir da interagdo com os meios de comunica¢do e a cultura
letrada. Porém, o entendimento do termo “Educacdo do Campo” deve partir do principio e
do sentido etimoldgico de “processo formativo” descrito na Lei de Diretrizes e Bases
(BRASIL, 2010, p.17).

Mesmo se constituindo neste espaco multidimensional e plural em termos sociais,
econOmicos e culturais, ainda persiste, por parte de alguns representantes politicos e de um
grande contingente populacional, uma visdo distorcida e idealizada sobre as reais

condi¢des em que vivem milhdes de brasileiros campesinos. Compreendem o campo como
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um espaco harmonico, sem conflitos, abundante em termos materiais, a ponto de
identificarem o homem e a mulher campesina com uma figura propensa ao lazer e ao
repouso, até mesmo ao 4cio.

A auséncia de uma consciéncia a respeito do valor da Educagdo no processo de
formacdo da cidadania, aliado a expropriacdo da terra por grandes proprietdrios e pela
agroindustria, as popula¢des do campo no pais, e, em particular no Estado do Maranhao,
téem sido deixadas a margem, sem terem suas necessidades bdsicas atendidas pelos
governantes. Principalmente, no que tange ao acesso a uma Educacdo de qualidade e que
respeite as demandas de cada regido e suas populacoes.

Sobre esse aspecto, hd que se fazerem algumas consideragdes pontuais sobre a
condicdo social e econdmica do campo, enquanto elemento constitutivo da ordem
econOmica vigente. Dentro da légica do capitalismo, o campo representa elemento de
estrema importancia para a estruturagdo da sociedade de consumo. Tem sido assim desde a
chamada Revolugdo Industrial, processo de grandes transformacdes politico/econdmicas e
sociais ocorrido na Inglaterra a partir de meados dos séculos XVIII, se propagando pelo
restante dos paises ocidentais, paulatinamente ao longo dos séculos seguintes. O Brasil se
insere nesse processo, pois foi colonizado por Portugal, que foi o maior império
mercantilista da Europa, e, posteriormente, controlado economicamente pela prépria
Inglaterra, que foi rotulada de “o motor da Revolucdo Industrial” e se serviu dos metais
preciosos e das matérias-primas enviadas por Portugal (MARTINS, 2011).

O processo de industrializacdo que se propagou pelo mundo com as maquinas,
precisava de matéria-prima para fazer mover suas caldeiras. E sdo das minas, dos pocos de
gds — e, posteriormente, de petréleo — e do campo que saem essas matérias-primas. No caso
do Brasil, o processo de inser¢ao ocorreu tardiamente nesse processo econdmico e social,
posto que estivesse submisso por mais de dois séculos as amarras mercantilistas, € optou-se
pela lavoura monocultora cultivada pelo trabalho escravo. H4 vérias hipteses sobre esse
processo de industrializacdo tardio, dentre as mais aceitas, hd consenso de que o Brasil
passou “bloqueios econdmicos” (MARTINS, 2011), nos quais as condicionantes externas
se combinaram as internas, de modo a impedir que fosse alavancado o processo de
desenvolvimento industrial e econdmico — seguindo a légica do capitalismo — do Brasil.

Seguindo essa proposi¢do, Martins (2011) aponta que mesmo o Brasil tendo
alcancado, atualmente, um nivel de desenvolvimento econdmico importante, as relagdes

politicas patrimonialistas e oligarquicas impedem que esse desenvolvimento econdmico
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possibilite algum desenvolvimento social, e, no caso do campo, essas relacdes escusas sdo
ainda mais complexas, tendo em vista a concentracdo de terras, os latifindios, que se
concentram cada vez mais, expulsando o homem do campo, colocando-o em uma situa¢ao
de trabalho dependente do dono da terra.

Um dos elementos que poderiam melhorar as condi¢des sociais da populacdo do
campo € a Educacdo. Contudo, como vem sendo colocado, dentro da ldégica da
concentracdo fundidria e da exclusdo social da populagdo campesina, a Educacdo é um
elemento renegado a segundo plano pelos dirigentes nacionais. Constituindo-se, assim, a
Educagdo do Campo como um elemento de luta, que vem sendo reivindicado pelos homens
e mulheres que t€ém seus direitos tolhidos. Conforme apontado por Antonio (2010),
coexistem dois grupos de agentes, dois grupos de movimentos sociais em atuacdo no

campo, no Brasil:

Um desses segmentos € constituido pelos sujeitos camponeses dos
movimentos sociais do campo que, necessariamente niao possuem a
propriedade da terra ou foram expulsos desta de diferentes maneiras. Outro
segmento é formado por pequenos agricultores ja possuidores da propriedade
da terra, mas que estdo envolvidos nos movimentos sociais pela necessidade
de continuarem vivendo da terra. Ambos os seguimentos estdo envolvidos
pelas mesmas contradicdes provocadas pela expansdo do capitalismo no
ambito no campo brasileiro (ANTONIO, 2010, p. 28-29).

As condicdes de vida e trabalho no campo nao podem ser reproduzidas unicamente
seguindo as visdes idilicas, nas quais homem e natureza conviviam harmoniosamente, sem
problemas e sem interferéncias de outros agentes que nao faziam parte daquele meio.
Tanto o homem do campo como a prépria natureza vém sofrendo interferéncias da légica
do capitalismo, onde o campo e o homem do campo sdo vistos como possibilidade de lucro
facil, dada a suposicdo de vastiddo da terra que nunca vai se exaurir, € um homem que vai
trabalhar docilmente e a um custo baixo. Foi durante a Revolucao Industrial, que ocorreu
esse processo, o chamado cercamento das terras dos comuns (THOMPSON, 1987), ou
seja, as terras da populacdo que nido tinha posses e titulos de nobreza, processo que vem se
reproduzindo até os dias de hoje, onde as populacdes que viviam hd séculos ou décadas em
suas propriedades, que eram repassadas de pai para filho, sio tomadas mediante a
utilizacdo de artificios juridicos.

Seguindo essa logica, o Brasil vem relegando algumas novas possibilidades de
acesso a Educacdo do Campo. Mesmo que se considere que houve uma ampliacdo no

nimero de escolas nas localidades mais longinquas do pais, sdo necessarios novos
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questionamentos sobre a qualidade e as possibilidades das populacdes do campo
frequentarem essas escolas. Posto que, atualmente, o Brasil esteja completamente inserido
na légica do capital mundial, com grandes investimentos da industria e do setor financeiro,
a Educacdo como um todo também se encontra inserida nesse processo de grandes
investimentos do capital. O governo brasileiro, por meio da LDBEN, Lei N° 9.394/96
(BRASIL, 1996), vem implementando uma série de medidas que visam a um processo de
melhorias no sistema educacional nacional. Para Antonio (2010), o Estado brasileiro esta
seguindo a légica do sistema capitalista ao implantar essas medidas, ficando, dessa forma,
a acdo popular limitada frente a um Estado dependente.

Sobre esse aspecto, Neves (1994) diz:

O ritmo e a direcdo das politicas educacionais, em determinada formacgéo
social concreta capitalista na atualidade, estdo relacionados tanto com a
consolidacdo dos niveis de participacdo popular alcangados — ou seja, com o
alargamento dos mecanismos de controle social das decisdes estatais — como
também com o nivel de desenvolvimento das forgas produtivas e das relacdes
de producdo (NEVES, 1994, p. 16).

Percebe-se que a proposicdo da autora complementa a do presente trabalho, ao
apontar os elementos econdmicos e politicos, particulares a sociedade maranhense no final
do século passado e inicio deste. Dessa forma, compreende-se que os movimentos sociais
tém grande importancia junto as demandas sociais da populagao do campo no processo de
reivindicag¢do e implantacdo da Educacdo do Campo. Esta se constitui como elemento de
estrema importancia, tendo em vista as particularidades e as necessidades especificas dessa
populacdo rural brasileira, que luta ndo sé por terra, mas também por Educagdo de
qualidade laica e gratuita.

Nesse sentido, pauta-se a proposta na perspectiva de que a Educacdo, segundo
Gentili (1998, p. 247) refere-se “inevitavelmente a um tipo de acdo a um conjunto de
direitos politicos e econdmicos sem 0s quais a categoria de cidadania fica reduzida a uma
mera formulagdo retérica sem sentido algum”. Ou seja, a Educagdo “€ um direito apenas
quando existe um conjunto de instituicdes publicas que garantam a concretizacdo e
materializacdo de tal direito” (GENTILI, 1998, p. 247).

Proposicao que corrobora com a proposta de Neves (1994) de que:
O controle democrdtico das politicas educacionais constitui, desse angulo,
um elemento fundamental para que a escola garanta, ao trabalhador,

contetidos necessdrios a compreensdo e a intervencdo na civilizagdo técnico-
cientifica, instrumental politico indispensdvel ao exercicio pleno de sua
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cidadania. E, mais, o controle democritico das politicas educacionais, ao
permitir o desmonte dos mecanismos de filtragem social, possibilita a classe
trabalhadora os espacos imprescindiveis para a preparagdo quantitativa e
qualitativa de seus dirigentes (NEVES, 1994, p. 25).

Apesar de todo o aparato legal, como descrito na LDBEN (BRASIL, 1996, p. 1),
que define em seu Artigo 1° que “a Educac@o abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais”, a sociedade nao tem legitimado seus direitos. Ou seja, deveria ser
um processo continuo, no qual diversos agentes atuam na formagdao do educando, tendo
como um dos entes centrais a participacdo do Estado, ao lado da familia.

O Estado, que rege as normas e leis sociais, fornece os parametros a serem
seguidos, mas também se apresenta como ente a servigo do sistema capitalista, visando a
otimizacdo dos processos educativos tal qual um processo industrial, suplantando as
especificidades dos educandos e seu contexto de sociabilidade direto, no caso do presente
estudo, o campo. Assim, faz-se necessdrio olhar atentamente para a formacdo dos
professores subsidiada nas possibilidades do processo de ensino e de aprendizagem para
professores e alunos atendidos pelos programas destinados a isso.

As Politicas Sociais sdo as que asseguram a regulacdo dos conflitos, visando ao
atendimento, ao controle, a diversificacdo e a produgdo de valores segundo os principios de
igualdade, equidade, descentralizacdo, universalizac¢do, garantindo o exercicio de cidadania
(BEHRING; BOSCHETTI, 2008).

Nesse sentido, todas as formas de Educagdo constituem-se como Politicas Sociais,
tendo em vista que, dependendo da relevancia desta para os individuos nos grupos sociais
aos quais pertencem, do papel que o Estado exerce e da relacdo com a sociedade, € que se
caracterizam o que € publico na perspectiva do direito, do dever e do direito ao exercicio

de cidadania.

Para melhor entender as politicas docentes € preciso considerd-las no bojo
das politicas educacionais que as configuram. O cariter histérico das
politicas educacionais remete, por sua vez, a necessidade de analisd-las com
base no contexto nacional e internacional em que se inserem, as demandas de
diferentes dmbitos a que procuram responder e a propria evolucdo das
tradicdes educativas em que elas sdo desenhadas e postas em pratica
(GATTI, 2011, p. 32).
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. . . . . A e . 2
No Brasil, com intuito de cumprir as “exigéncias” do contexto globalizado” sob as
influéncias internacionais, a Formagdo Continuada de professores torna-se condi¢do para a

ascensao social, no trabalho e a garantia de €xito no processo de ensino e de aprendizagem:

Em 2007, a Presidéncia da Republica lanca o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educag@o por meio do Decreto N° 6.094/2007; e o MEC, o Plano
de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) (BRASIL, 2007). Este consiste em
um conjunto de acdes estruturadas com base nos principios da educacdo
sisttmica com ordenacdo territorial, objetivando reduzir desigualdades
sociais e regionais em torno de quatro eixos articuladores: educacdo bdsica,
alfabetizag¢do, educacdo continuada e diversidade, educagdo tecnoldgica e
profissional e educacdo superior. Um de seus desdobramentos é o Plano de
Acdes Articuladas (PAR), que permite ao MEC oferecer apoio técnico e
financeiro aos municipios com indices insuficientes de qualidade do ensino.
O PAR estd estruturado em quatro dimensdes: gestdo educacional, formacdo
de professores e dos profissionais de servico e apoio escolar, praticas
pedagdgicas e avaliacdo, infraestrutura fisica e recursos pedagdgicos
(GATTI, 2011, p. 34).

O entendimento que se tem é o de que a qualificacdo — em todos os setores
profissionais — € o aumento da demanda ocasionaram e direcionaram a oferta e a procura
pela formacdo, promovendo o desenvolvimento e a ampliacdo da oferta de Politicas
Publicas para a esfera da Educagdo. Para Mantoan (2006, p. 19) “uma escola inclusiva € a
que propde um modo de organizacao do sistema educacional que considera as necessidades
de todos os alunos e que € estruturado em fungdo dessas necessidades”. A reflexdo e a
reorganizacdo das praticas, bem como a viabiliza¢do da cultura e de politicas, que, numa
perspectiva democratica, atendam a diversidade dos alunos e percebam as singularidades
como imprescindiveis para configuracdo da coletividade, agrega Educac@o ao conceito de
inclusao.

Na perspectiva de incluir, a oferta de Educagdo do Campo que, historicamente, tem
se constituido como uma das problemdticas na proposta de oferta de Educacdo com
qualidade gerou, tanto no ambito nacional quanto internacional, conferéncias, semindrios,
mesas-redondas, debates, eventos em que os compromissos foram firmados e em que eram
indicados aos 6rgdos como as Secretarias, Grupos, Comités e Coordenacoes, a fim de
orientar para elaboracdo e implementacdo de politicas que promovam e operacionalizem as

Diretrizes Operacionais da Educac@o Basica para as Escolas do Campo (BRASIL, 2002) e

2 O conceito de globalizacio aqui usado é aquele desenvolvido por Manuel Castells (2002), que considera que a
revolucdo tecnoldgica estd em curso e que a informagdo € ponta de langa nesse processo. Dessa forma, a economia, que
antes era regional, ganha tracos mundiais. Essa interdependéncia faz com que crises ndo fiquem mais restritas ao local.
Porém, ndo € s6 a economia que passa por transformacdes. A cultura também pode ser elencada como uma das esferas
mais afetadas por tal processo (CASTELLS, 2002).
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para compreender as temdticas que circundam as especificidades do campo.

H4 que se considerar a pesquisa realizada sobre escolas rurais, divulgada em 20 de
maio de 2010, encomendada pela Confederacdo Nacional de Agropecudria (CNA) e
realizada pelo Instituto Paulo Montenegro (IPM) sobre o ensino rural, que mostrou que,
apesar de algumas melhorias, ainda falta muito em termos de infraestrutura, condicdes de
ensino e perfil dos professores do campo para que o descaso histérico e os problemas
sejam sanados (BRASIL, 2010).

Em termos de infraestrutura, segundo a pesquisa CNA/IMP (2010), 92% das
institui¢cdes t€m sede propria, a maioria com salas bem iluminadas (84%) e arejadas (90%).
Isso influi positivamente nas condi¢des de ensino e aprendizagem, uma vez que os alunos
que estudavam em salas com uma boa luminosidade tiveram uma pontuag¢ao melhor do que
a média nas avaliacdes externas (169 contra 154 em Lingua Portuguesa e 160 contra 157
em Matematica). Contudo, os avancos em infraestrutura param por ai. Entre as escolas
pesquisadas, apenas 36% das cozinhas aparecem como adequadas, os banheiros surgem em
situacdo parecida: 32% adequados, 40% regulares, 22% inadequados e 6% inexistentes.

Encanamento e esgoto sdo itens que também deixam a desejar. Além disso, sdo
poucas as escolas rurais que contam com uma biblioteca — menos de um ter¢o. Quando se
trata de caréncia de equipamentos, os dados sdo ainda mais gritantes: 70% ndo t€m
biblioteca; 74% nao t€ém mdquina copiadora; 82% ndo tém antena parabdlica; 86% nao t€m
retroprojetor/projetor de slides; 68% nao tém impressora; 66% nao t€ém computador; 56%
ndo tém DVD/videocassete; 56% nao t€m televisor e 56% nao tém aparelho de som. Em
outras palavras, fora a lousa e o giz, encontrados em todas as escolas e o mimedgrafo — um
recurso ainda usado por 76% dos professores rurais, pouco mais se vé (BRASIL, 2010).

A falta de recursos tecnoldgicos aumenta a distancia das criangas e dos jovens de
ingressar no mercado de trabalho e, consequentemente, de melhorar de vida e garantir uma
fonte de renda. A aproximacdo dos jovens com a informdtica é um item que as familias
reivindicam, conforme mostram os resultados das entrevistas feitas com os familiares na
parte qualitativa do levantamento do CNA/IPM (2010). Para os pais dos alunos, o
computador representa um icone da tecnologia e é um passaporte importante para que os
filhos melhorem de vida e ingressem no mercado de trabalho.

Além da enorme caréncia em termos de infraestrutura, a pesquisa apontou outros
desafios a serem superados. Um deles refere-se ao desafio das classes multisseriadas. A

enorme distancia entre a casa dos alunos e a escola e a baixa demanda por vagas sempre
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fizeram com que o ensino rural tivesse essa caracteristica. Mesmo assim, as Politicas
Puablicas pouco se preocupam em atender as necessidades especificas de quem enfrenta
essa realidade.

De acordo com o estudo (BRASIL, 2010), 92% dos professores apontaram ser um
grande desafio ensinar diferentes conteidos a grupos tao distintos e 52% afirmaram que a
principal dificuldade é a preparacdo de uma aula em que todos queiram e possam
participar, o que evidencia que o problema ndao é com a condi¢do de multissérie, mas a
necessidade de conhecimento para lidar com saberes diferenciados, ou seja, a falta ou a
qualidade da Formag¢ao Continuada, de um projeto politico pedagdgico que contemple essa
realidade e de cursos de formagdo inicial e continuada voltados para o atendimento destes
professores.

Em relagdo ao Projeto Politico Pedagdgico (PPP), por exemplo, documento que
deveria ser construido com professores, coordenadores e diretores, a pesquisa mostrou que
em 28% dos casos ele é elaborado pela Secretaria de Educagdo e enviado as escolas e 20%
dos diretores disseram que elaboraram sozinhos a proposta. O restante nao tem PPP ou ndo
sabe como ele foi produzido e concluido (BRASIL, 2010).

As dificuldades encontradas s@o o reflexo de um mesmo problema: a falta de
politica publica especifica para as escolas localizadas no espago rural e que considere as
realidades destas instituicoes e das comunidades atendidas por elas. Mesmo com a criagdo
das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, em 2002, as
Secretarias Estaduais e Municipais ainda ndo se adaptaram a elas.

Em relacdo ao perfil dos professores, a pesquisa mostrou que 66% tém graduacao
em nivel superior. A pesquisa mostra que ainda existem 28% que concluiram apenas o
ensino médio e 6% com menos do que isso. 36% dos pesquisados planejam fazer um curso
de pds-graduacdo por acreditarem que isso vai reverter na melhoria da qualidade de seu
trabalho. Outro dado interessante revelado pela pesquisa € que 80% dos professores do
campo atuantes ndo sdo concursados, ou seja, ndo sdo funciondrios publicos (BRASIL,
2010). Este fato os impede de participar dos cursos oferecidos pela rede.

No contexto dessa investiga¢do, o movimento chamado de “por uma Educagdo do
Campo” € entendido como base politica e pedagdgica, caracterizado pela necessidade de
escola e Educagdo, e ndo apenas como um exemplo de mobilizagdo social, como
movimento social, tendo em vista que ele aglutina diversos setores sociais ja organizados

sobre outras denominacgdes e com objetivos os mais diversos, a exemplo do Movimento
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dos Sem Terra, o MST, além de outros segmentos sociais advindos das mais diversas

areas, como a academia. Como apontado por Munarim (2008):

Talvez, em vez e falar em “movimento de Educacdo do Campo”, mais
préprio seria dizer da existéncia de movimentos e organiza¢des sociais com
solidez inédita em torno da questdo do campo, que assumem a luta por uma
educacdo propria aos povos do campo. Assim, em vez de um movimento em
si, a Educacdo do Campo se constituiria num contetido, numa agenda comum
de sujeitos diversos (MUNARIM, 2008, p. 61).

Historicamente, as primeiras propostas de Educacdo do Campo surgiram em
meados da década de 1950, com o Servico Social Rural (SSR) e a Campanha Nacional de
Educagdo Rural (CNER), que tinham o mesmo objetivo: “conter a migracao rural-urbana”,
bem como tinham iniciativas de “acentuar ainda mais o isolamento das populacdes rurais,
mediante a proposta de educagdo regionalizada” (VENDRAMINI, 2004, p. 155). Outro
programa do governo federal foi o Programa de Expansdo e Melhoria da Educagdo Rural
no Nordeste (EDURURAL/NE), um programa subsidiado por meio de um acordo entre o
Banco Mundial e o Governo Brasileiro na década de 1970 (BRASIL, 2002).

Alguns estudos se debrucaram sobre as Politicas Publicas no concernente a
Formacao Continuada de professores. Alguns focaram na andlise do objetivo dos
programas e outros fizeram estudos de casos detalhando um exemplo, tentando perceber
como o mesmo foi concebido e se sua execucdo estava a contento com sua proposta inicial.

Brzezinski (1999) faz um histérico do tratamento dado a formagdo de professores
das séries iniciais no Brasil. A autora parte das primeiras iniciativas na defini¢cdo das
Politicas de Formacdo de Professores ainda no século XIX, até o Decreto N° 3.276/99,
homologado pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso (BRASIL, 1999).

Fazendo duras criticas ao modelo neoliberal em que a educacdo brasileira estd
imersa’ , sua incursdo tem inicio no século XIX, citando as Escolas Normais, responsaveis
pela formagdo dos professores primdrios. Uma semelhanca chamou a atencdo da autora no
que se refere a Educag@o nos anos iniciais, tanto nos idos de 1800 como no fim do século

XX:

Se, por um lado, essa lei tem o mérito de, em seu art. 10, ter prescrito a
obrigatoriedade do “ensino das primeiras letras” para todos os cidaddos
brasileiros com a criacdo de “escolas de primeiras letras” em todas as

3 "0 Brasil tem adotado um 'modelo’ de formacdo de professores que consiste muito mais em conceder uma certificagio
do que conferir uma boa qualificacdo aos leigos atuantes no sistema educacional e aos futuros professores”
(BRZEZINSKI, 1999, p. 81).
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cidades, vilas e lugarejos mais populosos e instituir a diddtica oficial
denominada ensino mutuo6, por outro, traduzia, com toda a radicalidade
autoritdria, a desobrigacdo do Estado com a formacéo de professores, em seu
art. 50, no qual se 1€ o seguinte: “[...] e os professores que ndo tiverem a
necessdria instru¢do desse ensino irdo instruir-se em curto prazo e a custa de
seus ordenados”. Similarmente, se o Decreto no 3.276/99, por um lado, tem o
mérito de definir uma politica de formacdo de professores para atuar na
Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por outro,
desmerece as contribuicdes dos profissionais da educagdo que estudam,
pesquisam e vivenciam a formacdo do professor das séries iniciais do Ensino
Fundamental no curso de pedagogia (BRZEZINSKI, 1999, p. 85).

O histérico segue até as décadas de 1920 e 1930, quando os Pioneiros da Escola
Nova propunham um sistema nacional de ensino, sustentados em principios democréticos e
em valores como gratuidade, unicidade e laicidade. Seu tripé sustentava-se sob a égide da
cria¢do, transmissdo e popularizacdo da educacdo (BRZEZINSKI, 1999, p. 89). O Estado
Novo também ¢é lembrado. No periodo do governo de Getilio Vargas, a Escola Normal
formava os professores que iriam atuar na formagdo dos professores das séries iniciais, ou
seja, até entdo, essa modalidade de ensino ndo formava seus profissionais nas
universidades.

Ponto importante destacado por Brzezinski (1999) € a condi¢do que o professor das
séries iniciais tinha ao comecar suas atividades profissionais. Uma vez que os professores
das séries iniciais eram formados pelos egressos da Escola Normal, é de se supor que os
mesmos tivessem nao apenas aprendido a teoria, mas também vivenciado o espago em que
ia trabalhar. Porém, isso, de fato, ndo acontecia. Segundo Brzezinski (1999, p. 91), “o
pedagogo deveria saber fazer uma Educacgdo que ndo tinha aprendido, nem vivido, uma vez
que deveria tornar-se professor de atuacdo multidisciplinar sem nunca ter vivenciado a
multidisciplinaridade tedrico-pritica das séries iniciais do Ensino Fundamental”. A
mudanga do quadro chega em meados da década de 1980, com reformas curriculares em
diversos cursos de Pedagogia pelo Brasil.

Gatti (2008) também faz uma andlise das politicas publicas para a Formacado
Continuada no Brasil, na ultima década, na qual a autora busca evidenciar a
implementacdo de Politicas de Formacdo Continuada nos ambitos federal, estadual e
municipal, as diversas metodologias desenvolvidas para tal fim, a relagdo dessas politicas
com o contexto internacional e como a legislac@o brasileira sobre Educacdo trabalha essa
questao.

Segundo Gatti (2008), em se tratando de Formagdo Continuada, tal termo assume

um significado poliss€mico, haja vista suas diferentes concep¢des. Tal atividade pode ser
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caracterizada como aperfeicoamento profissional sem a necessidade de inscricio em um
curso propriamente dito ou mesmo sob a forma credenciada, por meio de cursos de
extensdo e/ou pos-graduacao lato sensu. Expde a autora que o crescimento do nimero de
inscritos nesses cursos nao € coincidéncia: o fato estd intimamente ligado a necessidade
que os docentes tém de aperfeicoar-se em um mundo em constante desenvolvimento, onde
hda uma grande dificuldade para os professores lidarem com as novas tecnologias,
dominadas pelos jovens.

Entretanto, ndo apenas esse fato colaborou para a preocupagdo com a Formacgio
Continuada de professores. A situacdo de abandono dos cursos de graduacdo em
licenciatura e a consequente ma qualidade do ensino oferecido aos discentes nas

universidades contribui decisivamente para a preocupacao com a referida questao:

Muitas das iniciativas publicas de Formacdo Continuada no setor
educacional adquiriram, entdo, a fei¢do de programas compensatérios € nao
propriamente de atualizacdo e aprofundamento em avangos do
conhecimento, sendo realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-
formacdo anterior, alterando o propdsito inicial dessa educagdo — posto nas
discussdes internacionais —, que seria o aprimoramento de profissionais nos
avangos, renovacdes e inovagdes de suas dreas, dando sustentacdo a sua
criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em fung¢do dos rearranjos nas
producdes cientificas, técnicas e culturais (GATTI, 2008, p. 58).

Diversas tentativas foram executadas por parte do poder publico para preencher a
lacuna deixada na formacao dos professores e mesmo daqueles que ja lecionavam, porém,
sem o curso superior. Dentre os exemplos citados por Gatti (2008) estdo o Programa de
Capacitacdo de Professores (PROCAP), em Minas Gerais; Programa de Educagio
Continuada (PEC) em Sao Paulo; Programa de Formacdo de Professores em Exercicio
(PROFORMACAO), desenvolvido pelo Ministério da Educacdo; Programa de Capacitacio
4 Distancia para Gestores Escolares (PROGESTAO), criado pelo Conselho Nacional de
Secretarios Estaduais de Educacio, entre outros.

Alguns pontos merecem destaques acerca dessas iniciativas: muitos dos projetos
citados foram parcerias firmadas entre governos executivos (Federal, Estadual ou
Municipal) e universidades reconhecidas nacionalmente pela sua qualidade, como a
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), a Universidade de Sdo Paulo (USP), a
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), a Universidade Estadual Paulista (UNESP),
entre outras. Outro ponto importante € o financiamento para tais projetos, uma vez que
quase todos eram subsidiados com verba proveniente do Banco Mundial. Sobre essa

questdo, Gatti (2008) afirma que tanto os investidores, como os politicos executores dos
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projetos, bem como os legisladores, s3o unissonos em afirmar a validade e necessidade dos
programas de Formacdo Continuada. Porém, questiona-se: serd que havia preocupacdo
com a qualidade dos professores que se beneficiariam ou a necessidade em “fazer
nimero”, ou seja, melhorar as estatisticas no que se refere ao nimero de professores com
graduacao no magistério do Ensino Médio ndo era mais importante?

Posteriormente, Gatti (2008) trabalha os documentos que norteiam a Formacgao
Continuada no Brasil, mais precisamente a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN) lei n. 9.394/96 (BRASIL, 1996). Alguns artigos tratam acerca da Formacgao
Continuada, como o Artigo 80, que afirma que “o Poder Publico incentivard o
desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e
modalidades de ensino, e de educagdo continuada” e o Artigo 87, que determina aos
municipios “realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a distancia” (BRASIL apud GATTI,
2008, p. 64).

Toda essa preocupagdao com a Formacgdao Continuada de professores, citando-se
também a regulamentacdo dos programas de pods-graduacdo lato sensu, surgiu da

necessidade de se criar mecanismos legais para normatizar a Formacao Continuada.

A legislacdo ndo nasce do nada, como inspiragdo ou insight momentineo,
por desejo deste ou daquele; € resultante de um processo histérico em que
acdes se desenvolvem e criam impasses e questionamentos pela forma como
sdo praticadas, o que pode gerar movimentos de vdrios segmentos sociais,
movimentos que sdo levados aos 6rgdos reguladores, que se podem mostrar
mais ou menos atentos ou interessados nas questdes levantadas, e que, em
situacdo de negociacdo em contexto politico, procuram criar balizas onde
elas ndo existiam ou reformular orientacdes quando estas parecem ndo mais
atender as condicdes de qualidade pensadas para as atividades desenvolvidas
(GATTIL, 2008, p. 68).

Sobre a temadtica, estudos de caso evidenciam a situacdo em contextos locais, como
Rheinheimer (2007), cuja andlise recai sobre a Formacdo Continuada de professores do
Ensino Fundamental da rede municipal em uma cidade catarinense. O corte temporal
proposto para o estudo foi do ano de 2003 a 2005, e a pesquisa estrutura-se sobre trés
eixos: uma tentativa de descricdo da realidade analisada, a critica da realidade, ou seja,
uma comparacio entre o proposto e o evidenciado e tendo os resultados da pesquisa em
maos, a criacdo de propostas para o programa. Para atingir os resultados, Rheinheimer
(2007), além da revisdo bibliogréfica acerca do tema — que incluiu a leitura de documentos

oficiais, como a LDBEN (BRASIL, 1996) — langou mao da aplicacido de questiondrios aos
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professores-alvos da pesquisa. Entrevistas semi-estruturadas também foram usadas para o
trabalho, além de uma pesquisa de campo, cujo objetivo final era a observacdo in loco do
seu objeto de estudo.

Estruturalmente, a Formacdo Continuada no municipio catarinense no periodo
escolhido pela autora pode ser assim desenhada: ha uma regularidade no que concerne a
carga hordria proposta para os docentes participarem das atividades. Nos trés anos do
estudo, em média, o curso de formagdo foi em torno de 575 h/a. Tal uniformidade nao
pode ser verificada em se tratando dos conteidos oferecidos nos cursos. Se em 2003 a
maior parte da carga hordria* foi dedicada ao ensino de Arte (24%), Educacdo Ambiental
(17%) e Ensino Religioso (9%), em 2004°, as disciplinas dominantes foram Educacdo
Inclusiva/Educacao Especial (18%), Alfabetizacdo (18%) e Educacao Ambiental (15%). Ja
em 2005°, dltimo ano proposto no estudo, a Educacdo Inclusiva/Educacdo Especial teve
quase um terco do tempo disponivel (29%), Educacdo Ambiental também muito destaque
(19%), seguido de Fundamentos e metodologias para a pratica pedagégica (16%)
(RHEINHEIMER, 2007).

Apesar da inclusdo e/ou retirada de alguns temas de um ano para o outro, é
importante salientar a continuagcdo e a valorizacdo de grande parte da carga hordria para
areas como Educacdo Ambiental e Educacdo Inclusiva/Educacdo Especial. Tal fato ndo
parece ser aleatdrio, uma vez que, atualmente, essas preocupacgdes sdo cada vez mais
latentes na sociedade. Entretanto, se algumas preocupacdes foram incluidas em forma de
disciplina, outras nao foram contempladas, como salienta a autora, chamando a atengdo
para o caso de temdticas referentes a gé€nero, cultura e etnia. Ao citar Collares et al,
Rheinheimer (2007) elenca alguns problemas que podem interferir na qualidade da

Formacao Continuada oferecida aos docentes, tais como:

[...] constante suspensdo de projetos e das atividades previstas sem a
anuéncia dos participantes; mudangas na forma de organizacio de programas
e projetos pelos Orgdos publicos responsdveis; a rotatividade do corpo
docente nas escolas, o que interfere na realizacio das atividades em
andamento; a disseminacdo de “modismos” transmitidos como “receitas”

* Os trés citados totalizam metade da carga horéria disponivel naquele ano. Apenas duas disciplinas contaram com carga
horéria mais que o referente a 10% do total (RHEINHEIMER, 2007).

> Qutras disciplinas tiveram niimeros bem préximos aos citados no texto, como Arte (13%), Educacio de Jovens e
Adultos (13%) e Atividades pedagdgicas para laboratério de Ciéncias (12%). De todo o periodo proposto para o estudo,
este foi 0 ano em que os nimeros ficaram mais divididos (RHEINHEIMER, 2007).

® Apenas os trés citados tiveram mais de 10% da carga hordria do curso, no qual, os trés juntos, somam quase dois ter¢os
do total do curso de Formagao Continuada (RHEINHEIMER, 2007).
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para todos os problemas (COLLARES et al apud RHEINHEIMER, 2007, p.
9, grifo dos autores).

Um ponto importante do estudo de Rheinheimer (2007) € aquele que trata das
percep¢cdes do professores que participam do curso, ou seja, aqueles que serdo os
beneficidrios da Formagao Continuada. Daqueles que responderam ao questiondrio, 87%
afirmaram que participam do processo por considerarem aquele momento como importante
para sua formacgdo. J4 para pouco mais de 10%, o curso ndo é muito atrativo e sua
participacdo ali acontece por pressdo. Em se tratando da contribuicdo que o curso lhe
proporcionou, 33% disseram que o mesmo contribuiu decisivamente para sua formacao,
52% afirmaram que contribuiu em parte e 15% disseram que a contribui¢do foi minima.
Ou seja, para dois ter¢cos dos participantes, o curso ndo teve a relevancia que os
organizadores esperavam. Para corroborar essa ideia, 65% dos professores que fizeram o
curso ndo participaram da definicdo dos temas a serem trabalhados no mesmo
(RHEINHEIMER, 2007).

Apoiando-se nos pressupostos apresentados por José Cerchi Fusari (1998), a autora
indica algumas possibilidades para a melhoria do processo de Formacdo Continuada,
dentre as quais, uma maior participacdo do docente no processo como um todo, uma vez
que ‘“a formagdo continua ndo pode ser uma atribui¢do de responsabilidade exclusiva do
Estado, pois cada professor é responsavel por seu desenvolvimento pessoal e profissional,
cabendo-lhe a direcdo, percep¢do e decisdo do caminho que vai percorrer” (FUSARI apud
RHEINHEIMER, 2007, p. 13).

Mesmo que haja uma grande participacio do corpo docente nas atividades
desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educagcdo do caso analisado, ainda ha um
descompasso entre o que a fala dos professores diz e o que realmente acontece. Por
exemplo, como foi dito, 87% disseram que o curso € importante para sua formagao, porém,
sem afirmar elementos que caracterizem essa importancia. Ao analisar os resultados
obtidos pela pesquisadora, percebe-se que as Politicas Publicas especificas para a
Formacao Continuada de professores, assemelham-se a um simulacro, onde nem os
professores-alvos dos projetos e nem seus desenvolvedores ddo a real importancia para o
mesmo.

A esta competéncia cientifico-tecnoldgica articula-se a demanda por
competéncia ética, na dimensio de compromisso politico com a qualidade da
vida social e produtiva. Ao mesmo tempo exigem-se novos comportamentos,
em decorréncia dos novos paradigmas de organizacdo e gestdo do trabalho,
onde as praticas individuais sdo substituidas por procedimentos cada vez
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mais coletivos, onde se compartilham responsabilidades, informagdes,
conhecimentos e formas de controle, agora internas ao trabalhador e ao seu
grupo (KUENZER, 1999, p. 7).

Diante do exposto, percebe-se que a Educacdo do Campo precisa urgentemente de
Politicas Publicas efetivas que atendam suas necessidades e que contemplem suas
especificidades, integrando diversos atores e espacos no processo de superacdo das
dificuldades e problemas ainda encontrados, especialmente no que tange a busca de
alternativas para a permanéncia do homem no campo, a superacdo das desigualdades, a
superacao do modelo paradigmético vigente, transposto da cidade, a contemplagdo da
diversidade dos territérios e dos grupos humanos com seus variados contextos sociais,
econOmicos e culturais e a superacdo da ideia de que o campo é atrasado porque seus
habitantes se contentam com pouco. Além disso, € preciso pensar num modelo de
Educagdo que seja sustentdvel, tanto do ponto de vista ambiental, quanto do social, do

politico e do econdmico.

2.1.3 Programa Escola Ativa

Um dos elementos que poderiam melhorar as condi¢des sociais da populacdo do
campo € a Educacdo, direito universal e constitucional. Contudo, como vem sendo
colocada, dentro da légica da concentracdo fundidria, a exclusdo social da populacdo do
campo, €, ainda, muitas vezes renegada, embora tenha se constituido como um elemento de
luta que vem sendo reivindicado como direito pelos homens e mulheres do campo. Arroyo
(2010) argumenta que tais individuos “s6 se tornam histéricos quando os movimentos
sociais os levam para a concretude de suas vidas”. Desse modo, na perspectiva de
compreender as especificidades e redefinir acdes de implementacdo por parte de Politicas
Publicas Educacionais inclusivas, tem-se buscado ampliar e fundamentar as discussoes
téoricas e metodoldgicas em seu entorno.

Historicamente, a criagdo do conceito de Educacdo escolar no meio rural foi
associada a Educagdo “no” campo, descontextualizada, oferecida apenas para a minoria, de
forma elitizada. Porém, atualmente, tém sido implantados, por meio de Politicas Publicas,
projetos e programas que visam ao fortalecimento da Educagdo do Campo. Contudo,
considera-se que:

Na busca de novas estratégias educativas capazes de promover o
desenvolvimento humano integral, € preciso considerar a contribuicdo de
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cada povo do campo, ribeirinhos, caicaras, quilombolas, seringueiros,
agricultores familiares e indigenas, que se diferencia entre si devido as
distintas formas de organizacdo do trabalho, organizag¢do social e cultural
(BRASIL, 2010, p. 19).

Ap6s um longo periodo de resisténcias e reivindicacdes, os povos do campo
obtiveram uma significativa conquista com a promulgacdo da Constitui¢do Federal de
1988 (BRASIL, 1988), que foi a garantia da Educacdo como um direito de todos. Com esse
reconhecimento legal, inaugurou-se, posteriormente, uma nova concep¢ao de Educacdo,
que considera suas demandas, que respeita seus saberes, a sua cultura, os seus valores,
tanto as especificidades quanto as particularidades do lugar onde eles vivem e sobrevivem:
a Educac¢do do/no Campo.

No que se refere a legislacdo da Educagcdo do Campo, o Decreto N° 7.352, de 4 de
novembro de 2010, que dispde sobre a politica de Educagdo do Campo e o Programa
Nacional de Educag¢do na Reforma Agraria (PRONERA), em seu Artigo 2° estabelece

como principios:

I -respeito a diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais,
ambientais, politicos, econdmicos, de género, geracional e de raga e etnia;

I - incentivo a formulagdo de projetos politico-pedagdgicos especificos para
as escolas do campo, estimulando o desenvolvimento das unidades escolares
como espagos publicos de investigagdo e articulacdo de experiéncias e
estudos direcionados para o desenvolvimento social, economicamente justo e
ambientalmente sustentavel, em articulacdo com o mundo do trabalho;

III - desenvolvimento de politicas de formacdo de profissionais da educacio
para o atendimento da especificidade das escolas do campo, considerando-se
as condi¢des concretas da producio e reprodugdo social da vida no campo;
IV - valorizacdo da identidade da escola do campo por meio de projetos
pedagdgicos com conteddos curriculares e metodologias adequadas as reais
necessidades dos alunos do campo, bem como flexibilidade na organizacdo
escolar, incluindo adequacdo do calenddrio escolar as fases do ciclo agricola
e as condigdes climéticas;

V - controle social da qualidade da educac@o escolar, mediante a efetiva
participacdo da comunidade e dos movimentos sociais do campo (BRASIL,
2010, p. 1).

N

Nesse sentido, o reconhecimento e o respeito a diversidade faz parte do
fortalecimento e da valorizacdo das relagdes pessoais e interpessoais que corroboram para
a melhoria e a diferenciacdo da Educacdo do Campo e Educacdo Rural’, visto que os
individuos vao construindo ao longo de suas histérias com as suas comunidades a sua
percepcao como pessoa € influenciam as sociedades nas quais estdo inseridos, por meio de

Politicas Educacionais.

" Educacio Rural, transposi¢io empobrecida da Educagfo construida para as dreas urbanas (BRASIL, 2010).
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A necessidade de Formacdo Inicial e Continuada dos docentes é um entrave para o
enfrentamento das dificuldades encontradas em sala de aula, envolver os professores nas
peculiaridades da Educagdao do Campo muito complexo, principalmente, devido a tantas
dividas e questionamentos presentes no campo €, consequentemente, nas questdes que
permeiam esse contexto.

A Educagdo, sendo um processo histérico-social que dé sentido a todo o contexto
educativo, tem emergido a partir da influéncia mutua estabelecida pelas relacdes internas e
externas inerentes do processo social, em determinados momentos histéricos, tais como os
debates acerca de uma Educagdo publica e de qualidade, dentre os quais se encontram
também a Educacdo do Campo e mais, singularmente, as classes multisseriadas. Assim,
verifica-se que:

A gestdo descentralizada e organizada para que os conflitos interpessoais e
gerados no cotidiano sejam sanados, depende do didlogo permanente e da
reflexdo como docente da escola que queremos para o campo. Ainda assim,
diante de tantos obsticulos a educa¢do do campo nas ultimas décadas tem
sido esquecida por muitos gestores, embora com a atual legislacdo favordvel
em sua redacdo acerca da Educac¢do do Campo, existe um distanciamento
muito grande com a real situacdo de muitas escolas do Campo no Brasil e
mais especificamente no Maranhdo, isto evidencia também o quanto esta
pesquisa pode contribuir significativamente para refletir e rever posturas

predominantes em pleno século XXI, ainda arcaicas e descontextualizadas
(COSTA, 2013, p. 9).

No entanto, no cerne da presente investigacdo também estdo os desafios, os €xitos e as
dificuldades vivenciados por muitos professores que atuam em Classes Multisseriadas,
voltadas para alunos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, onde os profissionais dos anos
iniciais muitas vezes sdo unidocentes, acumulam vérias funcdes além de serem professores e
ainda atendem esta heterogeneidade de alunos. As escolas multisseriadas, diferentemente das
escolas seriadas, sdo organizadas em uma sala tnica, sob a regéncia de um dnico professor, na
qual se reinem alunos pertencentes a vdrias séries.

Cabe aqui um esclarecimento: usa-se além do termo escola multisseriada e,
também, turma ou classe multisseriada. O que diferencia esses termos € que, por escola
multisseriada entende-se uma escola composta unicamente por turmas multisseriadas;
essas turmas podem ser compostas pelos cinco anos (anteriormente denominados séries) do
Ensino Fundamental ou por dois ou trés anos, assim a escola pode ter uma ou duas turmas
multisseriadas.

