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INTRODUCAO

A educacédo bésica no Brasil, no inicio deste milénio, apresenta novos desafios
para a sociedade e, nesse sentido, observa-se, nas ultimas décadas, um aumento progressivo
do interesse da populacdo pelos espacos a serem ocupados na escola publica, principalmente
em razéo do direito de poder que a escola exerce na sociedade. Por isso, a questdo do acesso
a escola deve priorizar um debate pautado na discusséo sobre a qualidade do ensino. Para
Ferraro (1999, p. 26), “[...] o problema do acesso nao se resolve simplesmente com vagas
nas escolas e professores [...]”. Faz-se necessario provocar a sociedade a fazer parte do
debate, a ponto de chamar atencdo dos entes governamentais, compostos pelas trés esferas
federal, estadual e municipal, para os verdadeiros problemas que a escola enfrenta.

Esses problemas dizem respeito tanto a inclusdo, quanto a exclusdo dos
individuos da escola e na escola. Os processos de inclusdo baseiam-se no diagndstico da
quantidade de alunos matriculados por idade, series, aprovacédo e nas questdes relacionadas a
acessibilidade. Quanto aos problemas de “exclusdo da escola ¢ na escola”, estes se baseiam
na reprovacao, evasao escolar e o ndo acesso a escola. (FERRARO, 1999).

Ferraro (1999, p. 26), ao fazer a analise desses processos de acesso, aprovacao,
evasdo escolar e repeténcia, argumenta que “[...] é necessario também que os alunos tenham
condicdes de ingressar e de permanecer na escola pelo tempo a que tem direito”. Isso
significa que os processos de exclusdo da escola e na escola dizem respeito ndo s6 a
quantidade de salas de aulas construidas ou simplesmente na evasao ou repeténcia escolar,
mas também na divida historica que o Brasil tem com a educacdo, em especial, a educacao
oferecida fora dos centros urbanos.

Para compreender essa problematica é necessario entender que a escola ampliou
0 acesso de forma universal, mas ndo se preparou para a complexidade do publico que
estava recebendo. Essa preparacdo implica em inovacdo e ampliacdo da estrutura fisica das
escolas, formacdo de professores e demais profissionais da educacao, aquisicdo de materiais
adequados e suficientes para atender as necessidades dos alunos e professores. Enfim, pode-
se afirmar que, historicamente, a construcdo efetiva de uma escola de qualidade para todos,
ainda esta distante de ser alcancada, sobretudo as escolas localizadas no campo, por serem
afastadas dos centros urbanos e, em maior parte, isoladas, esquecidas e abandonadas pelas

politicas publicas governamentais.



11

A educacdo do campo, ao longo dos anos, é destaque nas estatisticas
educacionais pelos altos indices de repeténcia e evasdo escolar. Esse fracasso escolar ocorre
a partir do momento em que nao € respeitado o tempo que cada aluno precisa para promover
0 conhecimento. Por isso, deve ser responsabilidade de todos os envolvidos no processo
educacional a reducdo desses indices, principalmente, nas classes multisseriadas, pois elas
sd0 as maiores vitimas desse fendmeno. (BRASIL, 2010).

A educagdo do campo é compreendida como um processo em construcdo, cuja
I6gica esta pautada na efetivacdo de uma politica que promova o desenvolvimento dos povos
que habitam no campo.

Nesse sentido, as questdes voltadas para as melhorias educacionais das escolas
do campo e das classes multisseriadas, ou seja, espagos que comportam desde a educacéo
infantil até as primeiras séries do ensino fundamental, sdo defendidas como bandeira de luta
dos povos do campo, pela sociedade organizada e por militantes sociais que acreditam na
educacdo como a unica forma de dignificar o cidaddo e torna-lo mais critico e ativo na
sociedade.

Para Reis (2011), apesar de todas as lutas que levaram a realizacdo de
conferéncias, encontros e seminarios para a Educacdo do Campo, esse termo passou a ser
visto legalmente, a partir do momento em que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394/96, em seu Art. 28, garantiu os caminhos a serem
trilhados para o desenvolvimento da educacéo, pautado nas peculiaridades da vida rural.

Segundo Molina (2012), o Brasil possui 76,2 mil escolas rurais, de acordo com o
Censo Escolar do ano de 2011. A mesma pesquisa apresenta que, desse total, 42 mil escolas
sdo formadas por classes multisseriadas. Além da infraestrutura precaria, um levantamento
do Fundo das NacBes Unidas para a Infancia (UNICEF), feito com base na Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad), do ano de 2009, indica que 2,5% das criancas e
dos adolescentes entre 07 e 14 anos que vivem no campo ainda estdo fora da escola. Esses
dados levam a concluir que ainda falta muito para se alcancar a universalizacdo do acesso a
educacdo basica no pais. Outro desafio a ser vencido € a formacdo dos professores que
atuam nas escolas do campo, pois, conforme dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep), aproximadamente 160 mil professores (44%) ndo possuem
nivel superior. (MOLINA, 2012).

Para Caldart (2009, p. 150), “[...] somos herdeiros e continuadores da luta

historica pela constituicdo da educagdo como um direito universal de todos [...]”. E com esse
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pensamento que a Escola do Campo tornou-se atualmente uma reivindicagdo da populagéo
da zona rural, sendo cada vez mais levada a inclusdo na agenda das politicas publicas por
meio dos espagos ocupados pelos movimentos sociais, cujo maior desafio é construir em
conjunto, sociedade e governo, uma educacdo com qualidade social para todos 0s povos que
vivem no campo e do campo.

Se a escola do campo vem mudando € porque o proprio “[...] campo estd em
movimento” (CALDART, 2009, p. 89), e a educacgdo basica do campo esté sendo produzida
nesse contexto a partir da dindmica dos movimentos sociais, pois é deles que resultam as
reivindicacdes histéricas mais acentuadas pela garantia do direito a vida, com dignidade e
valorizagdo humana.

Essa dindmica social, cada vez mais exigente, pauta o debate também focalizado
na formacgdo e nas préaticas educativas desenvolvidas pelos professores em sala de aula.
Pimenta (2007, p. 31) afirma que “a formagdo de professores reflexivos compreende um
projeto humano emancipatdrio cuja tendéncia se remete a uma configuragdo politica de
desenvolvimento pessoal ¢ profissional”. Arroyo (1999, p. 145) remete a discussdo que a
formacdo de professores “faz parte do pensar mais tradicional, que a qualificagdo dos
profissionais coloque-se como um pré-requisito e uma precondicdo a implantacdo de
mudangas na escola”. O que ndo produz contradi¢do entre os autores, mas a convicgdo de
que ndo apenas a formacao de professores dara conta de todas as mudancas necessarias para
a escola, mas um repensar na necessidade de aprender para intervir com qualidade.

Isso significa que, “para compreender esse conjunto de agdes, deve-se entender a
sua implementagdo” dentro da escola. (CAMPQOS, 2010, p. 49), e, ainda que ‘“os
investimentos por si s6 ndo garantem 0 sucesso esperado”, mas um refazer e repensar
constantes, considerando que “Educar ¢ Humanizar”, e que o processo de desenvolvimento
do ser humano ndo se constitui “de uma hora para outra”, ou seja, € importante compreender
que:

[...] os prazos em educacdo exigem a paciéncia cujo tempo se consubstancia no
amadurecimento, na sensibilidade, na perspectividade. O trabalho em educagio
significa tratar permanentemente o inacabado. O projeto de melhoria do ser
humano exige humildade e ousadia de reconstrucdo. Assim, a escola deve ser
transformada por um habitus pedagdgico. Educacdo é um processo. (CAMPOS,
2010, p. 49, grifo do autor).

Nessa perspectiva, com o foco na educacdo do campo, as classes multisseriadas
necessitam de uma atencdo especial para a efetivacdo das politicas publicas voltadas para

este tipo de escola, com vistas a uma educagéo de qualidade, que considere as diferentes
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realidades, conhecimentos e culturas, com metodologias diferenciadas que valorizem os
saberes historicamente construidos.

Nessa mesma realidade estd inserido o professor. Ele é o mediador do
conhecimento e, sendo mediador, é importante que as politicas publicas tenham como foco
sua formacéo e seu fazer pedagdgico.

Nessa perspectiva, 0 Governo Federal criou o programa Escola Ativa (PEA), que
tem como proposta construir um processo de formacao continuada para professores, voltada
ao atendimento das peculiaridades das escolas do campo que possuem classes
multisseriadas. (BRASIL, 2007).

A principal estratégia que o referido Programa oferece para contribuir com a
aprendizagem do aluno é capacitar os professores e implantar nas escolas recursos
pedagdgicos que estimulem a construgdo do conhecimento do aluno. (BRASIL, 2007).

Essa capacitacdo visa, segundo a proposta do programa, aumentar o estimulo
dos professores, para que eles passem a ter um melhor envolvimento e conhecimento de
disciplinas especificas e, com isso, desenvolvam melhor seu trabalho e proporcionem aos
alunos uma aprendizagem com a finalidade de torna-los cidadaos criticos.

Assim, ressalta-se que a luta por uma educacdo do campo de qualidade vai
delineando-se como uma conquista tanto dos povos do campo, como dos movimentos
sociais, e desperta nos governantes, o interesse pelo investimento neste setor.

Dessa forma, discutir a formacao do professor que atua na educagdo do campo e
o0 desenvolvimento de suas praticas educativas € uma possibilidade para ampliar espacos nas
politicas publicas que sejam capazes de atender as reais necessidades desses professores,
contribuindo assim para a efetiva inclusdo da crianca advinda daquela realidade social na
escola.

Nesse contexto, 0 municipio de Chapadinha, localizado na regido do Baixo
Parnaiba, no estado do Maranh&o, possui uma rede de ensino com um total de 124 (cento e
vinte e quatro) escolas no campo, sendo que 113 (cento e treze) funcionam com classes
multisseriadas, constituindo-se num importante campo de investigacdo, em especial, no
tocante as praticas pedagdgicas dos professores que atuam nessa realidade educacional.

A escolha em estudar a realidade das escolas do campo, além do fato ja
mencionado, justifica-se pela prépria experiéncia da autora desta dissertacdo como

professora da rede municipal de ensino de Chapadinha-MA, pelo conhecimento das praticas
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pedagogicas de muitos profissionais que atuam em escolas da zona rural do municipio de
Chapadinha-MA, desde o ano de 2002.

A experiéncia acumulada, também, nos cargos de secretaria e presidente do
Sindicato dos Servidores Publicos Municipais de Chapadinha-MA, proporcionou néo
somente a oportunidade de conhecer a realidade enfrentada pelos professores, como também
buscar, por meio da representacdo sindical da entidade, uma solugdo que, substancialmente,
amenizasse a situacdo do ponto de vista pedagdgico. Diversos professores que atuavam
nessas classes enfrentavam muitas dificuldades para trabalhar com seus alunos, visto que as
turmas eram muito heterogéneas; havia uma grande diversidade de idade, série e niveis
conhecimento. N&o havia uma orientacdo pedagogica especifica para a pratica docente em
salas com alunos de varias séries dividindo o mesmo espaco, forcando-os a desenvolver,
intuitivamente, as atividades.

Apo6s alguns anos, mais precisamente em 2009, foi implantado o programa
Escola Ativa (PEA) no municipio, mas, apesar disso, os professores continuam a falar das
mesmas dificuldades em trabalhar com a compactacéo das séries. Suas narrativas também
foram elementos motivadores que ensejaram 0 interesse da autora desta pesquisa em
conhecer a repercussdo desse Programa na possivel melhoria das praticas educativas
adotadas pelos professores que atuam nas classes multisseriadas em escolas do campo em
Chapadinha-MA.

Portanto, essas indagacdes constituiram elementos motivadores que resultou no
desenvolvimento desta pesquisa de mestrado, que visa investigar a realidade do trabalho
pedagdgico das professoras que atuam nas classes multisseriadas das escolas do campo do

municipio de Chapadinha- MA, a partir da implantacdo do PEA.

Problema de pesquisa

Os anos de atividades exercidas em escolas do campo no municipio de
Chapadinha-MA, e a observancia do predominio das classes multisseriadas la existentes,
suscitaram o questionamento de como tém sido desenvolvidas as praticas dos professores
nessas classes, visto as possiveis dificuldades frente a complexidade desse trabalho junto aas
criancas matriculadas da pré-escola ao 5° ano do Ensino Fundamental.

Além disso, essa observacdo fez emergir a ddvida de como tem sido o

desenvolvimento das propostas do PEA, criado pelo Ministério da Educacdo (MEC), que
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sugerem apontamentos tedrico-metodoldgicos especificos para subsidiar as particularidades
do trabalho dos professores, em classes assim constituidas.

Desses questionamentos surgiram as seguintes perguntas de pesquisa:

a) Qual a repercussdo do Programa Escola Ativa nas praticas pedagdgicas
adotadas pelos professores das classes multisseriadas?

b) De que maneira foi desenvolvida a formacgdo dos professores das classes
multisseriadas do PEA e qual a contribuicdo para o desenvolvimento das
atividades de sala de aula?

c) Como os professores se posicionam frente as a¢des do PEA, a realidade da
escola do campo e das classes multisseriadas e ao seu préprio trabalho?

d) Quais as alternativas pedagdgicas propostas pelo Programa foram

efetivamente incorporadas as praticas dos professores?

Objetivos

Geral

Investigar as praticas pedagdgicas dos professores que atuam em classes
multisseriadas das escolas da rede municipal de educacdo em Chapadinha-MA,
considerando a realidade da escola do campo e a efetivacdo do Programa Escola Ativa -
PEA.

Especificos

a) Analisar como os professores avaliam o programa Escola Ativa, a partir do
trabalho com as classes multisseriadas, da realidade da escola do campo e de
seu proprio fazer docente;

b) Apontar as estratégias de ensino utilizadas pelos professores, no processo
ensino e aprendizagem dos alunos das escolas do campo, arroladas na

pesquisa;

c) ldentificar que elementos do contexto escolar favorecem ou nédo a efetivacao

do programa Escola Ativa nas classes multisseriadas pesquisadas;

d) Verificar as contribuices do PEA para o desenvolvimento profissional na

perspectiva desse professor.
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Delimitacdo da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em 05 (cinco) escolas do campo, envolvendo 06
(seis) professoras que atuam em classes multisseriadas do municipio de Chapadinha-MA e
que adotaram as estratégias do PEA como metodologia pedagdgica para desenvolver a
educacgéo do campo.

O Sistema Municipal de Ensino de Chapadinha atende a Educacdo Infantil e ao
Ensino Fundamental I, 1l e a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), estando organizado em
nove anos, conforme Lei n°® 9394/1996. A expansdo desse atendimento garantiu aos alunos
das escolas do campo matriculas em turmas regulares para aqueles que residem em
comunidades que possuem numeros de alunos suficientes para a formagdo de turmas ndo
multisseriadas e salas unidocentes. Entretanto, para a maioria das localidades, foi adotado o
modelo de classe multisseriada, que reune alunos das modalidades da Educacdo Infantil e
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em um mesmo espaco, totalizando 113 (cento e
treze) salas de aula.

A realidade educacional de Chapadinha-MA desafia constantemente 0s
professores ao enfrentamento do trabalho com essas classes multisseriadas, que exigem um
esforco de mudanca de atitudes no uso de uma dindmica educativa que atenda as
peculiaridades do local, dos niveis de ensino, das particularidades das &reas de
conhecimento interdisciplinares que compdem o curriculo, assim como da complexidade das

diferencas de idade dos alunos dessas escolas.

Relevancia do Estudo e Justificativa

Partiu-se da compreensdo de que a efetivacdo das politicas publicas vigentes na
educacdo do campo é complexa, pois remete a uma realidade com muitas dificuldades,
evidenciando-se a luta dos movimentos sociais que fomentam o debate da legislacdo para
esse tipo de educacdo. Destaca-se o fato de que o municipio de Chapadinha-MA possui 124
(cento e vinte e quatro) escolas do campo, sendo que 113 (cento e treze) possuem classes
multisseriadas, ou seja, 91% do total dessas escolas tém classes que reunem, num mesmo
ambiente, alunos de diferentes idades e niveis de aprendizagem. Assim, estudar como sdo

desenvolvidas as préaticas pedagdgicas dos professores de classes multisseriadas do PEA em
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Chapadinha-MA torna-se um processo de grande relevancia que visa contribuir para a
construgdo de uma educacédo de qualidade para todos.

Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD, 2004)
realizada pelo IBGE, 17% da populacdo do pais esta concentrada nas areas rurais, 0 que
corresponde a 30,8 milhdes de pessoas, dessas 25,8% da populagdo adulta (15 anos ou mais)
ainda é analfabeta, enquanto na zona urbana essa taxa é de 8,7%. Segundo Campos (2008),
“se antes o analfabetismo se encontrava fora da escola, hoje o analfabetismo também se
encontra na producdo da improdutividade da escola”. A mesma pesquisa também apresenta
distorcdo entre idade e série cursada, abrangendo 41,4% das séries iniciais do Ensino
Fundamental na zona rural. Com esse indice elevado de distorcdo nos anos iniciais, a
defasagem para os anos finais do Ensino Fundamental chega a 56%. (PNAD, 2004). Assim,
pesquisar como esta a pratica de professores que atuam nessas comunidades, é muito
relevante e oportuna.

Ressalte-se que avaliar as préaticas educativas dos professores de classes
multisseriadas de escolas do campo do municipio de Chapadinha-MA, levando em
consideracédo a realidade local, a diversidade, a complexidade e as dificuldades enfrentadas
pelos professores que trabalham nessas localidades ira contribuir para uma possivel reviséo
da Educacdo do Campo naquela regido e, em decorréncia, apontar elementos qualitativos
para sua consequente melhoria. Além disso, investigar as repercussdes do PEA nas praticas
pedagdgicas desses professores, bem como o processo de formacédo e o desenvolvimento das
alternativas pedagdgicas propostas pelo Programa, poderdo contribuir para a construgdo de

uma acao educativa mais eficaz para aquela regiéo.

Organizacéo do trabalho

Esta dissertacdo de mestrado estd dividida em seis partes: na Introducdo
apresentam-se o problema de pesquisa, 0s objetivos geral e especificos, a delimitagdo do
tema, a relevancia do estudo e a organizacéo do trabalho.

Na primeira parte, apresenta-se o referencial tedrico, partindo-se da revisdo da
producdo académica (teses e dissertacBes) referente a educacdo do campo. Na sequéncia,
apresenta-se a trajetéria historica e legal do processo de constru¢do da Educacdo do Campo
no Brasil. Em seguida, avaliam-se os processos de formacdo de professores para a Educacao

do Campo. Por fim, ainda nesta parte, apresentam-se 0s posicionamentos tedricos sobre a
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“teoria bioecoldgica do desenvolvimento humano™, proposta por Ure Bronfenbrenner (2002;
2011).