No Estado do Maranha@o € mais usado o termo turmas multisseriadas, porque, em

uma mesma escola, pode haver tanto turmas seriadas como multisseriadas. Conforme
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Saviani (2000, p. 197), as escolas rurais ndo foram criadas para atender aos interesses do
homem do campo, mas “a escolarizagdo do campo se revela um fendmeno decorrente da
expansao das relacdes capitalistas no campo”.

Segundo o projeto base do Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria,
sua metodologia parte do principio de que o aluno é um sujeito ativo e participante do
processo de ensino e de aprendizagem, que deve estar associado ao seu cotidiano. O
Programa propde alternativas de organizacdo e funcionamento de turmas, que se
diferenciam do trabalho com a turma unisseriada, tendo em vista que a multissérie requer
acompanhamento especifico (BRASIL, 2010).

Para Hage (2005), as classes multisseriadas podem e devem contribuir para a
permanéncia dos sujeitos em seu local de moradia, basta acabar com a experiéncia
precarizada da Educacido efetivada nessas escolas, seguindo o modelo das escolas urbanas
que nao atendem ao que € préprio do campo.

D’ Agostine (2009), ao analisar a situagdao da Educacdo no Brasil, concorda com o
autor citado anteriormente, ao considerar que as classes multisseriadas podem se constituir
numa boa alternativa para a Educacdo no meio rural, porém, tem que haver
acompanhamento e investimento permanente na formacao dos professores que nelas atuam
uma infraestrutura adequada, um projeto politico-pedagdgico coerente com as
especificidades da comunidade.

De acordo com Pereira (2010), percebe-se que, nos dltimos anos, a influéncia dos
movimentos sociais tem promovido muitas reflexdes sobre a Educagdo na zona rural.
Diante disso, compreende-se a importancia de refletir sobre os aspectos que cercam e
norteiam o0s processos educacionais, inclusive, a Educacdo do Campo e as classes
multisseriadas. A realidade de classes multisseriadas nao existe apenas no Brasil, e ainda
que sejam relacionadas a um atraso na Educacio, essas classes estdo presentes também em
paises como os Estados Unidos, Canadd, Colombia, além de algumas na¢des europeias.

O que ¢ vislumbrado neste tipo especifico de ensino, muitas vezes foge do que
rotineiramente costumou-se denominar como Unidade Escolar. As classes multisseriadas
agregam os alunos matriculados — independentemente dos niveis de aprendizagem — em
uma mesma sala, tendo, na maioria das vezes, um unico professor responsidvel. Como
afirmam Moura e Santos (2011, p. 5), “este modelo de organizacdo escolar/curricular tem
resistido”, apesar das tentativas dos governos em extingui-las, como descrito na Lei

10.172/2001, nas diretrizes do Ensino Fundamental:
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A escola rural requer um tratamento diferenciado, pois a oferta de Ensino
Fundamental precisa chegar a todos os recantos do Pais e a ampliacdo da
oferta de quatro séries regulares em substituicdo as classes isoladas

7z

unidocentes é meta a ser perseguida, consideradas as peculiaridades
regionais e a sazonalidade (BRASIL, 2001, p. 49).

Porém, as classes multisseriadas ainda s@o presente na zona rural brasileira e, mais
notadamente no Norte e Nordeste, essas classes estdo localizadas em locais de dificil
acesso, podendo possuir, ainda, um ndmero pequeno de alunos matriculados. Alguns
fatores que influenciaram o surgimento de classes multisseriadas encontram-se na caréncia
de professores qualificados, baixo numero populacional na zona rural, e dificuldades
relacionadas a locomogao.

A histéria da Educagdo no Brasil mostra que pouco se fez em relacdo a Educagdo
do Campo e para o campo. Sobre isso, Marinho (2008, p. 10) afirma que, “a Educagdo na
zona rural brasileira ndo tem mantido o homem no seu habitat de origem, nem tem
eliminado o analfabetismo e muito menos ajudado esse homem a transformar sua

realidade”. Hage (2010) complementa que:

A inclusdo da educac¢do no ambito dos direitos sociais, ressaltando que o

direito a educacdo ndo se separa da pluralidade de direitos humanos que
precisa ser garantidos e ampliados: o direito a terra, a vida, a cultura, a
identidade, a alimentacdo, a moradia etc., o que implica dizer, que o direito a
educacdo nio se materializa apenas no plano da consciéncia politica, mas se
atrela com a producdo e reproducio mais elementar da vida (HAGE, 2010, p.
472).

A partir da década de 1970, a Lei N° 5.692/71, que estabeleceu as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, (BRASIL, 1971), abriu espaco para o ensino em escolas
rurais. Com a transferéncia das responsabilidades da Unido para os municipios, seguiu-se a
organizacdo com as Secretarias de Educacdo locais. Assim, passou-se a desenvolver
politicas pedagdgicas e administrativas na construcao de novas escolas, fornecimento do
transporte escolar e nucleagdo das classes multisseriadas, que permaneceram, mas de
maneira precaria.

Na tentativa de “preencher lacunas” existentes no sistema de ensino, as classes
multisseriadas surgiram como uma opg¢do vadlida para “amenizar” ou pelo menos
“camuflar” uma desordem bem maior existente no setor educacional que vem se
prolongando ao longo do tempo sem que medidas mais enérgicas e verdadeiramente

eficazes sejam aplicadas (SANTOS, 2010).
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Mesmo assim, tal qual afirma Santos (2010), normalmente essas classes cumprem
uma estruturacdo seriada e quase sempre se situam em localidades isoladas ou distantes
dos grandes centros. Para Davis e Gatti (1993), essa forma de ensino nas dltimas décadas
tem ganhado espaco de igual modo ao modelo urbano. Em suas pesquisas, tais autores
observam que uma escola isolada encontra muitas dificuldades, que vao desde a
localizagdo e do espaco fisico a estrutura curricular, o apoio pedagdgico, entre outros. Isso
implica limites ao processo de ensino e aprendizagem por vezes mal compreendidos por
causa da organizagdao multisseriada.

Esta visdo negativa, limitada e cercada de desafios vem se reafirmando com o
passar dos anos pelo baixo desempenho apresentado pelas escolas campestres, € que, neste
espaco, é predominantemente composto por classes multisseriadas. De acordo com Hage
(2009), a atuagdo docente € um fator relevante que estd relacionado ao baixo desempenho
dos alunos das escolas do campo que tém classes multisseriadas, onde hd o atendimento de
varias séries/anos e que exigem do profissional a experiéncia docente necessdria, bem
como a estabilidade no cargo.

Além disso, dados do movimento Todos Pela Educagao, apresentados em 2010 pelo
Ministério da Educacdo (BRASIL, 2010) mostram que metade dos professores que
trabalham no segundo ciclo do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, pertencentes as
escolas rurais, ndo tem a formacdo minima exigida por lei. Isso significa que 49,9% deles
ndo t€m licenciatura, como estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei N°
9.394/96 (BRASIL, 1996). Quando se observa a zona urbana, a taxa de docentes dessas
etapas de ensino que nao possuem a formacao obrigatéria € de 14%.

Considerando tais dados, fazem-se necessdrios questionamentos, que devem
permear as mudancas nas concepg¢des do campo e seus povos, para que se possa
depreender que o processo de ensino para classes multisseriadas requer uma politica
publica que atenda todas as suas necessidades em padrdes heterogéneos, proporcionando
assim um ensino de qualidade para todos. E que ndo haja uma adaptacdo da Educacao
multisseriada/urbanocéntrica. Sobre isso, Arroyo (2010), no prefacio da obra organizada

por Hage (2010), questiona:

Pensando a escola nessa dindmica uma questdo se impde: como abri-la a essa
vida? Se tem tanta vida 14 fora, como incorpord-la dentro da organizacdo
escolar? A escola seriada ou multisseriada serd outra se se abrir e repensar
nessa dindmica social. A questdo que se impde € entender quais processos
educativos formadores de identidades, saberes e valores estdo em jogo nessa
dindmica tensa e complexa do campo. Que indagacdes esses processos
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trazem para a escola do campo, para seus curriculos, sua organizacio, para a
formacdo e funcdo docente-educadora. O paradigma curricular seriado,
disciplindrio, segmentado seria 0 modelo a seguir pelas escolas do campo? A
formacdo disciplinar e segmentada de docentes que prevalece para as escolas
urbanas serd o ideal para acompanhar esta rica, tensa e complexa dindmica
formadora que se dd no campo? (ARROYO, 2010, p. 11).

Como resposta a algumas dessas indagacdes, no que se refere a politica publica,
que o sistema publico tem desenvolvido acdes isoladas que, na pratica, ainda nao
conseguem atingir todo o Pais, como o Programa Escola Ativa (PEA). De acordo com

Santos e Moura (2011):

Basta dizer que a tnica politica publica implementada pelo Estado brasileiro
para as classes multisseriadas, em nivel nacional, é o Projeto Escola Ativa,
desenvolvido a partir do ano de 1997, mas que se configura como uma acio
isolada e se alicer¢a numa concepgdo politica e pedagdgica que ndao tem
resistido as indmeras criticas que lhe tem sido direcionadas (SANTOS;
MOURA, 2011, p. 37).

O PEA, legitimado pelo Artigo 23 da LDB, se propde a viabilizar a Educacao do

Campo, por meio do atendimento as classes multisseriadas, que assinala:

A educacdo bdsica poderd organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nio-seriados, com
base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizacio, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar (BRANDAO, 2010, p. 66).

Dessa forma, houve a iniciativa do Projeto Educacido Bésica para o Nordeste, do
Ministério da Educacdo, que possibilitou aos técnicos do Estado de Minas Gerais e do
Maranhao participarem, na Coldmbia, de um curso sobre estratégias novas — o “Escuela
Nueva Activia” — experiéncia no ensino dos colombianos, ou Programa Escuela Nueva, no
Brasil, em 1996. Inspirado na experiéncia, o programa brasileiro foi chamado de Programa
Escola Ativa, e inicialmente implantado nos estados do Nordeste, por intermédio do Fundo
de Desenvolvimento da Escola (FUNDESCOLA) e financiado pelo Banco Mundial.

No Programa Escola Ativa varias lutas dos movimentos da Educacio de base, das
Conferéncias e da sociedade civil estiveram envolvidas, contribuindo para que a Educacao
do Campo estivesse de acordo com as peculiaridades e especificidades campesinas, como a
Pedagogia da Alternancia, na qual os alunos participam do tempo-escola e tempo-
comunidade, aprendem a teoria e praticam os saberes tradicionais e adquiridos em suas
comunidades e na escola, por meio dos Centro de Formagdo por Alternincia (CEFA),

Casas Familiares Rurais (CFR), Escolas Familiares Agricolas (EFA), dentre outros, que
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foram pioneiros em motivar o fortalecimento da Educa¢do do Campo também no Estado
do Maranhao.
De acordo com uma nota técnica do Férum Nacional da Educa¢do do Campo

(BRASIL, 2011), o Programa ressalta que:

As posicdes sobre a multisseriagdo sdo polémicas e de critica.
Reconhecemos, porém, que a escola multisseriada é uma realidade na
educacdo no e do campo que ndo pode ser ignorada. Além disto, existem
outros argumentos que nos fazem considerar essa forma de organizacdo
escolar ainda necessdria no campo. Sdo eles: toda a crianga tem direito a
estudar préxima a sua casa e de seus familiares; o transporte escolar €
demasiado perigoso para criancas pequenas e o cansago dele advindo é um
agravante para a aprendizagem; estas escolas podem/devem se organizar de
forma a superar a seriacfo e a fragmentacio do conhecimento, oportunizando
um trabalho por ciclos de aprendizagem; estas escolas constroem e mantém
uma relacdo de reciprocidade, de coletividade, de referéncia cultural e de
organizacdo social na comunidade em que estdo inseridas (BRASIL, 2011, p.

1)

Observa-se que a implementacdo do Programa Escola Ativa passou por uma
reformulacdo e que, no ano de 2008, mesmo apds vdrias criticas do poder publico, dos
professores e das comunidades sobre o programa, varios municipios fizeram adesido e
conseguiram adequar-se e analisar o que precisava melhorar e continuar, fazendo
sistematizagdes e organizacdo da teoria e prética, sendo objeto dessa pesquisa apenas o que
se refere a Formagao Continuada.

Nesse contexto, faz-se necessario a compreensdo da concepcao de Educacdo do
Campo, na perspectiva da Escola Ativa, inicialmente, colocada no sentido de ser rural,
dentro da distingao campo e cidade, sendo dois espacos geograficos que dependem um do
outro, com escolas e modelos educacionais precdrios e, posteriormente, como ‘‘constru¢ao
de sujeitos, territdrios, praticas sociais e identidades culturais que compdem a diversidade
do campo” (BRASIL, 2010, p. 15).

O Decreto N° 7.352, de 4 de novembro de 2010, deixa claro o respeito a
diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais, ambientais, politicos,
econOmicos, de género, geracional e de raca e etnia, assim como o incentivo a formulacdo
de projetos politico-pedagdgicos especificos para as escolas do campo (BRASIL, 2010).
Nesse sentido, o reconhecimento e o respeito a diversidade faz parte do fortalecimento e da
valorizagdo das relacdes pessoais e interpessoais que corroboram para a melhoria e a
diferenciacdao da Educacdo do Campo, visto que os individuos vao construindo, ao longo

de suas histdrias com as suas comunidades, a sua percep¢ao como pessoa e influenciam as
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sociedades nas quais estao inseridos, gragas, em parte, as Politicas Educacionais.
A organizacido do ensino no PEA estd consoante aos principios norteadores para

Educagdo do Campo nas séries iniciais do Ensino Fundamental, que compreendem:

O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meio bdsico o
pleno dominio da leitura, da escrita e do cdlculo; a compreensdo do ambiente
natural e social, do sistema politico, da tecnologia das artes e dos valores em
que se fundamenta a sociedade; o desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a
formacdo de atitudes e valores; Conselho Nacional de Educac¢do/Camara de
Educag¢do Baésica, parecer 36/2001; o fortalecimento dos vinculos da familia,
dos lacos de solidariedade humana e de tolerincia reciproca em que se
assenta a vida social (BRASIL, 2010, p. 24).

O Programa Escola Ativa (PEA), tem como caracteristica principal a
descentralizacdo do ensino, retirando o centro das atengdes da figura do professor e do
conteddo propriamente dito, direcionando o foco das ateng¢des para o aluno, que passa a ser
considerado um agente capaz de protagonizar sua formacdo e seu desenvolvimento
intelectual a partir de suas experiéncias de vida particulares.

No Brasil, o PEA foi amplamente aceito pelas gestdes municipais, principalmente
pela possibilidade de acesso a mais verbas, considerando a distancia do campo em relacdo
a cidade, a dificuldade de envio de recursos para a implantacdo do referido programa, entre

outros fatores. Conforme pode ser verificado na proposi¢dao de Gongalves (2009):

No Brasil, as condicdes das escolas do campo assemelham-se as das regides
para as quais o PEN se expandiu, e ndo onde se originou. As instala¢des
fisicas das escolas rurais sdo mais rudimentares que as escolas urbanas. De
maneira contrastante com o modelo colombiano, o PEA instalou-se
inicialmente nas regides mais desfavorecidas do pais, buscando uma
melhoria nas instalacdes fisicas das escolas por meio de investimentos
(GONCALVES, 2009, p. 47).

Nos fundamentos do PEA, presentes no Projeto Politico Pedagégico do Programa
Escola Ativa, cujo objetivo é “estabelecer as bases e os fundamentos do Programa para
orientar a sua implantagdo em novas escolas assim como possibilitar seu aperfeicoamento
em escolas com classes multisseriadas que ja desenvolvem o Programa, preparando
educadores e gestores para atuar na realidade da Educac¢do do Campo” (BRASIL, 2010, p.
6), e que foi reformulado e reorganizado, pode-se verificar se a proposta metodoldgica é
clara, contundente, e atende as necessidades e as especificidades da Educacdo do Campo
no Brasil. Considerando, por exemplo, que € vital para 0 mesmo considerar a contribui¢ao

de etnia e que o campo € heterogéneo, se faz necessdrio buscar uma série de estratégias
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educativas que possam fomentar o desenvolvimento humano de forma integral, percebendo
as diferencas entre ribeirinhos, quilombolas, agricultores, indigenas, etc.

Para tanto, € preciso “resgatar as dimensdes sociopoliticas, envolvendo os sujeitos
educativos em uma distinta forma de organizacdo do trabalho pedagégico e do trato com o
conhecimento, apontando tanto para busca de processos participativos de ensino-
aprendizagem, quanto de a¢do social para a transformacgao” (BRASIL, 2010, p. 18).

O cumprimento de tal meta perpassa por uma série de dimensdes, como, por
exemplo, que a Educacdo seja “transformadora social”, ou seja, que tenha vinculos
organicos entre diversas esferas sociais, como politica, economia e cultura; que a escola
possa ser “reconhecida como espagco de reflexdo da realidade dos povos do campo”
(BRASIL, 2010, p. 20).

A escola € parte fundamental nesse processo mais geral, uma vez que a gestdo do
PEA propde uma articulacdo entre e a escola e a comunidade, levando em conta os
processos sociais e organizacionais através de conselhos tutelares. E importante ressaltar
que o professor tem papel fundamental em todo esse mecanismo, ja que ele € a ponta de
lanca na Educagdo. Assim, o Projeto Base do PEA objetiva a valorizacdao do profissional
docente por meio da formacdo, da promog¢do de condi¢des adequadas de trabalho e da
remuneracdo. Seu papel, como expresso, ‘‘consiste em promover situacdes de
envolvimento e compromisso dos estudantes com o estudo e a acdo sobre sua realidade e
com a valorizac¢do dos povos do campo” (BRASIL, 2010, p. 20).

A metodologia para essa promoc¢do na Educacdo estd calcada na combinagdo de
alguns elementos, tais como planejamento, pratica e conhecimento, primando para que a
mesma seja problematizadora e, ainda, capaz paz de definir o educador como condutor do

estudo da realidade, por meio de percurso das seguintes etapas:

[...] levantamento dos problemas da realidade; problematiza¢do em sala de
aula de nexos filosé6ficos, antropoldgicos, sociais, politicos, psicoldgicos,
culturais e econdmicos da realidade apresentada e dos conteidos; teorizacao,
pesquisa, estudo e estabelecimento de relagio com o conhecimento
cientifico; defini¢do de hipdteses para solucdo das problemadticas estudadas;
proposi¢des de agdes de intervengdo na comunidade (BRASIL, 2010, p. 19).

Com relacdo a proposta pedagdgica para sua execucdo, o projeto destaca a
“organizacdo interdisciplinar dos conteidos”, no sentido de buscar inserir uma relagao
proficua entre os membros do projeto e que os discentes possam enriquecer 0 mesmo com

suas experiéncias nas comunidades. E nesse dmbito que a proposta pedagdgica do PEA
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visa proporcionar condi¢des de trabalho levando em conta as diferengas entre os povos do
campo. Dentro dessa perspectiva, o curriculo adotado no Programa precisa trabalhar com
novos conhecimentos, “aprofundando sua complexidade, possibilitando o desenvolvimento
do ser humano integral e buscar colocar na pratica da sala de aula as situagdes-problemas

contextualizadas e lidas em sua interdisciplinaridade” (BRASIL, 2010, p. 29):

A Educacdo do Campo busca resgatar as dimensdes sdcio-politicas,
envolvendo os sujeitos educativos em uma distinta forma de organizagdo do
trabalho pedagdgico e do trato com o conhecimento, apontando tanto para
busca de processos participativos de ensino-aprendizagem, quanto de acdo
social para a transformacio (BRASIL, 2010, p. 20).

Nos principios, a Educagdo é retratada numa perspectiva humanista, de processo
permanente, no qual € preponderante a concep¢ao de “Educagdo para a transformacado
social — vinculo organico entre processos educativos, processos politicos, econdmicos e
culturais; educagdo para o trabalho e a cooperacdo” (BRASIL, 2010, p. 20). Para tanto, o
Programa deve:

[...] introduzir, sistematicamente, novos conhecimentos, aprofundando sua
complexidade, possibilitando o desenvolvimento do ser humano integral e
buscar colocar na pratica da sala de aula as situagdes-problemas
contextualizadas e lidas em sua interdisciplinaridade (BRASIL, 2009, p. 3).

No PEA, os conteddos ‘“sdo pensados para estabelecer a relacdo especificidade/
universalidade e na abordagem de termas que tratam de grandes problemas que afetam a
vida cotidiana” (BRASIL, 2010, p. 20). O processo de aprendizagem € articulado e
mediado pela compreensdao da linguagem e do conhecimento que estdo envoltas de
interdisciplinaridade e pesquisa (BRASIL, 2010, p. 20). J4 a proposta pedagégica do

programa:

Aponta para a organizacio interdisciplinar dos conteudos e da relagdo que se
busca estabelecer entre o conhecimento que os estudantes trazem de suas
experiéncias comunitdrias e dos conteidos de aprendizagem escolar. A
proposta pedagdgica do Programa Escola Ativa tem por objetivos propiciar
condi¢des para o trabalho com as diferencas regionais e com as populagdes
que constituem os povos do campo (BRASIL, 2010, p. 23).

No que se refere a gestdo da escola, “propde-se um envolvimento entre escola e
comunidade, contextualizando em seus processos sociais e organizativos por meio do

Conselho Escolar” (BRASIL, 2010, p. 21). E os estudantes do Programa devem ser
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estimulados a “auto-organizacdo” e a se envolver com a comunidade. H4, também, no
Projeto Base, as diretrizes para a gestdo democrdtica:
Para o Programa, a gestdo democratica encontra-se concretizada no elemento
curricular colegiado estudantil e nos outros instrumentos de participagdo que
chamam os estudantes para assumir a responsabilidade ante a escola e a
comunidade, valorizando a experiéncia extra-escolar, as formas de trabalho e

convivéncia e a relacdo com meio ambiente que respondem, juntos, pela
grande diversidade das populagdes do campo (BRASIL, 2010, p. 23).

O Projeto Base apresenta o PEA e fundamenta-se no principio de organizacdo do
ensino e a significacdo da aprendizagem (BRASIL, 2010). Desse modo, propde formas
alternativas de organizacdo e de funcionamento de turmas multisseriadas, dada a
compreensdo de que o trabalho com as referidas turmas ndao pode ser da mesma forma que
se trabalha com as seriadas. Nesta perspectiva, para atender as necessidades e as
especificidades das classes multisseriadas, o Programa Escola Ativa propde:

e Para melhor circulagdo de informagdes entre os envolvidos no processo de
ensino e de aprendizagem, “é necessdrio que se alternadamente com grupos envolvendo
todas as séries” (BRASIL, 2010 p. 30), proporcionando possibilidades de cooperar,
comparar € experiénciar € conhecer. A troca de experiéncia entre as criangas serd um
encaminhamento para a aprendizagem (BRASIL, 2010).

* A escolha de um aluno como monitor em cada grupo, que ajudard o professor
quando outras atividades estiverem em andamento com/em outros grupos, na coordenac¢ao
de atividades educativas, vivenciard as aprendizagens do grupo, contribuindo para a
constru¢do da formagdo critica e participativa (BRASIL, 2010).

* Ao professor cabe ressignificar sua pratica pedagdgica, ndo se limitando apenas as
aulas expositivas, aos instrumentos didaticos postulados como permanente na sala de aula,
tais como, quadro, giz e livro diddtico. Deve ensinar, mediar, coordenando, orientando,
expondo, propondo, dirigindo e acompanhando as atividades dos alunos nos préprios
grupos. Quando houver intervencdes, estdo deverdo ser feitas no momento adequado,
mediante as necessidades dos alunos e de acordo com os diferentes ritmos de
aprendizagem(BRASIL, 2010).

O professor além de gerir sua formagdo junto ao grupo de professores, seu trabalho
deve estar centralizado na mediacdo, em promover aprendizagens que sejam significativas,
estimulando estudantes e comunidade subsidiando, coordenando (BRASIL, 2010 p. 30).

Conforme o Projeto Base:
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O programa se propde a valorizar o profissional da educagdo escolar através
da busca de condicdes adequadas de formacdo — em cardter inicial e
continuado — remunera¢do, acompanhamento pedagdgico, possibilidades de
intercAmbio e formas de aprendizagem em servico, estudo da diversidade e
dos processos de interacdo e de transformacdo do campo [...] seu papel
consiste em promover situacdes de envolvimento e compromisso dos
estudantes com o estudo e a acdo sobre sua realidade e com a valorizacdo dos
povos do campo (BRASIL, 2010, p. 22).

* Os alunos devem ser estimulados pelos professores para desenvolverem
“responsabilidade e autonomia”. O papel do professor € pensar o ensino a partir da busca
de respostas ou na solucdo de problemas com seu proprio grupo. Nesse sentido, a
autonomia ocorrerd durante a realizacdo das tarefas individualmente ou coletivamente,
principalmente porque o aluno assume responsabilidades como planejamento, execucgdo e
avaliacdo do fazer (BRASIL, 2010).

e A articulagdo de todos os elementos da metodologia (Cadernos de Ensino-
Aprendizagem, Colegiado Estudantil, Cantinhos de Aprendizagem e Comunidade) deve
ser feitas por alunos e professores promovendo o desenvolvimento de atividades para uma
aprendizagem significativa (BRASIL, 2010). Esta articulagdo devera ser garantida a partir
do “planejamento didrio das atividades de cada série” (BRASIL, 2010 p. 31).

A metodologia do PEA tem componentes metodolégicos que se constituem como
instrumentos, a saber:

a) Cadernos de Ensino-Aprendizagem: sdo livros organizados para classes com
multisséries, de modo a ampliar, a partir dos conhecimentos prévios, os conhecimentos
especificos das disciplinas de Portugués, Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias e
alfabetizacdo (BRASIL, 2010). Foram elaborados para que o aluno possa estudar, estando
em sala de aula, casa ou na comunidade, seguindo as orientagdes do proprio caderno, o que
viabiliza, gradativamente, sua autonomia. O que permite ao aluno realizar um conjunto de
atividades escolares sem o acompanhamento direto do educador, podendo avancar em seus
estudos por meio do trabalho individual e coletivo, sem que a importincia atribuida ao
trabalho do professor seja minimizada. Seu papel € sempre o de introduzir conteddos,
relacionando os novos com os ja adquiridos.

O professor “deve ampliar as atividades escolares de ensino e de aprendizagem para
além do livro do estudante” (BRASIL, 2010, p. 31), considerando que a propria realidade é
uma totalidade que tem relacdes variadas, principalmente, no que se refere a

interdisciplinaridade (BRASIL, 2010).
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No PEA, a proposta € que o livro do aluno, sob a coordenagdo do professor, nao se
seja utilizado apenas para o que é didatico, mas seja entendido com uma orientacdo, dentro
de um processo de constru¢do, que pode ser complementado, modificado e dinamizado

pela sistematizacao do contetido (BRASIL, 2010).

“Os Cadernos propiciam condi¢des para o trabalho com distintos momentos e
ritmos do processo de aprendizagem. Mesmo estando inseridos em um grupo de
trabalho, os avancos sdo construidos no percurso das aprendizagens daqueles que
avancam no estudo, de acordo com as aprendizagens construidas” (BRASIL,

2010 p. 31).

b) Cantinhos de Aprendizagem: ambientes interdisciplinares, fundamentados na
pesquisa, esses espagos “vivos”, se constituem em subsidio para as aulas ao criar
oportunidades e situagdes para experimentar, comparar e socializar conhecimentos. Devem
ser construidos pelos alunos, em conjunto com professores € com a comunidade,
“utilizando-se do acervo de livros, plantas, informacdes sobre animais, objetos
socioculturais relacionados a cultura local, as areas de conhecimento” (BRASIL, 2010 p.
34), estimulando a pesquisa e a produgao cientifica.

O papel do professor € contextualizar os elementos histéricos, partindo do local
para o global, utilizando os espagos geograficos e territoriais, a literatura em suas
diferentes formas, a matematica, as artes € demais temas e conteudos do dia a dia do aluno
e da comunidade.

¢) Colegiado Estudantil: o Programa propde o trabalho com Colegiado Estudantil,
que ‘“‘se constitui de um coletivo de representantes dos comités, como forma de fortalecer a
gestdo democrdtica, a participacao dos estudantes, da comunidade na qual a escola esta
inserida” (BRASIL, 2010 p. 34). O colegiado tem como funcdo, “estimular a auto-

organizagdo dos alunos, a tomada de decisdes coletivas e a co-gestdo” (BRASIL, 2010 p.
34).

O Conselho Escolar terd a representagdao do Colegiado Estudantil, conforme o que
prevé a LDB N° 9.394/96, que retine professores e comunidade, devendo constituir-se
como espaco para a promog¢do da formagdo, ndo sé politica, como também, de

aprendizagem, como descrito a seguir:

[...] Criar condi¢Ges para aprendizagem voltada para a compreensdo da
realidade social da qual a crianca estd inserida. Para isto, busca estimular
vivéncias que objetivam a aprendizagem, a participagdo, a colaboragdo, o
companheirismo e a solidariedade, envolvendo, reconhecendo e valorizando
todas as formas de organizagio social (BRASIL, 2009, p. 27-28).
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A partir do exercicio de participacdo nas esferas organizativas da escola, os alunos
compreendem que as responsabilidades do individuo influenciam na efetivagao dos direitos
e deveres da comunidade. O processo de ensino e de aprendizagem também envolve
cooperatividade, gestdo e participacgao.

d) Escola e Comunidade: a comunidade deve ser inserida na escola mediante a
participacdo em atividades curriculares contextualizadas desde as vivéncias mais
corriqueiras até as mais complexas. Portanto, o PEA “inclui este elemento de modo a
estimular uma maior interag@o entre a escola e a comunidade” (BRASIL, 2010 p. 35).

A organizacdo do trabalho pedagdgico a ser adotada deve ser diferenciada para
que os anos iniciais do Ensino Fundamental formem uma etapa menos fragmentada,
buscando-se apontar para uma “matriz formadora e uma compreensdo mais ampliada,
integral e multidisciplinar deste periodo do desenvolvimento” (BRASIL, 2010 p. 35). A
proposta “é¢ compreender a infancia como constituida de diferentes estdgios de
desenvolvimento e ndo como sequéncia de séries escolares”(BRASIL, 2010 p. 35).

Esses elementos sdo propostos na metodologia do Programa Escola Ativa a fim de
serem implementados no processo ensino e de aprendizagem, propiciando alternativas
vidveis e motivadoras, oportunizando acdes na escola e na comunidade, que sejam
coerentes e desta forma favordvel a democracia na classe e extraclasse.

Tais itens, assim organizados segundo a proposta do PEA, corroboram para a
compreensdo de que o ser humano tem sua formacdo também na ambiéncia da escola, a
partir do desenvolvimento de estratégias que atendam as exigé€ncias do ensino e as
necessidades socioeconOmicas, culturais, ambientais e tecnoldgicas, bem como a

complexidade de caracterizar o que € essencialmente urbano e/ou rural.
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2.2 Formacao de Professores: Reflexoes sobre o ‘“Saber” e o “Fazer” Docente

Os caminhos que conduzem ao exercicio da cidadania incluem o acesso ao
conhecimento socialmente produzido, a aquisicdo e o aperfeicoamento das capacidades e
potencialidades que favore¢cam ao ser humano compartilhar valores e usufruir das
producdes sociais. Paralelamente a essa discussdo, hd vdrias concep¢des de formacdo,
dentre elas, o oficio de ser professor. “O termo oficio remete a artifice, remete a um fazer
qualificado, profissional”, descreve Arroyo (2000, p. 18).

Etimologicamente, o termo formacao, segundo Ferreira (2009, p. 923), refere-se ao
“ato, efeito ou modo de formar; constituicdo de cardter; maneira porque se constitui uma
mentalidade, um cardter ou conhecimento profissional”. No contexto histérico, as
primeiras referéncias a formacdo docente sao datadas do século passado. De acordo com

Tanuri (2000):

Antes que se fundassem escolas especificamente destinadas a formacio de
pessoal docente, encontra-se nas primeiras escolas de ensino mutuo —
instaladas a partir de 1820, [...] a preocupacdo de nido somente ensinar as
primeiras letras, mas de preparar docentes, instruindo-os no dominio do
método. Essa foi realmente a primeira forma de preparacdo de professores
(TANURYI, 2000, p. 63).

Apo6s a Revolucao Francesa, os ideais de liberdade, igualdade e fraternidade trazem
consigo a atencao para a Educagdo em massa e, por consequéncia, os primeiros cursos para
formacdo docente nas ‘“escolas normais”, cujas trajetérias foram frageis até a
obrigatoriedade da instru¢do priméria em 1870 (TANURI, 2000). A partir do século XIX,
incorpora-se a cultura escrita a vida social, a partir contratos, documentos, assinaturas. E,

ainda:

N

[...] o acesso a escola passa a ser considerado como um direito de todo
cidaddo e, como tal, um dever do Estado. O cumprimento desse dever
assume, no final do século XIX, a forma da organizacdo dos sistemas
nacionais de ensino, entendidos como amplas redes de escolas articuladas
vertical e horizontalmente tendo como fungdo garantir a toda a populagdo
dos respectivos paises o acesso a cultura letrada traduzido na erradicagdo do
analfabetismo através da universalizacdo da escola primdria considerada, por
isso mesmo, de frequéncia obrigatdria [...] Foi somente apds a Revolugdo de
1930 que a educagdo no Brasil comecou a ser tratada como uma questdo
nacional dando-se precedéncia, porém, ao ensino secunddrio e superior ja
que foi s6 em 1946 que viemos a ter uma lei nacional relativa ao ensino
primdrio (SAVIANI, 2000, p. 2).
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A Lei Organica do Ensino Normal, Decreto-Lei 8.530, de 2 janeiro de 1946,
oficializou as normas para a sua implantagdo em todo o territério nacional, instituia como
finalidade: “a) prover a formacdo de pessoal docente necessdrio as escolas primadrias; b)
habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas; c¢) desenvolver e
propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educagdo da infancia” (BRASIL, 1946, p.

1). Esses cursos tinham dois niveis:

1° ciclo: curso de formagdo de regentes de ensino primdrio com duracdo de 4
anos. Funcionaria nas escolas denominadas Escolas Normais Regionais;

2 ° ciclo: curso de formacdo de professores primdrio, com duracio de 3 anos.
Funcionaria nas Escolas Normais.

Além destes dois estabelecimentos de Ensino de formagao, foram criados os
Institutos de Educag@o, no qual funcionavam os cursos citados mais o Jardim
de Infancia e a Escola Primdria, anexos e os cursos de especializacdo de
professores primdrios e habilitacio de administradores escolares

(RANGHETTI, 2008, p. 7).

Nos curriculos desses cursos, predominavam as matérias de Cultura Geral, porém,
por ser profissional, inclufa disciplinas da formagao especial. O curso Normal Regional,
por muito tempo, foi o 16cus de formagao do docente para trabalhar no ensino primaério.

Quanto ao contetdo formativo, esclarece Libaneo (1998):

Ja na década de 60 podiam ser identificados treinamentos em métodos e
técnicas para desenvolver a consciéncia do “eu” e dos outros, habilidades de
relacionamento interpessoal, dindmica de grupo, sensibilidade para captar as
reagdes individuais e grupais, utilizando técnicas de sensibilizacdo do
docente para os aspectos afetivos da relacdo pedagdgica [...] Durante os anos
70 foi forte a preocupacdo dos sistemas de ensino com as habilidades de
elaborar planos de ensino, desenvolver habilidades em técnicas de ensino,
instrucdo programada, recursos audiovisuais, técnicas de avaliacdo
(LIBANEO, 1998, p. 5)

Com o término do periodo da ditadura militar, no final dos anos 80, ocorreram
véarias reformas educacionais no Brasil e a organizacio de movimentos de educadores
tornou-se mais consistente na busca por um projeto de formacdo docente voltado a
melhoria da educagdo. No que se refere a legislagdo, a mais recente reforma do Ensino se
instaurou pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) N° 9.394/96
(BRASIL, 1996) e a formacdo de professores ganhou um capitulo préprio. O documento,
que orienta e estrutura o Sistema Educacional, estabelece os principios gerais, as
finalidades, os recursos financeiros, a formacao e as diretrizes que norteiam a Educagao no

Brasil. A LDBEN destaca, em seu Artigo 1°, que:

71



A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas
manifesta¢des culturais (BRASIL, 1996, p. 1).

E, a fim de garantir profissionais de Educacdo qualificados para as varidveis
descritas anteriormente, a LDBEN determina, no pardgrafo dnico do Artigo 61, do

Capitulo VI, sobre a Formacgao dos Profissionais da Educagdo, os seguintes termos:

A formagdo dos profissionais da educagdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educag@o bdsica, terd como fundamentos:
I — a presenca de solida formacdo bésica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

IT — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estdgios supervisionados e
capacitacdo em servigo;

III — o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituicdes
de ensino e em outras atividades (BRASIL, 1996, p. 12).

Em consonancia com o exposto, para Libaneo (2008), a Formag¢do Continuada de
Professores estd diretamente relacionada a qualificagdo profissional e, ainda, o processo de
formacdo de envolve a escola e os profissionais que dela fazem parte. No entanto, essa
formacdo se efetiva em servico e fora dele, como descrita a seguir, segundo Libaneo
(2008):

[...] dentro da jornada de trabalho: ajuda a professores iniciantes, participacio
no projeto pedagdgico da escola, entrevistas e reunides de orientacdo
pedagdgico-didatica, grupos de estudo, semindrios, reunides de trabalho para
discutir a pratica com colegas, pesquisas, mini-cursos de atualizacdo, estudos
de caso, conselhos de classe, programas de educagdo a distancia, etc.; e fora

da joArnada de trabalho: congressos, cursos, encontros, palestras, oficinas
(LIBANEO, 2008, p. 229).

O mesmo autor enfatiza que se incluem na Formacao Continuada as atividades do
cotidiano escolar, que vao desde a utilizacdo dos recursos em suas aulas até ao
acompanhamento técnico-pedagdgico das Secretarias de Educacdo das quais fazem parte
(LIBANEO, 2008). E, ainda, que as responsabilidades desse processo continuo é de
responsabilidade tanto dos professores quanto das institui¢des.

Para Freire (1991, p. 589) “Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador.
A gente se faz educador, a gente se forma como educador, permanentemente, na pratica e
na reflex@o da prética”. H4 que se considerar também o Artigo 62 de LDBEN (BRASIL,

1996, p. 12), pardgrafo primeiro: “A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios,
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em regime de colaboragdo, deverdo promover a formacdo inicial, a continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério.

A LDBEN estabelece ainda, como uma das competéncias da Unido: “elaborar o
Plano Nacional de Educacao” (PNE) e estipulou como meta o prazo de dez anos para que
os professores sejam “graduados ou formados por treinamento em servigo”, apontando esta
ultima como forma acelerada de “corrigir” a escassez dos cursos de formagdo inicial em
nivel de graduacio (BRANDAO, 2010, p. 137).

Em 2003, o Ministério da Educagdo e Cultura criou a Rede Nacional de Formacgao
Continuada para a Educa¢do Bésica formada por Universidades e Centros de pesquisa com
a finalidade de desenvolver projetos na drea de Formagdo Continuada de professores, “com
o objetivo de contribuir para a melhoria da formacao dos professores e alunos” (BRASIL,
2006). Ja o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001), versa sobre a Formacao
Continuada dos professores como uma das formas de melhoria da qualidade da Educacao e

de valorizacdo do magistério:

E fundamental manter na rede de ensino e com perspectivas de
aperfeicoamento constante os bons profissionais do magistério [...] A
Formacdo Continuada dos profissionais da educagdo publica deverd ser
garantida pelas Secretarias Estaduais e Municipais de Educacio, cuja atuacio
incluird a coordenagdo, o financiamento, e a busca de parcerias com as
Universidades e Institui¢des de Ensino Superior (BRASIL, 2001, p. 40).

Outras acdes desencadeadas pelo MEC apostam na Formacdo Continuada: o ‘Pré-
letramento (Mobilizagdo pela qualidade da Educagdo para professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental); o Programa de Incentivo a Formagdo Continuada para professores
do Ensino Médio, o FUNDESCOLA (financiado pelo Banco Mundial), que desenvolve
projetos como Plano de Desenvolvimento Escolar (PDE) e o Programa de Apoio a leitura e
escrita.

Percebe-se que as Secretarias Municipais e Estaduais tém dinamizado agdes que
resultam em uma Formacdo Continuada mais efetiva, que promova a melhoria da
qualidade da Educagdo e o atendimento as exigéncias preestabelecidas, como se expressa
nos Referenciais para a Formacdo de Professores (BRASIL, 1999), elaborado com o

objetivo de garantir o que prevé a legislacdo descrita a seguir:
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Art. 67- Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais
de educagdo, assegurando-lhes: [...] aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico para esse fim; [...]
periodo reservado a estudos, planejamento e avalia¢do, incluido na carga de
trabalho. [..] a atualizacdo, o aprofundamento dos conhecimentos
profissionais e o desenvolvimento da capacidade de reflex@o sobre o trabalho
educativo deverdo ser promovidos a partir de processos de formagdao
continuada que se realizardo na escola onde cada professor trabalha e em
acOes realizadas pelas Secretarias de Educacdo e outras instituicdes
formadoras, envolvendo e equipes de uma ou mais escolas. (BRASIL, 1999,
p- 131).

Em se tratando de produ¢do de pesquisa na drea de Forma¢do Continuada, André
(2004) destaca que a década de 1990 teve como foco as propostas oficiais realizadas na
institui¢do escolar, concebidas em servico, enfatizando o papel do professor como

profissional e a pratica pedagdgica. De acordo com a autora:

[...] os artigos periddicos enfatizam a necessidade da articulag@o entre teoria
e pratica evidenciando um tratamento isolado das disciplinas especificas e
pedagdgicas, dos cursos de formagdo e da préxis, da formacdo inicial e
continuada. (ANDRE, 2004, p.)

Segundo Saviani (2000), a Escola tem como func¢do social transmitir o
conhecimento historicamente construido para que o individuo perceba criticamente a
realidade social e possa se comprometer com a sua transformacao. Libaneo (1998) discute

a importancia do conhecimento nas politicas de formagao:

Argumentou-se neste texto que as politicas de capacitagdo precisam retomar
0 que € prioritdrio na formacdo: atender as fungdes sociais da escola e aos
objetivos de formagdo propostos para os alunos. Ora, essas fungdes e esses
objetivos relacionam-se diretamente com o conhecimento; conhecimento que
se torna cultura, que ajuda a explicar e a compreender as realidades
econdmicas, sociais, culturais, politicas, visando a apropriacdo histdrica
dessas realidades e a intervengdo nela. Definidas essas responsabilidades
inerentes as escolas e ao trabalho dos professores, resta definir os meios de
realizagc@o dos cursos, semindrios. (LIBANEO, 1998, p.)

Na Formagdo de Professores, especificamente, segundo Marcelo (1999), existe um
componente pessoal evidente na formagdo, que se liga ao discurso axiolégico referente a
finalidades, metas e valores e ndo apenas ao técnico ou instrumental, o que, numa
perspectiva de ensino e aprendizagem, requer o entendimento do processo como: interno,
externo e vice-versa, que encaminha para a “autonomia”, pelo conhecimento reflexivo e

inovador.
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Segundo Freire (2003, p.14) “formar € muito mais que puramente treinar”. Na
formacao, o professor € um sujeito na producdo do saber e na aprendizagem. A comunhdo
deve gerar possibilidades, caminhos que alimentem a pritica consigo € com 0s outros.
Nesse sentido, indaga-se qual € o papel da comunidade e da Educagdo, incluindo também o
papel do professor. A falta de “cuidado” com a formacao, o encaminhamento das praticas,
tem aflorado uma andlise critica. Questiona-se com quem, quando e como as formacdes

acontecem. Entende-se que é:

[...] na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacio
como processo permanente. Mulheres e homens se tornaram educdveis na
medida em que se reconheceram inacabados. Nao foi a educagdo que fez
mulheres e homens educdveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo é que
gerou sua educabilidade. E também na inconclusio de que nos tornamos
conscientes € que nos inserta no movimento permanente de procura que se
alicerca a esperanca (FREIRE, 2003, p. 58).