A segunda parte tem como destaque a implantacdo do Programa Escola Ativa no
municipio de Chapadinha-MA, considerando-se os processos de formacdo e a proposta
metodoldgica do Programa para as classes multisseriadas.

A terceira descreve a metodologia adotada para o desenvolvimento desta
pesquisa, incluindo: tipo de pesquisa, populagdo e amostra, instrumentos de coleta de dados,
procedimentos para coleta e analise dos dados.

Na quarta parte apresentam-se os resultados e discussdo, com base no referencial
tedrico sobre 0s estudos ja realizados sobre o tema em questdo, assim como a analise dos
dados coletados.

A quinta parte finaliza o processo investigativo com a apresentacdo das
consideracoes finais.

Por Gltimo, apresentam-se 0s elementos pos-textuais, que sdo: as referéncias das
fontes bibliogréaficas e eletronicas consultadas para a realizacdo desta pesquisa, 0s apéndices

€ 0S anexos.
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1 REFERENCIAL TEORICO

Neste tdpico apresenta-se 0 processo de construgdo histérica da educagdo do
campo no Brasil. Portanto, parte-se de reflexdes acerca das escolas da cidade e sua relacéo
para se abordar sobre as escolas do campo, as quais constituem objeto de estudo desta
pesquisa de mestrado.

Williams (2011, p. 11) ressalta uma reflex&o acerca da visdo geral de cidade e de
campo. A cidade era vista como sendo um “centro de realizagbes, de saber, das
comunicagoes, da luz” e associando-se ao campo “uma forma natural de vida”. Em conjunto
com essa Visdo, evidenciam-se também questbes negativas, relacionando a cidade “como
lugar de barulho, mundanidade e ambicdo e o campo como sendo um local de atraso,
ignoréncia e limitag&o.”

Nesse sentido, na educacéo, essa visdo de campo e de cidade € bem expressiva.
Partindo da idealizacdo das condi¢es materiais existentes na cidade e de seus processos de
urbanizacéo, o parecer do Conselho Nacional de Educacdo n® 36/2001/CNE/CEB (BRASIL,
2001) relata que alguns estudiosos levam em consideracdo que o campo € constituido como
uma realidade provisoria e esta fadado ao desaparecimento, visto o implacavel processo de
urbanizacdo que devera homogeneizar o espaco nacional. De outro lado, as politicas
educacionais tambem reforcam essa concep¢do, ja que a educacdo do campo deverd ser
adaptada e que a educacédo urbana serve como parametro.

Esse mesmo parecer ainda focaliza que a educagdo do campo, idealizada pelos
movimentos sociais, ainda ndo teve seu devido lugar, nem chegou ao nivel de suas
aspiracdes, mas continua tendo visibilidade por meio das reivindica¢6es feitas no cotidiano,
pelas criticas ao constituido e pela busca da educacéo escolar inclusiva.

Assim, o campo deve ser considerado como um espaco heterogéneo, com
diversidade econdmica em funcdo do engajamento das familias em atividades agricolas e
ndo agricolas, com movimentos sociais, com multiculturalidade e com demandas por
educacdo basica, de acordo com as dinamicas estabelecidas no campo, a partir da interacdo
com 0s meios de comunicacdo e a cultura letrada, com isso, deixando de ser apenas uma

adaptacdo das escolas urbanas.
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1.1 Educacéo do campo, escola rural e escola do campo

De acordo com o principio citado no parecer do Conselho Nacional de Educacédo
n® 36/2001/CNE/CEB (BRASIL, 2001) de que o campo € mais que um perimetro ndo
urbano, e que o campo € um espaco de possibilidades que dinamizam a ligacdo dos seres
humanos com a propria producdo das condi¢Bes da existéncia social e com as realizagdes da
sociedade, a educacdo do campo passa a ser vista como uma necessidade dos individuos que
habitam no campo, necessidade ligada aos direitos sociais e a formacdo integral dos
individuos que vivem nessas regides.

Dessa forma, a escola rural era destinada a populacdo agricola constituida por
todas aquelas pessoas para as quais a agricultura representa o principal meio de sustento.
(RIBEIRO, 2012). Segundo a autora, quando existia escola, a educagdo dos camponeses era
oferecida na mesma modalidade da que era oferecida as popula¢des que residem e trabalham
nas areas urbanas, ndo havendo com isso nenhuma preocupacdo em adequar a escola rural as
caracteristicas dos camponeses ou dos seus filhos, quando a frequentavam.

Ribeiro (2012) destaca que a escola rural oferecia apenas conhecimentos
elementares de leitura, escrita e operacbes matematicas simples e, mesmo assim, a escola
também ndo cumpria sua funcédo, visto os baixos indices de escolaridade e altas taxas de
analfabetismo em &reas rurais.

A escola rural também néo oferecia aos filhos dos camponeses uma aproximacao
entre estudo e trabalho, ja que tinham que ingressar cedo nas lidas da roca com suas
familias, ou seja, associava-se a visdo educacional de que “[...] na escola apenas se estuda, ¢
este estudo nada tem a ver com o trabalho que o camponés desenvolve com a terra”.
(RIBEIRO, 2012, p. 296).

Neste sentido, ndo cabia a escola a tarefa de educar as criangas do campo e para
0 campo, tanto que quase sempre esses alunos ingressam mais tarde e permaneciam por
pouco tempo na escola, ja4 que a “permanéncia das criangas na escola depende do que ela
pode oferecer em relacdo as atividades praticas relativas ao trabalho material como base da
aprendizagem, ou seja, da producdo de conhecimentos”. (RIBEIRO, 2012, p. 296).

Segundo a autora, ao analisar a constituicdo da sociedade brasileira nos

primeiros séculos, faz-se necessario levar em consideracao:

[...] o processo de colonizagdo e, relacionado a ele, o regime de escravidao, o
latifundio e a predominéancia da producdo extrativista e agricola voltada para a
exportacdo, esta formacdo social ndo exige a qualificacdo da forga de trabalho,
ocasionando até certo desprezo, por parte das elites, em relagdo ao aprendizado
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escolar das camadas populares, principalmente dos camponeses. Por isso, mesmo
encontrando-se registros de educacdo rural no século XIX, é somente a partir da
década de 1930 que comeca a tomar forma um modelo de educagdo rural
associado a projetos de “modernizagdo do campo”, patrocinados por organismos
de ‘coopera¢do’ norte-americana e disseminados pelo sistema de assisténcia
técnica e extensdo rural. (RIBEIRO, 2012, p. 299).

Isso mostra o fraco desempenho da escolarizagdo das populagbes rurais e o
desinteresse do Estado com a educagdo rural. Mas, em confronto com a educacéo rural
negada aos povos do campo, a educacdo do campo nasce a partir de uma inquietacdo
coletiva dos movimentos sociais, populares e de luta pela terra, articulando trabalho
camponés a educacdo escolar com respeito as suas origens e conhecimentos historicamente
adquiridos.

Por isso que 0s movimentos sociais buscam incessantemente transformar a
escola rural sem objetivos sociais coletivos em escola do campo capaz de pensar a educagéo
de forma coletiva, articulada e dinamica para os filhos e filhas dos camponeses.

Vale ressaltar que, a expressdo “Educacdo do Campo” (CALDART, 2012) tem
seu surgimento na preparacdo para a realizacdo da | Conferéncia Nacional por uma
Educacdo Basica do Campo, realizada em 1998. Precedidas por encontros estaduais, as
discussdes levadas a Conferéncia Nacional partiram da inquietacdo dos participantes em
debater um contraponto a forma e ao conteldo, até entdo chamado de “educacdo rural”.
Segundo Caldart (2012), a partir das discussdes geradas em torno do tema, o termo
“Educac¢do do Campo” consolidou-se no Seminario Nacional, realizado em Brasilia, em
2002, sendo reafirmado em 2004, na Il Conferéncia Nacional de Educa¢do do Campo.

Diante desse momento histérico de mobilizacdo popular, o Decreto ne.
7.352/2010 (Art. 1°, § 1°, 1) que dispde sobre a politica de educagdo do campo e o Programa
Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), pensou a oferta educacional para a
populacdo do campo, destinando-se a ampliacdo e qualificacdo tanto da educacdo bésica
como do ensino superior, estabelecendo que “escolas do campo” sdo todas as escolas
situadas em areas rurais, conforme definidas pelo IBGE e aquelas situadas em area urbana
que atendam predominantemente a populacéo do campo. (MEC, 2010).

Assim, a Educacdo do Campo parte de um esforco coletivo e como uma
consequéncia das “lutas pela transformagdo da realidade educacional especificas das areas
de reforma agréria protagonizada pelo MST, para lutas mais amplas pela educacdo do
conjunto dos trabalhadores do campo”. (CALDART, 2012, p. 261).
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Entretanto, Caldart (2012, p. 262), apresenta alguns questionamentos

relacionados a real efetivagdo da educacdo do campo, como segue:

Entretanto, como defender a educagdo dos camponeses sem confrontar a Idgica da
agricultura capitalista que prevé sua eliminacdo social e mesmo fisica? Como
pensar em politicas de educagdo no campo ao mesmo tempo em que Se projeta um
campo com cada vez menos gente? E ainda, como admitir como sujeitos
propositores de politicas publicas movimentos sociais criminalizados pelo mesmo
Estado que deve instituir essas politicas?

A partir dessas interrogacdes, € possivel compreender que, mesmo que a
educacdo do campo consiga manter-se no exato espaco da luta por politicas publicas, suas
relacGes estruturais irdo permanecer nas contradi¢des, no ambito das “questdes agrarias, dos
projetos de agricultura ou de producdo no campo, de matriz tecnoldgica, de organizacao do
trabalho no campo e na cidade”. As discussfes ficam cada vez mais acalorados quando se
“adentra o debate de conteudo da politica, chegando ao terreno dos objetivos e da concepgao
de educacéo, de campo, de sociedade, de humanidade”. (CALDART, 2012, p. 263).

Todavia, € no campo das ideias e dos ideais que a educacdo do campo se
fundamenta e ganha espaco. E nesse contexto que o confronto que move a educagio do
campo se fortalece. Aos poucos essa compreensdo vai ganhando sentido, pois a educacgéo do
campo esta alicercada como pratica social, mesmo que ainda em construcdo, mas movida a
partir de uma consciéncia coletiva de que existe uma necessidade de mudanca.

Assim, a escola do campo, nascida e desenvolvida no bojo da educacdo do
campo, a partir das experiéncias de formacao humana desenvolvidas no contexto de luta dos
movimentos sociais camponeses pela terra e pela educacdo, busca consolidar-se como
espaco de acesso, conhecimento e garantia do direito a escolarizacdo para os sujeitos do

campo. Neste sentido:

A possibilidade do exercicio deste papel fundamental da escola do campo,
contribuindo para a formacéo desse intelectual coletivo, dependera da forma pela
qual esta escola estiver conectada ao mundo do trabalho e as organizagdes
politicas e culturais dos trabalhadores do campo. Isto significa que a escolarizacdo
em todos os niveis deve promover o conhecimento sobre o funcionamento da
sociedade, sobre 0s mecanismos de dominacéo e subordinacdo que a caracterizam,
e sobre 0 modo de integracdo da produgdo agricola neste projeto de sociedade, a
partir do complexo sistema de relacdes e de mediagdes que constitui o processo de
desenvolvimento rural. (MOLINA; SA, 2012, p. 327-328).

Assim, a escola do campo, pensada como parte de um projeto maior de educacao
da classe trabalhadora, prople-se a construir uma “pratica educativa que efetivamente
fortaleca 0s camponeses para as suas lutas principais no auge da constituicdo historica dos
movimentos de resisténcias a expansdo capitalista em seus territorios”. (MOLINA; SA,
2012, p. 328).



23

Para Molina e S& (2012, p. 329), a escola do campo pode contribuir para a
formacdo de novas geracbes de intelectuais organicos capazes de desencadear o
protagonismo dos trabalhadores do campo, com vistas a consolidar um processo social
contra-hegemdnico. “Mas essa afirmagdo faz-se mediante o reconhecimento dos limites que
a escola, ainda que transformada em seus aspectos principais, pode vir a ter nos processos

maiores de transformagao social.”

1.2 Educacéo do campo e classes multisseriadas: alguns apontamentos de pesquisa

E importante saber que o modelo de classes multisseriadas ou unidocentes,
surgiu no final do século XVIII com a expulséo dos jesuitas™, “com professores ambulantes
que iam de fazenda em fazenda e ensinavam as primeiras letras a grupos de pessoas, de
criangas a adultos”. (SOUZA, 2009, p. 77). Segundo a autora, as classes multisseriadas
foram oficializadas em 1827 pelo Governo Imperial, por via da Lei Geral do Ensino.

A denominagdo ‘multisseriada’ causa impacto negativo aos professores, que se
véem ante o desafio de planejar para mais de uma série e de lidar com estagios de
aprendizado e de idades diferenciados, cenario que vai contra toda a légica da
seriacdo. Adicionem-se a isso as precérias condicdes de trabalho e da propria
formacdo docente (também pautada na seriacdo) e as demais tarefas
administrativas de manutencdo da unidade escolar que sdo obrigados a acumular,
incluindo muitas vezes limpeza e preparo das merendas. (SOUZA, 2009, p. 77,
grifo da autora).

Assim, a escola organizada em classes multisseriadas passou a ser conhecida
com esse nome para caracterizar um modelo de escola do campo onde séo reunidas em um
anico espaco um conjunto de séries do Ensino Fundamental. Essa compactacdo de séries na
mesma sala de aula define a forma de organizacéo das escolas tipicas do campo no Brasil e
na América Latina e sdo chamadas de classes multisseriadas.

Mesmo sendo uma caracteristica tipica dessa realidade, € importante discutir
com muita seriedade essa forma de organizacdo, pois com as classes multisseriadas foi
possivel observar poucas condi¢6es para desenvolvimento de um trabalho educativo que seja
capaz de inseri-las no novo projeto popular de escola do campo. (BRASIL, 2010).

Segundo o Caderno de orientacdes pedagdgicas para a formacdo de
educadoras e educadores do PEA (BRASIL, 2010, p. 23-24):

! Fato ocorrido com a chegada de Marqués de Pombal representando os interesses da coroa
portuguesa na Colénia, consequentemente o enfraquecimento da Igreja Catdlica ficando a Colbnia sem um
modelo educacional (ARANHA, 1996).
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A escola do campo, onde se faz viva a classe multisseriada, historicamente foi
sustentada por politicas compensatorias garantindo, quando muito, uma
manutencdo minima de incentivos e recursos, oferecendo somente as primeiras
letras. O sistema educacional sustentou uma escola, muitas vezes sem paredes e
sem tetos, ocupando as residéncias das (0s) educadoras (es), os saldes paroquiais,
0s centros comunitarios ou os prédios publicos degradados com o tempo e a falta
de cuidados. Esse tipo de tratamento, destinado as escolas com turmas
multisseriadas, favoreceu a nocdo de que o campo é um lugar atrasado, onde
vivem pessoas conservadoras e tradicionais, que pouco necessitam de direitos
publicos garantidos. Soma-se a essa prerrogativa o discurso de que no campo ha
uma ma distribuicdo da densidade populacional por localidade, principalmente
quando se trata de criancas e jovens, justificando a construcdo de uma escola que
possa atender a diversidade de idades, reunidas sob a compactagdo de um conjunto
de séries.

Nesse sentido, é possivel entender que a adoc¢do dessa estrutura para as escolas
do campo, que compreende as classes multisseriadas, tornou-se historicamente uma
estratégia para solucionar o acesso a escolarizacdo de uma baixa densidade populacional de
criangas e jovens presentes no campo, em razdo da existéncia de pequenos povoados e as
grandes distancias entre eles, fazendo assim com que as classes multisseriadas fossem a
Unica opcao de organizagédo da escola e, junto com ela, quase a Unica possibilidade de estudo
nessas comunidades. Soma-se a esse quadro, a auséncia de recursos humanos e materiais
adequados e necessarios para o atendimento dessa organizacao de escola. (BRASIL, 2010).

Para Arroyo (2006, p. 104), as escolas do campo, direito de seus povos, trazem

consigo as marcas sofridas pelas desigualdades historicas, ou seja:

N&o traz apenas as marcas das desigualdades de rendas, de condicBes, de Fundeb,
de Fundef, nem sequer das distancias e da dispersdo da populacdo. A escola do
campo traz as marcas fundamentalmente dos sujeitos marcados pelas diferencas
convertidas em desigualdades. Essa vergonha da desigualdade baseada nas
diferencas sociais, raciais, étnicas, do campo acompanha toda nossa histéria da
construcdo da escola do campo. Sabemos que a modernidade ndo alterou as
desigualdades, mas aprofundou-as e esta aprofundando-as.

Arroyo (2010, p. 9) afirma ainda que, “o interesse pela educagdo do campo vem
crescendo e puxando olhares mais atentos”, isto dar-se pela propria dindAmica em torno da
educacdo do campo. Mas, esse interesse partiu de muita luta, pois 0os povos do campo ao

fomentar tantos movimentos e acdes,

[...] puxam o olhar amedrontados dos donos da terra, dos donos do poder, das leis,
das Comissdes Parlamentares de Inquéritos (CPIs), dos aparatos da coercdo e
repressdo, dos mantenedores da ordem e dos direitos de propriedades. Um olhar de
medo. Mas também, nesse girar e lutar, terminam puxando o olhar atento dos
gestores de politicas e da academia, do “latifindio do saber”, da pesquisa e da
prépria teoria. (ARROYO, 2010. p. 9-10).

As reflexbes desse autor provoca varios questionamentos em pesquisadores de

toda a ordem, ndo sé dagueles que realmente buscam conhecer a realidade para intervir nela,
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mas também daqueles que véem uma grande possibilidade, no campo das pesquisas, de
encontrar temas relacionados a educacéo do campo. Esse fato deixa claro que:

[...] os povos do campo em suas agBes e movimentos ndo provocam apenas
reacOes de repressao e até de exterminio, mas incitam olhares atentos, incomodam,
indagam, questionam 0 nosso pensar pedagdgico e nossas politicas. A academia
passou a mirar a escola e o conjunto de processos educativos que acontecem no
campo com outros olhares, e comegou a se ver com outras funcfes sociais. O
campo contaminou com sua dindmica e indagacdes o pensamento pedagdgico. [...]
N&o é a academia, nem o MEC ou as secretarias que puxam o olhar para o campo:
é sua dindmica incomoda que nos acorda e atrai nossos olhares. (ARROYO, 2010,
p. 10).