Para Gatti (2009, p. 203), a formacdo € “como um continuo ao largo da vida
profissional, o conceito subjacente é o de desenvolvimento profissional”. Portanto, pode-
se entender esse conceito “como um movimento orientado a responder aos diversos
desafios que se sucedem no que se poderiam identificar como diferentes fases da vida
profissional”, que, segundo a autora, devem ser caracterizadas como: comego da carreira, o
desenvolvimento enquanto processo e a consolidacdo da experiéncia profissional, em
tempos avancados (GATTI, 2009, p. 203).

Marcelo (1999) conceitua Formagdo de Professores como:

[...] funcdo social de transmissdo de saberes, de saber-fazer ou do saber ser
que se exerce em beneficio do sistema socioeconOmico, ou da cultura
dominante [...] processo de desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa que
se realiza com duplo efeito de uma maturacio interna de possibilidades de
aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos (MARCELO, 1999, p. 54).

Esse autor descreve, ainda, que existem sete principios de Formagao de Professores
essenciais a construcdo do perfil profissional, visando a qualificacio que atenda as
demandas da sociedade na qual tal profissional estd inserido, os quais compreendem a
continuidade, a integracdo, a organizacdo e os elementos de articulacdo da teoria e da
pratica, destacando que, no exercicio da docéncia, também se deve considerar a existéncia
de heterogeneidade de préticas e individualidade (MARCELO, 1999).

A Formagdo de Professores envolve a formacgdo desde a pessoa até a comunidade,

tendo em vista que o processo de ensino e de aprendizagem relaciona-se a coletividade e a

socializag¢do de especificidades profissionais, motivacionais para as transformacdes sociais
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e pela forma que os professores “agem, pensam, sentem, vivem, € iSs0, no interior € no
exterior do trabalho, na totalidade dos seus espacos, dos seus espacos, dos seus tempos e
das suas relagdes sociais” (ARROYO, 2000, p. 199).

Nesse sentido, Novoa (1999, p. 19) afirma “a profissdo docente exerce-se a partir
da adesdo coletiva (implicita ou explicita) a um conjunto de normas e de valores”. E, a
partir de Marcelo (1992, p. 60), pode-se inferir que “a necessidade de formar professores
que venham a refletir sobre sua prética, na expectativa de que a reflexdo serd um

instrumento de desenvolvimento do pensamento e da acao”. Para Freire (2003):

Nao € possivel pensar os seres humanos longe sequer da ética, quanto mais
fora dela. Estar longe ou pior, fora da ética, entre nés, mulheres e homens é
uma transgressdo. E por isso que transformar a experiéncia educativa em

7

puro treinamento técnico € amesquinhar o que hd de fundamentalmente
humano no exercicio educativo: o seu carater formador. Se se respeita a
natureza do ser humano, o ensino dos conteidos ndo pode dar-se alheio a
formacdo moral do educando (FREIRE, 2003, p. 33).

Assim, a questdo da formacdo profissional dos professores constitui-se questao
crucial dentro da sistemdtica e dindmica realidade educacional do pais, por que estd
diretamente ligada a qualidade do ensino ofertado e aos indices de desempenho escolar,
abandono e da evasdo na educacdo bdsica. Candau (1997) defende que a escola € o locus
de Formagao Continuada, e que, a partir dela, pode-se constituir um uma nova perspectiva
de pratica — a reflexiva — construida em conjunto como todos que formam a comunidade
escolar, de maneira espontanea, em condicdes “mobilizadoras” e reveladoras dos possiveis
problemas e solucdes que circundam o universo educacional, visto que uma préatica
“mecanica” desfavorece o processo entorno dessas questdes.

Marcelo (1999, p. 60) entende que a aprendizagem, na Formagdo Continuada, deve
ser entendida “como um processo de aprendizagem mediante o qual alguém (professores,
diretores) deve aprender algo (conhecimentos, competéncias, disposi¢cdes atitudes), num
contexto concreto (escola, universidade, centro de formagdo) implica um projeto,
desenvolvimento e avaliacdo curricular”.

Partindo de pressuposto de que a Educacdo € para todos, as formacdes continuadas
ganham um foco da compreensdo das especificidades e particularidades do ensino e da
aprendizagem, sobretudo, pela necessidade de adequacao, de inclusdo, de valorizagao dos
principios e valores que devem ser resgatados ou respeitados.

As diversidades e adversidades perpassam também pelo campo educacional e a

z

compreensdo de que a sala de aula é um espaco dindmico e de que os instrumentos
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pedagdgicos perpassam pela mediacdo e orientagdo da pratica educativa de professores e
alunos. Desse modo, considerar os espacos onde a formalizacdo do ensino acontece, é
imprescindivel para garantir que, como afirma Tardif (2007, p. 230 ), “[...] a prética nao
seja somente um espago de aplicagao de saberes proveniente da teoria, mas, também, um

espaco de produgdo de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica”.

2.2.1 Formacao Continuada de Professores na Educacao do Campo

No que se refere a Educacdo do Campo, o Artigo 13, da Resolu¢do do CNE/CEB n°
1, de 3 de abril de 2002 (BRASIL, 2002), determina que os sistemas de Educacdo deverao
complementar a Formagdo dos Professores para a Educacdo Bésica com os seguintes

componentes:

I - estudos a respeito da diversidade e o efetivo protagonismo das criancas,
dos jovens e dos adultos do campo na construgdo da qualidade social da vida
individual e coletiva, da regido, do pais e do mundo;

IT - propostas pedagdgicas que valorizem, na organiza¢do do ensino, a
diversidade cultural e os processos de interagdo e transformacdo do campo, a
gestdo democrdtica, o acesso ao avango cientifico e tecnoldgico e respectivas
contribui¢des para a melhoria das condicdes de vida e a fidelidade aos
principios éticos que norteiam a convivéncia soliddria e colaborativa nas
sociedades democraticas (BRASIL, 2002, p. ).

Por outro lado, pode-se acentuar também o desenvolvimento da atividade, ou seja,
das interacdes continuas no seio do processo do trabalho, inter-relacionando trabalhador/
produto/objetivos/recursos/saberes/resultados do trabalho docente. (TARDIF; MAURICE,
2005). Portanto, € necessdrio que haja maior atencdo ao modo como o trabalho é
organizado, controlado, segmentado, planejado, cabendo especial ateng¢do a perspectiva de
formacao especifica para as classes multisseriadas, realidade encontrada apenas nas escolas
do campo (HAGE, 2010).

No entanto, a populacdo campesina vem sofrendo ao longo dos anos um desamparo
histérico que pode ser constatado por meio dos elevados indices de analfabetismo, o que é
motivo mais que suficiente para transformar a oferta do ensino de qualidade em acgdo
prioritaria no resgate social desse grupo especifico.

Além de todos os outros problemas encontrados nas escolas rurais, tais como as
condi¢des precdrias de infraestrutura, a organizacdo das escolas com formacgdo
predominante de turmas onde ha alunos de diferentes séries e idades (multisseriadas), com

a existéncia de apenas um professor para o trabalho com as diversas disciplinas
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curriculares, o acimulo de trabalho, a mudanga sistemdtica de professores por meio de
acoes das Secretarias de Educacdo, impedindo a continuidade cronoldgica dos trabalhos
desenvolvidos e causando prejuizos para o processo de ensino e aprendizagem, os baixos
saldrios e recursos disponiveis escassos.

Pode-se citar, ainda, a dificuldade de acesso as escolas, em funcdo das péssimas
condic¢des infraestruturais das estradas e vias de acesso e da falta de politicas de custeio ou
complementacdo salarial destinada para a locomocdo dos professores, bem como a
qualificagdo insuficiente dos profissionais, completam o agravamento da caréncia das
escolas da zona rural.

Segundo o Panorama da Educacio do Campo (BRASIL, 2007), dos professores
com nivel superior, que atuam no Ensino Fundamental de 1* a 4* série, no campo, é 34,8%
menor, em relagdo a formagao de nivel superior, dos que atuam nas escolas urbanas. Ou
seja, apenas 21,6% dos professores que atuam em escolas situadas no campo tém formagao
de nivel superior, enquanto que em escolas situadas na area urbana esse percentual sobe
para 56,4%. Preocupa ainda, segundo o supracitado documento, a existéncia de diversas
funcdes docentes sendo exercidas por professores que nao dispunham da habilitagdo
exigida ao exercicio destas funcdes, sobretudo pela baixa escolaridade, visto que a maioria
deles tinha apenas o Ensino Fundamental; e também a atuacdo em fun¢des de média e alta
complexidade pedagdgica ou educacional, fator que ainda predomina.

A ndo qualificagdo/habilitacdo necessdria, segundo a legislacdo vigente, para a
docéncia no uso de suas funcdes e atribui¢des € causa direta de remuneragdo bem inferior
aquela percebida pelos professores que lecionam em escolas situadas na zona urbana. Em
resumo, o Panorama da Educag¢do do Campo, no tocante ao perfil dos professores, revela
que 15% dos profissionais que atuam na Educac¢do bésica do campo sdo, em sua maioria,
menos qualificados e recebem os saldrios mais baixos (BRASIL, 2007).

Diante deste quadro, € evidente a necessidade de uma politica de valorizacao dos
professores que atuam na educagdo/escolas situadas na zona rural/campo a fim de que
enxerguem e compreendam a necessidade pungente é “trabalhar com seres humanos, sobre
seres humanos, para seres humanos” (TARDIF; MAURICE, 2005, p. ).

Acdes voltadas tanto para a expansdo do quadro, quanto para a formacgdo
profissional adequada e Formacdo Continuada, que levem em conta os diversos e possiveis
projetos politico- pedagdgicos dentro dos mais variados contextos, aliados a uma politica

de elevagdo dos saldrios e com planos de carreira especificos, estimulando o acesso regular
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e a permanéncia dos alunos, nas escolas situadas no campo, tém sido viabilizadas no Pais
nos ultimos anos, algumas com relativo sucesso.

Os movimentos populares foram responsaveis por muitas mudangas ocorridas, na
década de 1980, pode-se citar a atuacdo do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra
(MST), a inclusdo sobre o tema na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), bem como a formulagdo de documentos oficiais que trazem em seu bojo a
preocupacdo com o0s aspectos politicos e pedagdgicos direcionados as especificidades de
escolas localizadas no campo, e as reivindicacdes dos movimentos.

Dentre os documentos estdo as Diretrizes Operacionais para a Educacido Basica nas
Escolas do Campo (BRASIL, 2002), as diretrizes complementares e a criacdo da Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), em 2004, tendo a
atribuicdo de gerenciar varios programas que objetivam melhorar as condigdes
educacionais no meio campesino. Incluem-se ainda as iniciativas conduzidas pelas Escolas
Familiares Agricolas, Casas Familiares Rurais e pela Confederacdao Nacional dos
Trabalhadores na Agricultura (CONTAG).

Entre os programas da SECAD, merecem destaque pela relevancia de suas agdes e
pertinéncia, o Programa de Apoio a Formacdo Superior em Licenciatura em Educac¢do do
Campo e a Formacdo de Professores, com metodologia voltada para as classes que t€ém
alunos com diferentes niveis de alfabetizacao/letramento e idades diferenciadas, intitulado
Programa Escola Ativa.

Os programas da SECAD, bem como as iniciativas dos diversos 6rgaos, instituicoes
e movimentos populares tém sido base de uma politica de Educa¢do do Campo visando,
essencialmente, a oferta de uma Educacdo de qualidade, garantindo o direito do educando
nao apenas ao acesso, mas também a permanéncia na escola, preservando as caracteristicas
educativas de universalidade, na medida em que contemplam na parte comum do curriculo,
as disciplinas tidas como fundamentais e necessdrias para a formacao comum, sem olvidar
o aspecto especifico do curriculo, a ser complementado segundo os interesses, as
necessidades e demandas dos diversos povos e comunidades, que constituem a parte
contextualizada.

Percebe-se, entre o professorado que atua no campo, a existéncia de uma
perspectiva cultural variada e diversa para garantir o prosseguimento dos estudos, a
insercdo no mundo do trabalho, tendo por base o desenvolvimento das competéncias e

habilidades exigidas pelo mercado e sociedade atuais, ampliando, assim, os padrdes de
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cidadania dos povos excluidos sistematicamente dos bens culturais e da participacao
democratica. Isso porque, segundo dados oficiais divulgados por..., os cerca de 30,8
milhdes de brasileiros que residem no campo/zona rural encontram-se em larga
desvantagem em termos ndo apenas de recursos financeiros, mas também de escolaridade,
quando comparados aos habitantes residentes em dreas consideradas urbanizadas. E esta é
uma divida histérica, como mostra Edla de Aradjo, Relatora do Parecer N° 36/2001,
aprovado em 4 de dezembro de 2001 (BRASIL, 2001), quando comenta sobre como a
Educacdo rural foi introduzida no ordenamento juridico brasileiro.

Diz a relatora que, apenas no século XX, em fun¢do do debate da sociedade sobre
Educagdo no sentido de refrear o movimento de migracdo e aumentar a produtividade no
campo, € que a Educagdo rural figurou nos anais dos semindrios e congressos realizados
naquele periodo e, € importante ressaltar, dentro dos moldes capitalistas e urbanizados e
nao de uma perspectiva essencialmente campesina.

O referido tema ganhou importancia dentro de uma perspectiva salvacionista, que
visava apenas exercer controle sobre os trabalhadores, as produgdes, a harmonia e a ordem
nas cidades, com a associacdo entre Educacdo e trabalho por meio de projetos educativos
fundamentado nas formas racionais, de valores e conteudos proprios, em detrimento da
valorizagdo do que eram beneficios especificos do campo. De 14 para cd, muita coisa
mudou. Para Arroyo (1999, p.) “ndo s6 hd no campo uma dindmica social, ou movimentos
sociais no campo, também ha um movimento pedagdgico”.

Nesse contexto de conquistas, a Educagdo rural, por meio de reivindicacdes e lutas
de diversas organizacgdes, conseguiu incluir na legislacdo ao longo do processo histérico
medidas como a adaptacdo dos curriculos e dos calendérios, a expansdao do atendimento
escolar, a ampliacdo de vagas, a valorizacao do magistério, a formagdo de profissionais —
tema que se destaca nesta pesquisa — sob a perspectiva dos direitos a Educacdo e ao
trabalho e definir diretrizes gerais que retnem, de certo modo, os desejos, interesses e
necessidades dos povos do campo, mas que precisam ser constantemente revisitadas e
discutidas em funcdo da diversidade sociocultural do pais e da necessidade de permanecer
alinhados ao projeto global de Educagao garantindo, dessa forma, o direito a diferenca e a
igualdade. Sobretudo, porque a formacdo permanente reflete-se criticamente sobre a
prética para que se melhore a proxima pratica (FREIRE, 2003, p. 39).

A Lei de Diretrizes e Bases N° 5.592/71, por sua vez, fortalece a ascendéncia dos

meios de producdo sobre a Educagdo escolar, visando a formagdo de profissionais da
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Educagdo preparados para atender as necessidades e especificidades do mercado do
trabalho, ou seja, tendo por pressuposto uma visdo utilitarista (BRASIL, 1971). E que o
contexto histdrico da ditadura, expresso nas entrelinhas do texto legal supracitado, entendia
o ensino rural como submetido aos interesses do capital nacional e estrangeiro e, por iSso
mesmo, como coadjuvante no processo de aumento da produtividade de insumos e
produtos de interesse dos paises exportados e do mercado nacional, essencialmente
alinhado com as diretrizes internacionais de crescimento econdmico a que o Pais estava
submetido devido ao grande endividamento externo.

E, somente em 1988, por meio da atual Constituicdo, ¢ que acontece uma ampla
movimentagdo da sociedade em torno da garantia dos direitos sociais e politicos, principio
basico de democracia, que visa a garantia de Educacdo como um “direito publico
subjetivo” (BRASIL, 1988, art. 208), e estabelece as bases para o entendimento e a
transformacdo efetiva da Educacdo escolar do campo/rural como segmento especifico,
carregado de relacdes sociais, politicas e pedagdgicas proprias, fatores que direcionam a
necessidade crescente de formacgao especifica dos professores atuantes nesse segmento que
representam, como ja foi citado anteriormente, visto que 15% dos professores do Pais,
entre outros fatores, sofrem com baixos saldrios decorrentes da falta de habilitacdo
necessdria e baixa formacdo para atuar em segmento tdo complexo e recente, dentro da
sociedade brasileira (BRASIL, 2007).

Essa revisdo de literatura destacou, anteriormente, as agdes, programas € projetos
desenvolvidos pelo MEC e organiza¢des da sociedade civil, relativos ao combate das
desigualdades entre a oferta de Educa¢do do Campo e urbana sem, contudo, citar o Plano
Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo do Campo (BRASIL, 2007) que,
como se pode ver pelos dados apresentados, revela uma necessidade de contornos e
dimensdes histdricas dos professores das escolas do campo e, por isto mesmo, configura
como uma das prioridades definidas pelo governo, por meio de grupos de trabalho ligados
ao Ministério da Educacgdo e Cultura que tratam desta temaética.

Sabe-se que muitas institui¢des de ensino superior, imbuidas da necessidade de
promover formagao adequada a professores que atuam no espaco rural, em escolas do
campo, tém estabelecido parcerias com a SECAD, no sentido de definir estratégias de
pesquisa e extensdo, além de cursos de nivel superior com habilitacdo especifica em

Educacdo do Campo para profissionais que atuem no segmento sem possuir a formacao
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requerida e, portanto, sem a habilitagdo minima para atuacdo nas diversas modalidades

educacionais da Educacdo bésica do campo.

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca o
dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua
atividade docente. Esta atividade exige que sua preparagdo, sua capacitacdo,
sua formagdo se tornem processos permanentes. Sua experiéncia docente, se
bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela requer uma
formacgdo permanente do ensinante. Formagd@o que se funda na andlise critica
de sua pratica (FREIRE, 2001, p. 259).

Essas iniciativas fazem parte de uma politica nacional de formacdo permanente que
possibilita o atendimento das necessidades das comunidades de professores, bem como dos
sistemas e das redes de ensino situados nas dreas onde vivem os povos e as comunidades
rurais. Essas medidas promovem a valorizacdo dos profissionais da Educacio e garantem a
inclusdao das comunidades e povos diversos, homens e mulheres, criangas e adultos,
trabalhadores na formagao bésica em condi¢des de igualdade, ndo apenas de acesso, o que
de certa forma ja se equipara em termos estatisticos, mas principal e fundamentalmente de
permanéncia, rompendo com formas excludentes e extremamente seletivas de privilégio
ainda vigentes na Educacdo escolar brasileira.

O Artigo 28 da LDB (BRASIL, 1996) fala que a oferta de Educagdo para as
comunidades e populagdes da zona rural/campo deve promover as adequacdes necessarias
as formas de organizagdo de vida dos povos de cada regido do pais, incluindo-se contetidos
curriculares proprios, metodologias apropriadas que considerem demandas e interesses dos
alunos, organizacdo escolar propria, incluindo adequacdo de calenddrio a questdes
climéticas e agricolas. Neste contexto, a formulagcdo de politicas e diretrizes de formacao
para professores atuantes na Educacdo do Campo constitui aspecto central na consolidacdo
de uma abordagem contextualizada e prépria, que rompe com uma visdo urbanocéntrica e,
portanto, inadequada para a resolucdo dos conflitos e problemas préprios do contexto

campesino, visando que:

Como educadores, temos de ter sensibilidade para essa dinamica social,
educativa e cultural, e perguntar-nos que novos sujeitos estdo se
constituindo, formando, que criangas, jovens, adultos, que mulheres, que
professoras e professores, que liderangas, que relacdes sociais de trabalho, de
propriedades que valores estdo sendo aprendidos nesse movimento e
dindmica do campo. O foco de nosso olhar ndo pode ser somente a escola, o
programa, o curriculo, a metodologia, a titulacdo dos professores. Como
educadores temos de olhar e entender como nesse movimento social vém se
formando, educando um novo homem, uma nova mulher, crianca, jovem ou
adulto (ARROYO, 2004, p. 70).
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As escolas, a revelia do texto legal e das diretrizes atuais para a oferta de Educagdo
do Campo, continuam tentando urbanizar o campo, perpetuando e reproduzindo um
modelo injusto e inadequado, porque desconsidera as peculiaridades da vida rural em toda
sua exuberancia e diversidade, como apresenta a andlise evolutiva da Educagdo rural no
Brasil, dentro do ordenamento juridico.

Entre os programas formulados pela SECAD, destaca-se Programa de Apoio a
Formacao Superior e Licenciatura em Educacdo do Campo, que tem o objetivo de formar
professores licenciados com capacidade para o trabalho com a diversidade de processos de
ensino dos diversos povos e comunidades campesinas em diferentes especificidades de
atuacdo. O foco € no desenvolvimento de competéncias bdsicas e necessarias para o
trabalho alternativo, dentro do estabelecido pelas diretrizes operacionais para o ensino nas
escolas béasicas do campo e da legislacdo pertinente, com 0s processos proprios de cada
comunidade, viabilizando um trabalho alternativo e com significado real para os que dele
participam num processo coletivo de constru¢do permanente, dentro de uma perspectiva

dialética e construtivista, porque € diversa. Pois, segundo Libaneo (2004):

O termo Formacgdo Continuada vem acompanhado de outro, a formagdo
inicial. A formacfo inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e
praticos destinados a formacgfo profissional, completados por estidgios. A

z

Formacdo Continuada é o prolongamento da formacio inicial, visando o
aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no préprio contexto de
trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do
exercicio profissional (LIBANEO, 2004, p. 227).

A proposta de formacao que tem se consolidado no Pais nos tltimos anos passa nao
apenas por um espaco de discussdo onde sdo debatidos os fundamentos de uma nova
ordem social, mas, essencialmente, pela necessidade do cumprimento do direito de acesso
universal a Educacdo, por meio da legitimacdo dos processos diddticos e métodos de
transmissdo de saberes que sejam especificos e proprios das diversas comunidades e
populacdes, contemplando a diversidade dos povos campesinos em todas as dimensdes
possiveis, onde a docéncia ndo se resume mais a aulas expositivas e bom palavreado, mas
o cerne estd na competéncia, na pesquisa, na criatividade, no gerir, na critica e, sobretudo,
na constru¢ao (DEMO, 1993).

Tem-se, por fim, na legislacdo e nos autores referenciados até aqui, um panorama

sobre a Formagao Continuada de Professores na Educa¢do do Campo
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2.3 Docéncia e Interdisciplinaridade: Reflexoes sobre o Conceito

A teoria da interdisciplinaridade ganha €énfase no ambito educacional brasileiro,
numa perspectiva de “acdo em movimento” (FAZENDA, 2002, p. 14). Dessa forma, um
dos aspectos que despertam a atenc¢do dos professores quando se indaga sobre o conceito
de interdisciplinaridade € uma possivel confusdo com relagdo a sua esséncia. Assim,
surgem inquietacdes dentre os profissionais da Educacdo: O que € interdisciplinaridade?

Contextualizando, retoma-se uma afirmacao de Fazenda (2002), quando descreve,

No limiar do século XXI e no contexto da internacionalizagdo caracterizada
por uma intensa troca entre os homens, a interdisciplinaridade assume um
papel de grande importancia. Além do desenvolvimento de novos saberes, a
interdisciplinaridade fia educacio favorece novas formas de aproximacio da
realidade social e novas leituras das dimensdes socioculturais das
comunidades humanas (FAZENDA 2002, p. 14)

z

Nesse sentido, entende-se que “conhecer o lugar de onde se fala € condigcdo
fundamental para quem necessita investigar como proceder ou desenvolver uma atitude
interdisciplinar na pratica cotidiana (FAZENDA, 2002, p. 14). Portanto, para responder tal
pergunta, empreendem-se algumas reflexdes: Interdisciplinaridade é um termo bastante
complexo para se definir, uma vez que envolve inimeras possibilidades de concepg¢des; ou
pode ser confundido, como afirma Ferreira (2005), com inimeros conceitos que fazem
parte do campo de atuacdo do docente, comparando-se, assim, as defini¢des de integracao,
de interacdo ou de inter-relacdo. Contudo, os conceitos fazem parte do processo para o
entendimento dos termos, sua esséncia e sua aplicabilidade.

Aponta-se que, etimologicamente, interdisciplinar pode ser definido como ‘“comum
a duas ou mais disciplinas ou ramo do conhecimento” (FERREIRA, 2009, p. 1.118).
Porém, dentro dessa temadtica, a discussdo segue um sentido muito mais que etimolégico,
visto que os elementos que compdem a interdisciplinaridade, como a integracdo ou

interacdo, sdo pecas fundamentais para se conseguir uma metodologia interdisciplinar. Para

Fazenda (2008):

Se definirmos interdisciplinaridade como juncdo de disciplinas, cabe pensar
curriculo apenas na formatacdo de sua grade. Porém, se definirmos
interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao
conhecimento, cabe pensar aspectos que envolvem a cultura do local onde se
formam professores (FAZENDA, 2008, p. 17).
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Por conseguinte, na tentativa de compreender os aspectos da interdisciplinaridade —
como a influéncia entre duas ou mais disciplinas — cabe ressaltar sobre como conceituar
interdisciplinaridade desde os estudos realizados em 1979, que esta ‘“encontra-se
diretamente ligada ao conceito de disciplina, onde a interpenetragdo ocorre sem a
destruicao bdsica as ciéncias conferidas. Nao se pode de forma alguma negar a evolugdo do
conhecimento ignorando sua histéria” (FAZENDA, 2008, p. 21).

Acredita-se que apenas abordar assuntos diferentes em uma disciplina ndo seja
condicdo para compreendé-la e empreendé-la. Tavares (2005) corrobora com o que diz
Fazenda (2008), estudiosa do tema em discussdo nesta pesquisa, quando afirma que o
termo interdisciplinaridade ndo apresenta um ‘“‘sentido Unico e estavel”. Além disso,
configura-se numa mudanga de atitude frente a uma concepcdo fragmentada do
conhecimento, pois pressupde um comprometimento com o ensino na totalidade
consubstanciada ndo apenas na teoria, mas na vivéncia e na pratica (TAVARES, 2005, p
30.).

Em outros termos, precisa-se considerar uma série de fatores, como a relagdo de
conteddos de disciplinas diversas em um mesmo estudo, bem como a troca de objetos,
métodos, proposicdes, ou seja, uma interagdo propositiva entre as diferentes dreas do
conhecimento. Por outro lado, mesmo entendendo que a compreensdo do conceito de
interdisciplinaridade ndo € suficiente para fundamentar as praticas educativas, faz-se
necessario compreender a acep¢do do termo, com a finalidade de configurd-lo em um
instrumento de transformagdo e ampliacdo das possibilidades de desenvolvimento tanto
dos professores quanto dos alunos, visto que essa teoria tem como ‘“‘principios
constituintes”, segundo José (2011, p. 22), como ‘“coeréncia, humildade, desapego,
respeito, espera e olhar”. Pois, a concretiza¢do das atividades interdisciplinares propicia a
constru¢do do saber por meio da integracdo das multiplas ciéncias, que favorecem a
correlagdo dos elementos que compdem o universo do conhecimento.

Fazenda (1998) também considera que, para se construir um conceito de
interdisciplinaridade, faz-se necessario o abandono de posicdes prepotentes, unidirecionais
e nao rigorosas que decisivamente sdo restritivas, primitivas e que impedem novas
possibilidades de crescimento, bem como a ampliagdo desses conhecimentos. Pois, a
interdisciplinaridade proporciona a articulagdo com dreas diversas do conhecimento, por

meios tecnoldgicos de comunicagdo, varidveis fontes e metodologias diversas.
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Compreende-se que a maior preocupacdo dos professores ou dos estudiosos do
campo educacional em entender os aspectos da interdisciplinaridade é favorecer a
Educacgdo escolar, ou seja, € viabilizar um ensino para a progressao social, econdmica e
cultural, uma vez que o aluno necessita de uma formagcdo que o encaminhe para o
desempenho de fun¢des na sociedade. Nesse sentido, Fazenda (1998, p. 12) se refere a
policompeténcia dos alunos: “A exigéncia interdisciplinar que a Educacdo indica reveste-
se, sobretudo de aspectos pluridisciplinares e transdisciplinares que permitirdo novas
formas de cooperagdo, principalmente o caminho no sentido de uma policompeténcia”.
Pluri e trans sdo utilizados em seus sentidos etimoldgicos e com a acepg¢do de articular,
inter-relacionar, abstrair, transcender, variar e incluir.

Destaca-se, ainda, que a interdisciplinaridade € tratada oficialmente pelo Estado. Na
atividade docente, ao se trabalhar conteidos, ndo se deve pretender criar novas dreas do
conhecimento, mas sim articular saberes diversos em torno de um eixo e que a mesma tem
uma fung¢do “instrumental”, ou seja, “trata-se de recorrer a um saber diretamente util e
utilizavel para responder as questdes e aos problemas sociais contemporaneos” (BRASIL,
2002, p. 34-36).

Nesse sentido, a escola deve preconizar um ensino que valorize a diversidade,
heterogeneidade e a pluridisciplinaridade, mas, sobretudo, deve incitar a formagdo do
aluno para a ampliagdo de sua visdo ante a sociedade, com atitudes reflexivas,
questionadoras e investigativas. Quando tais atitudes se manifestam, os alunos apresentam
espirito critico e, consequentemente, com ideias proprias, pensamentos e opinides sobre
questdes sobre o meio em que vivem, considerando que como afirma José (2008, p. 87) no
que se refere a interdisciplinaridade na educacdo escolar: “Eliminar as barreiras entre as
disciplinas € um gesto de ousadia, uma tentativa de romper com um ensino transmissivo e
morto, distante dos olhos das criancas e dos adolescentes que correm pelos corredores das
escolas”.

Portanto, entender a interdisciplinaridade como estratégia de incrementar as
atitudes dos professores e colaborar com a formacdo dos alunos € corroborar com a
necessidade da mediacdo entre as diferentes dreas do saber, para ndo recair apenas no
principio de valorizacdo da diferenca ou da criatividade, mas, principalmente, na
exploracdo méxima das diferentes ciéncias para a compreensao mais ampla dos alunos
sobre os aspectos que fazem parte das experiéncias cotidianas que se refletem nas

diferentes esferas da sociedade.
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Assim, para a integracdo dos multiplos saberes, nos espacos de Formacgdo
Continuada, com metodologias distintas e adequadas, o professor construird uma prética de
carater intencional, uma vez que toda praxis pedagdgica exige uma intencionalidade para
que o processo educativo seja respaldado em reflexdes e aprendizagens significativas.
Consequentemente, a interdisciplinaridade como postura, necessita de certo grau de
maturidade dos professores, para compreender a realidade e integrar os conhecimentos de

maneira adequada e proficiente.

2.3.1 Interdisciplinaridade e formacao de professores

Os desafios para a politica permanente de Formacao Continuada de professores se
fortaleceram a partir da década de 1990, quando o Ministério de Educacdo e Cultura
comegou a implementacdo de formacdes especialmente para professores do Ensino
Fundamental.

Na perspectiva de Gatti (2008) estas formacdes foram ainda intensificadas com a
LDB (1996) e visavam sanar problemas da formacao inicial deste professor e objetivando a
capacitacdo, treinamento e aperfeicoamento. Nessa conjuntura de Politicas Publicas para
educacdo no Brasil, na énfase as formagdes ganha lugar também, o desenvolvimento
profissional.

Compreende-se que o processo de constru¢do do conhecimento ao longo da vida
funda-se em uma ampla configura¢do de educagdo em fases e procedimentos particulares,
mas como um objetivo bastante comum: formar pessoas para a vida em sociedade,
ressaltando os aspectos cognitivos, éticos ou culturais. (NOVOA, 1999)

Nao menos importante, o ensino escolar prové uma possibilidade de abstracdo dos
assuntos politicos ou culturais para a compreensiao da realidade social. Nesse sentido, o
conhecimento ndo se efetiva de modo isolado, em si, mas a partir da apropriacao do que,
também, estd em seu entorno, em movimento, dindmica e socialmente construido.
(CUNHA, 2012)

Nesse aspecto, o profissional da educagdo — mais especificamente, o professor - é
um mediador dos conhecimentos que prevalecem nas esferas sociais, por isso ele deve
estar apto para discutir e facilitar as ciéncias necessdrias para a formacao integral do aluno.
Para tanto, a Formacdo Continuada, como meio de atualizacdo e aperfeicoamento do

conhecimento, deve fazer parte das praticas pedagdgicas dos professores, ndo apenas para
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compreender o processo educativo ou as dreas do saber que sdo contempladas nas
disciplinas, mas para refletir sobre o contexto educativo e os procedimentos adequados nas
vdrias situagdes que surgem em sala de aula. (CUNHA, 2012)

No que tange o contexto educativo, considera-se que o professor, muitas vezes,
coloca-se diante situacdes muito distintas, uma vez que a educacdo nao € unidimensional,
pois envolve niveis e modalidades de ensino diferentes. Gatti retoma, na discussao sobre os

propositos e procedimentos formativos que,

Em geral, a Formagdo Continuada oferecida nas ultimas décadas teve como
propdsito a atualiza¢do e aprofundamento de conhecimento como requisito
natural do trabalho em face do avango nos conhecimentos, as mudancas no
campo das tecnologias, os rearranjos nos processos produtivos e suas
repercussodes sociais. Vdrios programas de capacitagdo de professores para o
ensino de ciéncias, matemadtica, lingua portuguesa, foram implementadas no
pais por setores de governo ou por grupos de professores universitarios
especialistas envolvidos na questdo do ensino. (GATTIL 2009, p. 200)

Porém, para compreender sobre o assunto, convém mencionar a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB) — no artigo 61, que dispde sobre os profissionais da educacao.
Segundo a LDB, a formac¢do dos professores deve atender aos objetivos dos diferentes
niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase de desenvolvimento dos
alunos (BRANDAO, 2010).

Com efeito, o professor deve congregar as multiplas informacdes, no campo
educativo, inter-relacionando-as com a realidade dos alunos, com a realidade social ou
cultural e, por meio de metodologias distintas, interativas e, sobretudo, significativas.
Nessa perspectiva, o professor necessita continuamente formar e reformular conceitos, para
a adequacdo do ensino na sociedade moderna influenciada, sobretudo, pelos sistemas
econOmicos, culturais ou tecnolégicos. Em outras palavras, envolve a formacgdo de sujeitos
com personalidades, situacdes socioecondmicas, culturais ou regionais dispares em suas
condicoes.

Por conseguinte, no que tange os assuntos referentes a formacao de professores,
Meneses (2000), afirma que varios estudos e pesquisas sao publicados na atualidade sobre
questdes de subjetividades do professor. Segundo o autor, ha que se considerar que o
docente é um sujeito que detém um saber préprio, que tem uma histéria de vida,
desenvolve suas aulas com formas proprias. Nesse sentido, hd a consideracdo

interdisciplinar do sujeito da educagdo, sobretudo porque,
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N

A formagdo na educacdo a, pela e para a interdisciplinaridade se impde e
precisa ser concebida sob bases especificas, apoiadas por trabalhos
desenvolvidos na 4rea, trabalhos esses referendados em diferentes ciéncias
que pretendem contribuir desde as finalidades particulares da formacgdo
profissional até a atuacdo do professor. A formacgdo a interdisciplinaridade
(enquanto enunciadora de principios) pela interdisciplinaridade (enquanto
indicadora de estratégias e procedimentos) e para a interdisciplinaridade
(enquanto indicadora de priticas na intervencdo educativa) precisa ser
realizada de forma concomitante e complementar. Exige um processo de
clarificacdo conceitual que pressupde um alto grau de amadurecimento
intelectual e pratico, uma aquisi¢do no processo reflexivo que vai além do
simples nivel de abstracdo, mas exige a devida utilizacdo de metaforas e
sensibilizacdes. (FAZENDA 2002, p.14)

De maneira geral, a educagdo, seja na cidade seja no campo, deve objetivar um
ensino para a formagdo de sujeitos capazes de atuar nos varios setores da sociedade.
Aspirar ao desenvolvimento integral ndo se configura numa mera idealiza¢do, mas numa
intencdo que todo professor deve ter, mas, para tanto, ele deve refletir sobre suas praticas
pedagdgicas, sua perspectiva de mundo, de sujeito, para viabilizar a formacdo de cidadao
ativo e participativo.

z.

E nesse sentido que se ressalta a Formacdo Continuada do professor, pois o
universo do conhecimento é complexo, heterogéneo, inexaurivel. Por isso, ele deve se
revestir de informacdes, metodologias distintas e adequadas, objetos de estudo variados
para a realizacdo de aulas significativas, prazerosas.

Mencionar a interdisciplinaridade no ambito dessa discussio é uma atitude
coerente, porquanto, € ela que permite, com propriedade, citar os aspectos que tornam uma
aula ndo fragmentada pelos contetidos das disciplinas, mas uma aula com multiplas
possibilidades de construcdo do conhecimento.

Segundo Fazenda (2008, p.23), “a interdisciplinaridade na formacado profissional
requer competéncias relativas as formas de intervencdo solicitadas e as condigdes que
concorrerem para o seu melhor exercicio”. A autora pondera que, o processo do
conhecimento, desenvolve competéncias, mas que deve-se considerar as multiplas
possibilidades, pois delimitar um objeto ndo € limitd-lo e nem fragmenté-lo, €, antes de
tudo, analisar as determina¢des de um fato dentro de uma totalidade e refletindo-a em seu
trabalho.

Nessa totalidade € que se afirma a urgéncia em se repensar a formacdo do
professor, por meio da ampliacdo dos saberes e especializacdo dos conhecimentos. Afinal,

posicionar-se diante um publico distinto exige capacidades particulares do professor, para
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que ele possa desenvolver metodologias interdisciplinaridade com finalidades, contetidos
que satisfacam as necessidades dos educandos.

A interdisciplinaridade tem se tornado um assunto para debates ao longo dos anos,
sobretudo nas ultimas décadas, tanto pela necessidade de desenvolver habilidades de
atuacdo em diferentes contextos. Assim, entender que a interdisciplinaridade deve compor,
principalmente, a formagdo de professores e em situagdes diversas, é papel fundamental as
institui¢des formadoras, uma vez que a pluralidade e a diversidade tematica, as inter-
relacdes em o que € tedrico e o que € pratico, propicia o encadeamento de alunos e
comunidade, mais propensos e predispostos a participacdo efetiva em sala de aula.

Porém, devem-se ponderar as necessidades para ampliar, estender ou reformular
concepcoes advindas das experiéncias de cada um, sem preterir o contexto em que vivem.
Para tanto, o professor deve conservar sua visdo critica e analitica, um olhar menos

sintético e mais direcionado as competéncias. Segundo Fazenda (apud MENESES, 2000):

A perspectiva interdisciplinar € uma posi¢do metodoldgica usada para
permitir que os sujeitos avaliados sejam respeitados em seu cotidiano, isto é,
o avaliador ndo pode estar a procura de elementos que se encaixem dentro de
modelos ou padrdes preestabelecidos (FAZENDA apud MENESES, 2000, p.
15).

Entende-se que cada vez mais o professor que ousar fazer a ponte entre formas
diferentes formas de pensar necessitard de comprometimento e coragem para tal. Portanto,
conceber a interdisciplinaridade como um meio de romper com as atitudes de
compartimentacdo do conhecimento € alcangcar uma percepcao do saber com uma visao
multidimensional. E abordar os contetidos dos planos curriculares com uma perspectiva de
articulacdo dos saberes do cotidiano, saberes culturais ou sociais para um alcance da
totalidade do conhecimento. Dessa forma, os terdo subsidios para perceberem as diferentes
formas de pensar em um conjunto global do conhecimento.

A interdisciplinaridade propicia ndo apenas a capacidade para a articulagdo entre
diferentes esferas do conhecimento, bem como da proépria rearticulacdo do conhecimento
que, em ultima instancia, pode ser considerado um conhecimento novo. Entretanto, tal
medida sé acontece a partir do momento em que o profissional estd apto para tal. Isso
acontece com o acimulo de conhecimento, com a troca de experiéncias com outros
profissionais, bem como com a execu¢do de projetos que visem articular saberes que, a

priori, ficariam restritos a suas disciplinas.
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Todo o dito até aqui vai na inten¢do de afirmar que a interdisciplinaridade pretende
romper com uma visdo do conhecimento onde o mesmo fique encaixotado nas disciplinas
sem que as mesmas possam dialogar entre si. Quanto mais universal o conhecimento,
maior a probabilidade de que os alcances das disciplinas sejam extrapoladas e comecem
elas mesmas a interagir entre si. (COSTA, 2012)

Essa abordagem vai fazer com que diferentes formas de pensar possam atuar em
conjunto e que o conhecimento seja expandido. (COSTA, 2012) E nesse sentido que o
professor atuar como o articulador desse exercicio, objetivando colocar o aluno no centro
desse processo, sendo ele o objetivo fim de todo o esforco empreendido tanto por eles
proprios, alunos, bem como pelos professores e pela instituicdo de ensino.

Para tanto, o processo de formacdo dos professores deve contemplar ndo s6 a
perspectiva interdisciplinar, mas também, uma postura que a implemente. Como enfatiza

Noévoa (1992):

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores os meios de um pensamento autdbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacgdo participada. Estar em formag@o implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos € os
projectos préprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é também
identidade profissional (NOVOA, 1992, p. 25)

Dessa forma, percebe-se que a interdisciplinaridade € extremamente salutar para o
processo de formacao de professores, uma vez que a constru¢do do conhecimento por essa
perspectiva eleva o grau de maturagcdo de todos os envolvidos no mesmo, bem como faz
com que essa construcao nao fique restrita a sala de aula, ou seja, uma vez que varios
conhecimentos estao transitando em um mesmo projeto, por exemplo, maior a chances que
os envolvidos tem de extrapolar as discussdes sobre temas abordados para outras esferas de
suas vidas, como a familia, trabalho, etc.

Para José (2011, p. 204) “Assumir uma postura favordvel a educacdo para a
compreensdo exige do professor uma mudanca de comportamento, através da qual
enxergue as possibilidades inerentes ao aluno acerca do aprendizado, da compreensao, da
acdo e transformacdo de seu presente.” Ainda sobre esse ponto, € importante destacar que a
interdisciplinaridade € um trunfo usado em sala de aula e por vezes fora dela, entende-se

que a partir dessa postura diante do estudo e do ensino, nem o professor ficard diminuido
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em seu papel e nem as disciplinas sofrerdo isoladamente por estarem em trabalho com

outras. Como explica Costa (2012):

O docente, ao incorporar a interdisciplinaridade, ao transformd-la de teoria
em pratica, ao encarnd-la em seus afazeres, exercendo atitudes
interdisciplinares, encontra as condi¢des para ser ele mesmo e incentivo para

3

partilhar seu “eu” com outros, € com isso se motiva para continuar
evoluindo. Além disso, encontra, nos que estdo ao seu lado, companheiros
dispostos a encarar as mudancgas que conduzem ao desenvolvimento. Mas
disso serd compreensivel, nenhuma relacdo poderd ser feita, se ndo
dispusermos as definicdes sobre Desenvolvimento Humano. (COSTA, 2012,
p- 25)

Destaca-se que na Formacdo Continuada é imprescindivel todo o esfor¢co em prol
de uma dinamicidade na aprendizagem, no ensino e na reflexdo ambos, bem como da
aquisicdo de conhecimento proveniente das dreas de conhecimento especificas da atuacdo
desse profissional em formacdo. A percepcdo de contetidos trabalhados de forma isolada
limita a abrangéncia do conhecimento e reforca a ideia errObnea que este &
compartimentado.