E no contexto dessas escolas que as classes multisseriadas estdo presentes e
trazem para si os olhares atentos de todos aqueles que buscam uma resposta ou uma
alternativa para os problemas apresentados por elas, isto é, para uma realidade que precisa
ser revisada e, acima de tudo, valorizada. Isso porque, “merece destaque mostrar que as
escolas multisseriadas estdo sendo levadas a sério, sendo reinventadas, e ndo mais ignoradas
nem desprezadas como escolas do passado”. (ARROYO, 2010, p. 10).

Ha muitos estudos que envolvem a escola do campo e mais especialmente as
classes multisseriadas, principalmente no que diz respeito a sua complexidade, formacao de

professores para atuar nessas classes, eficacia do PEA e abordagens de sua estrutura.

1.2.1 CAPES: teses e dissertacdes de 2007 a 2011

A partir da compreensdo da realidade em que se encontram inseridas as classes
multisseriadas e da dinamica vivida pelos povos do campo, buscou-se identificar no Banco
de Teses e Dissertacbes da CAPES/MEC, pesquisa que tratassem sobre o assunto,
considerando-se as palavras-chave: “educagdo do campo”, “praticas educativas em educagio
do campo”, “formacdao de professores em educacao do campo”, “educacdo do campo e
classes multisseriadas™ e “praticas pedagogicas em classes multisseriadas”.

Como resultado, delimitando-se o periodo de 2007 a 2011 que constam as
pesquisas atuais, foram encontradas 28 (vinte e oito) pesquisas. Dessas foram selecionadas
14 (quatorze) dissertacdes de mestrado e 04 (quatro) teses de doutorado, que apresentaram
relacdo com classes multisseriadas, educacdo do campo e programa Escola Ativa.

Os resumos estdo disponiveis no site: http://www.capes.gov.br/servicos/banco-
de-teses. Em todos os trabalhos constam listagem dos principais problemas que afetam essas
escolas e, principalmente, aquelas que possuem classes multisseriadas. Dentre 0s problemas,

podem-se citar as condi¢des precérias de funcionamento, a auséncia de elementos basicos de


http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses
http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses
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infraestrutura fisica, como &gua encanada, e a falta de materiais didaticos. A seguir,

apresentam-se nos quadros 1 e 2 as teses e dissertacGes selecionadas:

QUADRO 1- Teses de doutorado do banco de dados da CAPES: 2007-2011

Universidade Ano Tema Linha de pesquisa
Universidade Federal de | 2007 | CONSTRUCAO DA ACAO DOCENTE: | Formacdo basica e
Séo Carlos — educacdo aprendizagens de professoras leigas em | continuada de

classes multisseriadas na escola do campo professores e outros

agentes educacionais

Universidade Metodista de NA ROCA, NA RACA... EU ME TORNEI | Formagéo de
Piracicaba — educacéo 2008 | PROFESSOR: um estudo sobre a formacéo | professores

docente de professores de classes

multisseriadas no norte de Minas Gerais e

Vale do Jequitinhonha
Universidade do Estado do PROGRAMA ESCOLA ATIVA: educacdo do | Estado e politicas
Rio de Janeiro - politicas | 2009 | campo e trabalho docente. publicas
publicas e  formacdo
humana
Universidade Estadual PRATICAS PEDAGOGICAS DE | Formagcéo do
Paulista Julio de Mesquita | 2010 | PROFESSORAS EM CLASSES | professor, trabalho
Filho/Araraquara - MULTISSERIADAS: Uma contribuicdo para | docente e praticas
educacdo escolar a atuacdo docente nos Ciclos de | pedagdgicas

Alfabetizacao.

Fonte: CAPES (2012).
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QUADRO 2 - Dissertac6es de mestrado do banco de dados da CAPES: 2007-2011

Universidade Ano Tema principal Linha de pesquisa
Universidade Federal do GENERO E PRATICA DOCENTE NO | Educagdo, movimentos
Piaui — educacéo 2007 | TEMPO E NO ESPACO DE CLASSES | sociais e  politicas

MULTISSERIADAS: encanto e | publicas
desencantos de professoras e professores
da zona rural de Teresina-Piaui.
Universidade Federal do PROJETO  ESCOLA  ATIVA  NO | Instituicbes escolares,
Maranhao — educagéo 2009 | MARANHAO: a prética pedagégica dos | saberes e  préticas
professores e supervisores no municipio | educativas
de Viana.
Universidade Federal de EDUCACAO NA ZONA RURAL: um | Educacdo Escolar:
Minas Gerais — educagdo 2009 | estudo sobre classes multisseriadas. Instituicbes, sujeitos e
curriculos
Universidade de Sorocaba — AS ESCOLAS MULTISSERIADAS DO | Histéria e
educacdo 2009 | MUNICIPIO DE IGUAPE 1980-2008 | historiografia: politicas
SOROCABA/SP 2009. e praticas escolares
Universidade do Estado do SABERES MOBILIZADOS E | Formacdo de
Para — educagéo 2009 | PRODUZIDOS NA PRATICA | professores
PEDAGOGICA DE PROFESSORES
RIBEIRINHOS EM CLASSES
MULTISSERIADAS NO MUNICIPIO DE
AFUA.
Pontificia Universidade A EDUCACAO NO CAMPO: as | Profissdo docente:
Catélica de Minas Gerais — | 2009 | especificidades da docéncia em duas | constituicdo e
educacao comunidades rurais memoria
Pontificia Universidade ALFABETIZACAO NA EDUCACAO DO | Desenvolvimento,
Catélica de Sao Paulo - | 2009 | CAMPO: relatos de professores de classes | ensino e aprendizagem
educacdo (psicologia da multisseriadas da Ilha de Marajo.
educacao)
Universidade Federal do CONCEPCOES, PRINCIPIOS E | Curriculo e formacéo
Para — educacio 2010 | ORGANIZACAO DO CURRICULO NO | de professores
PROJETO ESCOLA ATIVA
Universidade Federal de APRENDIZAGEM DOCENTE: | Formagdo, saberes e
Santa Maria — educacdo 2010 | desenvolvimento profissional de | desenvolvimento
professores de classes rurais | profissional
multisseriadas.
Universidade do Estado da PROFESSORAS DA ZONA RURAL: | Educacdo, tecnologias
Bahia - educacdo e | 2010 | formac&o, identidade, saberes e préaticas intelectuais e formacéo
contemporaneidade do educador
Universidade Federal EXPERIENCIAS  COTIDIANAS EM | Cotidiano da escola e
Fluminense — educagéo 2011 | CLASSES MULTISSERIADAS DA ZONA | dos movimentos
RURAL DE CRUZEIRO DO SUL/ACRE populares
Universidade do Vale do TRAJETORIAS DE PROFESSORES DE | Educacdo, histéria e
Rio dos Sinos — educacdo 2011 | CLASSES MULTISSERIADAS: memdrias | politicas
do ensino rural em novo Hamburgo/RS.
Universidade Federal de ESCOLA RURAL MULTISSERIADA: | Educacédo e
Santa Catarina — educagdo | 2011 | espaco de relagdes. movimentos sociais
Universidade Federal de EDUCACAO DO CAMPO E A ESCOLA | Historia, sociedade e
Sergipe — educacédo 2011 | ATIVA: uma analise do programa em | pensamento
escolas sergipanas. educacional

Fonte: CAPES (2012).
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Dentre as pesquisas, destacam-se em especial quatro trabalhos, uma tese e trés
dissertacdes, sendo possivel citar uma diretamente relacionada com o tema e com o estado
em discussdo: a pesquisa realizou-se na cidade de Viana, estado do Maranh&o, e teve como
tema PROJETO ESCOLA ATIVA NO MARANHAO: a prética pedagdgica dos professores e
supervisores no municipio de Viana no ano de 2009. (SOUZA, 2009). Esta pesquisa destaca
que as condicBes de trabalho dos professores ainda sdo muito precérias, mesmo tendo sido
alterada a infraestrutura das escolas, esse fator ndo foi suficiente para medir as mudancas na
atuacdo dos docentes. Quanto aos equipamentos eletrdnicos e eletrodomésticos, a Prefeitura
ndo tem correspondido com o compromisso assumido junto a implantacdo do Programa. Ja
os recursos didaticos sdo oferecidos a todas as classes multisseriadas do municipio. A
pesquisa ainda constata que depois da implantacdo do PEA, os professores tiveram a
oportunidade de participar de formacdo inicial e continuada, visto que o quadro de
profissionais em sua maioria ndo possuia ensino médio. Além disso, o Programa auxiliou 0s
professores em suas praticas pedagdgicas, pois oportunizou aos profissionais o aprendizado
quanto aos processos de planejamento e avaliagdo, bem como o interesse e 0 compromisso
com a acdo pedagdgica. O PEA também despertou nos docentes 0 exercicio e a construcao
de novos valores como: respeito em relagdo ao aluno e a si proprio, o reconhecimento de sua
funcdo como mediadora do processo de ensino e aprendizagem e 0 exercicio constante na
participacdo em formacéo continuada.