Diante do acima exposto e junto com essas concepgoes, a interdisciplinaridade, no
contexto das relacdes entre e com as disciplinas devem ser subsidiadas, pelo sujeitos, suas
experiéncias e subjetividades. A descoberta o didlogo, ndo somente entre as dreas de
conhecimento, mas a partir dos questionamentos e das procuras, que podem ser por

respostas ou por novas perguntas.

2.3.2 Formacao de professores para Educacao do Campo: o Programa Escola Ativa

em foco

Quando Névoa (1992) prioriza a qualificagdo profissional, ele o faz evidenciando
trés principios: desenvolvimento pessoal (do sujeito em si), desenvolvimento profissional
(o sujeito e o trabalho docente) e desenvolvimento organizacional (o sujeito e sua relagdao
com a escola).

Neste contexto, podem se considerar os aspectos legais norteadores desta proposta
de qualificacdo destes docentes e uma das matrizes para esta andlise se d4 com a Lei de
Diretrizes e Bases da educacdo nacional (LDB, lei N° 9.394/96) define no artigo 63 que os
institutos superiores de educagdo deverao manter programas de Formacdo Continuada para

professores e que o Ministério da Educagdo assume o compromisso de realizar programas
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de Formacao Continuada a todos os professores em exercicio (LDB, art. 87, inciso III).

No reforco da necessidade de formagdo e acompanhamento adequado dos
profissionais de educacao, inclusive de turmas seriadas como no PEA, destaca-se ainda os
esforcos do Plano Nacional de Educacdo (constantemente discutido, lido e melhorado)
onde estabelece que o compromisso nacional € por uma educacdo de qualidade e a
compreensdo de que esta meta s6 poderd ser alcancada se associada efetivamente com um
conjunto de a¢des que priorizem o formacgao (inicial e continuada), trabalho e valorizacao
do docente.

O documento Base da reformulagdo do programa Escola Ativa também versa sobre
a questdo da Formacdo Continuada estabelecendo que deve ser feita em parceria com a
comunidade, pois as contribui¢des desta “auxiliariam na acdo pedagdgica do educador e na
busca por estratégias de aprendizagem” Brasil (2010, p. 24). Sendo assim, a Formacdo
Continuada se firma entre os cinco objetivos especificos do projeto base do PEA,
estabelecendo que seus principios pedagédgicos devem dialogar com as propostas da
educacdo no campo.

No item 10 do supracitado documento s@o apresentados os aspectos desta formagao
docente, inclusive com o destaque para as responsabilidades divididas entre os entes
federados. Caberad a Unido parceria com as Universidades para desenvolver os programas
de formacdo, aos Estados o planejamento das formag¢des juntamente com as universidades
e aos municipios a organizagdo da formac¢do nos micro centros com a garantia de
acompanhamento e avalia¢do destas atividades. (BRASIL, 2010)

No Programa Escola Ativa destacam-se dentre os elementos metodoldgicos
estruturantes que o compdem: Formacao Continuada organizada em modulos nas dreas de
metodologia do PEA que sdo alfabetizacdo e letramento, Educacdo do Campo e praticas
pedagdgicas em Educagdo do Campo, gestdo do campo. Estes focos se justificam
principalmente por que:

Nas préticas docentes estdo contidos elementos extremamente importantes,
como a problematizacdo, a intencionalidade para encontrar solugdes, a
experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento de situagdes de ensino
complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma
didatica inovadora que ainda ndo estd configurada teoricamente. (PIMENTA,
2007, p. 27)

Na proposta de Formagdo Continuada do Programa Escola Ativa estd previsto a

formacdo dos técnicos estaduais, municipais e educadores que sdo bolsistas com
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atribuicdes pré definidas. Segundo a Resolu¢ao/CD/FNDE N° 35 de 14 de dezembro de
2010.

Estabelece orientagdes e diretrizes para a concessdo e o pagamento de bolsas
de estudo no ambito do Programa Escola Ativa, voltado Formacgéo
Continuada de professores em efetivo exercicio do magistério com atuacio
nos anos ou séries iniciais do Ensino Fundamental em classes multisseriadas,
durante o periodo de implantacio e consolidagdo nacional do programa
(BRASIL, 2010).

As equipes responsdveis pela formagao dos coordenadores e professores do PEA
sao formadas por Estado. Em cada uma delas é formada por dois professores-
pesquisadores das Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IPES), dois supervisores de
curso e professores-multiplicadores que sdo técnicos das redes estaduais e municipais,
destinados um para cada vinte e cinco escolas das redes que aderiram ao Programa.

Os professores-multiplicadores sao formados no Distrito Federal e em cada estado,
sob a responsabilidade de um professor-formador para até cinquenta cursistas. E ainda,
“Além do professor formador, a IPES poderd convidar palestrantes que atuardo de forma
voluntaria ou remunerada, desde que este recurso esteja previsto no Projeto elaborado pela

Institui¢do e enviado ao MEC” Brasil (2010, p. 39).

Art. 4° Para trabalhar articuladamente com os componentes curriculares, o
Programa oferece Formacdo Continuada a professores-multiplicadores que,
como tutores, serdo responsdveis pela formacdo dos educadores das classes
multisseriadas. Essa Formac¢do Continuada constitui-se de um curso de 240
(duzentos e quarenta) horas, dividido em seis médulos de 40 (quarenta) horas
cada, ao final de cada qual, os professores-multiplicadores devem apresentar
uma proposta de trabalho a ser desenvolvida junto aos educadores das classes
multisseriadas de sua rede de ensino. (BRASIL, 2010)

Quanto aos conteidos da Formagdo Continuada do Programa Escola Ativa,
destinada aos Professores de cada municipio que aderem ao programa, acontece com carga
horéria total de 240 horas divididas, como se pode observar, no Quadro 1, em seis mddulos

e sob encaminhamento dos Professores-multiplicadores, conforme descrito a seguir:
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Quadro 1 - Contetdos de Formaciao Continuada do PEA

Moédulo

Carga
Horaria

TEMA

Conteudos

Moédulo 1

(40h)

Metodologia do
Programa Escola
Ativa

Concepgdes e conceitos em Educacdo do Campo; Classes multisseriadas; Organizagdo do
Trabalho Pedagégico; O curriculo e o cotidiano da sala de aula-estratégias do Programa Escola
Ativa: Cadernos de Ensino-Aprendizagem, Cantinhos de Aprendizagem — Espaco interdisciplinar
de pesquisa, Colegiado Estudantil, Escola e Comunidade; Planejamento; Avalia¢do, Gestdo:
acompanhamento e formagdo de professores nos microcentros. Elaboragdo de proposta para a
formagdo dos Educadores no médulo.

Moédulo 2

(40h)

Alfabetizagdo e
Letramento

Concepgdes de desenvolvimento e aprendizagem que subsidiam a Educagdo do Campo
(Psicologia histérico-cultural; Wallon). Ensino Fundamental de 9 anos e suas implica¢des para
classes multisseriadas; Principais teorias de alfabetizagdo e seus respectivos métodos; Letramento
e alfabetizacdo; Aspectos psicolingiiisticos da alfabetizacdo (desenvolvimento daescrita);
Agrupamentos Significativos; Estratégias de Leitura e de Produgdo de Textos; Os diferentes
géneros textuais no processo de alfabetizacdo; A leitura do professor e a leitura do aluno;
Apresentacdo, pelos cursistas, do relatério da formagdo dos Educadores no 1° médulo; Elaboragio
de proposta para a formacdo dos Educadores no médulo.

Mboédulo 3

(40h)

Introducgdo a
Educacido do
Campo

Concepgdes e conceitos em Educacdo do Campo; Educagdo do Campo; Desenvolvimento
Sustentdvel; Trabalho e Educagdo; Caracteristicas sociais, politicas e econdmicas do Campo
Brasileiro; Heterogeneidade e caracteristicas sociais, politicas, econdmicas e culturais das
populagdes do Campo; Educagdo do Campo, como direito humano, no contexto da politica de
desenvolvimento com igualdade social; Movimentos Sociais do Campo; Histéria e lutas pela
educacgdo do Campo (Encontros e Conferéncias do Campo); Politicas educacionais para o campo (
Diretrizes e programas em andamento); Apresentacdo, pelos cursistas, do relatério da formagao
dos Educadores no 2° médulo; Elaboragdo de proposta para a formagdo dos Educadores no
modulo.

Moédulo 4

(40h)

Préticas
Pedagdgicas em
Educacido do
Campo

Fundamentos e principios da Educagdo do Campo: Trabalho como principio educativo, Pesquisa
como principio formativo, Escola formadora do ser humano articulado com um Projeto de
Emancipagdo humana; Organizacdo do trabalho pedagdgico: priticas pedagdgicas m sala de aula
e na comunidade; Estrutura pedagdgica dos cadernos de ensino e aprendizagem; Cantinhos de
Aprendizagens e o uso de diferentes materiais diddticos; Interdisciplinaridade; Planejamento e
avaliac@o; Apresentacdo, pelos cursistas, do relatério da formacdo dos Educadores no 3° médulo;
Elaboracdo de proposta para a formag¢do dos Educadores no médulo.

Moédulo 5

(40h)

Gestdo
Educacional no
Campo

Organizacdo da Educagido Nacional; Competéncias e responsabilidades dos entes federados em
relacdo a Educacdo do Campo; Conselhos de Educacdo no ambito dos Sistemas de Ensino;
Politicas de Educacdo do Campo (Diretrizes e Programas em andamento); Gestdo educacional:
Financiamento e gestdo orcamentdria da educacdo do campo; Gestdo de recursos materiais
(relagdo da infra-estrutura escolar e condi¢des de funcionamento das escolas para a qualidade do
ensino); Gestdo democrdtica; Gestdo pedagdgica da educagdo escolar no campo; Gestdo de
pessoas nos sistemas de Ensino e nas Escolas do Campo: formagdo e valorizagdo dos
profissionais da Educagio na LDB e nas diretrizes e metas do PNE; Aspectos Legais do Programa
Escola Ativa — Projeto Politico Pedagdgico e Regimento Escolar; Apresentagdo, pelos cursistas,
do relatério da formagao dos Educadores no 4° médulo; Elaboracao de proposta de trabalho para a
formagdo dos Educadores no médulo.

Moédulo 6

(40h)

A Tecnologia na
Educacido do
Campo

O Proinfo Escola @tiva; O Campo e a Tecnologia; Tecnologias na Educacdo; O Uso das
Tecnologias nas Escolas Ativas; O Ensino e a Aprendizagem com tecnologias na Escola Ativa;
Apresentacdo, pelos cursistas, do relatério da formacdo dos Educadores no 5° médulo; Elaboracao
de proposta de trabalho para a formacao dos Educadores no médulo

Quadro elaborado pela autora, a partir da organizag¢do da Formagdo Continuada do PEA (BRASIL, 2010)
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Na sistemdtica do Programa, ha um planejamento inicial em cada médulo, de como
desenvolver o trabalho posterior e orientado dentro de um percurso formativo, que se
divide em Atividade Basica, Atividade Pratica e Atividade de Aplicacio e
Compromisso Social. A partir do 2° médulo hd exigéncia de apresentacdo de relatério dos
professores, em cada mdédulo. Hd ainda uma orientacdo que todos os contetidos sejam
realmente estudos pelos professores.

Apés a apresentacdo da organizacdo dos conteidos da Formagdo Continuada do
PEA, dentro, especificamente, da teoria do processo de Formacado, destacar-se-4 no
Caderno de orientacoes pedagdgicas para formacdo de educadoras e educadores, na
UNIDADE 1, que trata dos Fundamentos da Educacdo do Campo e é composta de I-
Contexto Historico — Politico da Educacio do Campo, II Concepcao e Fundamentos
da Educacdo e pelos Principios Filosoficos da Educacido do Campo, este tltimo,
segundo a proposta do Programa “dialogam com as concepcdes de sociedade,
desenvolvimento e de educagdao” Brasil (2010, p. 17). Tais principios estdo divididos da
seguinte maneira: Educacdo para a transformacio social; Educacdo para o trabalho e a
cooperacdo; Educagdo voltada para as varias dimensdes da pessoa humana; Educacdo
com/para valores humanistas; Valorizacdo dos diferentes saberes no processo educativo; A
diversidade de espacos e tempos educativos; Educagdo como estratégia para o
desenvolvimento sustentdvel e Vivéncia de processos democréaticos e participativos.

Destaca-se nessa pesquisa os principios de Vivéncia de processos democrdticos e
participativos, que t€m como funcdo subsidiar o trabalho, fazendo os professores pensarem
a Educacdo do Campo. Esses principios organizativos foram distribuidos nas Abordagens
do conhecimento, metodoldgica e Organizacdo da gestdo da escola, que na perspectiva do
Programa ocorre:

a) Na abordagem do conhecimento

1-A aprendizagem ocorre por meio da acdo humana e mediante a apropriacdo
(ativa e criativa) de conceitos que possibilitam o desenvolvimento de
estagios mais elevados de raciocinio e, conseqiientemente, novas formas de
atuacdo e compreensdo de mundo;

2- O conhecimento e os saberes sdo instrumentos de mediacdo disponiveis
para que a(o) educadora(or) promova aprendizagens, devendo ser traduzido e
adequado as possibilidades sdcio-cognitivas dos(as) educandos(as).

3 Uma das mais importantes tarefas do educador(a) é aprofundar seu
conhecimento sobre as teorias pedagdgicas que possibilitam a compreensao
do fendmeno educativo;

4 Os temas mais necessdrios s3o aqueles que tratam das grandes
problematicas que afetam a vida dos(as) educandos(as), da comunidade e da
escola.
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5 A realidade € interdisciplinar. Assim, o Programa Escola Ativa procura
integrar-se a realidade considerando como uma de suas metas a
interdisciplinaridade. Esta é mais vinculada a postura do educador(a) frente
ao objeto do conhecimento do que a estrutura curricular.

6 A qualidade do trabalho docente depende da articulag@o continua entre
ensino e pesquisa (BRASIL, 2010, p. 20).

Dos principios organizativos, um retrata principalmente, a funcdo que a
constru¢do do conhecimento, nesse ambito de discussdo, tem para 0 Sucesso no processo
de desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes envolvidos no PEA, o item cinco,
que na perspectiva do Programa, a realidade, constitui-se como interdisciplinar, na em
medida proporciona a integracdo a realidade, diretamente, a partir das maneiras,
possibilidades e atitudes dos professores diante do “objeto conhecimento”, muito mais do

que a organizacao curricular.

2.4 Programa Escola Ativa em Buriti (MA)

A Educaciao do Campo é um fato inegdvel para a o Brasil. Afinal € uma imensa
extensdo territorial com um conjunto de povoados e pequenas cidades em redutos ainda
pouco urbanizados. Para entender a educacdo no Brasil deve-se olhar para as classes
populares brasileiras, as quais foi destinada uma formagdo, com modelo “extraido” da
educagdo urbana, sendo entendido, com descaso e subordinagdo dos valores presentes no
meio rural e marcada pela inferioridade se comparado com o espaco urbano. Sobre esse

contexto Leite (1999) observa que:

A educagdo rural no Brasil, por motivos socioculturais, sempre foi relegada a
planos inferiores e teve por retaguarda ideoldgica o elitismo, acentuado no
processo educacional aqui instalado pelos jesuitas e a interpretacdo politico-
ideoldgica da oligarquia agrdria, conhecida popularmente na expressdo:

7

“gente da roca ndo carece de estudos. Isso € coisa de gente da cidade"
(LEITE, 1999, p. 14).

Historicamente, a criacdo do conceito de educagdo escolar no meio rural esteve
vinculada a educagdo “no” campo, descontextualizada, oferecida apenas para a minoria, de
forma elitizada. Porém, atualmente, tem sido implementado, através de Politicas Publicas,
na Educacdo do Campo, projetos e programas que visam o fortalecimento da educacdo

popular.
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Podem ser mencionados vdrios projetos, iniciativas governamentais € nao
governamentais para que “esta” educacdo fosse garantida e respeitada, o que de certa
forma € observada em vérios Estados, especificamente no Estado do Maranhao, o que é
confirmado também com a necessidade de propiciar uma alternativa, de Politicas Publicas
para o campo no referido Estado. Este possui um nimero elevado de escolas com turmas
multisseriadas.

Dessa forma, apds iniciativa do Projeto Educacdo Bésica para o Nordeste, um
Projeto do Ministério da Educacdo que possibilitou aos técnicos do Estado de Minas
Gerais e Maranhdo participarem na Colombia de um curso sobre estratégias novas,
“Escuela Nueva Activia” experiéncia no ensino dos colombianos. O Programa Escuela
Nueva, no Brasil, em 1996, foi parametro para o que se denominou Programa Escola
Ativa, nos estados do Nordeste intermediado pelo FUNDESCOLA, com financiamento do
Banco Mundial.

No ano de 1997, o PEA foi implantado no Maranh@o em alguns municipios, mas
precisamente trés, conforme dados da Secretaria Estadual de Educacio (SEDUC),
considerando-se o que € mais especifico para o campo, as classes multisseriadas, que se
constituem como uma especificidade da diversidade da realidade educacional do campo e
por apresentar-se como estratégia de organizacio do trabalho do professor e da escola com
classes multisseriadas, congrega fundamentos e principios da Educacdo do Campo
(BRASIL, 2009).

No Programa Escola Ativa, vérias lutas dos movimentos da educacdo de base, das
Conferéncias, da sociedade civil estiveram envolvidas, contribuindo para que a Educacao
do Campo estivesse de acordo com as peculiaridades e especificidades campesinas, como a
Pedagogia da Alternancia, na qual os alunos participam do tempo Escola e tempo
Comunidade, aprendem a teoria e praticam os saberes tradicionais e adquiridos em suas
comunidades e na escola, por meio dos Centro de Formagdo por Alternancia (CEFA),
Casas Familiares Rurais (CFR), Escolas Familiares Agricolas (EFA’s) dentre outros, que
foram pioneiros em motivar o fortalecimento da Educagdo do Campo também no Estado
do Maranhao.

De acordo com nota técnica do Férum Nacional da Educac¢do do Campo (2011), o

Programa ressalta que:
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As posicdes sobre a multisseriagdo sdo polémicas e de critica.

Reconhecemos, porém que a escola multisseriada € uma realidade na
educacdo no e do campo que ndo pode ser ignorada. Além disto, existem
outros argumentos que nos fazem considerar essa forma de organizacdo
escolar ainda necessdria no campo. Sdo eles: toda a crianca tem direito a
estudar préxima a sua casa e de seus familiares; o transporte escolar €
demasiado perigoso para criancas pequenas e o cansaco dele advindo € um
agravante para a aprendizagem; estas escolas podem/devem se organizar de
forma a superar a seriacfo e a fragmentacio do conhecimento, oportunizando
um trabalho por ciclos de aprendizagem; estas escolas constroem e mantém
uma relacdo de reciprocidade, de coletividade, de referéncia cultural e de
organizacio social na comunidade em que estdo inseridas. (BRASIL, 2011)

Observa-se que a implementacdo do Programa Escola Ativa passou por uma
reformulacdo e que, no ano de 2008, mesmo apds vdrias criticas, do Ministério da
Educacdo, dos professores e das comunidades sobre o programa, varios municipios fizeram
adesdo e conseguiram adequar-se e analisar o que precisava melhorar e continuar, fazendo
entdo, sistematizacdes e organizacdo da teoria e pratica, sendo objeto dessa pesquisa

apenas o que se refere a Formacao Continuada.

2.4.1 Formacao Continuada de Professores em Buriti (MA)

Podem ser mencionados vérios projetos, iniciativas governamentais € nao
governamentais para que ‘“esta” educacdo fosse garantida e respeitada, o que de certa
forma € observada em vérios Estados, especificamente no Estado do Maranhao, o que é
confirmado também com a necessidade de propiciar uma alternativa, de Politicas Publicas
para o campo no referido Estado. Este possui um nimero elevado de escolas com turmas
multisseriadas.

No Programa Escola Ativa, vérias lutas dos movimentos da educacdo de base, das
Conferéncias, da sociedade civil estiveram envolvidas, contribuindo para que a Educacao
do Campo estivesse de acordo com as peculiaridades e especificidades campesinas, como
a Pedagogia da Alternancia, na qual os alunos participam do tempo Escola e tempo
Comunidade, aprendem a teoria e praticam os saberes tradicionais e adquiridos em suas
comunidades e na escola, por meio dos Centro de Formagdo por Alternancia (CEFA),
Casas Familiares Rurais (CFR), Escolas Familiares Agricolas (EFA’s) dentre outros, que
foram pioneiros em motivar o fortalecimento da Educagdo do Campo também no Estado
do Maranhao.

A partir de 1997, o PEA foi implantado no Estado do Maranhdo, em apenas trés
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municipios, segundo informacdo da Secretaria de Estado da Educacdo do Maranhdo
(SEDUC-MA). Os municipios contemplados pelo Programa de Bequimdo, Sdo Joao
Batista e Viana, implantado em 11 escolas, com 22 professores e 780 alunos. Em Buriti
(MA), a adesao foi a partir de 2002, em apenas 05 escolas e com 05 professores, segundo
(SEDUC/MA), porém foi efetivamente implementado, apds reestruturacdo metodoldgica,
em 2009, periodo em que a SEMED retomou as atividades do Programa até o presente
momento. No municipio de Buriti (MA) ha a adesdao do Programa em 51 escolas, com 88
professores e 2460 alunos que vivenciam uma sistemdtica diferenciada da Educagdo do
Campo, em classes multisseriadas(SOARES; COSTA, 2012).

Considerando-se o que € mais especifico para o campo, as classes multisseriadas,
que se constituem como uma especificidade da realidade educacional do campo e
apresenta-se como estratégia de organizacao do trabalho do professor e das escolas com
classes multisseriadas, tem também fundamentos e principios da Educacdo do Campo
(BRASIL, 2010).

A implementagdo da Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo foi uma das
iniciativas do MEC, como setor responsavel para formular e coordenar a Politica Nacional
de Educacdo do Campo. A Coordenacdo por sua vez, incentivou criacdo de Comités e
Féruns de Educagdo no ambito dos estados nos quais houve a participagdo dos movimentos
sociais do campo, assim, elaborando dispositivos legais para amparar acdes educacionais
especificas para realidade campesina.

O Decreto N° 7.352, de 4 de novembro de 2010, DOU 05.11.2010, em seu Art. 1°
estabelece que a Educacdo do Campo "destina-se ao atendimento as populacdes rurais em
suas mais variadas formas de producdo da vida-agricultores familiares, extrativistas,
pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma Agraria,
quilombolas, caicaras, indigenas e outros” sendo as diretrizes complementares, 0s
principios e as normas, apontadas pela Coordenacdo Geral para a de Politicas Publicas
para Educacao Basica do Campo. (BRASIL, 2010)

No municipio de Buriti (MA), oficialmente, a implementacdo de Politicas para a
Educagdo do Campo tem ocorrido timidamente ha apenas uma década. Nesse intervalo de
tempo houve uma concentracdo do maior nimero de alunos e escolas, no campo. E
conforme dados da Secretaria Municipal de Educacdo, o aumento significativo de escolas
em 2011 — que ao todo totalizam no municipio 67 escolas sendo que destas 58 localizam-se

na Zona rural e 09 na Zona Urbana, dentre as quais 51 delas sao de classes multisseriadas.
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Nota-se também que as competéncias para oferta de ensino t€m gerado
documentos, diretrizes, a propria legislacdo LDB N° 9.394/96 e a Constitui¢cdo Federal em
seu Art. 211 que determina a competéncia de cada ente federado em matéria de educagao,
ficando para os municipios a competéncia de ofertar, manter, organizar e desenvolver
orgdos e instituicdes oficiais em suas organizacdes de ensino a Educacdo Bésica, que
integralize as Politicas e Planos, que se referem a educa¢do da Unido e dos Estados.

Dentre as agdes da SEMED, foram feitas adesdes a programas como a Casa
Familiar Rural®; o Programa Nacional de Alimentacdo Escolar’; Adequagdo da
Infraestrutura das Escolas; aumento de Supervisores no campo; Coordenacao Pedagdgica
para zona rural; Transporte Publico garantido; Conselho Municipal de Educacgdo; ao
Programa Sauide na Escola (PSE); Forma¢dao Continuada para Professores; e o Programa
Escola Ativa, principal tema deste trabalho (SOARES; COSTA, 2012).

As Politicas para Educa¢do do Campo, em Buriti (MA), alcancaram ao longo destes
dois ultimos anos, algumas metas. Conforme proposto pelo Plano de Acdes Articuladas
(PAR) e Plano de Desenvolvimento da Educag¢do (PDE) que juntos organizam as acodes
voltadas para esta e outras modalidades, sobretudo, pelo que tem sido discutido na seguinte

perspectiva:

A Educacdo do Campo seja assumida como politica piblica de maneira mais
explicita que as Secretarias de Educacio que t&ém escolas no campo sejam
apoiadas em seus esforcos. Que os 6rgdos publicos responsdveis pela
educacdo em nosso pafs se facam mais presentes, reconhecendo a divida
social, cultural e educativa que t€m para com os diversos sujeitos que
trabalham e vivem no campo e na floresta [...] Que seja reconhecida a
especificidade dos povos do campo e de suas formas de viver e de ser. De
formar-se, de socializar-se, aprender, de produzir e relacionar-se com o
conhecimento, com as ciéncias e as tecnologias, com os valores e a cultura.
Enfim, com os processos educativos. Reconhecidas essas especificidades,
sejam elaboradas politicas publicas especificas e estratégias especificas de
sua eficaz implementacdo [...] Se propde acelerar o processo que vem
acontecendo de reconhecimento da urgéncia de que a Educa¢do do Campo
seja assumida em uma Politica Pdblica construida em didlogo com o
Estado, as diversas esferas do governo e os movimentos sociais do campo
(BRASIL, 2004, p. 4).

No entanto, a Unido, os Estados e Municipios precisam garantir que os direitos e

principios dos campesinos, de fato acontecam e sejam percebidos pela comunidade onde

8 A Casa Familiar Rural é um projeto do PRONAF- Programa Nacional de Fortalecimento da Agricultura Familiar com a
estrutura da pedagogia da alternancia, método pedagdgico que alterna tempos e espacos educativos na escola e no meio
socio-profissional (familia, comunidade, institui¢des profissionais), combinando os instrumentos pedagdgicos.

° Programa que se destina 2 aquisicdo de géneros alimenticios da prépria comunidade.
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se encontra para que nao se torne utopia e que essa forma de viver de cada povo campesino
venha ser contemplado nos projetos politicos pedagdgicos (PPPs) e propostas pedagdgicas
(PPs) respectivamente.

No municipio de Buriti (MA) a partir da elaboracdo, PPPs e PPs, ja estdo em
desenvolvimento, alcancando-se até o inicio desta pesquisa 12 escolas (que estdo no
campo) com inicio de elaboracdo de suas propostas pedagdgicas e projeto politico
pedagogico. Isto com a participacdo das familias, dos profissionais da educacao, resultado
alcancado também apds formagdes e sensibilizacdes da necessidade destas acdes para os
envolvidos.

Embora o percentual de Escolas de Buriti (MA) possa ser considerando minimo em
relacdo ao quantitativo maximo, esse ¢ um passo muito importante para assegurar OS
objetivos de entender a Educacdo do Campo como acdo politico-social.

Destacam-se dentre os elementos metodolégicos estruturantes que compdem o
PEA, a Formacdo Continuada organizada, em médulos nas areas de Metodologia do PEA;
Alfabetizacdo e letramento; Educacdo do Campo; Praticas Pedagdgicas em Educacdo do

Campo; Gestao do Campo, principalmente por que:

Nas préticas docentes estdo contidos elementos extremamente importantes,
como a problematizacdo, a intencionalidade para encontrar solugdes, a
experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento de situagdes de ensino
complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma
didatica inovadora que ainda ndo estd configurada teoricamente. (PIMENTA,
2007, p. 27)

A Formacdo de Professores em Buriti (MA) ganhou énfase a partir das mudancas
na legislacdo brasileira vigente e nos paradigmas no que se referem a percepcao de as
necessidades formativas, que segundo Marcelo (1992) compreende o conjunto de
limita¢des, dificuldades e aspiracdes no processo educacional. Dentre estas, pode-se
ressaltar a relacdo teoria e pratica que promove o comprometimento do professor na busca

pela melhoria constante do ensino. A LDB, enfatizada no artigo 67, inciso V;

Art. 67. Os sistemas de Ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais
da educacdo assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico; [...]

V. Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliag¢do, incluido na carga
de trabalho (BRANDAO, 2010, p. 146)
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No municipio de Buriti (MA), ao longo destes ultimos anos, o perfil profissional,
educacional e socioecondmico dos professores tem passado por diversas alteragdes
positivas, sobretudo porque suas origens, as posi¢des que ocupam na distribui¢cao de renda,
determinam as oportunidades e fortalecimento de suas profissdes, portanto, de suas
formacdes. Atualmente, a Rede Municipal de Ensino tem 74% dos seus professores ja sdo
graduados ou estdo se graduando e 26% ja cursaram ou estdo cursando pos-graduacgao.

Dentre as formagdes existentes ressaltam-se algumas como: Formagao do Programa
Pro-Letramento (Alfabetizacdo e Linguagem, Matemadtica para os professores que atuam
nos anos iniciais); Programa Gestar II (Lingua Portuguesa e Matematica para professores
que atuam nos anos finais); Programa Escola Ativa (para professores dos anos iniciais que
atuam em classes multisseriadas); Programa Brasil Alfabetizado, voltado para a
modalidade da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA).

Nesse sentido, como dissemos, anteriormente, a SEMED tem desenvolvido varios
planos para a melhoria da educacgdo, tais como cursos para Formacdo Continuada em
servico no inicio dos periodos letivos, onde os professores participavam da Semana
Pedagdgica, atividades de formagao em éreas especificas de acordo com as solicitacdes do
quadro de professores. Atualmente, hd uma sistematizacdo e organizacdo das acgdes, as
formacdes sdo feitas mediante as perspectivas dos Projetos e Programas aos quais a Rede
de Ensino adere e de acordo com as demandas dispostas pelas escolas a partir da andlise
dos indices do municipio (SOARES; COSTA, 2012).

A Secretaria Municipal de Educagdo realiza, ainda, o Educacenso (censo escolar)
anualmente e existe um departamento exclusivamente para tal atividade. Por meio do
levantamento desses dados apresentam-se o nimero de alunos e professores, dentre outros,
possibilitando a otimizacdo dos resultados para andlise e observacdo quantitativa e
qualitativa.

O municipio desenvolve também o Projeto Presenca que acompanha e orienta os
beneficiarios do Programa Bolsa Familia sobre a frequéncia dos alunos a escola; a
Inspec¢ao escolar, o Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE) e Programa Satide
na Escola (PSE), Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), Plano do Desenvolvimento
da Escola (PDE), PDE Interativo, PDE Escola Acessivel, PDDE Campo e o Mais

Educacao.
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Os programas acima citados também contribuem para que a transparéncia dos
resultados e estatisticas sejam analisados e comparados com os anos anteriores além de
incentivarem a comunidade a participar das decisdes da escola.

O Projeto Politico Pedagdgico que é mais uma das ac¢des do municipio, tem
contemplado os profissionais da educacdo para que estejam motivados a entender a
importancia de desenvolver e fazer parte das Politicas Publicas dentro da escola. A
iniciativa do PDE Interativo, planejamento da Gestdo Escolar, que é um instrumento
disponibilizado pelo Ministério de Educac¢do e Cultura (MEC), para todas as escolas
publicas e que também monitora estas escolas, estd ligado ao Plano de Acdes Articuladas

(PAR), que foi o norteador desta acdo.
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2.5 Desenvolvimento Humano e Educacio Escolar: A Teoria Bioecolégica de

Bronfenbrenner

Os vinculos sociais no desenvolvimento humano € temdtica amplamente discutida
na atualidade. Sabe-se que existem fatores/atores que influenciam este desenvolvimento,
podendo-se citar: a familia, o contexto sociocultural que o individuo vivencia, as crengas,
valores, costumes, mas centraremos esta discussao nas funcdes desempenhadas pela escola
considerando sua influéncia nas pessoas em desenvolvimento.

O espago escolar é caracterizado como um ambiente que agrupa diversidade, e €
nesse espaco (fisico, psicolégico e social) que os individuos se desenvolvem integralmente
mediante as atividades realizadas dentro e fora da jornada escolar (REGO, 2003).

A escola é uma instituicdo fundamental para a constituicao do sujeito — tanto em
sua formagdo individual quanto de maneira coletiva atuando em sociedade. E espaco para
promocao de aprendizagem sistemdtica e o desenvolvimento de fungdes cognitivas, tais
como, a criatividade, memoria e a organizacdo de conhecimentos (OLIVEIRA, 2000).
Nesse espaco, estdo em constante desenvolvimento alunos e professores.

Assim, Urie Bronfenbrenner (2002) nos reporta a necessidade de compreendermos
os fatores que incidem para o desenvolvimento humano de forma interligada e nado
dissociada - ou descontextualizada - de todos os elementos. Bronfenbrenner aplicou-se a
elaboracdo de um modelo tedrico que possibilitava o didlogo entre varias dreas de
conhecimento permitindo-o conhecer os multiplos aspectos das questdes relacionadas ao
ser humano.

A abordagem desenvolvida por Bronfenbrenner privilegia estudos contextualizados
sobre o desenvolvimento do sujeito, em ambientes proprios ao seu convivio didrio,
diferente das experiéncias em laboratdrio ou situacdes isoladas tdo comuns aos estudos
psicoldégicos sobre o comportamento humano — posteriormente importados para o setor
educacional. A proposta do autor € conseguir apreender a realidade, tal como € percebida
pelo individuo, em seu contexto de atuagao.

O ponto central da teoria de Bronfenbrenner (2011) estdi em se considerar a
interagdo do sujeito com o meio em que ele se insere de forma essencialmente reciproca. O
individuo adapta-se a este espaco e recria-o com a mesma carga de influéncia num

processo de miutua interagdo como uma série de fios interligados onde cada qual se conecta
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ao outro. Essas estruturas interligadas, nas falas do autor, lembram “uma série de estruturas
encaixadas, uma dentro da outra, como um conjunto de bonecas russas”
(BRONFENBRENNER, 2002), e que interferem mutuamente, afetando conjuntamente o
desenvolvimento do ser. Cada estrutura dessas corresponde a quatro niveis de ambientes
ecologicos e sdo denominadas pelo referido autor como microssistema, mesossistema,

exossistema e macrossistema, assim como esquematizado no grafico, abaixo:

Figura 1 — Representacao das estruturas dos ambientes ecolégicos

Fonte: Elaborado pela autora com base nos estudos de Bronfenbrenner (2002).

O microssistema (primeiro nivel) € a estrutura mais restrita dos quatro elementos
classificados por Bronfenbrenner. Segundo ele, as fun¢des que cada individuo exerce ou os
“papeis” sdo elementos cruciais para o microssistema uma vez que influencia todo o
processo de aprendizagem e desenvolvimento humano. O desenvolvimento do sujeito se da
através da interacdo com pessoas que desempenham vérios papeis a0 mesmo tempo. Esses
novos papeis proporcionam atuacdes gradativamente mais complexas com vistas ao

processo de aprendizagem e crescimento deste.
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O mesossistema (segundo nivel) se relaciona as inter-relacdes de dois ou mais
ambientes em que o individuo atua podendo ser estendido a medida que esse mesmo
individuo comece a fazer parte de novos ambientes.

No exossistema (terceiro nivel), diferentemente do anterior, o sujeito em
desenvolvimento ndo € participante ativo, mas € suscetivel aos eventos proximos que o
afetem (e vice e versa). O macrossistema (quarto nivel), por fim, engloba todos os outros
ambientes, constituindo uma série de interconexdes que variam conforme a cultura e
costumes de um povo.

Assim, como se pode observar um ambiente (por si s6) ndo deve ser analisado
separadamente sem considerarem-se os demais ambientes que inferem na vida do homem.
De igual modo, o desenvolvimento humano ndo pode ser pensado sem observarem-se de
perto todos os elementos que fazem parte do cotidiano do sujeito em crescimento.

O individuo nd3o pode ser pensado sem considerar-se o contexto familiar, assim
como a familia ndo pode ser considerada isoladamente, no desenvolvimento do sujeito,
sem observar antes, a escola, os grupos sociais ao qual pertencem, suas experiéncias
pessoais, profissionais, seus valores e crencas, etc. Ainda segundo o autor, as necessidades
inerentes ao ser humano, como emocgdes, cuidados fisicos, desenvolvimento cognitivo e
interacao social sdo os elementos que motivam todo esse processo.

Dessa maneira, aponta-se a necessidade de observar a importancia do trabalho
escolar sob o prisma da familia, comunidade, profissionais de ensino e todos os agentes
que atuam direta e indiretamente na escola. A integracdo da familia na escola é
vislumbrada como um desafio para a préitica profissional, mas que visa promover a
aprendizagem, interacao e desenvolvimento humano (DESSEN; POLONIA, 2007).

A pratica profissional se concretiza por um “processo de formacdo” que segundo
Gatti (2009, p.203) “é definido como um movimento orientado a responder aos diversos
desafios que se sucedem no que se poderia identificar como diferentes fases da vida
profissional”. Posto que para Bronfenbrenner (1996, p. 38) “entende que o individuo esta
imerso em uma ecologia determinada por diferentes niveis que interagem entre si, com
influéncia direta sobre o seu desenvolvimento. Esses niveis sdo: o individual, o familiar, o
comunitario € o cultural”, a escola esta diretamente relacionada, também em ordem
cronoldgica, neste processo.

Tanto o ambiente escolar quanto o ambiente familiar contribuem para a formacgao

cidada do sujeito (REGO, 2003) e sao responsdveis pelos processos evolutivos do
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individuo atuando, assim, como agentes facilitadores ou inibidores de seu desenvolvimento
enfatizando ainda, a importancia de se estabelecer relacdes apropriadas de respeito e
cooperacao miutua entre elas (DEMO, 2001). Compreendendo as relacdes sociais pode-se
assegurar que o0s contextos estejam comprometidos com aprendizagem e o
desenvolvimento humano (ZABALZA, 1998).

O conhecimento miutuo das acdes adotadas em casa e das praticas educativas
desenvolvidas sdo imperativos para a otimizagdo de suas funcdes (LUCK, 2006). Cabe
assim, as escolas implantarem em seus planos e projetos politicos pedagdgicos a
valorizagdo de um espaco democritico onde todos os sujeitos do cendrio educacional
tenham a oportunidade de contribuir para a elaboracdo de objetivos e tracar metas
(LIBANEO, 2008), principalmente considerando que no processo de ensino e de
aprendizagem o professor, por exemplo, tem em sua vida profissional, as fases de “inicio
de carreira, processo de desenvolvimento e os tempo mais avangados” Gatti (2009, p.203).

Nesse sentido, comprova-se que o ambiente ecolégico de desenvolvimento humano
ndo se limita apenas a um tnico ambiente, devendo ser concebido como um conjunto de
“estruturas concéntricas, cada uma contida na seguinte” (BRONFENBRENNER, 2002, p.
8). Bronfenbrenner enfatiza que a aprendizagem contribui tanto para o desenvolvimento
cognitivo quanto para o desenvolvimento social durante a vida no contato com um vasto de
ambientes ecoldgicos.

No modelo ecolégico o desenvolvimento acontece através da interagdo do
individuo com o ambiente em que estd inserido e através de contextos mais amplos. Com o
modelo bioecologico foi possivel analisar com profundidade as especificidades
biopsicoldgicas de cada sujeito em pleno desenvolvimento processual. E “é esta
perspectiva ecoldgica de mudanca interactiva dos profissionais e dos contextos que se da
um novo sentido as praticas de formacdo de professores centradas nas escolas” (NOVOA,
1992, p. 28)

Uma caracteristica importante sobre o modelo bioecologico € o conceito de
processos proximais. De maneira geral, em psicologia ao se estudar as fases do
desenvolvimento infantil deparamos com o conceito de zona de desenvolvimento proximal
(ZDP) — formulada por Lev Vygotsky (1991).

Os estudos de Vygotsky ficaram conhecidos na vertente sdcio histérica/cultural ao
lado de outros tedricos, como Jean Piaget (1998), por exemplo, representante cldssico da

tendéncia Construtivista — que defende a ideia de que a aprendizagem € construida a partir
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da interacdo com o meio. No caso de Vygotsky, ele afirma que esta interagdo resulta no
entrelacamento do pensamento e da linguagem através da mediac@o simbodlica.

Para ele, o conhecimento se forma e se transforma a partir da interacdo
sujeito/objeto num sentido de construcdo continua; dai, o Construtivismo também ser
aceito como uma percepg¢do interacionista de aprendizagem. Como consequéncia haverd
um aprendizado significativo e ndo uma relacdo de transmissdo e recepcao passiva de
saberes — ideologia tdo amplamente criticada por Paulo Freire: “Saber ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria producio”
(FREIRE, 1996, p. 47).

E relevante aludir que a teoria bioecoldgica entra em concordancia a vérias ideias
de Paulo Freire, como a libertacdo de moldes opressores, critica aos paradigmas
excludentes impostos, e a transformagdo social (FREIRE, 1996). Nesse sentido,
acrescenta-se como exemplo, que os questionamentos pelos quais a escola passa, no que se
refere a formacdo de seus profissionais, também podem ser respondidos a partir da
compreensdo de que “a dinamizagdo de dispositivo de investigacdo-ac¢do e de
investigacdo-formagdo pode dar corpo a apropriacdo pelos professores dos que sdo
chamados a exercer a mobilizar no exercicio da sua profissdo” (NOVOA, 1992, p. 28).

No caso de Jean Piaget, ele considera que os pensamentos constroem-se nessa
relacdo de interacdo, onde se conhece o objeto, assimila seus esquemas e ao longo do seu
desenvolvimento e passa-se a reorganiza-los e diferencid-los no decorrer de cada periodo
(ou fase) de desenvolvimento intelectual. Isto, de acordo com Piaget (1996), se da através
do processo de assimilacdo/acomodacgdo/equilibracdo. Assim, ele afirma que esta € “uma
integracdo de estruturas prévias que podem permanecer invaridveis... mas sem serem
destruidas simplesmente acomodando-se a nova situagdo” (PIAGET, 1996, p. 13).

Ainda sobre as indicacdes de Vygotsky, a zona de desenvolvimento proximal,
define a distancia entre o nivel de desenvolvimento real do sujeito e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através de resolu¢do de um problema com a
mediacdo do outro. De forma simples, esse pressuposto Vygotskyano pode ser

esquematizado a partir do grafico, a seguir:
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Figura 2 — Zona de Desenvolvimento Proximal

ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL
LEV VYGOTSKY

Fonte: Elaborado pela autora com base nos estudos de Vygotsky (1996).

Concluindo, a zona de desenvolvimento proximal para Vygotsky (1991) seria
entdo:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através de solucdo de problemas sob a orientacdo de
um adulto ou em colaboracio de companheiros mais capazes (VYGOTSKY,
1991, p. 97).

Enquanto isso, para que 0s processos proximais acontecam no modelo
bioecoldgico, o sujeito precisa exercer certa atividade de desenvolvimento que, para
tornar-se significativa, precisa ser frequente, regular, € em um periodo prolongado. A
reciprocidade nesse processo € outra caracteristica que o efetiva. Deve ocorrer influéncia
em ambas as dire¢cdes, tanto do sujeito em desenvolvimento quanto com meio, atividade ou
parceiro deste processo uma vez que ele ndo € limitado a interagdo com pessoas. Os
processos proximais também se ddo com a interacdo com outros elementos como objetos e
simbolos, por exemplo.

Pensando nisso, pode-se falar que a interacdo de pares com sujeitos em

desenvolvimento é de fundamental importancia quando acontecem de forma planejada,

com intencionalidade nas ag¢des, atividades propostas (PIMENTA, 2002). O modelo
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bioecoldgico formulado por Bronfenbrenner (2002) apresenta ainda, quatro 04 elementos
relacionados entre si que nos ajudam a compreender como se dé este processo reciproco de
(13 29 13 ~ . 2 b 2 b

troca com o outro” e de “maturacdo dos processos psicolégicos” do desenvolvimento
humano. Este modelo baseia-se no reconhecimento da Pessoa, Processo, Contexto e

Tempo (PPCT).

Figura 3 — Modelo do Bronfenbrenner — PPCT

MODELO DE BROFENBRENNER -
___PPCT__
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos estudos de Bronfenbrenner (2002).

A Pessoa diz respeito as constantes mudancas ao longo da vida do individuo em
desenvolvimento. Assim, € preciso observar a importancia das caracteristicas desse
individuo e sua influencia com o contexto. Essas caracteristicas podem ser, entre outras,
seu género, valores, atributos genéticos e suas proprias motivacdes, por exemplo. Esses
aspectos unicos da personalidade de cada pessoa é o diferencial na maneira em que esta se
relaciona com o mundo exterior, e como o mundo responde as suas singularidades.

O Processo € estabelecido a partir dos papeis e dos diferentes niveis de atividades

realizadas pelo sujeito em desenvolvimento que precisam interagir reciprocamente de
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forma bastante regular e em periodos prolongados de tempo para a efetivacdo dos novos
conceitos — processos proximais — descritos pelo autor como o motor desse
desenvolvimento.

O Contexto trata sobre o ambiente ou meio em que o sujeito em desenvolvimento
estd inserido ou tenha contato de alguma forma. E neste espaco que os processos relativos
ao desenvolvimento acontecem (microssistemas, mesossistemas, exossistemas e
macrossistemas, como descritos anteriormente).

O Tempo € o espago cronoldgico ou histérico de maturacdo que se estabelece para
0 novo conceito ser desenvolvido e assimilado pelo sujeito e exerce profunda influéncia
em todas as camadas da sociedade, desde acontecimentos simples na vida individual como
uma mudanca da familia para outra cidade, até acontecimentos gerais que afetam a
sociedade coletivamente, como a diferenca na criagdo dos filhos décadas atrds e
atualmente.

Koller pesquisadora da teoria bioecolégica de Bronfenbrenner define a teoria como
sendo “contextualista e interacionista”. A partir dos seus estudos, ela destaca que os
processos acontecem em contextos, por meio da interacdo e sistemas diversos (KOLLER,

2004). Para tanto, a autora destaca como pontos fortes da teoria:

1) a ateng¢do ao contexto sdcio-cultural, em especial a diferentes culturas e
subculturas, incluindo-se aqui os aspectos de género, raca/etnia e nivel socio-
econdmico, geralmente negligenciados em outros modelos;

2) a sensibilidade a diversidade e a pluralidade do desenvolvimento em
diferentes culturas e em determinados periodos histéricos;

3) a articulagcdo entre vdrios niveis de andlise, tanto em relacdo a teoria
quanto a pesquisa;

4) a integracdo entre ciéncia tedrica e empiricamente fundada, rompendo
com a tradicional dicotomia encontrada em pesquisa;

5) a proposta de observagdo naturalistica, com a operacionalizagdo do
importante conceito de validade ecoldgica; e,

6) e valorizacdo da aprendizagem cotidiana, que se d4 através das interacdes
face-a-face, caracteristica dos processos proximais, como importantes ao
desenvolvimento; 7) a integracdo dos aspectos politicos ao processo de
pesquisa (NARVAZ; KOLLER, 2004, p..).

O crescente avango tecnoldgico, as transformagdes sociais e as novas descobertas
fizeram com que Bronfenbrenner modificasse seu modelo ecolégico passando entdo a
alcunhé-lo de modelo bioecolégico (BRONFENBRENNER, 2002). No entanto, vale

esclarecer que tanto no modelo ecoldgico quanto no modelo bioecolégico do

desenvolvimento humano a educagdo é vislumbrada como fator de promogao pessoal que
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tira o sujeito de determinado nivel e eleva-o 4 uma posi¢do de producio e reflexdo, niao s6
individualmente, mas de forma geral na educagdo global revelando assim, a urgente
obrigacao de se constituir inovadores e eficazes paradigmas socioeducativos.

Como o elencado acima, a teoria bioecoldgica apresenta-se com a complexidade
das da articulagdo teoria e pratica, considerando suas particularidades e especificidades, em
determinados itens aponta-se o desenvolvimento em seus qualitativos, porém com alusdes
aos aspectos quantitativos (KOLLER, 2004). No que se refere a educacao, como espaco de
diferentes com diferengas, sobre a teoria, deve se considerar que esses pressupostos
apontam para uma educacdo também envolvida nos multiplos arranjos sociais e elos
interligados que a compde.

Nao se pode intencionar refletir sobre a importancia e as possibilidades de atuacdo
escolar no desenvolvimento humano se a estudarmos dissociada dos demais elementos que
fazem parte dessa esfera. Bronfenbrenner torna este um desafio plausivel. Quando elabora
suas consideracdes sobre o método bioecoldgico também apresenta elementos que os torna
um trabalho possivel de ser realizado.

Compreendendo que a escola depende essencialmente dos fatores externos e
internos para tornar-se eficaz no pleno desenvolvimento humano, uma nova perspectiva
interacional se abre focalizando seus esforcos no relacionamento de troca mitua entre a
familia, aluno, professor, entre si e seus pares, a realidade que vivenciam, todos os
costumes da comunidade local, planos de crescimento e demais fatores ambientais que
tornam cada contexto tnico.

Concluindo, as ideias propostas pelos diversos autores aqui mencionados, em
didlogo com os conceitos abordados por Bronfenbrenner no modelo ecolégico e
bioecoldgico do desenvolvimento humano, parecem voltar-se a necessidade de se
estabelecer um processo com vistas ao aprendizado significativo, democrético e inter-
relacional do sujeito para a constru¢do de uma educacao integral e verdadeiramente efetiva

para o aluno, o professor e todo seu entorno.
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3 PROPOSICAO

As investigagdes sobre a concepg¢do, contextualizagdo e andlise da Formacdo de
Professores tém demonstrado que as condi¢des e os desafios que advém da Educagdo do
Campo, sobretudo na proposta formagao do PEA e do processo de inser¢ao dos professores
no trabalho educativo t€ém desencadeado diferenciacdes na organizacdo e na gestdo das
praticas no cotidiano escolar, ndo se limitando a uma dimensao individual, mas
interpessoal e compartilhada.

Nesta pesquisa, as experiéncias dos professores no que se refere a Formacio de
Continuada do PEA e se nesse processo houve desenvolvimento pessoal e profissional sao
fundamentais para a andlise do objeto pesquisado. Assim, o professor diante de uma
sociedade globalizada, com as inovagdes cientifico-tecnoldgicas, os novos saberes
exigidos, suas atitudes diante desses saberes, competéncias e habilidades que sdo pré
estabelecidas, encaminham-se para uma postura interdisciplinar.

O didlogo, a adaptacdo, a intervencdo na realidade educativa diversa, sobretudo, no
contexto do campo estdo atrelados aos programas educacionais, institucionalizados pelas
circunstancias que trazem com suas metodologias “inovadoras” o dizer e o pensar de
contexto que nao é proprio, de quem o recebe e vivéncia. Embora o Programa Escola Ativa
trate de metodologia especifica para classes multisseriadas, que em sua maioria localizam
no campo, nao se pode pensar que em ser campo, todos sejam iguais, partindo desse
pressuposto, oriundo de largas experi€ncias no desenvolvimento de programas federais,

estaduais e municipais, durante este estudo aponta-se como as seguintes hipoteses:

e Na teoria, o PEA, elaborado na tentativa de legitimar o que estabelece a
legislacdo vigente e ao que anseia a sociedade, acerca de Politicas Publicas
Educacionais para o campo, porém, ndo atende as necessidades e
especificidades de povo campesino e que embora tenha em sua estrutura a
Formagdo Continuada, base para a efetivacdo do programa, a partir de um
percurso formativo que propde ‘‘andlise, reelaboracdo, apropriagdo e
ressignificagdo” (BRASIL, 2010, p. 11), os conteidos sdao disponibilizados

limitada e superficialmente. Na pritica, o Programa desconsidera a
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Formacdo Inicial, e as parcerias ndo sdo efetivadas, nao ha linerariedade e
constancia nas acdes.

e A Formagdo Continuada do PEA € uma oportunidade para refletir sobre o
desenvolvimento profissional e pessoal, bem como sobre a gestdo e
organizacdo do trabalho pedagdgico. Contudo, diante de “adaptacdes” e
“adequacdes” dos envolvidos no processo, na forma como ocorre, nao

efetiva uma postura interdisciplinar.

Considerando que as problemadticas acerca da Educac¢do ndo podem ser resolvidas
em curto prazo, sobretudo no campo, € que a pesquisa configura-se como um espago
favordavel a reflexdo e producdo de conhecimento, para compreensdo da realidade,
ressalva-se que tais hipoteses, sdo oriundas de observacdes empiricas e vivéncias
profissionais (LAKATOS, 2011). Dai a necessidade de ouvir o que os professores t€ém a

dizer sobre sua formagao e seu cotidiano profissional.
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4 METODO

Para compreender as relagdes existentes, em busca de uma verdade que explique a
realidade, a atividade cientifica se efetiva inicialmente por meio da caracterizacdo do que
se constitui como conhecimento cientifico. Lakatos e Marconi (2011, p. 46) explicitam
que método “é o conjunto de atividades sistémicas e racionais que, com maior seguranca e
economia, permite alcancar o objetivo”. Neste sentido, concorda-se com ideia de que as
atividades “sist€micas e racionais” configuram a ciéncia e o conhecimento cientifico.

Nesta pesquisa, o método que serd utilizado, que segundo (LAKATOS E
MARCONI, 2011), compreende os processos no conjunto das relagdes, confrontando e

relacionando dados, evidéncias e informacdes sobre o tema em questao.

4.1 Tipo de pesquisa

A cientificidade da pesquisa € essencialmente importante, porque o conhecimento €
a base do desenvolvimento em todos os aspectos da vida humana. Nesse sentido, a presente
pesquisa se caracteriza como exploratdria, porque apesar de “pouco explorada ndo s6 na
area da educag¢do como em outras dreas das ci€ncias sociais” segundo (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 38) possibilita um levantamento de informagdes de um objeto especifico, como
descreve (SEVERINO, 2007, p. 123), “delimitando assim um campo de trabalho,
mapeando as condi¢cdes de manifestacido desse objeto”.

A abordagem da pesquisa € qualitativa para compreender melhor os aspectos
tedricos e metodoldgicos, sobretudo pela importancia da Formacdo Continuada como
politica para educacdo de qualidade no campo, ndo deve ser descrita apenas,
quantitativamente. E ainda, porque Severino (2007, p. 110) a conceitua como “‘um
conjunto de metodologias, envolvendo, eventualmente, diversas referéncias
epistemologicas”.

Nesse sentido, esse estudo foi dividido em dois momentos: no primeiro realizou-se
pesquisa documental, considerando que como afirma Gil (2009, p.51) se diferencia da “a
pesquisa documental vale-se de materiais que ndo receberam ainda um tratamento

analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa’.
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E no segundo, foi realizada pesquisa de campo mediante entrevista semi-
estruturada, que (LUDKE; ANDRE, 1986) definem como instrumento flexivel, onde nio
imposicao, rigidez. Dessa forma, ha possibilidade do sujeito pesquisado discorrer tendo
uma base de informacao e tendo liberdade para tratar até de outros contetdos.

A entrevista realizada com professores foi organizada segundo temas que nortearao
as respostas dos sujeitos, com o objetivo de proporcionar a discussdo das questdes relativas
a formacao, incluindo a investigacdo documental, no que se refere as acdes publicas e civis
sobre as Politicas de Formacdo Continuada, instituidas em contextos econdmicos,

politicos e socioculturais para a Educacdo do Campo.

4.2 Populacao e amostra

O municipio de Buriti, localizado a Leste do estado do Maranhao e segundo dados
de 2011 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), tem uma populagdo de
27.042 de habitantes. Destes, 18.625 sdo pessoas residentes na drea rural o que representa
68,9% da populacao total do municipio. Dentre os habitantes da drea rural estdo os alunos
matriculados em escolas que aderiram ao PEA, bem como os professores do campo,

descritos na Tabela 1:

Quadro 2 - Escolas, professores e alunos das classes multisseriadas de Buriti (MA)
no periodo de 2010/2011

ALUNOS
ANO N° ESCOLAS PROFESSORES 1o 20 30 40 50 TOTAL
2010 50 84 386 499 623 613 - 2121
2011 51 88 405 378 556 558 563 2460

Fonte: Elaborado pela autora com base em SOARES; COSTA (2012)

Foram sujeitos da presente pesquisa os professores que participaram
ininterruptamente da Formac¢do Continuada do Programa Escola Ativa no periodo de 2010
e 2011, integrantes do quadro efetivo municipal com, no minimo, cinco anos de docéncia e
que tenham lecionado na mesma localidade pelo menos por dois anos. Por conta da

abordagem qualitativa, foram definidos em uma amostra ndo-probabilistica, um total de 20
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sujeitos, sendo professores que atendem a esses critérios e serdo entrevistados tantos

quantos atendam ao critério da saturacao dos dados.

4.3 Instrumentos

O instrumento a ser utilizado serd a entrevista semi-estruturada, que, segundo
(LAKATOS; MARCONI, 2011), possui as seguintes vantagens: pode ser aplicada em
qualquer segmento da populacdo; fornece uma amostragem melhor da populagdo geral;
tem maior flexibilidade, garantindo a compreensao do sujeito; oferece maior oportunidade
para avaliar condutas, atitudes, reagdes e gestos; permite obter dados que ndo se encontram
em fontes documentais, ¢ a mais utilizada nas pesquisas qualitativas e serd realizada
individualmente com cada professor.

Para Trivifios (2008),

entende-se por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que parte de
certos questionamentos bdsicos, apoiados em teorias e hipéteses, que
interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a medida que se
recebem as respostas do informante (TRIVINOS, 2008, p. 146).

O uso de tal instrumento, por sua flexibilidade, permite ao pesquisador acrescentar
ou retirar informagdes conforme os interesses propostos € os que vao surgindo no decorrer
da pesquisa, podendo até, gerar pontos de vista, hipéteses, bem como aprofundamento das

informacdes e definicdes posteriores.

4.4 Procedimentos de Coleta de Dados

Ap6s a submissdo da presente pesquisa para a apreciacio do Comité de Etica e
Pesquisa (CEP), da Universidade de Taubaté (UNITAU) teve-se sua aprovacdo, sob o
nimero 432/12, no dia 17 de setembro de 2012 (Anexo A). A partir da aprovacdo do
projeto junto ao CEP, pode-se partir para uma pesquisa com carater oficial que viabilizou o
acesso a diferentes instituicdes que tivessem diretamente haver com a proposta.

Solicitou-se, primeiramente, a autorizacdo da Secretaria Municipal de Educagio do
Municipio de Buriti (MA), para realizacio da coleta de dados (APENDICE II), que foi
efetivada através da assinatura do termo de autorizacio da institui¢io (APENDICE III). A

prefeitura de Buriti, nas proximidades do municipio de Chapadinha, regidao do Baixo
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Parnaiba maranhense, teve boa receptividade ao projeto antes mesmo da aprovacdo no
CEP que garantiu a regularidade oficial das atividades de pesquisa.

No primeiro momento, para a pesquisa documental foi solicitado a Secretaria
Municipal de Educagao do Municipio de Buriti (MA) os documentos oficiais para compor
a base tedrica da andlise, os relatorios dos encontros de formagdo elaborados pelos dois
tutores municipais, no periodo de 2010 e 2011, compostos de frequéncias dos
participantes, artigo cientifico e resumos publicados.

No segundo, seguiu-se para a interacdo de campo com os professores da rede
municipal, os vinte sujeitos da pesquisa. Solicitou-se a participacdo, mediante a assinatura
do termo de consentimento livre e esclarecido, com as informagdes explicativas do
processo e procedimentos de coleta de dados. Etapa importante na qual o individuo
consente oficialmente demonstrando seu interesse, sua colaboragdo, além de seu préprio
envolvimento com as atividades de educacao, sobretudo, o que nos interessa a educagdo no
campo.

A coleta de dados foi feita por meio de entrevista semiestruturada, com roteiro
préprio (APENDICE 1), houve esclarecimento aos sujeitos sobre o tema, objetivo e
relevancia, o sigilo da pesquisa, o arquivamento por cinco anos (contando o periodo de
coleta) e ainda, que a qualquer momento, se desejasse, poderia ser feito a desisténcia do
estudo. Apds a leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e esclarecido em
duas vias para o sujeito foram coletadas as entrevistas, no periodo de 06 de outubro a 26 de
dezembro de 2012.

Tais entrevistas tiveram a intencdo de fazer um mapa social dos envolvidos no
programa e foram divididas em diferentes momentos, que buscavam os seguintes
objetivos:

¢ informagdes pessoais sujeitos, como sexo, idade e local de residéncia; suas
trajetorias académicas;

e tempo de trabalho dos professores, ndo apenas de sala de aula, mas
considerando os diferentes momentos (caso haja tal diferenca) entre a
docéncia total, no campo em especifico e em classes multisseriadas;

¢ as condicdes/motivos que levaram tais pessoas a exercerem o magistério;
suas impressoes sobre o Programa Escola Ativa.

Os sujeitos correspondem aos mais diversos perfis de professores e a 16gicas bem

diversas de entendimento sobre a sua pratica com os alunos. As perguntas tiveram
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objetivos geradores de dialogar sobre conteidos importantes para o entendimento sobre o
Programa Escola Ativa, prioritariamente, bem como sobre a Educagdo no Campo e a
Formacao Continuada na vida desses individuos. Além de tentar entender em parte a vida
profissional deles e o motivo que os levaram a se tornar professores. Para uma melhor

organizagdo dessas entrevistas seguiu-se a seguinte estrutura, conforme APENDICE III:

Quadro 3 — Estrutura das entrevistas

Tipos de Perguntas Exemplos
Qual o seu nome?
Classificatorio Sua idade?

Possui graduagdo?

O que motivou a sua escolha profissional?
Como vocé vé o Programa Escola Ativa?
Como vocé avalia os recursos de
Formacio Continuada do programa?

Qualitativo/Semiestrutura

Fonte Elaborado pela autora com base nas contribui¢des de Bardin (2011, p. 93-96).

7z

A estrutura das entrevistas € composta, primeiramente, por um momento
introdutério onde existe aquilo que Bardin (2011, p.65) denomina como de tipo
classificatorio com perguntas abertas, mas imediatamente direcionadas a uma resposta
simples e imediata, onde o sujeito se identifica frente a um conjunto de caracteristicas
sociais, tais como nome, idade, local de residéncia (zona urbana ou rural) e assim por
diante. O objetivo imediato € esperar que o sujeito pesquisado aceite com mais facilidade
as perguntas e diminua o processo inicial de resisténcia.

Seguido por perguntas mais complexas daquilo que a psicéloga Laurence Bardin
denomina como entrevistas semidiretivas (2011, p. 93) por meio das quais os
questionamentos giram ao redor de temas centrais com quais se pode interagir, mas
deixando espaco para o sujeito e o interlocutor deve se posicionar ocasionalmente, sim,
pois, “a entrevista € mais um momento espontaneo do que um discurso preparado”,
conforme Bardin (2011, p. 96) E € justamente nesse momento em que existe um espaco de
interlocu¢do em que muita das vezes o sujeito se senti na necessidade de expressar aquilo
que significa sua propria personalidade, de se expor, de demonstrar o seu préprio “Eu”.

As entrevistas serviram para coletar o mundo pessoal do individuo, sua autonomia,

seus testemunhos como alguém que relata suas experiéncias a partir de suas concepgdes de
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verdade, naturalidade e experiéncia. Em seguida foram feitas as entrevistas, gravadas em
dudio, ouvidas pelos sujeitos e depois transcritas.

Foram solicitadas, ainda, aos participantes as datas de conclusdo dos cursos de
habilitacdo para o exercicio da docéncia, periodo de participagdo em curso de Formacao
Continuada, institui¢des promotoras dos eventos, tempo de exercicio do magistério, local,
cidade e modalidade de ensino na (as) qual (is) atuou nesse periodo. Podendo assim
ponderar sobre sua formag@o e seu percurso na obtencdo do conhecimento e na vivéncia

didria de sua prépria experi€ncia docente.

4.5 Procedimentos de Analise dos Dados

A técnica Anélise de Contetido foi imprescindivel uma melhor compreensdo das
entrevistas, como podem funcionar, como devem ser montadas e articuladas, possibilitando
o desenvolvimento de uma estrutura geradora que pudesse dialogar com as vdrias
experiéncias dos sujeitos tal como destacado no tépico anterior. Para tanto, a andlise foi
disposta nas defini¢des colocadas que, para Bardin (2011, p. 20), “ndo possui qualidades
magicas e raramente se retira mais do que nela se investe e algumas vezes menos [...] no
final das contas nao had nada que substitua as ideias brilhantes”.

E acrescenta que o ato de inferir “significa a realizacdo de uma operacao logica,
pela qual se admite uma proposicdo em virtude de sua ligagdo com outras proposi¢des ja
aceitas como verdadeiras”. E ainda define andlise de conteido como “um conjunto de
técnicas de andlises de comunicacdo” (BARDIN, 2011, p. 39), o que evidencia a
versatilidade e os limites de uma da técnica que se coloca ndo como fim, mas como meio,

tendo como objetivo:

A superacdo da incerteza: o que eu julgo ver na mensagem estard 14
efetivamente contido, podendo esta visdo de mundo pessoal ser partilhada
por outros? Por outras palavras, serd a minha leitura vélida e generalizdvel?
E o enriquecimento da leitura: se um olhar imediato, espontineo, e ja
fecundado, ndo podera uma leitura atenta aumentar a produtividade e a
pertinéncia? Pela descoberta de contetdos e de estruturas que confirmam (ou
informam) o que se procura demonstrar a propdsito das mensagens, ou pelo
esclarecimento de elementos de significacdes suscetiveis de conduzir a uma
descricdo de mecanismo de que a priori ndo possuiamos a compreensio
(BARDIN, 2011, p. 31).
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A pré-andlise sustenta-se em dois pressupostos: os documentos oficiais do
Programa Escola Ativa e as entrevistas gravadas em dudio, feitas com sujeitos que
participam do referido programa.

Iniciou-se a pesquisa documental através da leitura dos documentos oficiais e
relatérios municipais, destacando as bases legais da estrutura da Forma¢dao Continuada do
PEA. Este material foi vital para entender os objetivos, procedimentos de execucdo do
Programa. Os elementos contidos no roteiro de entrevista deram uma variada gama de
informacdes sobre os sujeitos envolvidos no presente estudo.

Como o método Andlise de Conteddo inclui pré — andlise, exploracdo e
interpretacdo, a partir da leitura flutuante das entrevistas transcritas, minuciosamente, na
integra, que segundo (BARDIN, 2011, p. 126) “consiste em estabelecer contato com 0s
documentos a analisar ¢ em conhecer o texto deixando se invadir por impressdes e
orientacdes”, um pequeno perfil socioecondmico foi tracado, bem como suas trajetdrias
académicas e profissionais.

Tais informacdes foram importantes em razdo de esclarecer quais sdo as pessoas
que fazem parte do projeto e quem executa as Politicas Piblicas no municipio de Buriti
(MA). Também se indagou os sujeitos sobre suas percep¢des acerca do programa em que
atuam, uma vez que € preciso ter um entendimento do mesmo para que sua execucao
alcance os objetivos tracados no projeto inicial.

As entrevistas foram realizadas até a saturagdo das informagdes, que aconteceu
quando essas informagdes se repetiam, indicando que elas foram esgotadas e todas as
informacdes pessoais serdo mantidas sob sigilo, armazenadas em arquivo proprio da
pesquisadora, ficando as professoras, envolvidas na pesquisa, livres para continuarem ou
pararem com a colaboragdo, no momento em que desejarem.

Ap6s a realizacdo das entrevistas, com andlise de contetido, elencou-se alguns eixos
norteadores de vital importincia para a compreensdao da Formagdo Continuada do PEA em
Buriti (MA). O primeiro deles diz respeito a necessidade de pensar a experiéncia docente
nesse cendrio, entender o envolvimento desses sujeitos com a realidade local, suas
pretensdes, bem como sua intengdo em continuar ou nao, isto € o primeiro eixo norteador
do PEA em Buriti (MA) € o profissional de educacdo e sua relagdo com o espaco, suas
multiplas formas de interacdo. Foi possivel observar este ponto a partir das respostas dadas

quanto ao papel do professor, pois percebe-se constante ligacdo com a realidade mais local,
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as respostas ndo eram tdo generalizantes, por exemplo, e também quando questionados
sobre a classificacdo da experiéncia na educacdo do campo e sobre as dificuldades.
Levando ao segundo tépico que era inevitivel sua tomada no momento da
entrevista, a Formacdo Continuada. Essa formacdo poderia ser direcionada tanto por uma
poOs-graduacdo escolhida pelo individuo, quanto pelos programas predispostos pela
prefeitura. Neste segundo eixo observou-se a quantidade e qualidade dessa Formacao
Continuada na atuacdo profissional dos sujeitos pesquisados. E, por ultimo, o préprio

Programa Escola Ativa, principal objeto desse trabalho.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

A Formagdo Continuada de Professores tem sido objeto de estudo em muitas
pesquisas, no entanto, considerando que as tematicas acerca dessa questao, necessitam ser
aprofundadas, a presente pesquisa analisa como se deu a Formagdo Continuada para
professores do municipio de Buriti (MA) que atuam na educa¢do do campo, tendo em vista
a implantacdo e os objetivos do Programa Escola Ativa diante da realidade social desse
municipio.

Pretende-se ainda, a socializacdo dos resultados com a Secretaria Municipal de
Educagdo, para avaliacio do processo de Formacgdao dos Professores do municipio, bem
como a operacionalizacdo da formagdo em servigco ou fora dele, e subsidiard outros
trabalhos académicos com temas que estdo inter-relacionados com este, especificamente.

Apos trabalhar elementos concernentes ao arcabougo tedrico da presente pesquisa,
fizeram-se ponderacOes sobre o material empirico a ser analisado que ja foi coletado
durante a pesquisa de campo. Materiais de duas naturezas serdo usados neste trabalho, a
saber:

v'Os relatérios, artigos e resumos sobre o Programa Escola Ativa, que foram
obtidos nos Orgdos competentes, nesse caso Secretaria Municipal de
Educacdo, referente aos anos de 2010 e 2011.

v’ As entrevistas semi-estruturada.

Os relatorios, produzidos com frequéncia mensal, apresentam uma estrutura textual
variada, referenciada pelos documentos elaborados pelo PEA e legislacao vigente. Através
desse documento, institucionalizado, como acompanhamento pedagdgico, que é uma
exigéncia do préprio Programa, pode-se entender como ocorreu o processo de formagao
sob a 6tica dos tutores, visto que tal documento ndo apresenta relatos dos professores.

Um artigo cientifico completo e dois resumos publicados, sendo que um deles
relata a experiéncia de professores — multiplicadores, com rendimentos mais significativos,
0 outro conta a experiéncia de formacao de professores, também fazem parte da andlise.

Com as entrevistas semi-estruturadas, objetiva-se coletar informagdes pessoais dos
agentes envolvidos no programa (professores), trajetria escolar e profissional, além de
percepgdes que os mesmo tém sobre seu trabalho. As entrevistas foram realizadas com 20

professores do Programa Escola Ativa, no municipio de Buriti (MA). Na sua maioria, tais
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entrevistas transcorreram nas casas dos professores, com duracdo oscilando entre 21

minutos a 9 minutos. A maior parte das mesmas teve duracdo média de 12 minutos.

5.1 Relatérios, artigo e resumos publicados sobre o PEA — Buriti (MA)

No decorrer do Programa Escola Ativa, implementado pela Secretaria de Educagao
de Buriti (MA) nas escolas do municipio, os tutores, professores-multiplicadores do
programa e representantes da Secretaria Municipal de Educagcdo produziram uma
significativa parcela de relatorios e um artigo e dois resumos cientificos que colaboraram
com o desenvolvimento do programa na cidade.

Nos Relatérios de Acompanhamento Pedagégico que representam o
desenvolvimento dos médulos do programa, sua implementagdo, bem como os resultados
em meio a comunidade e a escola. Além disso, produziram um artigo cientifico e dois
resumos (relatérios reorganizados para publicacdo) através dos quais objetivavam
apresentar os resultados do curso, o impacto de programas como esse no campo € O
envolvimento dos sujeitos com o processo. Os resultados das experiéncias foram
apresentados em uma das reunides da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC) que foi realizado na Universidade Federal de Goias.

Os Relatorios, ndo sdo constituidos das avaliacdes dos professores-multiplicadores
e o artigo e os resumos foram produzidos pelos tutores, sendo que um deles teve a
participacdo de uma professora, onde sdo destacadas as experi€ncias, 0s momentos em que
os professores tomaram conhecimento do Programa Escola Ativa e de sua metodologia de
trabalho como uma forma de dinamizar o aprendizado nas multisséries no campo através
dos médulos e Cadernos de Aprendizagem.

As formagdes aconteceram no Centro de Apoio Pedagdgico (CAP) Professora
Bernardete Cunha, localizado na Avenida Coronel Lago Junior, centro, Buriti (MA), em
virtude das melhores acomodagbes para os sujeitos participantes. As formacdes foram
divulgadas de dez a vinte dias de seu inicio através de cartas convites direcionadas ao
secretario, aos diretores de escola e aos préprios professores. O nimero de professores
interessados em participar foi relativamente grande e, portanto, foram divididos em duas
turmas, uma que teve inicio em junho de 2010 e outra em agosto de 2010. Ambas foram

unificadas em momento posterior. Apresenta-se a seguir uma sintese dos relatérios:
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Quadro 4 - Sintese dos relatorios de acompanhamento pedagégico das classes

multisseriadas em Buriti (MA)
*dados nao constam em reldtorios

DATA/ CARGA QUANTIDADE DE OBSERVACOES
PERIODO ATIVIDADE HORARIA LOCAL PROFESSORES RELEVANTES
Centro de Apoio Participam da mesma proposta
22 a25/06/ = P ~ iy
2010 Apresentacdo do PEA 32 Pedagégico- 0 de formagdo professores que ja
2010 - Médulo I ao VIII CAP. haviam participado e os que
foram substituidos e inclusos.
Apresentagdo do PEA Centro de Apoio Marco inicial da nova era do
24 a27/08/2010 2010 32h Pedagégico- 39 PEA
Modulo Tao VIII CAP.
05 2 07/10/2010 MODULOT 20n * 84 *
01,03,04,05 ¢ - *
06/11/2010 MODULO III 84
Nao atividade especifica do
ZONA Programa visto que o mesmo
Janeiro/2011 PASSEATA PARA * URBANA DE * acontece na Zona Rural e a
MATRICULA
BURITI passeata ocorreu na Zona
Urbana.
) Andlise do resultado da
07 a 11/02/ MODULO IV provinha Brasil
32h * 84 ~ =
2011 Preparacdo para producdo de
textos cientificos.
14 2 18/02/2011 MODULO V 30h * 84 Elaboragdo de p!apo de acdo e
cronograma de visitas.
Constatagdo de que hd em sala
aula desenvolvendo o trabalho
Margo/2011 Acompan?amento « « « com classes r{lultlssenadas
Pedagégico professores que ndo receberam
formac@o especifica.
Centro de Apoio Estudo do tema Alfabetizacdo
29/04/2011 MICROCENTRO $h Pedagleico- 85 ¢ Letramento.
Maio/2011 Visitas as escolas * Zona Rural * Falhas e Possibilidades
Junho/2011 Microcentro * * 50 Tema.i de estudo - Provinha
Brasil
Naio houve encontro participagdo de uma professora
Julho/2011 e dos tutores na 63* SBPC.
Visitas ais escolas ¢ Entrevista com morador da
Agosto/2011 . 16h Zona Rural 35 comunidade e visita a casardao
Microcentro P
histérico.
Zona Rural Reunido de pais e mestrejs
.. (uma  escola tem  pais
(visitas) . s
. insatisfeitos com os resultados)
TN Centro de Apoio . ~
Visitas as escolas e P Discussao sobre:
Setembro/2011 . 8h Pedagégico- * .
Microcentro CAP Falta de compromisso de
(microceﬁ ro) alguns professores, mudancas
de docentes, falta de infra
estrutura adequada.
Resultados ~ positivos ~ em
Outubro/2011 Visitas as escolas * Zona Rural * algumas escolas; Lo
Professores substituidos.
Visitas as escolas e Zona Rural Avaliagao (indices de
Novembro/2011 Microcentro sh (.v151tas) * aprovacdo e reprovacio);
* (microcentro)
Dezembro/201 1 Visitas as escolas « Zona Rural « Avaliagdo anual do PEA em

Buriti

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados.
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Durante todo o processo foram 188 (cento e oitenta e oito) horas de formacdo, por
modulo, em periodos alternados nos anos de 2010 e 2011. Acrescenta-se as informagdes do
quadro acima que os relatdrios iniciais destacam, em programacao dia a dia, o aprendizado
a utilizagdo da metodologia do programa com os professores, a utilizagdo de outras
dindmicas e elementos lidicos no uso da criatividade como um importante meio de
aprendizado, bem como a avaliacdo pelos professores de suas atividades, na tentativa de
que eles mesmos pudessem reconhecer o seu processo de aprendizagem e aperfeicoamento
para suas atividades no campo, compreendendo problemas imediatos e inevitaveis frente a
realidade atual e tentando a partir da experi€éncia compartilhada e da metodologia do
programa, encontrar solucdes para a realidade do campo.

Na Formac¢ao Continuada, foram desenvolvidas atividades praticas e tedricas por
meio de trabalho coletivo e troca de experiéncia a partir das quais se enumera como
relevantes, segundo relato dos tutores: mensagem através de slides; leitura de textos
reflexivos; formacdo de grupos através de dinamicas de interacdo; oficinas; leitura
compartilhada de reflexdo; leitura dos relatérios de cada encontro; avaliagao do dia.

Vale destacar que as atividades promoveram interacdo, e tinha o foco na
coletividade, fatores importantes para os didlogos estabelecidos entre os contetidos

sujeitos, e por consequéncia o desenvolvimento do pensar e agir interdisciplinarmente.

Sujeito 15: Tento fazer com que eles, na labuta deles tenham o exemplo de
pensar no que acontece e como acontece. Eu na sala de aula faco assim.
Eles ou eu mesma tenho que fazer alguma coisa dai agente, retoma tudo que
a gente sabe e o que precisa saber e pensa na melhor forma de fazer.

E importante evidenciar que os professores simulavam suas atividades, produzindo
material por meio de oficinas indicadas pelos Cadernos de Orientacdes Pedagdgicas. Nos
encontros, construiam crachas de mesa e individual, bem como se idealizou os
instrumentos do colegiado estudantil e dos cantinhos de aprendizagem, e, assim por
diante. Nos referidos momentos, a Formac¢do Continuada dos professores teve relacdo
direta com os elementos da Metodologia do Programa Escola Ativa e acabaram por
promover uma troca interpessoal relevante tanto para o desenvolvimento profissional

quanto humano. Como se pode observar no trecho do relatério do més de maio de 2011.

Notou-se também um avango significativo em boa parte destas escolas onde
percebe-se que os professores estdo demonstrando através de suas praticas
um trabalho diferenciado e nota-se também que os instrumentos da
metodologia do Programa Escola Ativa estdo sendo desenvolvidos nestas
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escolas . O que tem proporcionado espagos de aprendizagem , agdes sociais e
um conjunto de atividades envolvendo estes alunos e a comunidade em seu
entorno. (Relatério do PEA, maio de 2011, tutores do municipio)

Assim como descreve o sujeito 18 quando questionado sobre como a organizacio
tedrica e metodoldgica do programa de Formacao Continuada da escola ativa contribui

para o seu desenvolvimento profissional:

Sujeito 18: Ah! Acho que contribui, penso que até pra minha vida? A
organizagdo é muito importante, e isso no Programa se aprende.

Entretanto, varios foram os momentos em que os professores tiveram oportunidade
de enunciar os seus problemas e dificuldades. Uma profissional convidada, Assessora da
Secretaria Municipal de Educagdo, em meio a sua interlocu¢do apontou problemas nas
classes multisseriadas da educagdo no campo que normalmente, acompanham as
dificuldades e problemas da comunidade.

A convidada destacou, sobretudo, a dificuldade de leitura de muitos alunos — que
quando nao analfabetos, possuem profundas dificuldades de interpretacdo e compreensao
geral dos textos, entende-se que aqui as atividades interdisciplinares seriam fundamentais
para auxiliar nestes déficits cognitivos, outro fator que também auxiliaria refere-se ao uso
do ludico, as atividades lidicas sdo interessantissimas na superacdo das deficiéncias de
aprendizagem. Um exemplo disto € possivel perceber com a resposta do sujeito 11 quando
€ questionado sobre a série que sente maior dificuldade de atuagdo.

Sujeito 11: E as criangas do 4° e 5° ano, eu tenho mais dificuldades, porque,
essas criangas, elas chegam até o 3° ano sem conhecer as letras, entdo, elas
passam para o 4° ano continuando a mesma coisa e no 4° ano a gente vai
comegar a alfabetizar , e no 5° ano onde essas criangas poderiam estar mais
ou menos alfabetizada, e que a gente tem mais dificuldades porque elas
ainda tdo em processo de alfabetizacdo, por que no caso elas jd teriam, jd
iam passar para a parte do letramento e enquanto a gente ainda esta na
parte de alfabetizacdo com ele.

Para este docente o grande desafio € justamente porque os alunos chegam a
determinada série sem as aptiddes necessdrias, de ler e escrever, ou seja, pode-se perceber
uma politica de promocdo destes alunos para outros niveis aos quais podem ndo estar
aptos. Além disso, os mesmos alunos, justamente pela dificuldade de compreensdo e
analfabetismo, nao conseguem escrever documentos minimamente simples.

Conforme registrado pelo tutor em relatério, a Formacdo Continuada foi

considerada “positiva e satisfatéria” promovendo mudancas pessoais e profissionais, a
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partir dessa e dos encontros vindouros um novo habitus, reforcando o que Libaneo (1998,
p-233) coloca como momentos de prdtica reflexiva e confirmada a seguir:
Sujeito 17: As trocas de experiéncias entre os professores, alunos, secretaria

daqui e de fora é muito importante pra nos. Muitas vezes ndo temos, como
posso dizer? Uma visdo do que é tudo isso.

Na proposta de formagao, descritos nos médulos, os professores-multiplicadores e
tutores discutiriam temas, tanto das disciplinas quanto elementos mais genéricos e
importantes para a formacdo dos proprios professores e de seus alunos na Educagdo do
Campo tais como: o letramento e a alfabetizacdo e os elementos da lei 10.639 de 2003
sobre o ensino de Histéria da Africa e da Educacdo nas Relacdes Etnico-Raciais que
enriqueceria o passado dos afrodescendentes, bem como valorizaria a autoestima dos
mesmos. Além de fornecer possibilidades e alternativas aos sistemas e metodologias para a
Educag¢do no Campo.

Os relatérios evidenciam também um acompanhamento pedagdgico por meio de
microcentros, nos povoados da cidade de Buriti (MA) tais como o Povoado Estiva, Prata,
Marruazinho, Pitombeira, Campestre, Axixd, Santa Cruz, Bananal, Boca da Mata e
Porteiras. Axixd e Santa Cruz sdao povoados quilombolas. Evidenciar no caso essas duas
escolas é extremamente importante, pois como se ressalta anteriormente, o Programa
Escola Ativa englobou os elementos definidos pela lei 10.639 sobre o ensino de histéria e
cultura afro-brasileira. Sobretudo na formacdo que daria enfoque os temas da lei mudou-se
o espaco de exercicio da formagdo para dreas quilombolas tendo a participagdo nao
somente de professores, mas, ainda, presidentes de comunidades e moradores locais. O que
tornou possivel, portanto, outro elemento significativo da estrutura metodoldgica do
Programa Escola Ativa, a relacdo Escola e Comunidade.

A partir de constantes participacdes nos cursos de formacao, de visitas constantes,
os professores-multiplicadores relataram o quanto esses momentos iniciais foram
importantes na vida desses professores expondo um resultado positivo na vivéncia escolar
e nas comunidades proximas que fazem parte do municipio. Um exemplo disso € o relato
do sujeito 01 que descreve:

Sujeito 1: Através disso foi trabalhos, também teve oficinas pra gente e teve
vdrios cartazes que a gente fazia, que a gente... é pegava as vezes levava pras
escola também que a gente fazia aqui, entdo esses trabalhos que a gente fazia
era muito é totalmente diferente das outras que esses das outras escolas a
gente ndo anda sentindo tanto assim capacitacdo como a escola ativa que foi
diretamente entdo cada vez que aparecia capacita¢cdo a gente levava novos
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conhecimentos pra outras escolas através de trabalho, das oficinas muita
coisa boa aqui dentro do educar muita coisa apareceu muito mesmo.

Como € possivel observar pelo relato deste sujeito, as formagdes foram importantes
tanto no trabalho com as aulas do programa Escola Ativa quanto em todas as outras
atividades docentes deste profissional. Vale ressaltar também que as atividades sdo de
cunho prético, envolvendo a vivéncia e didatica destes profissionais. Outros sujeitos
mostram também que os recursos da formacdo sdao muito bem explicitados pelos monitores
que aplicam a formacao.

Portanto, a partir das entrevistas é possivel identificar a tentativa de inser¢ao de
atividades didaticas diferenciadas e o interesse dos docentes em tentar aplicar os
instrumentos do Programa Escola Ativa nas escolas. As orientagdes metodoldgicas do PEA
tém proporcionado espacos de aprendizagem, acdes sociais € um conjunto de atividades
envolvendo estes alunos e a comunidade em seu entorno (SOARES, 2012).

O interessante em meio a tudo isso é que o PEA gerou certa euforia entre seus
participantes resultando, por consequéncia, o melhor empenho de professores no espago da
educacdo do municipio, mas, também, levando uma das professoras-multiplicadoras a
expor uma das experiéncias numa das reunides anuais da SBPC através da sessdo de
posteres da 63* reunidao que aconteceu na Universidade Federal de Goiania.

Pode-se inferir que os resultados positivos incentivaram a producdo cientifica e a
motivaram a busca por mais estudo e consequentemente, conhecimento. Outro tema que se
apresenta na andlise € a avaliacdo dos tutores do quanto € significativa a mudanca na
postura do professor, para que ocorra mudangas na sala de aula. E é que esclarece o trecho
abaixo, que compde um dos relatérios.

No inicio de 2011 observaram-se os resultados alcancados nas classes
multisseriadas em relacdo ao ano de 2010. Estes resultados foram analisados
com base na aplicacdo da Provinha Brasil no inicio e no final do ano letivo.
Na primeira aplicagdo foi observado que as escolas apresentavam baixo
indice de rendimento concernente a leitura e produgédo textual. A partir das
formagdes do Programa Escola Ativa com os professores observou-se que a
maioria das escolas envolvidas obtiveram rendimentos satisfatdrios, ou seja,
conseguiram alcangar uma média elevada em relacdo a primeira aplicacio.
Estes resultados geraram um resumo que foi enviado e aprovado pelos
assessores da SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia) que
serd apresentado foi apresentado na 63* Reunido Anual da SBPC no periodo
de 10 a 15 de julho de 2011 na Universidade Federal de Goids (UFG) em
Goiania. (Relatério das atividades de Formacido dos Médulos: III, IV, V e
acompanhamento — 2011).
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Apesar do receio inicial em virtude da perspectiva de que nesses eventos somente
sdo selecionados trabalhos de Mestres e Doutores para a apresentacdo, 0S mesmos
despertaram o interesse de profissionais de diversas regides do pais, mas, sobretudo, do
Ceard, Pernambuco e Sao Paulo, tornando-se referéncia para inimeros educadores da
Educagdo do Campo.