A pesquisa de Gongalves (2009), intitulada “Programa Escola Ativa: educacéo
do campo e trabalho docente”, ressalta que a reforma educacional junto as classes
multisseriadas por meio do PEA ndo rompe com o antigo modelo de escola rural, pois ndo
atende a diretriz que preconiza uma educacdo do campo e para o campo. O autor ainda
destaca que a politica do PEA é definida a partir dos grandes centros e nesse sentido nao se
diferencia de uma reforma educacional nas bases do sistema, 0 que ndo contribui para a
transformacéo social. Conclui, esclarecendo que é necessario levar em consideracdo duas
acOes importantes para a educacdo do campo: em primeiro lugar, que existam varias
instancias de reconhecimento do trabalho docente — tanto do que os trabalhadores docentes
tém a dizer, quanto de sua autonomia como profissionais; e, em segundo lugar, é importante
que haja reconhecimento material do trabalho realizado, pelo provimento de melhores
condicdes de trabalho dos professores. Para o autor, ambas estdo presentes nas pautas de
novos programas educacionais bem intencionados, inclusive no PEA, contudo o grande

problema tem sido viabiliza-las no campo.
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No trabalho de Rodrigues (2009), que estuda a “Educa¢do no meio rural: um
estudo sobre classes multisseriadas”, reflete sobre o desprestigio que ainda sofre a escola
rural, devido ao atendimento precério, as instalacBes inadequadas, a escassez de materiais
didatico-pedagogicos e de recursos financeiros, alem de possuir politicas desarticuladas da
realidade em que estdo inseridas, tentando urbanizar o ensino nesse meio. A autora destaca
também alguns pontos positivos como: a construcdo de novas escolas, muito embora a
maioria encontra-se com necessidades urgentes de reparacdo; a disponibilidade de material
didatico, 0 mesmo é enviado tanto para as escolas da zona urbana como para as da zona rural
ndo havendo com isso discriminagédo; o fato dos professores ndo realizam mais a fungéo de
serventes ou zeladores, pois as escolas ja dispdem desses profissionais; melhorias quanto ao
apoio pedagogico para os professores; a constatacdo de que maioria dos professores da zona
rural possui formacao em nivel superior. Segundo a autora, os professores ndo consideram a
multisseriacdo como um problema, sendo que suas queixas resumem-se a auséncia de
formacdo especifica para atuar nessa realidade e a divisdo do tempo-aula entre as séries que
compdem as classes.

Ferreira (2010), na pesquisa “Professores da zona rural: formacéo, identidade,
saberes e praticas”, destaca em suas conclusdes, que as professoras que mais desenvolvem
praticas que favorecem a aprendizagem dos alunos sdo aquelas que possuem mais de cinco
anos de experiéncia na docéncia, em escolas da zona rural. Segundo ela, dois fatores foram
observados: primeiro, as professoras com mais de cinco anos de experiéncia nas escolas da
zona rural sdo as que mais trabalham com a realidade dos alunos; segundo, as professoras
em inicio de carreira e sem experiéncia, ao se depararem com a realidade da zona rural e
com as classes multisseriadas, sem orientacdo pedagogica, sem formacao tedrica, sofrem um
choque de realidade que influenciam em suas praticas. Assim, conclui que o0s anos de pratica
€ que passam a propor um processo de ensino e aprendizagem mais consistente na zona
rural. Que € a préatica cotidiana que constrdi saberes e experiéncias que sao reconstruidos e
modelados ao longo dos anos e assim torna possivel lidar com a heterogeneidade existente
no contexto das classes multisseriadas.

Levando em consideracdo 0s estudos aqui mencionados, destaca-se a
importancia desses para o desenvolvimento da presente pesquisa, pois muito contribuiram

para uma analise mais aprofundada e mais critica do tema em questéo.
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1.3 Aspectos historicos e legais da educacédo do campo

Nas ultimas décadas, as popula¢cBes do campo aparecem no cenario nacional,
através de suas organizages, para discutir educacao e fazer valer seu direito. Elas exigem
dignidade, respeito, participacdo social e democrética; propdem metodologias para
solucionar os problemas existentes e buscar estratégias como forma de construir uma nova
fase educacional no momento historico do pais. (ARROYO, 2009).

Antes do século XX, a educacdo em areas rurais nao era tdo discutida por parte
da sociedade e do poder publico. Nesse contexto, estdo contidos elementos extremamente
importantes, como os conflitos gerados em torno do acesso a terra, cuja divisdo desigual é
observada pela prevaléncia do latifundio, levando a populacdo do meio rural a migrar para
as grandes cidades em busca de melhores condigdes de vida. (REIS, 2011).

A historia da educagdo foi marcada pelo abandono da populacdo rural nas
politicas publicas. Para Silva (2009, p. 31), a origem da concepcdo de educacdo rural no
Brasil, data ainda no seculo XIX, porém ligada a ideias “culturais escravistas latifundiarias e
controlada pelo poder politico economico das oligarquias”.

Com a Proclamacéo da Republica em 1889, o governo ndo buscou dar énfase as
politicas educacionais voltadas para a educacdo rural, sofrendo esta a acdo desinteressada
das liderancas brasileiras. (LEITE, 2002). A partir de 1930, a concepcdo de educacdo do
campo se configura em um conjunto de politicas com defini¢cbes elaboradas para este
atendimento.

Na Constituicdo Brasileira de 1934, pela primeira vez, tratou-se sobre a
educacgdo rural. “Antes desse periodo, a educacdo dos povos do campo nao fazia parte das
preocupagdes dos Orgaos responsaveis pela educagao publica no Brasil.” (REIS, 2011, p.37 -
38). O Art. 156 da Constituicdo de 1934, paragrafo Unico, diz que: “para a realiza¢do do
ensino nas zonas rurais, a Unido reservara no minimo, vinte por cento das cotas destinadas a
educacdo no respectivo orcamento anual”’, ou seja, tratou de percentuais reservados ao
financiamento da educacdo do campo.

A Constituicdo de 1934 também sinaliza para a importancia de uma concepcao
de educacdo profissional voltada para o contexto industrial, possibilitando as condicGes de
equilibrio social e a0 mesmo tempo de manutencdo do idedrio do Estado Novo. (LEITE,
2002). Segundo a autora, a educacdo urbana passou a fazer parte desse ideario, cujo objetivo

era fazer com que a industria se desenvolvesse e produzisse mao de obra qualificada para
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atender aos interesses da propria industria e quanto aos interesses voltados a educacdo rural
permaneceram inalterados.

A partir de 1940, a educagéo brasileira incorporou a matriz curricular urbanizada
e industrializada, que caracterizou interesses sociais, culturais e educacionais das elites
brasileiras, como fundamentalmente a mais relevante para todo o povo do Brasil. Em 1942,
a escolarizagdo foi reforcada durante o VIII Congresso Brasileiro de Educagdo, “que
enfatizou as tendéncias nacionalista-burguesas do Estado Novo”. Com a Constituigdo de
1967 e a Emenda Constitucional de 1969, permanece a obrigatoriedade das empresas
agricolas e industriais com o ensino primario gratuito para empregados e os filhos menores
de 14 anos. Isso explica, porque o Brasil até 1970 esteve com uma educagdo do campo, sob
0 gerenciamento das iniciativas privadas. (LEITE, 2002).

Com a Constituicdo de 1988, o Brasil consegue aprovar politicas de direitos
educacionais bastante significativas. Foram elaboradas e implementadas reformas
educacionais que desencadearam em alguns documentos fundamentais como: Lei de
Diretrizes e Base da Educagdo Nacional (LDBEN), n°. 9.394/96; o Plano Nacional da
Educagdo (PNE, 2001), definindo em seu 81°, do Art. 8, que os entes federados deverdo
estabelecer em seus planos de educacdo metas que considerem as necessidades especificas
das populacdes do campo; e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) que constituem
um referencial para a educacdo do Ensino Fundamental de todo o pais, podendo ser
adaptado as realidades e peculiaridades das mais diversas regides. (SILVA, 2009).

Segundo Leite (2002), se por um lado esses documentos oficiais trazem um
avanco relacdo aos anseios da populacdo, por outro lado também ha criticas por
contemplarem, sobretudo, a formacdo de individuos pautados nos interesses econdmicos e
politicos da classe dominante brasileira. E a base da politica econdmica da realidade rural
perpassa principalmente pelas dimensdes do agronegdcio — que desenvolve a monocultura
para exportacdo — e da agricultura familiar — com a producéo diversificada de produtos para
0 abastecimento do mercado nacional.

Sobre a educacdo publica, a LDBEN — Lei n°. 9.394/1996 — estabelece, em seu
artigo 9°, inciso 111 (BRASIL, 2010), que cabe, em primeiro lugar, referéncia a definicdo das
responsabilidades do poder pablico no que diz respeito a organizacao dos sistemas de ensino
e ao regime de colaboracdo entre os entes federados. Quanto ao regime de colaboracéo, a

organizacdo da educacdo nacional, dada pelo Titulo IV da mesma LDBEN, em seu artigo 8°,
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define que a Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0s Municipios organizardo, em regime
de colaboracéo, os respectivos sistemas de ensino.