H4 ainda, conforme os relatérios, varios elementos significativos em meio as
formacodes e atividades do Programa Escola Ativa, tais como:

» A implementagdo do PEA em 51 escolas que atendeu a 88 professores do
campo;

» Formacdes continuadas constantes para o exercicio reflexivo dos
professores;

» Realizagdo dos Microcentros, contemplando as diversas estruturas do
programa;

» Socializa¢do da compreensdo dos professores de acordo com sua realidade;

» O acompanhamento pedagégico e pontual em vdrias escolas;

» Avaliagao constante dos docentes das turmas multisseriadas para o destaque
as mudancas;

» O fortalecimento do Ensino Fundamental de nove anos;

» Publicagdo de resultados no evento e site da SBPC.

Todas estas atividades listadas acima se constituem como um auxilio as agdes em
sala de aula — que é o espaco por exceléncia da acdo diddtica — e se configura também
como um acompanhamento muito necessirio ao docente que por vezes se vé desamparado
diante de alguns projetos que surgem. Segundo consta em relatério dos tutores, inovaram a

formagado desses professores em Buriti. Acrescenta-se que

A metodologia utilizada nos cursos de Formacgdo Continuada geralmente
abordam a respeito de “mudangas” o que nem todos estdo propensos a
fazerem. Nestas atividades de formagdo percebeu-se que a teoria e a prética
eram realgadas em cada momento das atividades realizadas na sala de aula e
quando os micro centros ocorriam, havendo uma sintonia e liberdade para
expressar-se e compartilharem de suas dificuldades, assim também como de
seus €xitos, na concep¢do pedagodgica de educacdo do campo valorizou-se
também o Construtivismo, paralelo a cada necessidade e peculiaridades
encontradas. (SOARES, 2012, p.) grifo do autor
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Em dois meses consecutivos, finalizando as atividades de 2011, os tutores avaliam
positivamente a implementacdo do programa, mas também retomam as dificuldades e
limitagdes para o trabalho docente em sala de aula. Ressalta-se que dos relatos, no que é
aqui destacado, fica evidente que as dificuldades, ainda estdo relacionadas a Formacgao
Continuada em aspectos especificos.

Um dos motivos apontados para que as dificuldades persistam, € o fato de haver
“substituicdes” de professores. Ocorre que no municipio segundo os relatérios dos 33
professores que participaram ineteruptamente da Formagdo Continuada, 11 deles eram
contratados, considerando esse fato, o fluxo de entrada e saida de professores e,
consequentemente o fato de ndo participar das formacdes, interfere negativamente no

processo de ensino e de aprendizagem. Como se observa:

Nota-se ainda uma grande dificuldade por parte de alguns professores na
implanta¢do dos elementos e instrumentos tais como: Comités, colegiado
estudantil ficha de acompanhamento de progresso do aluno (FAPs), projeto
politico pedagdgico, proposta pedagdgica, e até mesmo sentem dificuldades
em utilizar os cadernos de ensino-aprendizagem, tendo em vista que alguns
professores que estdo atuando nestas turmas ndo foram capacitados, por
ingressarem neste ano de 2011, por conta das substitui¢des. (Relatério de
Acompanhamento, Outubro, 2011).

Considerando o acima exposto, destaca-se que no contexto nacional politico,
econdmico e social, mais especificamente, em torno das Politicas Publicas, os temas
Educagdo e Campo tem ganhado énfase, sobretudo no que se refere a funcdo social da
escola. Portanto, a avaliacdo, que ndo € apenas importante para o processo de ensino e de
aprendizagem, mas também para melhorar o desempenho, nas Politicas Publicas, assume

um papel de monitorar, como descrito anteriormente, no foco do tema pesquisado &,

[...] processo sistematico e periddico de andlise da gestdo, funcionamento e
desempenho de programas e projetos. Tem como objetivo identificar desvios
na execu¢do das agdes, entre o programado e o executado, diagnosticando
suas causas e propondo ajustes operacionais, com vistas a adequagdo entre o
plano e sua implementacdo. (CAVALCANTI, 2008, p. 8)

Segundo os relatérios a metodologia do Programa Escola Ativa contribui para a
melhoria no processo educacional. Porém, ha clareza nas declaracdes de que se precisa
implementd-lo em sua totalidade. A demanda educacional estd no centro das dificuldades

sociais, geograficas e financeiras.
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De acordo com relatérios de acompanhamento pedagdgico alguns elementos
e instrumentos precisam ser implementados, embora alguns estejam em
processo de implantacdo outros ainda ndo implantados. Percebe-se que
muitas coisas precisam ser construidas, mas o PEA tem deixado marcas
significativas no contexto educacional do municipio de Buriti, embora
existam as dificuldades nas comunidades, nas escolas, precisa-se continuar
com estas acdes, pois trard resultados sempre bons. (RELATORIO, DEZ.
2011)

Os relatdrios pesquisados como um instrumento avaliativo, de monitoramento nao
apresenta um paralelo com as outras esferas envolvidas no Programa em ambito estadual e
federal, fato que compromete o processo avaliativo, pois como afirma (CAVALCANTE,
2008) a avaliac@o € um “instrumento imprescindivel para o conhecimento da viabilidade de
programas € projetos, para o redirecionamento de seus objetivos quando necessario, ou
mesmo para a reformulacdo de suas propostas e atividades”.

Em suma, as dificuldades na perspectiva da Formacao Continuada dos Professores,
o envolvimento no processo de ensino de aprendizagem da comunidade na qual a escola
estd inserida, a organizacdo didética de turmas, alunos e conteidos fazem parte do sistema
de gestdo, desse modo, entre a implantagdo e implementacdo, ha um longo percurso a ser
percorrido, que envolve desde o compromisso individual ao coletivo. E, embora haja uma
compreensdo de que o importante € que algo seja feito, o mais importante é fazer o que se
propds a fazer. Portanto, as instituicdes, comunidades, professores e alunos sdo todos
responsaveis pelo cumprimento ou ndo do que se prop0s a desenvolver.

O processo de aplicacdo do Programa Escola Ativa em todo o Brasil, e
especialmente no lécus da pesquisa deste trabalho — Buriti (MA) desencadeia algumas
reflexdes acerca do sistema de ensino. Tais observacdes levam ao direcionamento de dois
eixos para andlise aqui propostos: Eixo 1 - Docéncia e desenvolvimento profissional e Eixo
2 — O “saber” dos professores para a Educagao o Campo. Deste ponto em diante segue com
as andlises do material coletado nas entrevistas semi-estruturadas com os sujeitos da

pesquisa.

Eixo 1- Docéncia e desenvolvimento profissional

Uma perspectiva deste trabalho faz referéncia a perceber como se dd a docéncia
entre os entrevistados e a dindmica do desenvolvimento destes profissionais,

compreendendo-os enquanto ligados a uma série de saberes que fazem relagdo com sua
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pratica. Maurice Tardif (2007) destaca em seu trabalho sobre os Saberes Docentes e
Formagdo Profissional que a gama de conhecimento dos professores estd intimamente
ligado aquilo que ele faz uso enquanto pratica em sala de aula, mas também aponta que tais
saberes sdo plurais e tém natureza diversa (pessoais, curriculares, livros didéticos e
programas, etc.), sendo, portanto temporais e ligados a um contexto de vida e carreira.
Nesta perspectiva, a teoria da ecologia habilita duas concepgdes para compreender
o desenvolvimento humano: as pessoais (constantemente em modificacdo) e a do ambiente,
havendo uma relacdo de reciprocidade entre o ser humano e o contexto em que estd
inserido. Se o sujeito € influenciado pelos diversos ambientes que o circundam, entdo ele
deve ser estudado também por este espaco, os sistemas que vao de micro a macro compde

dimensdes entre o sujeito, suas acdes e o ambiente (BRONFRENDENNER, 2002)

O desenvolvimento ocorre, entdo, através de processos de interacdo
reciproca, progressivamente mais complexas de um ser humano ativo,
biopsicologicamente em evolu¢do com as pessoas, objetos e simbolos
presentes em seu ambiente imediato. Inclui tanto padrdes de estabilidade
quanto de mudancas nas caracteristicas biopsicologicas dos seres humanos
em suas vidas através das geracoes. (KOLLER, 2004, p. 57).

O objeto de estudo desta pesquisa € entdo dialético e a andlise deste trabalho
utilizando as falas dos profissionais envolvidos no PEA tentard abordar a docéncia ligada
ao desenvolvimento profissional de uma prética e onde os saberes sdo administrados e
mobilizados para ensinar. Exige-se profissionais cada vez mais completos, pois o ato de
ensinar carrega consigo diversos desafios pedagdgicos, as entrevistas contemplardo a
proposta de observar a Formacao Continuada a partir das exigéncias do desenvolvimento

profissional.

1.1 A escolha profissional

Nesse primeiro esfor¢co em entender um pouco mais o universo do Programa Escola
Ativa em Buriti (MA), traga-se em linhas gerais o perfil desse individuo, desse docente que
participa da educacdo no municipio a partir informacdes bdsicas fornecidas pelas
entrevistas, destacando alguns dados, buscando tracar um perfil geral dos sujeitos, que
participam ativamente da Educa¢do do Campo, em Buriti (MA), mas também tentando

promover uma relacdo com perfis de educadores do campo no geral. Afinal, elementos
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existentes em Buriti (MA) tendem a se repetir em vdrias outras cidades em contextos
similares.

Como supracitado, tais entrevistas tiveram a intencado de mapear os professores que
estavam envolvidos com o projeto no municipio. As entrevistas, como descrito
anteriormente, estavam divididas em diferentes momentos, mas nesse primeiro momento
buscou-se os seguintes objetivos: informagdes pessoais dos sujeitos, como sexo, idade e
local de residéncia; suas trajetérias académicas; tempo de trabalho docente, ndo apenas de
sala de aula, mas considerando os diferentes momentos (caso haja tal diferenca) entre a
docéncia total, no campo em especifico e em classes multisseriadas; as condi¢cdes/motivos
que levaram tais pessoas a exercerem o magistério; suas opinides sobre o Programa Escola
Ativa.

Para entender um pouco mais o universo do Programa Escola Ativa em Buriti
(MA), tracou-se em linhas gerais apenas em cima das entrevistas feitas, destacando alguns
dados, buscando um perfil geral dos sujeitos. Em determinados momentos lanca-se mao de
suas falas para ilustrar determinadas situacoes.

Os vinte sujeitos representam 23.81% do todo e 100% dos frequentes em todas as
formacOes, um percentual significativo para entender a funcionalidade da Educacdo no
Campo em Buriti (MA), bem como o processo de formacgdo continua desses sujeitos a
partir de sua realidade como professora, sua relagdo com o Programa Escola Ativa e os
reflexos dele no seu cotidiano.

Quadro 5 — Perfil dos professores

Docente Idade Sexo Residéncia
1 35 F Zona Urbana
2 54 F Zona Urbana
3 35 F Zona Urbana
4 34 F Zona Urbana
5 32 F Zona Urbana
6 42 M Zona Urbana
7 50 F Zona Urbana
8 56 F Zona Urbana
9 33 M Zona Urbana
10 30 F Zona Urbana
11 52 F Zona Rural
12 32 M Zona Rural
13 49 F Zona Rural
14 42 F Zona Rural
15 60 F Zona Rural
16 57 F Zona Rural
17 35 F Zona Rural
18 37 M Zona Urbana
19 60 F Zona Rural

20 37 M Zona Rural

Fonte: Elaborado pela autora com base nas entrevistas.
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Nesse primeiro eixo norteador, as primeiras varidveis serdo aquelas que dizem
respeito a idade, sexo e residéncia atual (zona urbana ou rural — propriamente dita). Esses
trés elementos sao indicativos para que se possa entender o corpo docente de Buriti (MA),
bem como ji revela formas de interacdo entre Zona Urbana e Zona rural, indicio
extremamente valioso para compreender a Educacdo do Campo.

Primeiramente, sobre a idade média das pessoas que fazem parte do nosso corpus
de sujeitos é de 43 anos, sendo a pessoa mais idosa com 60 anos (duas professoras) e a
mais jovem com 30. No que tange ao sexo, 15 de 20 sdo do sexo feminino, 75%. Ja em se
tratando do local de residéncia, apenas nove sujeitos afirmam serem moradores da zona
rural o que evidencia que 11 deles tem o campo apenas como local de trabalho.

Outro dado importante € que jovens professores (com menos de 30 anos) nao se
fazem presente das salas de aula na Educacao do Campo. E, como se observa mais adiante,
o fato de ndo ter muitas op¢des para esses professores, antes de iniciarem a docéncia, no
que se refere a escolha de uma profissao, predispde a “profissdo professor”’, enquanto meio
de subsisténcia.

A predominancia de mulheres lecionando nesses espacos nos faz entender que o
fator género ainda existe na docéncia, sobretudo no magistério infantil e primadrio, isto se
da por um fator histérico em que as mulheres supostamente se identificariam mais com a
crianga por ser mae, carinhosa, estar mais apta aos cuidados e também por uma questio
econdmica onde as mulheres consideradas de familia teriam um emprego que nao colocaria
sua honra em questdo (ALMEIDA, 2007). Sem fazer generaliza¢des, mas, tomando como
referéncia nossa pesquisa, trés quartos do corpo docente estudado ser do sexo feminino é
bastante relevante.

Por fim, como se trabalhou com educagdo no campo, é de extrema importancia
saber a localidade que os professores dessa modalidade de ensino residem, haja vista os
deslocamentos que os professores precisam fazer para poder exercer sua atividade.

A partir da montagem desse perfil inicial sobre os professores que participaram do
Programa Escola Ativa, segue a etapa de andlise mais detalhada das entrevistas, tendo
como elemento primordial de andlise a profissdo de professor para esses docentes da
Educacdo do Campo. Considerando-se tal questdo, o tempo que cada professor estd em

sala de aula, seu tempo de atuacdo especifica no campo e, por fim, seu tempo de trabalho
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em classes multisseriadas foi que se estruturou um quadro demonstrativo mais abaixo
(TABELA 3).

O elemento do tempo em meio a diferentes sujeitos ¢é significativo para
compreendermos junto com as questdes bdsicas aqui referentes, pois ele demonstra como
os anos de trabalho podem influenciar na carreira académica e a vivéncia desse individuo
com o meio social isso pode gerar formas de identidade ou pelo menos uma identidade
importante para a nossa pesquisa e o entendimento do PEA, a identidade profissional
(NOVOA, 1992).

Quadro 6 — Tempo de docéncia na educacao do campo

Docente Docéncia No campo Em classes multisseriadas
1 11 anos 11 anos 11 anos
2 34 anos 34 anos 34 anos
3 12 anos 12 anos 12 anos
4 12 anos 12 anos 6 anos
5 5 anos 4 anos 2 anos
6 19 anos 16 anos 16 anos
7 28 anos 28 anos 28 anos
8 36 anos 36 anos 36 anos
9 5 anos 4 anos 4 anos
10 7 anos 6 anos 3 anos
11 29 anos 29 anos 4 anos
12 5 anos 5 anos 5 anos
13 15 anos 15 anos 15 anos
14 15 anos 15 anos 15 anos
15 35 anos 35 anos 35 anos
16 37 anos 37 anos 37 anos
17 16 anos 16 anos 16 anos
18 12 anos 6 anos 6 anos
19 27 anos 5 anos 4 anos
20 16 anos 16 anos 4 anos

Fonte: Elaborado pela autora com base nas entrevistas.

Com se pode observar na tabela 3, dos 20 sujeitos da pesquisa, 15 deles j4 iniciaram
sua carreira profissional como educadores no campo, isto € a identidade com este espagco
de trabalho também repassa por uma questdo pessoal de amadurecimento que também ¢é
profissional e destes 12 servem ao ensino multisseriado. Estes dados nos trazem a reflexao
de permanéncia da maioria dos professores nesta drea, de largo conhecimento da realidade
do campo (mesmo ndo morando neste espaco) e da peculiaridade deste aluno que &

recebido.
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Em linhas gerais, sobre o primeiro ponto, o tempo de profissdo, a maioria dos
sujeitos (15) tem mais de 10 anos como docentes. A pessoa com mais tempo em sala de
aula trabalha no magistério ha 37 anos e o mais novo na atividade, cinco anos (dois casos).
Nesse sentido, no que se refere a docéncia e o desenvolvimento profissional dos sujeitos da

pesquisa, pode-se considerar que:

A forma, o vigor, o contetido e a direc@o dos processos proximais que levam
a cabo o desenvolvimento variam sistematicamente como uma fungdo
conjunta das caracteristicas da pessoa que se desenvolve; do ambiente — tanto
imediato quanto mais distante — no qual os processos ocorrem; da natureza
dos aspectos do desenvolvimento estudados e das continuidades e mudancas
sociais que acontecem ao longo do tempo no curso de vida e no periodo
histérico durante o qual a pessoa viveu. (BRONFENBRENNER; MORRIS,
1998, p. 996)

E ainda, no caso do tempo como professores de Educacao do Campo, se aplica aqui
0s mesmo casos que o item anteriormente citado. J4 no terceiro caso, a pessoa mais
experiente em classes multisseriadas é a que tem 37 anos de magistério, dos quais a maior
parte deles foi desempenhada também a func@o em classes multisseries. Ja o profissional
com menos tempo nessa modalidade, o faz hd 2 anos, o que configura que as relacdes de
contexto, tempo e pessoa estdo em desenvolvimento e considerando os diferentes estagios
de experiéncias.

Alguns pontos merecem destaque sobre o tempo de docéncia dos sujeitos: 1) apenas
seis ndo iniciaram suas carreiras no magistério diretamente na Educacdo do Campo. Todos
0s outros iniciaram sua trajetéria docente no campo, concomitante a pratica docente; 2)
apenas um professor iniciou sua pratica docente no campo apds o término de seu curso de
graduagao.

Mais uma vez fica evidente a busca pelo curso de nivel superior por parte dos
docentes. Porém, quanto aos motivos que os estimularam a aderir ao magistério é
interessante notar a grande quantidade de professores que afirmam terem escolhido a
docéncia por falta de outras op¢des quando da decisao de escolher uma profissao.

De todos os sujeitos, trés ndao responderam a questao "O que motivou a sua escolha
profissional? Por que vocé escolheu ser professor (a)?". Do restante que se obteve resposta,
alguns disseram que optaram pela docéncia por falta de outras opg¢des, como dizem os
sujeitos a seguir:

Sujeito 2: Sinceramente foi falta de oportunidade, no inicio ndo era o meu
proposito. Ndo era ser professora, mas com o passar do tempo, com a
prdtica e a permanéncia, na docéncia, eu peguei gosto, e hoje se surgisse
outra oportunidade eu pensaria se faria ou ndo.
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Sujeito 8: Morava mesmo na zona rural e ndo tinha... Ndo tinha outro meio,
era ser professora mesmo.

Sujeito 16: No meu tempo ndo tinha muita escolha e a gente vai ficando e
ndo sai mais.

Sujeito 18: Eu ndo tive muita escolha ndo.

Os sujeitos da pesquisa seguiram diferentes motivos, mas sabe-se que ainda existe
uma grande quantidade de professores que entendem a logica da sua profissdo como uma
convocacgdo (tal como a entrevista anterior), um chamado num determinado momento o
qual o individuo atende numa forma de peniténcia, isso revela apenas uma pequena faceta
da quantidade dos sujeitos.

Sendo assim, uma das andlises que podemos trazer acerca deste fator trabalhado por
Bronfrendenner ao desenvolvimento humano se d4 nas influéncias sobre o processo de
escolha profissional. A apenas essa primeira entrevista corrobora com essa cldssica visao
do trabalho docente, pois a maioria dos sujeitos dividem-se em dois grupos: aqueles que
ndo visualizaram ou encontraram uma alternativa melhor; e, aqueles que seguiram
exemplos familiares.

Assim sendo, o individuo manifesta suas crengas, valores morais, convicgdes, acoes
situadas no passado, atividades, préticas cotidianas, rituais, realizacdes e espiritualidade. E
assim que o Sujeito 1, formado em pedagogia, atuando no campo ha 11 anos expressa seu
ingresso na carreira da docéncia como uma miscelanea de significados que envolvem
sobretudo, uma forma de chamado religioso. (Inicialmente a docéncia para o Sujeito 1
nunca havia sido uma possibilidade vidvel e as péssimas oportunidades do espaco em que
vive lhe encaminharam para a docéncia, algo que pelo relato abaixo parece aceito mais nao

completo para este profissional.

Sujeito 1: E no momento em que eu comecei meus estudo eu nunca tive
nenhuma assim vocagdo todo tempo eu falo isso, foram duas coisas que eu
disse que ndo queria era professor e justamente ser modista , entdo caiu as
duas coisas ao mesmo tempo pra cima de mim e ai eu disse "fazer o que, é o
jeito que tem é aceitar". Deus me deu essa convocagdo agora no momento
que eu fazia de conta que eu ndo quis eu ndo queria, mas Deus me deu foi
isso, e sou muito bem grata e agradego a Deus, nossa senhora por eu estar
aqui com o meu proprio trabalho, com o meu servico. E ndo estou
arrependida por que estou aqui é cumprindo os meus deveres ¢é uma coisa
de grande responsabilidade que agente tem que cumprir com essas tarefas.

Para esse sujeito, portanto, a profissdo de professor ndo como uma escolha livre do
individuo. Na demonstracdo de sua opinido fica evidente o caso de que a profissdo de

professor é praticamente uma incumbéncia divina, tendo a partir disso um mérito
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abencoado adquirido a partir de uma convocagdo divina que recai como um peso sobre ela
— “fazer o que, € o jeito que tem € aceitar”.

Pode-se perceber certo desconforto ainda enquanto mais jovem sobre as profissdes
de professor e modista (no caso aqui, presumimos como costureira), entretanto ela vé-se
em meio aos designios de Deus muito agradecida por sua profissdo, sem arrependimento
algum, pois “é uma coisa de grande responsabilidade que agente tem que cumprir’. E
inevitdvel esses momentos em que a subjetividade dos sujeitos aflora. ( Sujeito 1)

Assim, inicia-se, pela questdo da docéncia, sim, pois, a literatura produzida tem
dado grande destaque para o professor. “A necessidade de investigar o que os professores
fazem, bem como o que eles pensam sobre o seu fazer, como esse fazer se constréi ao
longo da carreira, o ensino reflexivo, as histérias de vida, etc.” (LOURENCETTI,
MIZUKAM]I, 2002, p. 49)

As entrevistas, como dito anteriormente, sdo peculiares e pessoais, representam
parte do universo do individuo, suas crengas, principios e valores. Como as entrevistas sao
semi-diretivas e enfocam a vida profissional como docente da Educacdo do Campo no
municipio de Buriti (MA), elas, portanto, representam suas experiéncias pessoais em meio
a esse microuniverso representativo do mundo educacional nacional, ou seja, “o professor
é a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor’’(NOVOA, 1992, p. 26).

Assim, primeiramente, considerou-se o tempo de sala de aula, a atuagdo
especificamente o campo e o trabalho em classes multisseriadas. Sobre o primeiro ponto, a
maioria dos vinte sujeitos tem mais de 10 anos como professores. A pessoa com mais
tempo em sala de aula trabalha no magistério hd 37 anos e o mais novo na atividade, 05
anos. No caso do tempo como professores de Educacdo do Campo, aplica-se aqui os
mesmo casos que o item anteriormente citado. J4 no terceiro caso, se a pessoa mais
experiente em classes multisseriadas € aquela com 37 anos de magistério, hd com menos
tempo o faz ha cinco anos. Dois pontos merecem destaque sobre o tempo de docéncia dos
sujeitos: 1) apenas dois professores iniciaram na Educacao do Campo apds a conclusdo de
seu curso de graduacdo; 2) apenas trés ndo iniciaram suas carreiras no magistério
diretamente na Educacdo do Campo.

O Caso do primeiro grupo apresentam-se referéncias bem claras como da Sujeito 2
que ¢ professora e formada em Pedagogia com uma especializagdo em Psicopedagogia que
trabalha a onze anos com turma multisseriada no campo, ou, ainda, o caso do Sujeito 4,

formacdo em pedagogia, com 34 anos que exerce o magistério a doze anos e trabalha com
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turmas multisseriadas a seis anos, ou ainda o Sujeito 7, com forma¢do em pedagogia e 28
anos docéncia .

Como defende a teoria de Bronfrendenner (2002), os aspectos contextuais, mesmo
além do contato imediato, exercem uma profunda influéncia sobre o comportamento do
sujeito e tal desenvolvimento se d4 no aspecto cognitivo, emocional e social. E entdo que
neste trabalho destaca-se, como as entrevistas mostram, a importancia da familia para estes
docentes enquanto marcas de sua trajetéria e fatores de formagao de sua personalidade, que
seriam o paradigma bioecoldgico defendido pelo autor.

Considerando a teoria citada, “Condi¢des e processos ambientais podem influenciar
substancialmente o grau de hereditariedade, que serd tanto maior quanto mais efetivos
forem os processos proximais e, quando estes forem mais frageis, a hereditariedade tera
seu potencial reduzido”. (KOLLER, 2004, p. 57). O tem relagdo com o que é destacado
pelo pesquisado:

Sujeito 2: A minha escolha profissional se deu de inicio por falta de opg¢ao,
falta de oportunidade jd que o municipio ndo oferecia muitas escolhas, entdo
iniciei, mais hoje onze anos depois, tenho uma visdo totalmente diferente, da
profissdo e.. onze anos depois eu ndo desistiria de ser professora mesmo
com todas as dificuldades, sou professora do campo.

E interessante como o sujeito tem a necessidade de refazer sua vivéncia sobre a
profissdo de professor. E imprescindivel reconhecer o antes e o depois, como dois
momentos diferentes com um espaco de 11 anos de diferenca, construindo uma imagem
sobre a profissdo como divisor de dguas. A profissdo sai, assim, de trabalho, emprego,
possibilidade de sustento, para um atividade com cunho moral, envolvida em certo
engajamento expressa na frase “sou professora do campo”. Essa € uma fala extremamente
interessante quando se percebe a relagdao quase militante com essa professora formada em
pedagogia, e esta imbuido por uma certa ideia de que “o desenvolvimento profissional

ocorre ao longo do exercicio da docéncia” (LOURENCETTI; MIZUKAMI, 2002, p. 51)

Sujeito 4: Na realidade ndo, por um motivo, por uma necessidade no setor
em que eu trabalhava fechou e nds fomos transferidas pra drea da educagdo,
entdo por esse motivo ndo tivemos escolha.

Sujeito 7: No momento eu so tinha o gindsio e como eu morava na zona
rural ndo tinha quase opgdo assim de servigo, de escolha mesmo e eu
chegando de Teresina, que eu morava em Teresina, ld eu cursei o gindsio.
Chegando na zona rural ld onde meu pai morava apareceu uma vaga na
escola, era multisseriada, s6 um turno, ai ld foi quando eu comecei em §85.
Sujeito 8: Morava mesmo na zona rural e ai ndo tinha... Ndo tinha outro
meio, era ser professora mesmo. [...] Nasci na zona rural, me formei ld e
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ai... Tinha que ficar ld mesmo. Por isso que eu resolvi ser professora da
escola do campo.

Conforme, os sujeitos acima a realidade de trabalho desses individuos foi muita das
vezes reduzida as faltas de oportunidade, € a ideia expressa ocasionalmente e reiterada na
fala do Sujeito 2 “se deu de inicio por falta de op¢cdo”, diz ela num tom meio pensativo.
Ou ainda, através da fala do Sujeito 8 que hd trinta e seis anos trabalha como professora,
docente do campo e de turmas multisseriadas que diz “ndo tinha outro meio, era ser
professora mesmo.”

Nessa conjuntura, o trabalho como professor tem uma grande representatividade e
impacto significativo sobre a vida dessas pessoas, quer seja financeiramente,
profissionalmente, pessoalmente e/ou socialmente. Quando Noévoa (1992) enfatiza a
qualificacdo profissional, ele o faz evidenciando trés principios: desenvolvimento pessoal
(do sujeito em si), desenvolvimento profissional (o sujeito e o trabalho docente) e
desenvolvimento organizacional (o sujeito e sua relacdo com a escola).

Em muitos municipios brasileiros as op¢des de emprego sdo muito restritas a
trabalhos no comércio ou em servigos publicos, dentre 0 maior nimero de vagas estd o
cargo de professor - com alguns casos até mesmo de ndo exigéncia da escolaridade
adequada — realidade muito comum hd alguns anos atrds, como ¢ enfatizado,
anteriormente, pela maioria dos sujeitos, ao serem indagados sobre o porqué de serem
professores. Pode-se perceber que na realidade de trabalho dos municipios a ldgica
profissional é mais reduzida, ndo existe uma variabilidade de alternativas profissionais. O
espaco que mais precisa de profissionais sem necessariamente possuir uma formacgao
devida é o campo da educacdo, € o de destacar o Sujeito 2 ao evidenciar “falta de op¢ao”
do mercado — ja que o municipio ndo oferecia muitas escolhas.

Dentre as poucas opg¢des existentes para uma mulher no mercado de trabalho dos
municipios pequenos estd a atividade educacional. Assim sendo, ela, adentrou o campo
docente e permaneceu por onze anos nutrindo uma afetividade e uma responsabilidade
moral que ndo permitiria 0 abandono dessa profissdo. E situacdo parecida foi vivida pelo
(Sujeito 4: “ndo tivemos escolha”! Em virtude do limitado espaco do mercado de trabalho
nos municipios de interior, nesse caso especifico, a cidade de Buriti (MA), o trabalho de
professor aparece como uma excelente saida para a possibilidade de retorno financeiro.

O falar do Sujeito 7, ¢ uma certa proposicdo de esperanga para um mercado

incipiente, o falar do sujeito como, “apareceu uma vaga na escola” € bem representativo
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disso tudo, afinal é a saida de uma situacdo cada vez mais angustiante do mercado de
trabalho no geral.

E essa realidade € muito frequente de forma geral, em diversas cidades onde as
op¢oes de trabalho sdo limitadas e as necessidades de sobrevivéncia sdo urgentes. Fato que
se explica na teoria do desenvolvimento como uma influéncia do macrossistema, “modelo
social para determinada cultura, subcultura ou outro contexto mais amplo.”
(BRONFENBRENNER, 2011, p. 177).

Assim, pode-se resumir esse grupo especificamente aqueles que seguiram a carreira
pela falta de escolha, mas que de alguma forma nutriram com o passar do tempo certa
responsabilidade pela profissdo, por mais que essa ndo tivesse sido exatamente uma
escolha. De certa forma tem haver com aquilo que foi discutido anteriormente sobre a
educagdo no campo com base em Arroyo (1999), mas que tem diretamente haver com uma
interacdo com a “dinamica social, educativa e cultural” pela qual todo professor passa, o
que pode levar a constitui¢do de certa responsabilidade social com a qual todo educador se
debate em algum momento. Afinal, “como educadores temos de olhar e entender como
nesse movimento social vém se formando, educando um novo homem, uma nova mulher,
crianga, jovem ou adulto”. (ARROYO, 1999, p.70)

Ja o segundo grupo é representado, sobretudo, em virtude da clareza de palavras
pelo Sujeito 6, professor formado em Letras com 42 anos. A heranca e exemplo familiar,

bem como o modelo de uma professora que lhe impressionou foram seus motivos:

Sujeito 6: Foi da minha mde que era professora né?! E também de uma ex-
professora minha, a Professora Dorys, foi essas duas pessoas que me
motivou a minha carreira profissional como professor.

Existem fortes influéncias no desenvolvimento humano que estdo ligadas a genética
e bioldgica, sdo caracteristicas pessoais do individuo que trazem consigo em qualquer
situacdo: demanda (estimulo pessoal); recursos (emocional, material e social) e forca
(temperamento), estas combinadas com o contexto vivido por aquele pessoa desenvolvem
suas vivéncias. Nestes casos analisados aqui, € o contexto escolar e familiar que
promoveram as experiéncias mais proximas dos sujeitos, simbolizando seus maiores

referenciais que  ligados aos estimulos formulam suas  peculiaridades.

(BRONFRENDENNER, 2002)
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E no exemplo para com outros professores que marcaram o sujeito que se constituiu
sua escolha. A escolha dele pelo rumo da profissdo foi pautada na afetividade no
sentimento por suas ex-professoras. Todos se lembram dos docentes que marcaram a sua
formacdo, com quem aprenderam muitas coisas € montou-se um perfil que permitisse
construir as escolhas. Dizem que foram impressionados e motivados por esses individuos.
E €, por isso, que Alda Luiza Carlini (2004, p. 27). enfatiza que “observando diferentes
professores, nossos professores, aqueles de que fomos alunos, podemos registrar, ainda
que apoiados apenas na memoria, variadas formas de trabalhar em sala de aula” e
construimos nossa maneira de trabalhar enquanto docentes, pois, “de certo modo,
conheciamos nossos professores... € aprendemos a ser professores, em larga medida, com
eles.” (CARLINTI, 2004, p. 27).

Acrescenta-se a essa informacgdo o fato de, segundo Koller (2004, p. 57). “Os
processos proximais adquirem conteido psicolégico através de uma dindmica interagdo
dos padrdes geneticamente determinados de comportamento e a natureza dos ambientes
nos quais eles ocorrem”. E acrescenta ainda que, “esta intera¢do determina se € o potencial
para a competéncia ou para a disfunc@o que serd manifestado”. (KOLLER, 2004, p. 57)

Apesar de motivos distintos (aqueles que se tornaram professores por falta de
alternativa de um lado e aqueles que se tornaram professores por exemplos morais dos
outros), parece ainda haver aqueles que se relacionam e somam os dois motivos para
exercer a profissdo, tais como os sujeitos 5 e 9. A professora de 32 anos, formada em
pedagogia afirma taxativamente que sua escolha profissional resultou quase que
exclusivamente de um unico fator decisivo, a falta de outra atividade remunerada em local

de moradia:

Sujeito 5: Opcdo, falta de op¢do e meus pais também.

Novamente uma mulher destaca a falta de op¢do para seguir a carreira docente,
entretanto sem perder os exemplos paternos como forma de demonstrar sua relacao afetiva
com o profissional: uma heranca. Por sua vez, o Sujeito 9 constréi sua argumentacio de

maneira mais elaborada.

Sujeito 9: Olha eu acho que tive um espelho dos meus irmdos que jd sdo,
que trabalham na rede educacional, eu trabalhava em outra drea, mas ai
surgiu a partir de um concurso publico que fiz e consegui passar e
consegui... Comecei a trabalhar.
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O exemplo dos irmaos foi sem divida alguma um importante indicador, entretanto
o sonho de concurso publico (ndo necessariamente para o campo da educagdo) falou mais
alto. O importante era ser concursado (ndo necessariamente professor) numa légica de
empregos tempordrios, incertos e “de favor.”

Portanto, a carreira de professor ¢ demonstrado pelos diferentes sujeitos tanto como
sacerdécio, como profissdo e como heranga moral e familiar, foi possivel perceber isto
quando entrevistados foram questionados acerca do papel do professor e sobre os saberes
exigidos a profissao.

Ao primeiro olhar sobre as entrevistas percebem-se esses significados imediatos
sobre a profissdo de professor, sobre a docéncia em si, mas € quanto a essa profissdao no
Campo? Qual o perfil desses sujeitos no geral? E o que falar das turmas multisseriadas? Ou
ainda sobre o Programa Escola Ativa, seu curso, suas metodologias e sua avaliacdo
constante? Ou quais as influéncias do mesmo sobre a escola, os professores e a
comunidade? E o que pretende-se falar a seguir. Este quadro compde o conjunto de
problemas desta pesquisa.

Como foi possivel observar, nos topicos das entrevistas supracitadas, o interesse
pela profissdo docente se deu em muitos casos como uma espécie de heranca familiar, cuja
influéncia de pessoas da familia (em especial a mae) sdo marcos fortes para esta atividade
ou ainda a escolha profissional se deu por meio, também, da auséncia de outras alternativas
de trabalho na regido onde vivem, sendo a docéncia uma das poucas atividades possiveis
de desenvolver.

Destaca-se que este aspecto € significativo na atuagdo docente, seu desempenho e
perspectiva profissional, no caso da educacdo no campo e desta pritica docente as
problemadticas nesta escolha de atividade podem ser agravadas por conta da falta de

perspectiva em outras dreas de atuacgao.

A Formacao Continuada: contextos de aprendizagens e desenvolvimento

A formacao do individuo, como dito anteriormente, tem diretamente haver com o
percurso social do individuo. A passagem pela graduagdo, pds-graduagdo e programas de
formacdo vinculados e atrelados ao municipio. No que se refere a formacdo dos sujeitos,
levou-se em conta se 0 mesmo possui graduagdo, qual a graduacio, o ano em que O curso

foi finalizado, a institui¢do de ensino onde o titulo foi obtido. Os mesmos itens foram
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investigados para a pds-graduacao (exceto o ano de finalizacdo, pois, praticamente, todos
ainda cursavam o curso), o tema da especializacdo, a instituicdo fomentadora e assim por
diante.

De todos os agentes pesquisados, sete ndo possuem um curso superior. Um nimero
relativamente grande, significando, aproximadamente, 30% dos docentes que participaram
da formacdo do Programa Escola Ativa no municipio de Buriti (MA). Na realidade aqueles
com mais tempo de profissdo também tiveram interesse em buscar uma graduacdo em
Pedagogia e num dos casos, o Sujeito 4 que possuia 29 anos de profissdo também estava
dando continuidade com duas pds-graduacoes.

Dos treze que conseguiram se graduar nove o fizeram pelo curso de Pedagogia
(sendo uma pessoa tendo feito o antigo curso "Normal Superior") e quatro em Letras. Isso
demonstra também a busca por um desenvolvimento dentro da profissdo, seja por
exigencias legais, necessidade para desempenhar o trabalho ou por interesse na carreira.
Para No6voa (1992, p. 26) “O desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos
professores passa pela producdo de saberes e valores que deem corpo a um exercicio
autbnomo da profissdo docente”. Nesse sentido, deve haver o encorajamento na
profissionalizacdo, por meio de investimento, de planejamento e experiéncias
significativas. Sobre esta perspectiva,

As experiéncias de vida e o ambiente sociocultural sdao obviamente
ingredientes-chave da pessoa que somos, do nosso sentido do eu. De acordo
com o ‘quanto’ investimos O nosso ‘eu’ no nosso ensino, na nossa
experiéncia e no nosso ambiente sociocultural, assim concebemos nossa
pratica. (GOODSON, 2007, p. 71)

Ainda sobre os que concluiram o curso, nove concluiram nos dltimos trés anos (a
partir de 2010). Dois se graduaram no ano de 2002. Ainda ha dois casos em que o

professor esta concluindo o curso.

146



Quadro 7 — Formacao dos Professores do PEA de Buriti (MA)

Docente |  Curso Ano de IES P6s IES
conclusdo

1 Pedagogia 2012 ISESPI PIC/ MILP IESF
2 Pedagogia 2012 UNITINS - -

3 Letras 2010 FAP MLP IESF
4 Pedagogia 2011 FAP PIC / MILP IESF
5 Pedagogia 2012 ISESPI PIC / MILP IESF
6 Letras 2010 UNITINS - -

7 Pedagogia 2012 UNITINS - -

8 - - - - -

9 Pedagogia 2012 FAEL - -
10 Letras 2002 UNITINS - -
11 Normal 2002 UNITINS Psicoped / CDES / LP IESF
12 Pedagogia | Em curso FAEL - -
13 - - - - -
14 - - - - -
15 - - - - -
16 - - - - -
17 Letras 2010 UNITINS LPeL FAIBRA
18 Pedagogia | Em curso FAEL - -
19 - - - - -
20 - - - - -

Fonte: Elaborado pela autora com base nas entrevistas.

As instituicdes pelas quais os sujeitos se formaram foram, a saber: seis pela
Fundagdo Universidade do Tocantins (UNITINS), trés pela Faculdade Educacional da
Lapa (FAEL), dois pelo Instituto Superior de Educacdo do Sul do Piaui (ISESPI) e dois
pela Faculdade do Baixo Parnaiba (FAP). De todas essas instituicdes, apenas uma é
maranhense e os alunos fizeram cursos regulares (FAP, do municipio de Chapadinha). Os
cursos dos demais foram feitos na modalidade Ensino a Distancia, por universidades de
outros estados.

Dos treze sujeitos graduados, seis possuem pods-graduacdo, todas lato sensu.
Desses, dois possuem uma especializacdo, trés possuem duas especializacdes € uma possui
trés pods-graduacdes. Os pds-graduados possuem as seguintes especializacdes: 1) trés
graduadas em Pedagogia possuem os mesmos cursos: Psicopedagogia Institucional e

Clinica e Metodologias Inovadoras da Lingua Portuguesa; 2) uma professora graduada em
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Letras possui o curso de Metodologia da Lingua Portuguesa e uma outra, também formada
em Letras possui a especializacdo em Lingua Portuguesa e Literatura; 3) por fim, a
entrevistada com curso Normal superior é a que possui maior nimero de pds-graduagdes:
Clinica e Docéncia do Ensino Superior, Psicopedagogia e Lingua Portuguesa.

As institui¢cdes que ofertaram os cursos onde os pesquisados fizeram suas pds-
graduacdes foram o Instituto de Ensino Superior Franciscano (IESF) e a Faculdade
Integrada do Brasil (FAIBRA). Essas informag¢des mostram que os professores, cada vez
mais, buscam uma qualificagdo profissional, seja através da graduagdo, seja via pods-
graduacdo, pelos cursos de especializacdo ofertados por instituicbes de fora suas
localidades, disponiveis em fins de semana e distancia.

Seja pelo fator financeiro (aumento salarial), seja pela satisfacdo em obter um titulo
superior ou mesmo pelas pressdes exercidas na legislacao nacional que exige formagao em
nivel superior, percebe-se que os professores da Educagdo do Campo buscam o curso
superior mais intensamente, especialmente nos utltimos anos.

Dos entrevistados com menos de quarenta anos, um total de dez, apenas um nao
possui uma graduacdo. Ja4 dos dez com mais de quarenta anos, seis nao tem um curso
superior. Tal dado leva-nos a indagar se os agentes estdo em busca dos titulos por possiveis
ganhos financeiros ou pela vocacio académica. Em um mundo cada vez mais competitivo,
um titulo de terceiro grau € vital para a insercdo em determinados postos e a docéncia, seja
ela em qualquer local, ndo foge a essa questdo. Porém, “A origem sociocultural ¢ um
ingrediente importante na dinamica da pratica profissional.” (GOODSON, 2007, p. 72) e o
“estilo de vida do professor dentro e fora da escola, as suas identidades e culturas ocultas
como aspectos que tém impacto sobre os modelos de ensino e sobre a pratica educativa”
(GOODSON, 2007, p. 72)

Normalmente, no decorrer das falas essa trajetéria parece ser ardua e longa, mas
muito necessdria. Tal como fala do Sujeito 7 que destaca a progressao de sua formagdao no

decorrer do tempo:

Sujeito 7: Minha formacdo quando eu comecei, eu sé tinha o gindsio, ai
comecei a lecionar em 85 e passei a caminhar aqui para Buriti. Na zona
urbana, na época eu morava no interior e de ld pra cd eu fiquei estudando
até agora me formar em pedagogia, nunca parei. E também comecei
estudando a noite e tinha os treinamentos que era os cursos de Formagdo
Continuada, os PCN e tinha também salto para o futuro que era um
programa muito bom, tenho vdrios certificados e eu vinha do interior
estudar. Agora ndo que eu jd moro aqui na cidade eu fiquei mais perto, mas
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sempre eu vinha distante. Ensinava ld porque morava ld e apds um bom
tempo eu mudei aqui pra zona urbana e daqui continuo ensinando no
interior, jd consegui minha formagcdo em pedagogia.

A primeira andlise a este trecho de entrevista se dd por conta da rotina de estudo
enfatizado pelo Sujeito 7 pois, como estd destacado em seu relato, 0 mesmo veio da zona
rural (como mostra o detalhe grifado) e estudou no cidade iniciando um ciclo de
aprendizado que até o momento da entrevista estava na ativa.

Essa fala da docente aponta o longo e doido periodo da formacdo, a caminhada, as
noites acordadas, como se cada etapa fosse uma vitéria simbolizando o quanto a Formacgao
Continuada representa etapas significativas de sua vida, mas o tempo todo fala do sujeito
remete a uma ideia do seu proprio interesse e interacdo com a atividade docente o que pode
despertar a busca por uma instituicdo que fomente essa participacdo, sem, necessariamente,
esperar pela disponibilidade do poder publico, assim pode-se destacar duas logicas, da
procura e da oferta, entre professores e institui¢des que colaboram com a formacao.

A Formacao Continuada deve ter significado, principalmente, no modo de entender
o exercicio e o papel do ser professor mediante ao trabalho. Segundo N6évoa (1992, p. 09)
“Nao ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacao pedagdgica sem uma
adequada formacdo de professores”. Assim, “conjugar a ‘légica da procura’ (definida pelos
professores e pelas escolas) com a ‘logica da oferta’(definida pelas instituicdes de
formac¢do), ndo esquecendo nunca que a formagdo € indissocidvel dos projetos
profissionais e organizacionais.” (N()VOA, 1992, 31).

Como descreve o Sujeito 7, que resolve seguir sua carreira e caminhar aqui pro
Buriti (MA) e andar entre zona rural e zona urbana desde 1985 (na época eu morava no
interior e de ld pra cd eu fiquei estudando) e ela apenas possuia o antigo ensino médio,
com o tempo conseguiu sua graduacdo em pedagogia (nunca parei). Fez os cursos
promovidos pelo governo federal, tais como “Um Salto para o Futuro”, um dos marcos

referenciais para a educagdo a distancia na década de 90 que se descreve a seguir:

O programa apoia-se em material impresso, enviado com antecedéncia aos
cursistas ¢ em transmissdes televisivas nas quais sdo utilizados videos
versando sobre os temas da aula e veiculados comentdrios de especialistas
sobre os contetidos abordados. Possui também uma parte interativa em que
os especialistas debatem com a audiéncia respondendo ao vivo, questdes
formuladas via fax e canal de voz. Essa interatividade nao se limita,
entretanto, a0 momento da emissdo. Os telealunos podem, no decorrer do
curso, enviar fax e corresponder-se com os especialistas para formular
questdes, sugerir debates, tirar d'vidas. Na sua parte final, os programas
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incluem sugestdes sobre atividades que os professores podem desenvolver
em sala de aula, tendo como referencial as discussOes tedricas transmitidas.
(BARRETO, PINTO, MARTINS, 1999, p. 87)

O programa traz a ideia de uma Formacdo Continuada do professor alfabetizador,
muito importante para a Educacdo do Campo, sobretudo, em virtude das formagdes
incipientes e, talvez, até inexistentes. Dedicando-se, sobretudo, aos conteidos do antigo
Ensino Fundamental, 1? a 4* séries.

E possivel perceber a importincia também da educagdo a distancia na formacdo
destes profissionais, como citado no depoimento acima o docente buscou novos horizontes
quanto aos estudos e dada as dificuldades de acesso e permanéncia de um curso presencial
faz uso, ja na década de 1990, de um recurso que tem ganhado grande expansdo nas
universidades brasileiras, a educacao a distancia.

Jaime Giolo (2008) apresenta um trabalho interessante sobre o histérico da
educagdo a distdncia no Brasil, o crescimento da legislacdo e organizacdo desta
modalidade de ensino (que se dinamizou fortemente com uso do computador e da internet,
ganhando ambientes virtuais de aprendizagem, recursos proprios € uma subsecretaria no
Ministério da Educacao).

A Formacao Continuada pode, por sua vez, ser entendida a partir do fluxo continuo
das informagdes obtidas, dos periodos de didlogos com vdrias instituicdes, da interacao
com diferentes grupos, ou seja, os trés principios de Antdnio Novoa: o desenvolvimento
pessoal, o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento organizacional, comentado
anteriormente. Destacando estas dreas do desenvolvimento apontadas por N6ovoa é possivel
também dialogar com a teoria do desenvolvimento humano de Brofrendnner (2002), pois o
sujeito ndo apenas sofre uma influéncia passiva do seu contexto, mas também exerce uma
atuacdo sobre ele modificando-o. E € no sentido dessa Formacdo Continuada e seu

enriquecimento profissional e pessoal que o Sujeito 2 acaba evidenciando:

Sujeito 2: O que nds devemos ter um conhecimento sobre a vida cotidiana
do aluno porque a nossa funcdo ld é orientar cada um a se sobressair.
Como? Aprender a conviver com os acontecimentos didrios né, como, por
exemplo, com o desenvolvimento econémico da zona rural é bem diferente
da zona urbana, entdo os saberes que os professores devem ter os saberes
que o professor da zona rural deve ter é fundamenta, né?

Nesta fala o sujeito destaca que deve haver uma capacita¢io que promova a

interacdo entre o profissional de educacdo e a realidade do aluno que este ensina, com
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énfase na sua fala para o aprendizado com o dia a dia aproveitar-se daquilo que faz parte
da rotina no meio rural e promover o conhecimento, isto é, a necessidade de dialogar com a
linguagem, vivéncia e experiéncia do alunado do campo, que tem praticas especificas, um
conhecimento de mundo com suas respectivas equivaléncias. E isto que o sujeito destaca
como conhecimentos didrios, abordando os contetidos académicos formais de maneira a
promover uma aproximacdo e interesse de saberes que sdo formalmente estabelecidos
pelos curriculos, mas também conhecimentos que compde a riqueza cultural, social e
econOmica das especificidades deste aluno.

No entanto, ainda falta muito quando se trata de adequar o curriculo para a
realidade do aluno do campo, uma discussdo sobre este aspecto € apresentada no
documento onde se destaca a luta de povos do campo por uma educacdo justa e de
qualidade, inclusive com apoio do Movimento Sem Terra. Os autores deste documento
defendem que a escola do campo reforca ainda a logica do mercado na medida em que
seu curriculo reproduz um modelo de desenvolvimento de agricultura que legitima o
paradigma utilitarista.(FOERST, 2008, p. 6) Sendo assim, é interessante refletir sobre
como esta Formagao Continuada vem sendo preparada, quais seus objetivos € metas para o
processo educacional tendo o alunado como foco central dos resultados serem obtidos.

Na Formacdo Continuada € o “aprender a conviver com os acontecimentos didrios”
e os espacos de Formagdo Continuada, sdo espacos que proporcionam didlogos,
interlocugdes entre os sujeitos participantes — € assim que existe uma troca de experiéncias
entre esses professores. Os professores da Educag¢ao do Campo, de turmas muitisseriadas
aproveitando-se de um espaco de trocas constituido para falar de outros contetdos, mas
que como fala Antdonio Ndvoa, “é preciso fazer um esforco de troca e de partilha de
experiéncias de formacdo, realizadas pelas escolas e pelas institui¢cdes de ensino superior,
criando progressivamente uma nova cultura da formacdo de professores.” (NOVOA, 1992,
p- 30)

Portanto, mesmo em momentos em que os debates priorizados por determinado
curso de formacdo possam nao enfocar a Educacdo do Campo ou a realidade de
multisseriados, ainda assim cria-se um ambiente de troca de experiéncias de forma ativa,
através do qual pode-se chegar a solugdes para problemas em comum, afinal, os
“professores tém de ser protagonistas activos nas diversas fases dos processos de
formacdo: na concepgio e no acompanhamento, na regulacio e na avaliacdo.” (NOVOA,

1992, p. 30).
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E, por isso, o Sujeito 5, quando questionado se houve algum outro programa que
discutisse a Educacdo do Campo, o sujeito articula entdo um didlogo com a pesquisadora
através do qual contatou-se que, embora tenha sido destacado nas respostas que o curso
ofertado, sobre essa temadtica, foi o pro-letramento, ocorrido antes do PEA, pode se
concluir que mesmo ndo sendo um programa direcionado para educagdao no campo, este

deu um importante auxilio para classes multisseriadas, conforme reafirma-se a seguir:

Sujeito 5: O Pro-Letramento também auxiliou bastante foi antes na escola
ativa entdo por isso que eu jd tinha uma nog¢do de trabalhar com
multisseriada. [...] ele facilita também que ao meu ver numa forma de
trabalhar em grupo compartilhando os conhecimentos.

E assim, que até mesmo o Pré-Letramento, que envolve o aprendizado da escrita e
da matematica aparece com as possibilidades de didlogo para Educac¢do do Campo. Para o
Sujeito 5, o Pro-Letramento facilita, pois proporciona uma “forma de trabalhar em grupo,
compartilhando conhecimentos.” E na intera¢do com os principios, com os acontecimentos
diarios e com a disponibilizacido de programas como Salto para o futuro, Pré-letramento e
Programa Escola Ativa que esses professores se transformaram e continuam lutando, e é
por isso, também, que o sujeito 7 diz — “nunca parei”.

Destaca-se ainda, que os sujeitos apresentam algumas visdes contraditérias sobre a
Formacao Continuada, onde a mesma € apresentada como muito eficaz e importante e
outros momentos € mostrada como insuficiente. Ao ser questionado sobre avaliacdo que
faz da Formacdo Continuada para professores no campo e sobre a implementacdo do

programa na Formacdo Continuada especifica o Sujeito 5 aponta:

Sujeito 5: E esse ultimo deixou a desejar porque nds ndo tivemos acompanhamento
entdo ele ndo td suprindo a necessidade, a demanda porque tudo na vida fazendo
aleatoriamente sempre deixa fica um vazio e esse ano foi assim. [...] E como eu
falei o acompanhamento ndo é suficiente assim entdo como é que eu posso avaliar,
a Formacdo Continuada foi um dos suportes muito grande pra gente porque até
entdo nos ndo tinhamos o conhecimento de lidar com essas situacdo e nos
trabalhdvamos de qualquer jeito e essa situagdo a partir dai agente jd comegou a
ter subsidio para trabalhar melhor entdo ela facilitou muito.

O Sujeito 5 destaca que na ultima formag¢do o acompanhamento foi insuficiente,
muito embora a mesma destaque que a formacdo tem o papel de promover a troca de
experiéncias, compartilhar e oportunizar o reconhecimento dos erros. Questionada ainda
sobre as possiveis dificuldades na Formacdo Continuada o entrevistado destaca que a

implanta¢do da metodologia diferente tornou-se um desafio.
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Ainda no que tange a formacdo dos professores os sujeitos destacaram em seus
relatos, quando questionados acerca da Formacdo Continuada, como ela ocorria, seus
referenciais tedricos € como era avaliada, a relevancia dos encontros semanais e onde eram
debatidas as melhores maneiras de ensinar e onde inovagdes tematicas compde o espaco de
discussiao dos docentes, uma das discussoes se deu em torno dos Parametros Curriculares
Nacionais mais especificamente sobre os Temas Transversais que t€m como objetivo ser
de natureza interdisciplinar e multisserial, promovendo um ensino contextualizado e com
uma visdo dos contetddos de forma mais dinamica.

Os temas transversais estdo divididos em cinco grandes eixos norteadores, a saber:
Etica; Pluralidade Cultural; Meio Ambiente; Saide; Orientagdo Sexual e ainda conta com
espaco para a insercdo de temas locais. O documento de apresentagdo dos PCN’s mostra
que os temas transversais foram estipulados para tratarem de questdes sociais € que estao
para além das temdticas convencionais apresentadas nas propostas curriculares, destaca
ainda que estes conteiidos ndo podem ser trabalhados isoladamente e que ha a necessidade
de promover o didlogo com a realidade do aluno, este € o grande objetivo desta proposta
com os temas transversais. A op¢ao pela transversalidade promove o didlogo de todos estes
temas justamente para haja a interlocucdo com os contetidos convencionais e questdes da
atualidade. (BRASIL, 1997)

A Formagdo Continuada promovida pelo Programa Escola Ativa, no municipio de
Buriti (MA), também foi alvo de criticas, por exemplo, o Sujeito 9 faz uma interessante
observacdo para o tempo de disponibilidade e realizacdo destas atividades de formacao
propostas pelo programa. Ele destaca que, apesar de interessantissimas, o volume de
material disponivel para leitura e estudo era incompativel com o tempo que os professores
e tutores tinham para efetivar os estudos, sendo assim muita coisa ficava sem ser abordada
adequadamente ou sem ser discutida em grupo, destaca que nem todas as dificuldades
eram atendidas.

Tais afirmacOes se configuram como uma preocupagdo, pois a Formacdo
Continuada ndo estaria atendendo plenamente a sua fun¢ao juntos aos docentes. Sobre essa
questdao Libaneo (2008, p. 230) lembra que “a formagdo em servico ganha hoje tamanha
relevancia que constitui parte das condicdes de trabalho profissional.” E enfatiza dizendo

que:

Os sistemas de ensino e as escolas precisam assegurar condigdes
institucionais, técnicas e materiais para o desenvolvimento profissional
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permanente do professor. Especialmente, € imprescindivel assegurar aos
professores horas remuneradas para a realizacdo de reunides semanais,
semindrios de estudo e reflexdes coletivas, onde possam compartilhar e
refletir sobre a prdtica com os colegas, apresentar seu trabalho publicamente
(contar como trabalham, o que funciona, as dificuldades, etc) reunir-se com
pais e ouros membros da comunidade, participar da elaboragdo do projeto
pedagdgico-curricular (LIBANEO, 2008, p. 230).

Os sujeitos 9 e 11, ressaltam que no processo de formagao o destaque € maior na
relevancia do sentido de aprimorar a metodologia, foram os aspectos metodolégicos do
programa que contribuiram para que o trabalho em turmas multisseriadas fosse
desenvolvido sem muitas dificuldades e obtivesse sucesso inserindo o uso de monitorias
em sala.

Tais monitorias funcionam da seguinte maneira: os alunos que ja alcancaram um
nivel de conhecimento mais elevado sobre determinado tema auxiliam outros que ainda
ndo obtiveram o mesmo €xito, esta tarefa de acompanhar os alunos mais necessitados de
ajuda colabora em vdrias frentes para que a turma funcione bem, pois onde antes o quadro
era uma turma divida em grupos avancados e outros atrasados, gerando ociosidade por
parte daqueles que o docente ndo estava acompanhando foi substituido por uma turma que
ainda tem suas diferencas de niveis, mas todos os integrantes estdo ocupados e possuem
uma fungdo. Esta estratégia promove a dinamica tao necessaria no ensino.

Assim, em linhas gerais, é possivel identificar que a Formac¢do Continuada levou
aos docentes em impacto na sua qualificacdo de preparagcdo, no trato com os alunos e
desenvolvimento dos trabalhos, confirmando que “A formacdo de professores pode
desempenhar um papel importante na configuracdo de uma nova profissionalidade docente,
estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma
cultura organizacional no seio das escolas”. (NOVOA, 1992, p-2)

Os entrevistados que apontam para as sensibilidades que a Formacdo Continuada
proporcionou, melhorando a visdo de mundo e o préprio tratamento com os alunos, o
entrevistado 11, por exemplo, destaca que aprendeu a trabalhar também com o importante
auxilio dos pais e/ou responsaveis para conhecer melhor a crianca, seu lado afetivo e as
implicacdes de suas vidas no rendimento escolar. O entrevistado 12 também aponta em sua
entrevista que através dos encontros de Formagao Continuada conseguiu enxergar melhor

as dificuldades enfrentadas pelos alunos e proporcionou uma maior humaniza¢do no

processo ensino-aprendizagem. Para Libaneo (2008):
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A Formacdo Continuada é outra das funcdes da organizagdo escolar
envolvendo tanto o setor pedagdgico como o técnico e administrativo. A
Formacéo Continuada € a condicéo para a aprendizagem permanente e para o
desenvolvimento pessoa, cultural e profissional de professores e
especialistas. E na escola, no contexto do trabalho, que os docentes
enfrentam e resolvem os problemas, elaboram e modificam os
procedimentos, criam e recriam estratégias de trabalho e, com isso, vdo
promovendo mudangas pessoais e profissionais. (LIBANEO, 2008, p. 227)

Muitas vezes o ambiente escolar colabora apenas para disseminar o individualismo
num processo de educagcdo bancdria voltada para os interesses capitalistas e pouca
valoragdo no ensino. A educacdo mais humanizada (citada pelo Sujeito 12 em sua
entrevista) € aquela que vai pensar a histéria de vida dos sujeitos e usar os conteidos para
ensinar valores e ndo ensinar apenas o conteido por si mesmo vazio de sentido. Abaixo
destaca-se um trecho do depoimento do Sujeito 9 acerca das contribui¢des da formacao
que participou:

Sujeito 9: Olha, pra falar a verdade todo comeco de trabalho vocé tem suas
dificuldades, mas com esse programa de Formacdo Continuada ele veio
esclarecer algumas diividas e hoje eu me sinto um profissional, mais é mais
sei ld, capacitado e... Pra exercer essa funcdo com multisseriado. Olha, hoje
eu me sinto melhor profissionalmente, sou mais organizado, mais... Sei ouvir
mais a dificuldade da familia, aprendi a ser um profissional mais
responsdvel. A principal experiéncia dos mecrocentros era isso, essa troca
de experiéncia, troca de experiéncia, trocando as ideias para que possamos
melhor desenvolver mais ideias né?! Experiéncia.

Uma autora que destaca esta preocupacdo de humanizagdo do ensino com
propriedade é Sampaio (2004, p. 34) ao afirmar que: “A educagdo nao pode restringir-se a
treinamentos ou apenas informacgdes. E necessdrio repensd-la e fazé-la servir a vida, a
realizacdo humana, social e ambiental”. Desse modo, a perspectiva de formacao deve ter
uma unidade, a docéncia estd intimamente relacionada ao desenvolvimento pessoal e
profissional do professor e do aluno. O aprender e ensinar sd@o dindmicos e interativos, e

atualmente,
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Eixo 2- O “‘saber” docente para a Educacao do Campo

O Programa Escola Ativa em foco: o posicionamento dos professores

O PEA ¢ o principal eixo norteador deste trabalho, visto que é um programa, que
em sua estrutura, apresenta uma Formacdo Continuada, que se constitui como espaco para
a formacao profissional dos docentes do municipio de Buriti (MA) em educacdo do campo
e metodologias de ensino de turmas multisseriadas.

Antes da ades@o do municipio de Buriti (MA) ao Programa Escola Ativa (PEA) os
professores, descrevem em seus relatos que ao trabalharem no meio rural, com criancas e
jovens do campo, desenvolviam metodologias aleatdrias, descrevem até que muitas vezes

nao tinham pleno dominio sobre as a¢cdes que tomavam nas aulas.

Sujeito 9: [...] antes ndo sabiamos como lidar com uma situacdo, por
exemplo, uma delas é que vocé hoje usa em classes multisseriada os alunos
que sabem um pouco mais a gente trabalha em grupo um auxiliando o outro
de uma forma que todos possamos somar essa metodologia.

Neste relato acima o docente foi questionado diretamente sobre se as metodologias
do programa teriam auxiliado na atuacdo em sala, ele se posiciona lembrando que antes do
PEA faltava instrumentalizacdo didatica para o modelo de ensino multisseriado. A
realidade descrita € resultado de um processo onde a formacgao destes docentes ndo estava
voltada para a Educacdo do Campo e metodologias para essas turmas tdo comuns nos
interiores. Pelo proprio vislumbre que se observou, das poucas pds-graduacdes feitas pelos
docentes que participaram do PEA em Buriti (MA), as pds-graduagdes que deveriam,
sobretudo, pensar realidades desses professores, nao o fazem.

A educacdo no campo tem especificidades e estas devem ser devidamente
respeitadas, conhecidas e estudadas afim de se tornarem importantes para o desempenho da
educacdo e nao entraves para a mesma. Como destacado acima hid no Brasil
desconhecimentos das realidades do campo, falta de interesse em estudar e pesquisar esta
modalidade de educacgdo especifica e ainda desinteresse do poder publico em financiar e
promover investimentos educacionais adequados a estes espagos.

O que o Sujeito 9 descreve, confirma o que dizem Ferreira e Brandao (2011, p. 12),
o descaso com a educagao no campo € uma problema histérico no Brasil e se estende até os

dias atuais. Estes autores também fazem um levantamento das leis que regem a educacio
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no campo e concluem que as mesmas ndo sdo pensadas na melhoria de vida das
populacdes supostamente beneficiadas.

A temdtica Educacdo no Campo deixa claro o descaso e forma com que os
governantes — elite brasileira — historicamente trataram a educacio voltada ao
campo denominada como educa¢@o rural. Na prética, neste inicio de século
XXI, nos movimentos e organizacdes sociais e na academia cientifica, a
educagdo no e do campo estd se contrapondo ao modelo urbano e tecnocrata de
educacdo, pois 0 modelo atual sé prepara os cidaddos para o trabalho sem se
preocupar com a cidadania, habitagc@o, relagdes sociais, cultura e formacao
étnico social (FERREIRA; BRANDAO 2011, p. 12)

Ademais, no processo de ensino e de aprendizagem, os saberes exigidos aos
professores que atuam no campo, segundo o Sujeito 17 €, conhecer a realidade do campo e
dos alunos. Assim, considerando os problemas ainda sd@o muitos e estdo na ordem da
necessidade de superagdo, e € essa caréncia que transforma o Programa Escola Ativa num

espaco inovador para debates. Como o Sujeito 2, no quesito sobre o PEA interpela:

Sujeito 2: Exatamente como é o objetivo do programa é como eu jd falei
anteriormente, mostra para os alunos que eles podem se sobressair ld no
campo. Entdo ele tem que conhecer a prdtica que até o momento pertence
aos pais né?! Como agricultura, por exemplo, entdo os livros as apostilas as
atividades que sdo oferecida pelo programa sdo voltadas pra essas
condicdes, pra essas situacoes, tdo tal o que é exigido que se trabalhe o que
conhece a terra é que se trabalhe agricultura. Que o aluno aprenda a
matemdtica, mas voltada pra vivéncia dele, né?! O que ele vé no dia, o que
ele vé os pais fazendo pra comunidade. Como que a comunidade vive, como
que a comunidade trabalha, entdo as atividades da escola ativa sdo sempre
voltadas pra vivéncia do aluno, né?! Por que desenvolvido no campo com o
objetivo, de que o aluno aprenda e valorize o que eles vivéncia. E ai chega o
momento, avaliando a implementacdo do programa escola ativa de acordo
no que se refere a Formac¢do Continuada, para educagdo do campo, vamos
dizer assim foi de grande ajuda, no momento em que nds melhoramos
nossas praticas noés comegamos, vé uma maneira mas inovadora, bom a
implementagdo do programa escola ativa no que se refere a Formacdo
Continuada para escola do campo, para educagcdo do campo acontece viu,
como eu jd falei as atividades, elas sdo voltadas para as fun¢des do campo,
entendeu especificamente as do campo, construgdo de hortas viu, voltada
mas pro campo, é como eu jd falei anteriormente é relacionada questoes
envolvendo agricultura, o conhecimento da terra questdo ambiental, como o
aluno aprender a conhecer como proteger, e como proteger o meio
ambiente, entdo é voltada as formagées continuada, sdo voltadas assim pra
Educacdo do Campo.

Este trecho supracitado apresenta justamente a visao de que a educagdo no campo
nao pode seguir o mesmo padrdo da educagdo urbana, pois os alunos vivem em realidades
diferentes, muito provavelmente a sua profissdo também serd relacionada ao meio rural e a

escola deve contemplar isso. O entrevistado aborda ainda, a perspectiva interdisciplinar, no
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sentido da consciéncia, no que envolve a subjetividade humana, nas trocas, no que une e
separa, no saber e no fazer. (SEVERINO, 2008)

Sabe-se que o nivel de dificuldades na escola campesina é cada veze maior, em
virtude de uma quantidade cada vez mais abrangentes de realidades sociais. Conforme
Libaneo (2011), quando ele fala que os niveis de dificuldades vivenciados por professores
estdo entre as dificuldades apresentadas dentro de sala de aula, as Politicas Publicas, as
condicdes fisicas do espaco de sala de aula e o saldrio. Entretanto, conforme os
entrevistados o programa parece preparar melhor o docente para as peripécias, tal como
também coaduna o Sujeito 6, indagado sobre os recursos do programa e relata algumas
contribui¢cdes do Programa:

Sujeito 6: Ah ela contribui muito né?! Porque através do programa escola
ativa a gente se organiza melhor para o trabalho e a gente aprende mais,
né?! E em cima desse nosso trabalho faz as diferencas né?! Com alunos de
vdrias séries. Com alunos de diferentes séries, mas os conhecimentos que
nos passamos para eles sd@o os mesmos.

Logo, conforme o Sujeito 6, o programa ¢é mais importante em termo de
metodologias que em termos de conteddos. Ja o Sujeito 3 também destaca que o material
fornecido pelos kits contribuiu muito para organizar 0 ensino nas escolas rurais,
uniformizar conteidos e linguagens abordadas pelos professores desta modalidade e
também para suprir uma caréncia de material de apoio de apoio para estes professores,

como descreve:

Sujeito 3: E com o programa foi que a gente comecou a trabalhar dessa
forma, porque eles mandam os kits, e esses kits a gente aplica em sala de aula,
eu, foi otimo. [...] o material muito bom também, a parte tedrica, porque serve
pra instruir, pra que possamos desenvolver os trabalhos dd sugestoes pra que
nos possamos desenvolver nosso trabalho em sala de aula e a questdo do
material que eles mandam para os alunos os livros, entdo... esses livros no
inicio a gente teve muita dificuldade porque assim, alunos quarto ano, outros
alunos segundo ano, outros no quinto ano, e no comego os professores
ficaram meio perdidos em como saber né organizar esse estudo na mesma
sala com livros diferenciados, entdo a gente foi um dos encontros pra ser
trabalhado essa questdo, e eles deram sugestoes de um dia, por exemplo,
colocavam uns alunos e trabalhavam aquele modulo ali, depois outro pra ndo
ficar trabalhando trés coisas na sala, entdo uma das maiores dificuldades foi
essa, mas a gente conseguiu depois si organizar e deu certo.

Percebe-se, mesmo com a fragilidade do sistema educacional, o descaso das
autoridades e de alguns professores em potencializar bibliotecas e acervos, os Kkits

elaborados no PEA tornam-se boas referéncias aos docentes. Com isto ndo se defende a
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ideia de que este material didatico por si sé € satisfatério, muito pelo contrério, estes
docentes sdo carentes de subsidios para estudo, planejamento e pesquisa que poderiam
tornar suas aulas muito mais proveitosas, relatam nas entrevistas que ainda usam do
improviso para conseguirem administrar suas aulas pesquisadas e contam uns com oS
outros em algum suporte tedrico e de material. Carlini (2004) destaca que contribuem para
uma “boa aula” a clareza das ideias e o conhecimento do que serd trabalhado; a
organizacdo e escolha adequada das maneiras de trabalhar as ideias; situagdes
estimuladoras, que incentivem a participagcdo e o envolvimento dos alunos.

Ainda refletindo sobre o papel do programa na realidade educacional e na visdao os
docentes de Buriti (MA), o entrevistado 04 quando questionado sobre como 0 mesmo V€ o

programa descreve que:

Sujeito 4: E... eu vejo como um programa que cria condi¢cbes para de
aprendizagem voltada a compreensdo da realidade social é... na qual a
crianca estd inserida e propondo o conhecimento as diferencas e
diversidades, etnias, cultural e etc., e também voltada para a valorizagdo do
profissional de educagdo escolar.

Claramente percebem-se algumas vertentes de acdo do programa pela fala deste
docente. Primeiramente no aspecto do apoio que o PEA parece representar ao docente
quando o mesmo se refere a ele como aquele que cria condigcoes, isto € oferece um
referencial, depois apresenta um sentido ja discutido aqui que é a preocupacdo com a
adequacdo do ensino e a realidade social do aluno e professor. Em seguida destaca a
atencdo para a preservagdo e respeito as diferencgas sociais, culturais, étnicas e por fim o
entrevistado ainda faz uma abordagem do programa com a valorizacdo do profissional.
Sobre estes dois dltimos tépicos dar-se algumas observacoes.

O foco do Programa Escola Ativa juntamente a identificacdo das diversidades
sociais, econdmicas, culturais, religiosas e étnicas e consequente valorizagdo das mesmas
parece ter deixado importantes marcas nos docentes entrevistados e ter contribuido para a
visao de mundo que estes mesmos docentes repassam aos seus alunos. Um bom exemplo
disso é que em quase todas as entrevistas € possivel identificar os registros de informagdes
ligadas ao respeito as diferengas, mas quando questionados de como este processo se deu e
quais minorias ou diferencas foram abordadas, pois ndo se tem nenhum registro acerca de

situacdes de conflitos ou entendimentos sobre questdes de género e homossexualidade no

contexto trabalhado aqui.
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Outra reflexdo feita no trecho citado acima diz respeito a valorizagdo de
professores. Dentre os elementos que promovem a valoriza¢do do profissional de educacdo
encontra-se possibilitar que o mesmo tenha condi¢des adequadas de exercer a sua profissao
de forma satisfatéria, isto aqui no Brasil ainda representa pauta nas lutas de reivindicagdes,
pois ainda se tem em voga a velha visdo de que a educacdo pode ser feita de qualquer
forma.

Embora a legislacdo nacional, efetivamente na Lei de Diretrizes e Bases para
Educacao Nacional 9.394/96, registre um passo importante para a valorizacdo docente e a
propria Constituigdo Federal da Republica Federativa do Brasil, de 1988, no artigo 206,
enfatize isto, o que se percebe na pritica € que estas leis sdo vagas e promovem uma
brecha para que politicos nao atuem no sentido de mudar esta situacao.

Para Dalila Oliveira (2007) os problemas na educacdo sdo tdo acentuados que
professores, ao longo de sua jornada, vao assumindo papeis e fun¢des que muitas vezes
ndo sdo seus, acarretando em mais demanda de trabalho e menos tempo para estudo. Ainda
de acordo com somente uma mudanga nas condi¢des de trabalho do docente para se mudar
o ensino (OLIVEIRA, 2007).

Pelos relatos dos entrevistados é claramente perceptivel que ainda falta muito para
que os mesmo se sintam plenamente valorizados e em condi¢des de trabalho adequados,
mas o fato de terem um acompanhamento permanente, por meio das capacitacdes, material
de suporte diddtico e um programa de apoio ja garantem acesso ao processo de
valorizagao.

Outro suporte oferecido pelo programa refere-se ainda aos trabalhos com alunos
que requerem auxilios especiais, o Sujeito 11 destaca que os conhecimentos veiculados ao
Programa contemplaram também subsidio quanto aos alunos com deficiéncia. Ao ser
questionado sobre as contribuicdes do Programa acerca da Formacdo Continuada no

Programa Escola Ativa o Sujeito 11 responde:

Sujeito 11: Olha, nem tudo a gente aprendeu na educacdo no campo, nem
tudo a gente aprendeu, mas pelo menos foi mais uma sementinha colocada,
no nosso saquinho de contetido, porque a gente aprendeu mais ou menos
trabalhar no campo lidando com as diferencas, lidando com criancas com
deficiéncias, portadoras de deficiéncias, entdo isso ai na escola ativa, que na
escola do campo a gente aprendeu muito com isso, mais ainda precisa muito
mais porque a gente tem que td habilitados para trabalhar na escola do
campo sempre recheados de conhecimentos novos, sempre inovando, porque
cada dia que passa chega um com dificuldades diferentes, entdo a gente tem
que td apto para receber essas criangas.
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Observa-se pelo depoimento que o sujeito pesquisado deixa evidente que os
problemas enfrentados pelos professores de Buriti (MA), dentro da sala de aula, eram mais
as faltas de metodologias que os contetidos, propriamente dito, e é justamente isso que o
Programa Escola Ativa tem como proposta de trabalho, oferecer suporte metodolégico aos
professores.

Quando questionados sobre as dificuldades encontradas nas aulas e as diferengas
entre as turmas seriadas e multisseriadas, os docentes sempre apresentam como problema a
questdo da disparidade entre os conteidos e o jogo de cintura que o docente deve
desenvolver para abranger todos os alunos de forma lddica, dindmica, criativa e

interessante. E como destaca o Sujeito 14:

Sujeito 14: Bom...é, com certeza, foi a convivéncia com diferentes situacdes,
com diferentes realidades de cada aluno, que como jd falei é bastante
complicado lidar com alunos de diferentes idades e realidades diferentes,
entdo eu aprendi muito com isso, posso dizer que enriqueceu minhas
proprias metodologias de ensino.

E possivel observar nas entrevistas que, apesar de algumas criticas, a satisfacao dos
docentes quanto ao Projeto Escola Ativa e o reconhecimento de que ele representa um
auxilio metodolégico e de conteido, mas ao mesmo tempo a capacidade de observacdo dos

professores sobre as limitagdes, como pode-se observar na entrevista abaixo:

Pergunta: Como vocé avalia a Formagdo Continuada dos professores do
campo na perspectiva do programa?

Sujeito 5: E esse ultimo deixou a desejar porque nds ndo tivemos o
acompanhamento, entdo ele ndo td suprindo a necessidade, a demanda porque
tudo na vida fazendo aleatoriamente sempre deixa fica um vazio e esse ano foi
assim.

Pergunta: E como vocé avalia a implementagcdo do programa na formagdo
continuada  especifica para educagcdo no campo, a implementagcdo do
programa que é especifico para a Formagdo Continuada pra formag¢do?
Sujeito 5: E como eu falei o acompanhamento ndo é suficiente assim entdo
como é que eu posso avaliar, a Formag¢do Continuada ela foi um dos suportes
muito grande pra gente porque até entdo nés ndo tinhamos o conhecimento de
lidar com essas situacdo e nds trabalhdvamos de qualquer jeito e essa
situagcdo a partir dai a gente jd comegou a ter subsidio para trabalhar melhor
entdo ela facilitou muito.

A sua representacao ainda se dd no sentido de um conforto psicolégico ao professor
do campo tendo em vista que muitos deles reclamam de se sentirem abandonados pelas

autoridades a propria sorte e sofrerem com o descaso dos mesmos. Para Imbernén (2009) a
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frutificacdo na educacdo depende de ‘“requisitos organizativos” e destaca as normas, as
adequacdes curriculares, a formacdo constante adequada, pensada e assegurada pelas
autoridades e a importancia do apoio da gestao.

Sujeito 9: Olha o programa foi bem, foi de fundamental importdncia no
nosso desenvolvimento, aprendemos com o programa vdrias metodologias e
nos tirou algumas dividas como lidar com as classes multisseriadas. O
programa tirou algumas dividas e nds tinhamos algumas dificuldades como
atuar em classes multisseriadas e o programa em si veio s6 somar e, por
iss0, Somos gratos.

Sujeito 18: Esse Programa trouxe bastantes beneficios para o pessoal aqui
do campo. E mais dificil entender que quando as criangas estdo ld sem apoio
ndo é como se tivesse. Entende?

Sujeito 19: Uma parte foi, no final muito corrido, o tempo foi muito pouco,
entdo eles tiveram que trabalhar, muito encima do outro, ndo deu tempo
suficiente pra que a gente pudesse... foi boa, deu pra gente aprender um
pouco... e por em prdtica os conhecimentos adquiridos na formagdo.

Sujeito 20: Bom, porque tudo que a gente aprende ld, o que a gente td
necessitando em sala de aula, porque as criangas elas sdo tnicas entdo a
gente tem que estd bem segura no que a gente vai falar, no que a gente vai
trabalhar, nas atividades que a gente vai colocar, entdo nos trabalhos em
grupos é isso ai.

Também ficou expresso no conjunto das entrevistas que ha um enorme desejo de
melhoria nesta modalidade de educagdo, os professores sabem da necessidade de maior
atencao do poder publico para com os discentes e comunidade escolar no geral. O PEA ¢
extremamente bem visto pelos professores enquanto uma possibilidade de curso de
formacao para os professores de Buriti (MA), como pode-se observar nas falas a seguir que

representam a maioria das respostas dos sujeitos.

A gestao de sala de aula e trabalho nas classes multisseriadas

A gestao de sala de aula e trabalho nas classes multisseriadas envolve vérios
aspectos administrativos e pedagdgicos e a mesma deve priorizar a participacao,
democracia, planejamento, divisdo de atribuicdes e a promog¢ao de um ambiente sauddvel e
nao despotico, partindo destes principios a gestdo em sala de aula também deve priorizar a
corresponsabilidade e coparticipacao de discentes e docentes no processo de ensinar e
aprender. Para que haja o exercicio adequado dessa gestdo também ¢ importante o
incentivo na Formacdo Continuada dos profissionais de educagdo, oferecendo suporte para
participacao em oficinas, grupos de estudo, semindrios, e etc.

E como destaca Vasconcelos (2004):
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Independe do local em que a escola esteja oferecendo o ensino (zona urbana
ou rural), é importante que a direcio da escola esteja pautada de
planejamento e de critérios qualitativos para que o ensino em qualquer
modalidade da educagdo basica ndo sofra prejuizos (VASCONCELOS,
2004, p.3).

A dindmica escolar esteja em qual modalidade estiver, deve vir acompanhada de
planejamento para uma adequada gestdo. O Programa Escola Ativa, através da politica de
promocao de formagdes continuadas aos professores, estabelece o contato de tutores,
gestores e professores na dinadmica de planejamento e organizacdo do ensino em escolas
rurais multisseriadas.

Os desafios sdo muitos, como destacam os professores nas entrevistas, como por
exemplo, trabalhar com o material diferenciado para o ensino multisseriado no PEA,
receber alunos em diversos niveis e realizar um trabalho de acompanhamento com todos.
No entanto o programa aposta da organiza¢do administrativa e pedagdgica, bem como com
o apoio da familia e comunidade escolar para a busca de em ensino de qualidade mesmo
que imerso em problemadticas tdo cruéis quanto a distancia, falta de recursos e tecnologia e

a desinformacao. Como se pode observar a seguir:

Sujeito 3: as dificuldades que a gente teve também foi assim, a questdo do
acompanhamento da familia na escola, a falta de apoio pedagdgico, a
indisciplina por parte dos alunos entdo a gente teve um pouco de
dificuldade, pra desenvolver uma aprendizagem como gostariamos, onde
todos aprendesse a ler a produzir e interpretar bem.

Sujeito 6: A minha maior dificuldade foi nos guias de aprendizagem dos
alunos, no comeco que eu achei muito dificil porque é uma metodologia
nova pra nos professores de Buriti foi esse.

Sujeito 18: Eu sempre fiz desse jeito, né? Com agrupamento de alunos,
porque ndo tinha outro jeito. Esses grupos ds vezes era por série ou por
meninos mais faltava sé algumas coisas que agora eu jd aprendi.

Muitos tedricos tém refletido sobre a pratica do professor e uma das questdes que
chamam atencdo pauta-se justamente na observacdo das novas funcdes do educador, Ivani
Fazenda (2005) destaca algumas destas novas exigéncias para o ato de educar, ela destaca
que o novo educador € aquele que: assume compromisso com o povo; recusa o imobilismo;
cara educagdo como problematizacdo, percebe que a educacdo acontece dentro e fora da

escola e ainda, se descobre autoridade.
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Nesse sentido, Tardif e Lessard (2008) apresentam algumas reflexdes acerca das
competéncias profissionais e suas qualidades essenciais € um dos destaques deste tedrico

se da na forma que os profissionais devem olhar a educacdo, e defendem:

Ora, € a escola que € o lugar privilegiado por exceléncia para redimensionar
os saberes dos quais sdo portadores os docentes e que manifestam na acdo
pedagdgica, assim, como nas concepgdes que dizem respeito aos processos
de ensino e de aprendizagem e que explicam uma série de comportamentos e
de atitudes. (TARDIF; LESSARD, 2008, p. 64)

O pensar do professor deve ser interdisciplinar e centrado nas possibilidades. A
escola € um espago para construir e ndo transmitir. Dentre as competéncias e qualidades do
professor, sobretudo do campo, deve estar a compreensdo o professor ndo € ensinador,
muito pelo contrério, por toda formacao e na sala de aula, a intencionalidade no ensinar e
no aprender estd presente. O contexto educativo é “mutdvel” (TARDIF; LESSARD,
2008), ainda que ndo seja em classes multisseriadas, o ensino e as aprendizagens sao
diferentes mesmo que a sala seja composta de alunos das mesmas séries. E o que declara o

sujeito a seguir:

Sujeito 20: Ele contribui de forma... porque é o professor, a partir do
momento que ele comega a trabalhar na Escola Ativa, no programa, ele traz
vdrios conhecimentos, entdo o professor, ele passa a aprender, com...
juntamente com as criancas, com o conhecimentos dele, ndo ele so, ndo
transmite ele também recebe, conhecimento da crianca de uma forma bem
natural, e espontdnea, ndo sendo forcado a nada, porque fica uma ensino
que deixa é... porque fica um ensino participativo, os dois lados participam
tanto o docente, quanto o discente, ndo é sempre a mesma coisa.

A exigéncia ao docente por intermédio de uma educacdo interdisciplinar e de
valoriza¢do das competéncias, significa que os docentes estdo (ou pelo menos devem estar)
envoltos da nocdo de que as disciplinas nao devem ser caixas empilhadas na cabeca do

aluno, pelo contrario devem obter constante didlogo. Para Ivani Fazenda:

Um pensar nesta dire¢do exige um projeto em que causa € intengdo
coincidam. Um projeto interdisciplinar de trabalho ou de ensino
consegue captar a profundidade das relagdes conscientes entre pessoas
e entre pessoas e coisas. [...] No projeto interdisciplinar ndo se ensina,
nem se aprende: vive-se, exerce-se. (FAZENDA, 2005, p.34)

Para Fazenda (2005), a interdisciplinaridade € marcada pelo envolvimento de todas
as partes do sistema escolar. E neste sentido que os professores devem transformar estas

salas em espacos que promovam o interesse em buscar novos saberes, isto €, devem
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promover a curiosidade com recursos adequados também tanto ao modulo de ensino, a
realidade em que aquela escola estd inserida e a caracteristica peculiar de ter em um
mesmo ambiente fisico e Unico professor alunos de variadas situacdes cognitivas, pois em

um mesmo horério, o professor atende criancas de 06 anos até 12 anos.

Usos de recursos didaticos pedagégicos nestas turmas

Outro aspecto apresentado pelos sujeitos foram os recursos didaticos que sdo
ferramentas usadas na educagdo e servem como ponte entre a acdo docente de mediar os
saberes e a pratica discente de aprendizagem, promovendo as adequacdes nas aulas,
facilitando a compreensao, refor¢cando o contetido abordado, ou seja, sdo meios que devem

auxiliar o professor.

O uso de materiais diddticos no ensino escolar, deve ser sempre
acompanhado de uma reflexdo pedagdgica quanto a sua verdadeira utilidade
no processo de ensino e aprendizagem, para que se alcance o objetivo
proposto. Nao se pode perder em teorias, mas também ndo se deve utilizar
qualquer recurso diddtico por si sé sem objetivos claros. (SOUZA (2007,
p-113).