A flexibilidade permitida no que diz respeito a organizacdo escolar para a
educagdo do campo constitui-se fator importante, pois segundo a LDBEN 9394/96, no seu
Art. 23, a Educagdo Basica poderd organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na idade,
na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizagdo, sempre que 0
interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

Diante dessa perspectiva de constru¢cdo do pensamento, voltado a combater as
injusticas contidas no processo educacional do campo e, principalmente, no desafio de
promover educacdo de qualidade para as classes multisseriadas, a LDBEN dispde sobre a
garantia de educacdo basica, ressaltando a diversidade contida no campo. De acordo com o
Art. 28 da Lei, para ofertar a educagédo basica do campo, o0s sistemas de ensino adaptardo 0s
curriculos escolares, a metodologia, a organizagéo escolar com calendario proprio capaz de
levar em consideracgéo as fases agricolas e as condicGes climéticas, com vistas a atender as
reais necessidades dos alunos da zona rural.

Nessa progressiva e longa historia de luta, registra-se a realizagdo do |
Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria (I ENERA), em 1997,
0 que levou, a partir desse encontro, a realizacdo da I Conferéncia Nacional “Por uma
educacdo basica do campo”, realizada em Luziania-Goias, de 27 a 31 de julho de 1998,
constituindo-se num marco da luta dos movimentos sociais e das educadoras e educadores
do campo pelo direito a educacdo. (ARROYO, 2009).

Apos a realizacdo da | Conferéncia, a educacdo do campo € evidenciada na
oferta de ensino no campo, considerando o que estabelece a Resolugdo n° 01 do CNE/CEB,
de 03 de abril de 2002 (BRASIL, 2002), que institui as Diretrizes Operacionais para a

Educacdo Baésica nas Escolas do Campo. Este documento define em seu artigo 2° que:

A identidade da escola do campo, como definida pela sua vinculagdo as questdes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes préprios dos
estudantes, na memdria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e
tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solugdes exigidas por essas questfes a qualidade social
da vida coletiva no pais. (BRASIL, 2002).

Para as propostas pedagogicas diferenciadas, em cumprimento ao que se busca
para a Educagdo do Campo, as Diretrizes Operacionais estabelecem que ‘“as propostas

pedagbgicas das escolas do campo, respeitadas as diferencas e o direito a igualdade”
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reafirmam o estabelecido nos artigos 23, 26 e 28 da LDBEN, Lei n° 9.394/1996, que
contempla a diversidade do campo em todos 0s seus aspectos: sociais, culturais, politicos,
econdmicos, de género, geracéo e etnia.

E importante destacar as propostas pedagdgicas declaradas nas Diretrizes, pois
enfatizam a valorizagdo da diversidade cultural e dos processos de interacdo e transformagéo
do campo, bem como os avangos cientificos e tecnoldgicos em sua organizagdo do ensino.
Todas estas questbes sdo relacionadas a partir de principios éticos de solidariedade e
colaboracdo que norteiam a convivéncia em sociedades democréaticas contidas no Art. 13,
inciso 11, das Diretrizes Operacionais.

Em agosto de 2004, aconteceu a Il Conferéncia Nacional por uma Educacédo do
Campo, abrindo assim um novo debate em torno da educagdo do campo. (ARROYO,
2009). Em 28 de abril de 2008, ¢ instituida a Resolucdo n° 2, que estabelece Diretrizes
Complementares, Normas e Principios para o Desenvolvimento de Politicas Publicas de
Atendimento da Educacdo Basica do Campo (BRASIL, 2008), constituindo-se num
importante documento para a construcdo de uma politica de Educagdo do Campo, com
vistas a cumprir os direitos dos cidadaos.

O referido documento fornece informacgdes em relacdo a organizacdo da oferta
de ensino para as diferentes etapas da educacdo basica no campo. Nesse sentido, as
Diretrizes Complementares indicam, em seu artigo 3°, que a Educacao Infantil e os anos
iniciais do Ensino Fundamental serdo sempre oferecidos nas proprias comunidades rurais,
evitando-se os processos de nucleacdo de escolas e de deslocamento das criangas.

Quanto as classes multisseriadas, as Diretrizes Complementares em seu artigo
10, paragrafo segundo, definem que:

As escolas multisseriadas, para atingirem o padrdo de qualidade definido em nivel
nacional, necessitam de educadores com formacdo pedagdgica, inicial e
continuada, instalagdes fisicas e equipamentos adequados, materiais didaticos
apropriados e supervisdo pedagogica permanente. (BRASIL, 2008).

O Decreto Federal n°. 7.352, de 04 de novembro de 2010, em seu Art. 2°,
estabelece como principios para educacdo do campo: o respeito a diversidade existente no
campo; o incentivo a formulacdo de projetos politicos pedagoégicos especificos para as
escolas do campo; o desenvolvimento de politicas de formacdo de profissionais da
educacdo; a valorizacdo da identidade da escola do campo mediante projetos, contetdos
curriculares e metodologias adequadas as reais necessidades dos alunos do campo; e a

participacdo emancipatdria da comunidade como forma de exercer controle social.
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A Educacdo do Campo busca o respeito e o reconhecimento da grande
diversidade que compBem as areas campesinas, mas, para isso, faz-se necessario valorizar e
fortalecer a identidade das pessoas que l& habitam, visto que os sujeitos vao se construindo
ao longo da histéria de vida dos individuos. Para reconhecer e conviver com as diferencas
existentes, é importante que a comunidade descubra e/ou redescubra sua identidade pessoal,
familiar e local.

Diante disso, a politica de educacdo do campo surge como uma mudanga no
paradigma da antiga escola rural, de que para o campo qualquer coisa servia, mas que ndo
garantia os direitos minimos do cidaddo e que nao considerava a realidade local como forma
de conhecimento historicamente construido e repassado de pais para filhos.

De acordo com Reis (2011), as politicas publicas de educagdo implementadas
nas areas rurais do Brasil ndo tém dado conta de acompanhar o trabalho de producgéo do
campo com a formacdo profissional qualificada para essa realidade. Ocorre que,
sucessivamente, 0s governos brasileiros tém implantado uma educacdo que nao atende e ndo
respeita as especificidades de cada realidade regional e, muito menos, as diferencas

(geogréfica, cultural, historica, social, etc.) do campo.

1.4 Educacdo do campo: organizacfes e programas

E possivel perceber mudancas nas politicas de atendimentos as escolas do campo
e, consequentemente, para as classes multisseriadas em razdo dos movimentos sociais
mobilizados pelas comunidades que promovem, como ja foi dito, uma discussao por uma
escola de qualidade, com estrutura adequada e professores capacitados para atender a
demanda exigida por essa realidade.

A educacao e a escolarizacdo tém funcgdes sociais estratégicas para a populacéo
do campo, pois afirmam suas origens e identidades pessoais e coletivas. Para 0s campesinos,
0s movimentos sociais de luta pela terra e por melhores condicdes de vida é que
desencadearam essa busca incessante por uma educacdo que seja capaz de pér em pratica 0s
projetos sociais do campo. Essa luta levou o Governo Federal por meio da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo do Ministério da Educacao
(SECAD/MEC) a elaborar a politica de educacdo do campo. Para Silva (2009, p. 74):

A educacdo do campo é entendida como processo de formacdo e emancipacao
humana, envolvendo: ac¢des formais: escolarizacdo desenvolvida pelo sistema
escolar publico nas esferas federal, estadual, municipal e comunitéria; a¢des ndo
formais: formacdo politica, sindical, técnica, produtiva, religiosa, cultural
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desenvolvida por instituicbes ndo governamentais de extensdo rural, assisténcia
técnica, pesquisa e por 6rgdos ndo governamentais da sociedade civil; acgdes
informais: as que se desenvolvem na familia, na comunidade, nas manifestacoes
culturais, nos meios de comunicacdo, no trabalho, muitas vezes espontaneas,
vindas ndo so de organizagdes, mas, sobretudo, de pessoas, que na vida cotidiana
promovem agBes educativas.

Desta forma, as classes multisseriadas, inseridas no contexto da educacdo do
campo, necessitam de uma atencdo especial, de uma educacdo que leve em consideragédo
realidades, conhecimentos e a diversidade cultural, que apresente metodologias
diferenciadas, pois, a situagio e a realidade vividas sdo especificas de cada comunidade. E
responsabilidade de todos os envolvidos a reducdo nos indices de repeténcia e evasao
escolar ocorridos nas escolas do campo e, principalmente, nas classes multisseriadas, pois,
alunos e professores, sdo as maiores vitimas dessa problematica. (ARROYO, 2010; REIS,
2011).