Como o PEA lida diretamente com diferentes graus de desenvolvimento mental e
ritmos de aprendizagem busca oferecer uma diversidade de atividades para que o ensino e
aprendizagem sejam cognosciveis. Desta forma o incentivo e instrumentalizacdo do
docente quanto ao uso de recursos diddticos se faz uma constante nos documentos legais de
implantacdo do programa, € como se pode observar nas entrevistas, foi um foco de
destaque na versdao do programa na cidade de Buriti (MA). Um dos exemplos que se
destaca para exemplificar este incentivo e contribui¢do do programa aos docentes se d4 por
meio da fala do Sujeito 4, abaixo:
Sujeito 4: Contribuo bastante porque a partir dessas metodologias procurei

realizar e conduzir nossas novas atividades no sentido de mudar a realidade
da minha formagdo da educacdo dos meus alunos.

Segundo Carlini (2004, p. 125) na preparacdo da aula uma das regras é a “selecao
de recursos de ensino, adequados, atualizados e capazes de despertar o interesse € a
curiosidade dos alunos. E preciso encontrar a justa medida entre escassez e o excesso de

estimulos, visuais, auditivos, entre outros”. Tanto na Formacdo Continuada dos
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professores, como na sala de aula com os alunos, os recursos diditicos do PEA

desempenharam um papel bastante significativo, como descreve o Sujeito 3.

Sujeito 3: Na formacdo com os colegas, isso foi uma experiéncia muito boa
eu aprendi muito e também melhorei assim em sala de aula muito a questdo
dos recursos que eles mandavam a questdo dos jogos que eles que vem pra
crianga se desenvolver trabalhar com sucatas, valorizando aquilo que eles
tem que trabalhar e desenvolver o estudo através de desenvolver o
aprendizagem deles com material que vem os jogos pedagogicos. No que
ajuda demais os meninos gostam muito, entdo isso sim ter melhor e assim
pro proprio professor porque agente as vezes fica cansativo, td so ali
passando, entdo é assim... torna a aprendizagem mais prazerosa pra eles
porque agora a gente organiza na semana, dois dias pra brincar pra vocé
aprender brincando, ai vai ser o liidico em sala de aula.

Desse modo, se bem aproveitado os recursos diddticos promovem uma verdadeira
interacdo entre aluno e professor e auxilia na busca pela obtencdo dos resultados desejados
e objetivos propostos no planejamento (eles devem ser planejados com antecedéncia para
que tenha maior possibilidade de €xito). Na educagcdo campo os recursos sao ainda mais
necessdrios tendo em vista as dificuldades enfrentadas ndo s6 pela heterogeneidade das,
mas também pelas peculiaridades. No depoimento do Sujeito 7, as contribui¢cdes ficam

ainda mais evidente,

Sujeito 7: Eu vejo como um programa incentivador, porque ele é um
programa que ele vem acompanhado com diversas materiais pra melhor a
gente ensinar as criangas, tem o emborrachado, é livro diddtico, é biblioteca
de livro infantil, é muita coisa tem mais facilidade pra gente ensinar as
criangas apesar de ser multisseriada fica meio dificil lecionar e com esse
programa até os livros deles sdo bem mais fdcil pra gente ensinar, é tudo
assim numa mesma colecdo, uns livros bem assim visivel e também tem
muita capacitac¢do todos os anos, tem vez que é duas, trés vezes por ano, trés
capacitagcdo so pros professores da escola ativa pra melhor melhorar o
ensinamento dos alunos.

Relacao entre escola e comunidade

Diante do anteriormente discutido, indaga-se ainda, a fim de fazer um paralelo com
o apresentado até aqui, sobre o ensino em classes multisseriadas antes do programa e as
dificuldades da realidade de trabalho, o Sujeito 10 aponta como relevante, a valorizacdo da
parceria com a comunidade que pode ser um interessante instrumento no processo de

ensinar:

Sujeito 10: Era muito dificil porque a gente tinha que ter tempo
suficiente para trabalhar com as turmas diferenciadas, de acordo
com a série, ndo podia passar um assunto, muito avang¢ado para
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aqueles que jd estavam jd adiantados, e também ndo podia trabalhar
um assunto muito fraco com eles, entdo tinha que ser um assunto
diferente pra cada turma, isso atrapalhava muito. Facilitou mais
porque a gente trabalha por médulos e isso é uma forma de organizar
o ensino, entdo foi melhor pra eles porque eles tem mais tempo pra
aprender ... a gente divide, pela equipe pelos lideres e os lideres
ajudam a coordenar, ajudam no processo no hora de fazer as tarefas,
e fazer, de realizar as atividades, o professor que trabalha no campo,
ele tem que saber... os saberes sdo mais voltado pra comunidade,
porque a realidade da comunidade da zona rural, é diferenciada da
comunidade da urbana, entdo tem que ter uma forma diferenciada de
trabalho, ndo discriminando as criancas da zona rural, mais a gente
tem que trabalhar a realidade deles, do convivio deles. A gente tem
que valorizar é a cultura dele o conhecimento campesino deles que é
diferenciado da zona urbana.

Como o Sujeito 10 destaca, se a realidade da zona rural € diferenciada, deve ser
também diferente seu ensino, e uma das formas de garantir esta especificidade sdo
promovendo parcerias com a comunidade e aproveitando sua cultura.

Esta observacao é fundamental para que haja sucesso na instrucao formal no campo
(na verdade em todo processo educacional), pois somente agdes combinadas entre escola e
a comunidade escolar de seu entorno possibilitardo a educacdo reflexiva tdo almejada e
articuld-las com os principios para a educa¢do no campo onde busca-se: um ensino
reflexivo, centrado na problematizacio e interacdo, favorecendo a argumentacdo,
valorizando os conhecimentos dos alunos, incentivando a sua participacdo e diversificando
as estratégias de ensino. (Planejamento de Ensino na diversidade — educacdo no campo,
fev/2013) = outra maneira de citar

A relac@o escola e comunidade di-se também no que tange ao projeto politico-
pedagdgico, que em sua perspectiva contempla ja a interacdo com a comunidade, pais e/ou
responsaveis. O documento base de reformulacao do Programa Escola Ativa destaca:

N

A gestdo democritica do ensino publico corresponde a participacdo da
comunidade na elaborac¢do do projeto pedagdgico da escola, na definicdo de
prioridades e na organiza¢do de tarefas administrativas e na gestdao de recursos
da prépria unidade escolar, bem como ao cuidado com o patrimonio da escola.
Para o Programa Escola Ativa, a gestdo democratica encontra-se concretizada
no elemento curricular Colegiado Estudantil e nos outros instrumentos de
participagdo que chamam os estudantes a assumir responsabilidades ante a
escola e a comunidade, valorizando a experiéncia extra-escolar. (BRASIL,
2010, p. 22-23)

Assim, além de promover a participagdo da comunidade no entorno da escola o
projeto politico pedagdgico deve também estimular os/as alunos/as a exercerem papel de

responsaveis por sua escola. Para que a escola tenha objetivos satisfatoriamente alcancados
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a parceria entre escola, comunidade e familia e fundamental € por muito tempo um abismo
entre agentes da educacdo formal e agentes da educac@o informal praticamente nao
dialogavam, pois a escola era entendida apenas uma depdsito de alunos ou méquina de
conhecimento.

Na educacdo no campo a promocdo do intercambio entre organizagdo do trabalho
pedagégico, recursos diddticos adequados e didlogo entre escola e comunidade sdo
imprescindiveis para o estabelecimento de praticas educacionais dos professores mais
exitosas e diminui¢do na evasdo escolar, além de promoverem claras possibilidades de
melhoria da vida no campo. Utilizou-se um exemplo das entrevistas para citar como 0s
professores buscaram aprimorar e fazer uso daquilo que adquiriram por meio do PEA, com

reflexdo sobre a propria didética deste professor.

Sujeito 8: Ah, contribuiu através dos recursos, mudou através dos
recursos, que antes eu ndo tinha recurso hoje a escola ativa nos
oferece, nos dd os recursos e ai melhorou mais minhas prdticas
pedagdgicas na sala de aula.

Como foi possivel identificar, nas entrevistas (como por exemplo, a supracitada)
coletas no municipio de Buriti (MA), existe a preocupacdo por parte dos professores em
estabelecer didlogo com estas dreas e serem agentes neste processo que foi reforcado pela

metodologia de ensino do Programa Escola Ativa.

O Programa Escola Ativa e a perspectiva interdisciplinaridade

Quando levanta-se essa discussao fala-se, sobretudo, na funcao social da escola, no
debate sobre a interdisciplinaridade e a postura interdisciplinar, a educagdao ndo deve mais
ser apenas literdria e descontextualizada, o aluno necessita dialogar com conhecimentos

mais tteis, praticos, dindmicos e capazes de promover a tdo almejada aprendizagem.

Assim, a escola, no desempenho de sua fungdo social de formadora de
sujeitos histdricos, precisa ser um espago de sociabilidade que possibilite a
construgdo e a socializagdo do conhecimento produzido, tendo em vista que
este conhecimento nao é dado a priori. Trata-se de conhecimento vivo e que
se caracteriza como processo em constru¢do. A educacdo, como pratica
social que se desenvolve nas relacdes estabelecidas entre os grupos, seja na
escola ou em outras esferas da vida social, se caracteriza como campo social
de disputa hegemonica [...] Assim, a educagdo se constitui numa atividade
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humana e histérica que se define na totalidade das relagdes sociais.
(OLIVEIRA, 2011, p. 2)

Concorda-se que a educagdo e a sua forma institucionalizada devem, portanto
contribuir para a formacdo de cidaddos inseridos em seu contexto social. Para a educacao
rural o Programa Escola Ativa representa a possibilidade de promover cidadania,
contextualizada com a realidade dos alunos no meio em que vivem. E com o Programa
Escola Ativa que, conforme o Sujeito 2, possuimos uma melhor relagcdo com a Educagdo
do Campo. O jovem pode melhor relacionar o que aprendeu no curso, pode relacionar sua
vivéncia e os conteiidos apreendidos a niveis transversais. E o professor se prepara

melhor para as dificuldades do ensino no campo. E continua explicando:

Sujeito 2: [...] os alunos buscar na zona rural tem essa dificuldade porque é
preciso o aluno td sempre buscando pesquisar, e os meios de pesquisas sdo
bem limitados. Chega o momento até que certos contetidos tem que parar no
meio do caminho, porque ele vai buscar onde, né? Computadores na escola
tem mas ndo tem internet. Os livros sdo pra subsidiar essa pesquisa e ndo
sdo suficiente, né?

Embora sejam distribuidos livros didaticos, que sd@o produzidos enderecando-se ao
publico-alvo do PEA, estes acabam carregando o peso de uma producdo mercadolégica e
que também carrega a l6gica da identidade estatal que a produz. Sendo o grande referencial
(e muitas vezes os Unicos) de material para os professores do programa estes instrumentos
acabam por ser norteadores balizares que sofrem com processos de formacao e isolamento.

Tal fato torna-se uma questdo que merece atencdo e reflexdo € quanto ao uso
exclusivo ou restrito destes cadernos e nas veiculagdes dos ideais reforcados em suas
paginas. Nao se defende aqui que todos os processos ocorrem apenas por meio da
reproducdo, mas em larga escala acredita-se que dada as circunstancias nebulosas que a
Educagdo do Campo se acontece no Brasil estes manuais ou cadernos tornam-se os grandes
referenciais.

O depoimento do entrevistado chama atencdo para os recursos que promovam nos
alunos a busca por mais conhecimento e interacdo, quando o professor destaca a
problemética de quais subsidios vdo auxiliar docentes e discentes a novos saberes e
interlocugdes, logo vem a tona a auséncia de uma infraestrutura adequada que possibilite e
estimule a prética da pesquisa, leitura e mesmo autonomia dos alunos.

Vitor Paro (2000), em seu livro que analisa a escola publica no Brasil, chegou a

4 .

conclusdo que o ensino brasileiro € organizado para ndao funcionar adequadamente e
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justamente porque autoridades sdo desinteressadas quanto ao seu adequado fim. A
organizac¢do e planejamento (sobretudo de infraestrutura) com material e pessoal adequado
acabam se tornando uma utopia, pois o corpo docente e administrativo tem uma formacgao
para educacdo com uma linguagem e a0 mesmo tempo se deparam com escolas que ndo
fornecem suporte.

Nesta perspectiva, os docentes de turmas multisseriadas devem estar atentos para a
questdo da interdisciplinaridade, pois esta instrumentalizacdo pode tornar efetivo o
intercambio entre as varias turmas mediadas pelo mesmo professor e o eixo temético
envolvido por vdrias vertentes conceituais, bem como cita sobre o PEA, o Sujeito 10, [...]
os saberes sdo mais voltado pra comunidade, porque a realidade da comunidade da zona
rural, € diferenciada da comunidade da urbana, entdo tem que ter uma forma diferenciada
de trabalho, ndo discriminando as criangas da zona rural, mais a gente tem que trabalhar a
realidade deles, do convivio deles. A gente tem que valorizar € a cultura dele o
conhecimento campesino deles que é diferenciado da zona urbana

Considerando o que Ivani Fazenda destaca, o ambito da interdisciplinaridade em
sua conceituacao faz parte de uma visao mais ampla de sociedade e ciéncia, mas também
deve ligar-se a identidade curricular e pedagégica (2008). Maria Elisa Ferreira (2005) faz
ligacdo da interdisciplinaridade com a identidade e com a diferenca, levando em
consideragdo que ela se constitui na prépria dialética homem-mundo. Afirma ainda que:

A interdisciplinaridade, vista do ponto de vista estdtico, traria em si uma
visdo cartesiana de relacdo biunivoca sujeito/objeto, compreendendo pontos
de ligacdo entre os diferentes mundos humanos — do artista, do poeta, do
matematico, do historiador, do gedgrafo, do educador. Enquanto dinamica,
ultrapassaria a segmentagdo, recupera 0 homem da esfacelacdo e mutilagdo
de seu ser e do seu pensar fragmentados. (FERREIRA, 2005, p. 24)

Em concernente, Bueno (2007) etimologicamente define interdisciplinar como
“adj. Comum a duas ou mais disciplinas”. No que se propdoe o PEA, quando partindo do
principio de que através da Vivéncia de processos democrdticos e participativos, ha
promocao o “pensar”’ do professor na amplitude que € o ensino no campo e para 0 campo,
também se concretiza através do didlogo com vdrias fontes de conhecimento. A
interdisciplinaridade assume uma func¢ido muito além de completar os prefixos multi, pluri
e trans e estd diretamente relacionado a matéria, disciplina, conteido. “E o pensar
interdisciplinar parte do principio de que nenhuma forma de conhecimento é em si mesma

racional”. FAZENDA (2005, p. 17)
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Para Assumpgdo (2005, p. 24) “a interdisciplinaridade nomeia um encontro que
pode ocorrer entre os seres — inter- num certo fazer — com dade — a partir da
direcionalidade da consciéncia, pretendendo compreender o objeto, com ele relacionar-se,
comunicar-se”. A acdo humana € permeada de intencionalidade, subjetividade, enquanto
ser social, interativo, que comunica e principalmente que apreende na relacdo ““ homem-
mundo” ASSUMPCAO (2005). Assim como ratifica o Sujeito 17: As trocas de
experiéncias entre os professores, alunos, secretaria daqui e de fora é muito importante
para n6s. Muitas vezes nao temos, como posso dizer? Uma visao do que € tudo isso.

Cabe pontuar, portanto, que a Resolucao/CD/FNDE N° 35/2010, determina que a
Formacao Continuada deva estabelecer e contemplar os aspectos metodolégicos do ensino
ofertado pelo PEA, com os seguintes itens: Cantinhos da Aprendizagem — com espagos
multidisciplinares com material para pesquisa e experimentacdo; Colegiado Estudantil —
uma forma de estimular a auto-organizagdo e decisoes coletivas; Escola e Comunidade —
aproximacao e inserc¢do das atividades curriculares nas atividades didrias da comunidade, a
interdisciplinaridade, nesse contexto € o caminho para a construgdo, producao e efetivagio
da postura inteterdisciplinar.

Nesta perspectiva, o professor precisa “descobrir-se interdisciplinar”, ndo cabe
mais a visdo compartimentada, isolada produto da escola tecnicista. O profissional vive em
busca do equilibrio, ndo mais ‘“dominar conhecimentos especificos”, mas viver uma
experiéncia gratificante, proveitosa, para o mundo. Pefia (2005). O Sujeito 2 ilustra esse
contexto:

Sujeito 2: E o que nds devemos ter um conhecimento sobre a vida cotidiana
do aluno porque a nossa funcdo ld é orientar cada um a se sobressair como?
Aprender a conviver com 0s acontecimentos didrios, como por exemplo, o
desenvolvimento econdomico da zona rural é bem diferente da zona urbana,
entdo os saberes que os professores devem ter os saberes que o professor da
zona rural deve ter é fundamenta essa vivéncia do aluno, por ele ndo estd
buscando em outros municipios ou até na zona rural uma maneira de
sobreviver. Temos que ensina-lo a aprender a praticd-la a viver no meio
que ele tem na zona rural.

No processo de qualificacdo dos professores que participam do PEA, os Cadernos
do Educador e do Educando cumprem um papel de nortear o trabalho. De acordo com
Appel (2006) hd uma concepcdo quase que generalizante de que os professores da
educagdo multisseriada sdo mal formados e desatualizados, e para superar esta perspectiva
sa0 necessdrias medidas mais drésticas a fim de promover a dinamizagao de saberes entre

estes professores, a formagao académica e continuada também. Este estigma do isolamento
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e precariedade destes profissionais nao deve ser desculpa para uma divulgacdo
generalizada e consentida de que assim deve permanecer. Sendo assim, este autor chama
atencdo para a necessidade de intervencdes, estabelecimento de capital cultural e fim da
burocracia para alcancar este professor.

Nao se trata de saber ou ndo saber, a intersubjetividade, no sentido de reafirmar que
“os professores tém sua identidade pessoal e social que precisa ser compreendida e
respeitada” (GATTI, 1996). Desse modo, € imprescindivel adequar nas propostas
pedagogicas voltadas a Educacdo do Campo a Formacdo de Professores, a diversidade
cultural, os processos de interagdo e as transformagdes pertinentes ao contexto do campo,
tendo como base tedrica a interdisciplinaridade e o desenvolvimento humano dos sujeitos.

Portanto, a relevancia da Formagdo Continuada é largamente reconhecida e
difundida, no sentido de que promove uma melhor qualificagdo para o profissional de
educacdo e para desempenho das atividades didéticas, tendo por consequéncia resultados

mais satisfatérios e produtivos do programa junto a estados, municipios e sociedade.

Sujeito 3: Foi um excelente trabalho, uma excelente formacdo, pois
estimulou, é o alto aprendizagem dos alunos, através do trabalho em grupo
onde uns ajudam os outros até, nessas atividades, obtendo dessa forma um
melhor desempenho, e percebendo a importdncia do trabalho em conjunto.E
a gente, ¢ a funcdo do professor nas classes multisseriadas é monitorar a
sua turma de forma organizada, prazerosa, dando oportunidade aos alunos
para desenvolver atividades de forma autébnoma, assumir responsabilidades
pela sua aprendizagem, estimular a pesquisa, o questionamento, e a
capacidade de si desenvolver melhor as suas atividades no campo, porque a
gente atua ndo s6 ali, o trabalho do professor ndo td limitado apenas em
sala de aula, o programa escola ativa, ele possibilita nos também é de
interferirmos em termos de melhoria na comunidade nas suas prdticas, nas
atividades da comunidade, entdo a gente faz, foi bom ter acompanhamento
da familia na escola, a falta as dificuldades que a gente teve também foi
assim, a questdo do acompanhamento da familia na escola, a falta de apoio
pedagogico, a indisciplina por parte dos alunos, entdo a gente teve um
pouco de dificuldade, pra desenvolver uma aprendizagem como
gostariamos, onde todos aprendesse a ler a produzir e interpretar bem.

Os temas apresentados acima respaldam o trabalho pedagdégico no espago
educativo, segundo a perspectiva do Programa embora, tendo sua estrutura curricular
disciplinar, reafirmam a compreensdo para auxiliar a pratica dos professores numa
perspectiva de construir, participar, inferir e mostrar resultados, estimular a autonomia dos
envolvidos, desde a capacidade de avaliar e até a de ser avaliado, quer seja no ambito

profissional ou pessoal.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Art. 6° Sdo direitos sociais a educagdo, a saiide, o trabalho, a moradia,
o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a prote¢do a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituigdo.
(BRASIL, 1988)

De acordo com os debates e as discussdes sobre Politicas Educacionais, tem-se
buscado ampliar as discussdes téoricas e metodologicas, na perspectiva de compreender
suas especificidades e definir acdes de implementagdes por parte de Politicas Publicas
educacionais inclusivas. Na presente pesquisa, empreendida para o entendimento do
processo de Formacdo Continuada dos professores, direcionada por estrutura prépria do
PEA e resultante de uma acdo compartilhada entre Unido, Estados e Municipios, — em
atendimento a uma das questdes urgentes de Politicas Publicas eficazes que estdo no centro
das discussdes dos pesquisadores da drea da Educacdo do Campo e os movimentos
populares, que pensam e reivindicam Educacdo do Campo publica e de qualidade,
sobretudo, considerando o contexto socio- histdrico-cultural e geografico — evidencia-se a
importancia da Formag¢do permanentemente.

E por esta caréncia encontrada e, especificamente, pela organizagdo do alunado em
classes multisseriadas, que o desafio dos professores em ministrar aulas no campo torna-se
cada vez mais complexo. Nesse sentido, as politicas voltadas para a Educa¢do do Campo e
para as classes multisseriadas devem ser pensadas e construidas juntamente com as
comunidades rurais, considerando as singularidades e particularidades de cada localidade.

Um debate tedrico construido a partir dos varios projetos, programas e iniciativas
governamentais e ndo governamentais nao € necessariamente garantia que haja qualidade
na Educacdo do Campo, sobretudo, no Estado do Maranhdo, onde se encontra uma
quantidade significativa de classes multisseriadas e ainda, o [dcus desta pesquisa, que
destaca a um nimero elevado de adesdes de escolas ao referido Programa em estudo.

Considerando a realidade das classes multisseriadas na zona rural, pode-se refletir
sobre essas classes sob uma perspectiva que remete a necessidade de uma pratica educativa
que atenda a todos os alunos de forma efetiva. Percebe-se que estas situacdes exigem
reflexdo quanto a postura e as agdes realizadas pelo professor e pela equipe responsavel,
diante dos desafios que cercam o cendrio escolar, tornando essencial relacionar teoria a

prética aplicada, o que confirma a importancia de um processo de Formacdo Continuada,
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pensado e efetivado nos principios de acdo — reflexdo — acdo. Como afirma Freire (2001, p.
39), “o importante é que a reflexdo seja um instrumento dinamizador entre teoria e
pratica”.

Nesse contexto, como politica publica para a Educacdo do Campo, o Programa
Escola Ativa foi criado para combater a reprovacdo e a evasdo escolar dos alunos de
escolas rurais, especificamente, nas classes multisseriadas. A ades@o ao Programa Escola
Ativa € fruto de resultados de movimentos sociais e educacionais, conferéncias, debates,
entre outras acgdes, a fim de atender as especificidades e as peculiaridades da realidade
campesina, corroborando para avancos educacionais na area.

Porém, a implementa¢do da Educacdo do Campo em Buriti (MA), ainda precisa ser
redimensionada no que se refere aos conceitos do que € rural e o que € urbano, ao estigma
de inferioridade — alimentado pelas condi¢des geograficas, econdmicas, sociais e culturais,
e ao sentimento de desfavorecimento, aspectos que comprometem a efetivagdo de agdes,
como os Microcentros propostos pelo PEA.

As classes multisseriadas ndo podem ser consideradas uma anomalia no sistema
educacional. O contexto geografico e social no qual se configura essa condi¢do, no campo,
direciona o tratamento a demanda, que é cumprir o que estabelecido pela Constitui¢do, ou
seja, oferecer e proporcionar Educacdo de qualidade com equidade e valorizacdo da
cultura. E, numa perspectiva completamente aditiva, ¢ possivel a inser¢cdo da préatica
interdisciplinar, pois o papel do professor é fundamental no avango construtivo do aluno. E
ele, o professor, quem pode captar as necessidades do aluno e o que a Educagdo lhe
proporcionar. Entende-se que “a interdisciplinaridade do professor pode envolver e
modificar o aluno” (TAVARES, 2005, p. 30).

Na perspectiva do PEA, ndo se trata de niveis de cogni¢do, mas sim de um tempo
cronolégico e contextual no qual estes sujeitos estdo inseridos. Constituiu-se como politica
que viabilize e assegure o direito a uma Educagdo de qualidade, que ndo depende apenas
de um profissional qualificado, mas também de recursos, de sistematizacio e de
fundamentagdo adequadas. Além disso, os professores recebem Formacao Continuada para

atuarem no Programa, objeto deste estudo, que:

[...] deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autdbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacgdo participada. Estar em formag@o implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos € os
projetos proprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que € também
uma identidade profissional (NOVOA, 1991, p.25).
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Nesse sentido, o Programa Escola Ativa, teoricamente, apresenta-se como uma
proposta metodoldgica que visa a melhoria para a Educagdo no campo, por meio da
melhoria do desempenho de professores, alunos e comunidade, sendo o aluno o sujeito e o
colaborador participante do processo de ensino e de aprendizagem. Para tanto, utiliza
orientagdes de estratégias que motivem a construcdo de conhecimentos, a inovagdo em
recursos pedagdgicos diversos, foco na auto-aprendizagem, trabalho em grupo, o ensino
por meio de médulos e de livros didaticos especiais.

O relatério — um dos documentos analisados — é uma estratégia bastante positiva,
porem, deveriam constar em sua composi¢cdo avaliagdes dos professores, embora constem
nas pautas a leitura do relatério anterior. Anexar ou incluir as avaliacdes dos professores
sobre o processo de formagdo estimularia, dentre outras agdes, a pratica do registro, da
avaliacdo, da auto-avaliac@o e o entendimento do contexto no qual estdo inseridos.

Sabe-se que os elementos constitutivos do ensinar e do aprender precisam estar
integrados aos indices mundiais e, sobretudo, as relacdes de respeito as diferencas entre o
cendrio urbano e o rural. Desse modo, a presente pesquisa proporcionou subsidios praticos
para entender a formacdo de professores no Programa Escola Ativa, bem como possibilite
propostas de melhoria da Formacao Continuada do referido programa, buscando permitiu
analisar as possibilidades no processo de ensino e de aprendizagem para professores e
alunos atendidos pelo mesmo.

Contudo, sabe-se que ¢ imprescindivel adequar as propostas pedagdgicas voltadas a
Educacdo no Campo com a diversidade cultural, os processos de interagdo e as
transformagdes pertinentes ao contexto do campo. Portanto, comprovar a efetivagdo da
proposta do programa e o alcance das metas e dos objetivos ¢ um desafio que se faz
indispensavel, inclusive com o estabelecimento de uma proposta didatica interdisciplinar,
tendo em vista que esta € muito mais dindmica, inclusiva e até mesmo estratégica para
turma multisseriadas. A andlise seria como uma ferramenta fundamental, sobretudo,
porque a “interdisciplinaridade € uma atitude, isto €, uma externalizacdo de uma visdo de
mundo que, no caso, € holistica” (FAZENDA, 2005, p. 22).

Pelo pesquisado, percebeu-se que o PEA, antes de qualquer coisa, é um espacgo de
intensas reflexdes sobre as classes multisséries entre seus participantes, sejam eles
administradores, professores e alunos. Porém, as politicas definidas em ambito nacional no
Programa, na maioria das vezes ndo sao contempladas nas localidades por uma série de

motivos, como falta de estrutura das escolas, aprofundamentos dos estudos, cumprimento
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das etapas preestabelecidas, diminuto entusiasmo dos discentes com relacdo as aulas, entre
outros.

Dessa forma, apds andlise documental, pesquisa de campo in loco e andlise de
entrevistas com os professores envolvidos no PEA, percebeu-se que o mesmo constitui-se
importante ferramenta pedagégica no municipio de Buriti (MA), haja vista a cidade ter um
grande percentual de pessoas morando na zona rural, que encontram dificuldade de se
deslocarem para a cidade para obter niveis mais altos de escolaridade.

A Formacdo Continuada é efetivada também, pela troca de experiéncias, que &
entendida pelos sujeitos da presente pesquisa como estratégia importante para o
fortalecimento de suas agdes em sala de aula. No entanto, a perspectiva interdisciplinar,
proposta pelo programa por meio da reflexao e da sistematiza¢do dos conhecimentos, nao
se efetivou com aprofundamento, no que se refere ao contetudo especifico que caracteriza a
Educagdo do Campo, conforme descrevem os sujeitos em suas falas.

Registrou-se, por meio da pesquisa, que a relagdo teoria e pratica deve ser estendida
aos professores, considerando que “a atitude interdisciplinar € a ousadia da busca, da
pesquisa: € a transformagdo da inseguranga num exercicio de pensar, num construir”
(FAZENDA, 2005, p. 18).

Diante da realidade do municipio investigado, constatou-se um corpo docente
composto por maioria de profissionais que ja atuavam na zona rural antes mesmo da
implantacdo do programa na cidade, docentes que, em sua maioria, possuem formacao
académica e alguma forma de estudo continuado, como pds-graduagdo ou participacdo em
projetos governamentais. Os sujeitos da pesquisa, em sua maioria, sdo moradores de zona
urbana, mas desenvolvem seus trabalhos no meio rural com uma sensibilidade notdvel para
o fato de estarem atuando num espago com realidade diferenciada. Estes docentes
demonstraram, nas entrevistas, constante preocupacao com o trabalho a ser desenvolvido e,
apesar de algumas criticas ao PEA, no geral, a aprovacdo ao programa € significativa.

Um dos objetivos deste trabalho, além de tragar o perfil dos professores envolvidos
neste programa na cidade de Buriti (MA), refere-se a conhecer como ocorre o processo de
Formacao Continuada do PEA, pela perspectiva legal e também na visdao dos profissionais.
Em relacdo aos docentes, foi possivel observar relatos de que houve aprendizado com as
capacitacoes recebidas e estas contribuiram para auxiliar os docentes em sua prética

cotidiana na sala de aula, porém, também constam nos relatos a caréncia de materiais
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adequados a serem utilizados nos encontros de capacitacdo e o pouco tempo destinado a
mesma.

Com relacdo a proposta/oferta para a Formac¢do Continuada do PEA, no que se
refere as classes multisseriadas, as especificidades da realidade do campo no municipio e
aos aspectos de interdisciplinaridade, este programa contribuiu — de acordo com os
resultados obtidos nas entrevistas — para sensibilizar e chamar aten¢cdo dos docentes para
melhor aproveitamento daquilo que se insere na realidade do aluno do campo e de suas
dificuldades. A descontinuidade da Formacdo Continuada e as atividades de formacgado
critica como, por exemplo, a contextualizacio dos conteddos disciplinares com as
especificidades e particularidades do campo, sdo apontadas como dificuldades a serem

superadas. As avalia¢des do programa devem ser redimensionadas, visto que:

a avaliacdo se revela como um importante mecanismo de gestdo, uma vez
que fornece informacdes e subsidios para tomada de decisdo dos gestores,
formuladores e implementadores de programas, pois possibilita conhecer o
que estd acontecendo e atuar sobre os fatos de forma a realizar ajustes
necessdrios, economizando-se dessa forma tempo e recursos, o que eleva a
credibilidade das a¢des publicas (CAVALCANTI, 2008, p. 2).

ApO6s o exposto, fica claro que a implantacdo de programas educacionais, enquanto
Politicas Publicas, precisa ir além dos convénios firmados entre governos municipais € o
federal, nos quais o objetivo principal seja a captacao de recursos. Os programas precisam
ser aplicados de acordo com o0s aspectos norteadores propostos em cada um. Nao pode ser
uma acdo “isolada” movida pelo governo, para atender a demanda atual. H4 que se
considerar a necessidade e os meios que garantam a permanéncia do aluno e do professor
em sala de aula, além do atendimento de qualidade na escola do campo.

No caso do Programa Escola Ativa, a multisseriacdo ¢ uma forma de diminuir as
desigualdades no campo da Educacdo do Campo, porém, sem o devido cuidado, sem o
respeito pelo que estd em seus principios bdsicos, pouco tende a melhorar. A
interdisciplinaridade também pode auxiliar no contrato didatico e colaborar para efetivacao
do ensino, uma vez que a prética interdisciplinar tem como principio bésico a intengdo que
deve conter, isto €, ndo hd interdisciplinaridade se nao hd intencdo consciente, clara e
objetiva por parte daqueles que a praticam. Nao havendo inten¢do de um projeto, pode-se
dialogar, inter-relacionar e integrar sem, no entanto, estar-se trabalhando de maneira

efetiva interdisciplinarmente (FERREIRA, 2005, p. 34).
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Constata-se que também € necessdrio para os professores o exercicio do trabalho
com consciéncia cidadd, sobretudo no que diz respeito a formacdo técnico-cientifico-
cultural, a partir da reflexao sobre a pratica e os fundamentos que dao suporte ao processo
de formacdo em todos os periodos da vida. Desse modo, as acdes que foram e estdo sendo
desenvolvidas para atender as necessidades no ambito educacional perpassam 0s aspectos
de direito social e de direito publico, mas, sobretudo as condi¢cdes de vida socialmente
estruturadas, o que reafirma o direito constitucional de usufruir dos direitos e cumprir
como os deveres.

A partir dos resultados obtidos e das discussdes feitas por meio dos autores que
sustentam a investigacdo, pode-se compreender a efetiva relagdo entre a teoria e a pratica
na Formag¢ao Continuada destinada aos Professores do PEA, no municipio de Buriti (MA).
Verificou-se, também de que maneira a Formacao Continuada, por meio dos componentes
tedrico-metodolégicos propostos pelo Programa, adéquam-se as especificidades da
realidade do campo no municipio e como a Formac¢do Continuada do PEA favorece, aos
professores, uma postura interdisciplinar e desenvolvimento profissional, ainda que hajam
obstaculos e desafios em varios aspectos a serem superados

A pesquisa ora realizada contribui para transformar o olhar sobre a realidade da
Educagdo do Campo, a partir da percep¢do de seus agentes — os professores — que, no
arduo trabalho cotidiano, conseguem construir e ampliar sua formacdo, tendo a
interdisciplinaridade como um mote para o desenvolvimento profissional e para a melhoria

da Educacao nas classes multisseriadas.
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APENDICE I - Oficio encaminhado 2 Secretaria Municipal de Educacio

Taubaté, de de 2012.

[Imo Sr. Secretdrio

José Romildo Ataide Queiroz Junior

Secretario Municipal de Educagao de Buriti (MA)
Prefeitura Municipal de Buriti

Prezado Senhor,

Somos presentes a V.S. para solicitar permissdo de realizacdo de pesquisa pela
aluna Cleane de Jesus Costa Barradas, do Curso de Mestrado em Desenvolvimento
Humano: Formagao, Politicas e Praticas Sociais da Universidade de Taubaté, trabalho a ser
desenvolvido durante o ano 2012, intitulada de POLITICAS E PROCESSO DE
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DO CAMPO NO PROGRAMA
ESCOLA ATIVA EM BURITI (MA).

Para a coleta de dados serd utilizada pesquisa documental nos textos oficiais e
nos relatorios municipais do Programa Escola Ativa, além de entrevista semi-estruturada,
para a qual serdo sujeitos da pesquisa os professores que participaram ininterruptamente da
Formacao Continuada do Programa Escola Ativa no periodo de 2010 e 2011, que sejam
integrantes do quadro efetivo municipal, com no minimo cinco anos de docéncia, e que
tenham lecionado na mesma localidade pelo menos por dois anos.

A presente pesquisa recebe a orientagdo da Prof*. Dra. Eliane Freire de
Oliveira. Serd mantido o anonimato da Institui¢do e dos profissionais. O presente projeto
de pesquisa foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de
Taubaté sob o CEP/UNITAU N° 432/12 (ANEXO A).

Certos de contar com Vossa colaboracdo colocamo-nos disponiveis para mais
esclarecimentos no Programa de P6s-graduacdo da Universidade de Taubaté, no endereco
R. Visconde do Rio Branco, 210, CEP 12.080-000, telefone (12) 3625-4100, ou (98) 9154-
1568 (pesquisadora).

Aproveitamos o0 ensejo para reiterar nossos protestos de estima e
consideragdo.
Atenciosamente,

Prof". Dra. Edna Maria de Oliveira Querido Chamon
Coordenadora do Programa de Pos-Graduagcdo em
Desenvolvimento Humano: Formagao, Politicas e Praticas
Sociais da Universidade de Taubaté
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APENDICE II - Termo de Autorizacio da Instituicio

Prefeitura Municipal de Buriti (MA)

Secretaria Municipal de Educacao

Buriti (MA), de de 2012.

Em consonancia com as informag¢des do oficio _______ sobre a natureza da pesquisa
intitulada POLITICAS E PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DO CAMPO NO PROGRAMA ESCOLA ATIVA EM BURITI
(MA), e com propésito de trabalho a ser executado pela aluna Cleane de Jesus Costa
Barradas, do curso de Mestrado em Desenvolvimento Humano: Formacdo, Politicas e
Praticas Sociais da Universidade de Taubaté e, apds a andlise do conteido do projeto da
pesquisa, a Instituicdo que represento autoriza a realizacdo de pesquisa com professores
que participaram ininterruptamente da Formagao Continuada do Programa Escola Ativa no
periodo de 2010 a 2011, que sejam integrantes do quadro efetivo municipal, com no
minimo cinco anos de docéncia e que tenham lecionado na mesma localidade pelo menos

por dois anos.

Atenciosamente,

José Romildo Ataide Queiroz Junior
Secretario Municipal de Educagao de Buriti (MA)
Prefeitura Municipal de Buriti (MA)
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APENDICE III - Instrumento de Coleta de Dados — Roteiro de Entrevista

Entrevista N°: Data:

Idade: Sexo:

Formacgao:

Instituigdo:

Ano de Conclusao do Curso: Tempo de Atuagdo na docéncia:

Possui pds-graduacdo? ( ) Sim ( ) Nao  Tempo de Pés-graduagao (a):

Area:

Tempo de atuagdo na escola do Campo?

Tempo de atuagdo em classes multisseriadas?

Local de residéncia: ( ) Zona Urbana ( ) Zona rural

1.

A T A L o B

10.

11.
12.

13.

14.

Qual o histoérico de sua Formacao Continuada?

O que motivou sua escolha profissional?

O que levou vocé a tornar-se professor (a) do campo?

Como vocé vé o Programa Escola Ativa — PEA?

Como ocorreu o processo de Formacao Continuada no PEA?

Como vocé avalia os recursos de Formacao Continuada do PEA?

Qual o papel do(a) professor(a) no PEA?

Quais as dificuldades encontradas no processo de Formac¢ao Continuada do PEA?
Vocé ja atuou em classes seriadas? No caso de resposta afirmativa, quais as
diferencas entre as seriadas e as multisseriadas?

Como era o ensino com as classes multisseriadas antes da implementacdo do
Programa Escola Ativa?

Quais saberes sdo exigidos aos professores que atuam no Campo?

Como a organizacdo tedrico-metodolégica da Formagdo Continuada do Programa
Escola Ativa contribui para seu desenvolvimento profissional?

Vocé participou de cursos para a Educacdo do Campo além das oferecidas pelo
Programa Escola Ativa? No caso de resposta afirmativa, no que as outras formacoes
diferenciam-se das do PEA?

Dentre as modalidades de ensino presente nas classes multisseriadas, qual vocé

encontra mais dificuldades para atuar?
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15. Como vocé avalia a Formacdo Continuada do(a) professor(a) do campo na
perspectiva do PEA?

16. Como vocé avalia a implementagao do Programa Escola Ativa no que se refere a
Formacao Continuada para a Educa¢do do Campo?

17. Quais as experiéncias foram mais significativas na docéncia no campo? Por qué?

18. Quais foram os saberes construidos a partir da Formacdo Continuada do PEA?
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ANEXO A - Declaraciio de Aprovacio do Comité de Etica

Pro-reitoria de Pesquisa e Pos-graduagao
Gomité de Etica em Pesquisa

Universidade de Taubaté Endereco Rua Visconde do Rio Branco, 210
Autarquia Municipal de Regime E. 1 Cidade Taubaté — SP — CEP 12020-040
q P gime Especial Telefones: 3626-4143  3635-1233

Reconhecidz pelo Dec. Fed. n° 78.924/76
Recredenciada pela portaria CEE/GP n° 30/03
CNPJ 45.176.153/0001-22

UNITAU )

cep@unitau.br

i

DECLARACAO N°396/12

Protocolo CEP/UNITAU n° 432/12 (Esse nimero de registro deverd ser citado pelo pesquisador nas correspondéncias

referentes a este projeto)

Projeto de Pesquisa: Politicas e processo de formacio continuada de professores do campo no
programa escola ativa em Buriti-MA

Pesquisador(a) Responsavel: Cleane de Jesus Costa Barradas

O Comité de Etica em Pesquisa, em reunido de 14/09/2012, e no uso das

competéncias definidas na Resolugio CNS/MS 196/96, considerou o Projeto acima Aprovado.

Taubaté, 17 de setembro de 2012

Profa. Dra. Maria Ddlores Alves Cocco

Coordenadora do Comité de Etica en/ Pesquisa da Universidade de Taubaté
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ANEXO B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntdrio(a) em uma pesquisa.
Ap6s ser esclarecido(a) sobre as informagdes a seguir; no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra é
da pesquisadora responsdvel. Em caso de recusa, vocé€ ndo serd penalizado(a) de forma

alguma.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: POLITICAS E PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DO CAMPO NO PROGRAMA ESCOLA ATIVA EM BURITI
(MA).

Pesquisadora Responsavel: Cleane de Jesus Costa Barradas

Telefone para contato: (98) 9190-4440 / (98) 8222-8531

Orientadora Responsével: Prof* Dra. Eliane Freire de Oliveira

Telefone para contato: (12) 3625-4217

A pesquisa tem o objetivo de analisar as politicas e o processo de Formacdo
Continuada de Professores do Campo no PEA em Buriti (MA), respondendo as seguintes
indagacdes: Hé efetiva relacdo entre a teoria e a pratica na Formagdo Continuada de
Professores do PEA, no municipio de Buriti, no Maranhd@o? O processo de Formacdo
Continuada do PEA garante a apreensdo e a aplicabilidade dos componentes tedrico-
metodoldgicos propostos no PEA para classes multisseriadas?

Para tanto, caracteriza-se como exploratdria, serd dividida em dois momentos: no
primeiro realizar-se-4 pesquisa documental nos documentos oficiais do PEA em Buriti
(MA). No segundo, serd realizada pesquisa de campo mediante entrevista semi-estruturada
com professores, organizadas segundo temas que norteardo as respostas dos sujeitos, com o
objetivo de proporcionar a discussdo das questdes relativas a formagdo, no que se refere as
acOes publicas e civis sobre as politicas de Formacdo Continuada instituidas em
contextos econdOmicos, politicos e socioculturais para a Educacao do Campo.

Pretende-se com os resultados da pesquisa, contribuir para o debate das politicas
para a Educac@o do Campo e para o aprimoramento do processo de avaliacdo da Formacao
Continuada dos professores do PEA.

Nome e Assinatura da pesquisadora,
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Consentimento da Participacao da Pessoa como Sujeito

Eu,

RG , abaixo-assinado, concordo em participar do estudo POLITICAS E
PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DO CAMPO
NO PROGRAMA ESCOLA ATIVA EM BURITI (MA).

E, ainda, foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Buriti (MA) / /

Assinatura:
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DECLARACAO

Eu, Cleane de Jesus Costa Barradas, aluna do Programa de Mestrado em
Desenvolvimento Humano, da Universidade de Taubaté — UNITAU, declaro para os
devidos fins de direito que o pagamento das custas do orcamento da pesquisa intitulada
POLITICAS E PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DO CAMPO NO PROGRAMA ESCOLA ATIVA EM BURITI (MA), ficam sobre

minha responsabilidade.

Cleane de Jesus Costa Barradas

CPF - 784.511.403-00
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