A partir da discussdo que envolve a educacdo do campo, segundo Silva (2009,
p.75-76), varias organizacdes e programas sao precursores na elaboragdo de referenciais na
perspectiva da educacdo do campo, por exemplo:

a) Movimento dos Trabalhadores e Trabalhadoras Sem Terra (MST) — tem
desenvolvido maltiplas experiéncias educativas, como: ciranda infantil,
escolas itinerantes, alfabetizacdo e escolarizacdo de jovens e adultos pelo
Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), a
formacdo continuada dos (as) educadores (as) do movimento e a formacéo
politica dos militantes, inclusive com a construcdo de Centros de Formacao,
como, por exemplo, Instituto Florestan Fernandes (lterra), que foram
constituindo um movimento pedagogico de educacdo do campo em nOsso
pais, contribuindo com principios politico-metodolégicos para o debate
nacional sobre a escola do campo;

b) Coordenacdo Nacional dos Quilombolas (CONAQ) — traz a dimensdo de
etnia para a discussdo da educacdo do campo, evidenciando que, aléem da
dimensédo de classe camponesa, as identidades construidas pelas modulac6es
humanas de etnia, raca, género e geracdo sao fundamentais para resgatar a
complexidade da realidade rural em nosso Pais;

c) Confederacdo Nacional dos Trabalhadores (as) Rurais (CONTAG) -
desenvolve acbes de formacdo em diversas areas e proposicdo/reivindicacao

de politicas publicas de educagdo do campo aos governos municipal, estadual
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e federal. Com a elaboracdo do Projeto Alternativo de Desenvolvimento
Rural Sustentavel e Solidario, a formacdo sindical e a formagdo politica
unificada nacionalmente e desenvolvida no ambito local a partir das

demandas e lutas existentes;

d) Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria (PRONERA) — é um

programa e educacédo de trabalhadores rurais em Projetos de Assentamento de
Reforma Agréria. Além do Ensino Fundamental de Jovens e Adultos (EJA), o
programa conta com cursos de nivel médio, cursos técnicos
profissionalizantes de nivel superior, todos especificos para assentados e
acampados da Reforma Agraria;

Movimento de Organizacdo Comunitaria (MOC) — atua na regido sisaleira da
Bahia em educacdo do campo e trabalha com trés linhas: Formagédo de
Professores (as) Rurais com a metodologia CAT; Formagdo de
Coordenadores (as) e Monitores (as) do Programa de Erradicacdo do
Trabalho Infantil (PETI); e Formacdo de Educadores (as) Leitores (as) para
atuarem com o Bau de Leituras;

Servico de Tecnologia Alternativa (SERTA) — atua prioritariamente no estado
de Pernambuco com a implantacdo da Proposta Educacional de Apoio ao
Desenvolvimento Sustentavel (PEADS), trabalhando em sistemas formais e
ndo formais de educacdo, sempre na perspectiva da mobilizagdo social e da
construcdo das bases tecnologicas e sociais para o desenvolvimento

sustentavel;

g) Rede de Educacdo do Semiarido Brasileiro (RESAB) — esta presente nos 11

(onze) estados que compdem o Semiarido Brasileiro e tem papel de articular
acOes de convivéncia com o semiarido entre poder publico, organizacfes nao
governamentais, centro de estudos e pesquisas em educacdo e membros da
sociedade civil. Busca impulsionar as discussdes sobre as politicas publicas
de educacdo na perspectiva de uma educacdo contextualizada para a

convivéncia com o semiarido;

h) Rede dos Centros Familiares de Formacdo por Alternancia (CEFFAS) — €

formada pelas Escolas Familias Agricolas (EFAS) e as Casas Familiares
Rurais (CFR). Atualmente, a rede dos CEFFAS conta com mais de 240

centros, presentes em 21 estados e 750 municipios, atendendo
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aproximadamente 25 mil jovens, com grande capacidade de articulacdo,
mobilizacéo e acdo entre a juventude;

i) Centro de Assessoria e Apoio aos Trabalhadores e Instituicbes néo
Governamentais Alternativas (CAATINGA) — localiza-se em Ouricuri, no
estado de Pernambuco, fortalecendo o processo de formagdo de professores
(as) e alunos (as) baseada no paradigma agroecoldgico e favorecendo a
construcdo e a difusdo de conhecimentos para a convivéncia com o semiarido
brasileiro;

j) Associacao de Estudos, Orientacdo e Assisténcia Rural (ASSESSOAR) — por
meio do Projeto Vida na Roga, vem trabalhando o programa de formagéo de
professores (as) do campo em parceria com a Universidade Estadual do Oeste
do Parana (UNIOESTE) e a Secretaria Municipal de Francisco Beltrdo. Nesse
programa, 0 acompanhamento as escolas se coloca como elemento
metodoldgico fundamental na formagéo de educadores.

Isso significa que cada instituicdo, com sua funcdo definida, desenvolve
educacdo com o objetivo de minimizar as mazelas educacionais historicamente enfrentadas
pelos povos do campo. Para Arroyo (2012, p.11), Reis (2011, p. 51) e Silva (2009, p. 77) é
imprescindivel que a visdo negativa que se tem sobre o campo e seus povos mudem, a fim
de mudar também a visdo sobre a escola.

Esse movimento politico-pedagdgico que envolve o campo € capaz de trazer
consigo grandes conhecimentos e praticas com 0 objetivo de compreender esse espaco de
emancipacado e de construcdo da democracia com solidariedade, por ter se transformado num
lugar ndo apenas das lutas pelo direito a terra, as aguas, a floresta, mas também pelo direito
a educacao, saude, lazer e outros.

Com essa dinamica de emancipacdo e de consolidacdo de direitos, € importante
que a sociedade participe desse processo, a partir do conhecimento das acdes que estdo
sendo desenvolvidas na escola, para que possa compreender, intervir e refletir sobre as
possibilidades e limites que os mais diversos programas exercem sobre a realidade da

educacdo do campo e das classes multisseriadas.
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1.5 Formagéo dos professores para a educacéo do campo

No momento em que as discussdes sobre educacdo de qualidade se multiplicam
e ganham corpo por todo o pais, aparecem cada vez mais desafios de todas as ordens a serem
superados. E, um dos mais antigos, € o reconhecimento da profissdo de professor cuja
atividade so veio a ser “expandida e reconhecida 14 pela segunda metade do século XVIII”,
iniciando, assim, um processo de valorizacdo e independéncia. Segundo Névoa (1999), era
uma das primeiras preocupagdes dos reformadores daquele século “definir regras uniformes

de sele¢do e nomeagdo dos professores”. Ainda, segundo N6voa (1999, p. 17):

A partir do final do século XVIII ndo é permitido ensinar sem uma licenga ou
autorizacdo do Estado, a qual é concedida na sequéncia de um exame que pode ser
requerido pelos individuos que preencham um certo nimero de condicOes
(habilitacdes, idade, comportamento, moral, etc.). Este documento constitui um
verdadeiro suporte legal ao exercicio da atividade docente, na medida em que
contribui para a delimitacdo do campo profissional do ensino e para a atribuicdo ao
professorado do direito exclusivo de intervengao nessa area.

Definir critérios para o perfil da profissdo docente foi um passo importante para
se buscar um reconhecimento social e delinear a carreira. Porém, esse ndo era o0 Unico
desafio a ser enfrentado pelos professores. Depois de ter a profissdo definida, tem sido uma
constante buscar uma escola como espaco de difusdo do saber: onde se ensina, aprende-se e
se produz algum tipo de conhecimento. Para produzir esse conhecimento, € necessario
buscar uma escola de qualidade que seja capaz de produzir educacdo de qualidade para
todos. (LARANJEIRA, 2000).

No cenario educacional, o professor aparece como mediador do conhecimento,
como agente social de transformacdo, capaz de mudar os rumos da sociedade juntamente
com o coletivo da escola. Dessa forma, a pratica desenvolvida pelo professor em sala de aula
assume uma caracteristica importante no cumprimento da funcdo social da escola, sendo ele
mesmo o educador principal, o agente do processo educacional, precisando sempre
ressignificar sua pratica em uma busca constante de qualificacdo profissional.

Por conseguinte, vive-se um momento da histéria em que a formacéo inicial e a
continuada precisam contribuir com o fazer pedagdgico do professor em sala de aula, e que
esse profissional necessita de técnicas para compartilhar e transmitir o conhecimento
elaborado, sem esquecer de formar cidaddos criticos e, levando em consideragdo, 0s saberes
adquiridos pelos alunos ao longo de sua historia de vida, a realidade na qual estdo inseridos
e 0 processo historico do professor.

De acordo com Lima (2004, p. 18):
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E agora exigido do professor que lide com um conhecimento em construgio — e
ndo mais imutavel — e que analise a educagdo como um compromisso politico,
carregado de valores éticos e morais, que considere o desenvolvimento da pessoa e
a colaboraco entre iguais e que seja capaz de conviver com a mudanga e com a
incerteza.

E por conta dessa exigéncia que os professores sempre manifestaram
preocupacdo, quando o debate gira em torno de sua profissdo, pois eles destacam alguns
aspectos que precisam fazer parte desse processo. Apontam 0s processos de valorizagdo
profissional que s&o elencados nos estatutos e confirmados através dos planos de carreira da
profissdo que constituirdo o desenvolvimento profissional, considerando a formacéo inicial e
continuada, o tempo de servico e os demais direitos adquiridos pela categoria ao longo do
seu processo de luta. (ROMANOWSKI, 2007).

Esses estatutos e planos de carreira ja estdo sendo reconhecidos, mas ainda
pouco Vvalorizados, tanto socialmente como politicamente, até porque a profissdo de
professor sempre foi marcada por varios conflitos, por exemplo, as condicoes de trabalho e
0s processos de formacdo que sdo oferecidas pelo Estado ndo tém atendido as reais
necessidades para uma boa atuacgdo profissional. Para Romanowski (2007, p. 27):

Sem formacdo adequada, os professores ndo tém como colaborar efetivamente
para o desenvolvimento de uma escolarizagdo para superar o fracasso manifesto
nos resultados das avaliagdes que mantém a aprendizagem dos alunos com média
insuficiente, nos altos indices de reprovacdo e evasdo.

Neste sentido, com a pespectiva da construcdo do conhecimento e a exigéncia de
formacdo docente para praticas educativas mais adequadas, o professor depara-se com o fato
de que “a simples pratica ndo d4a conta dessa tarefa, se ndo for acompanhada de um
componente indispensavel — a reflexdo”, que cada um deve fazer sobre seu trabalho e os
objetivos que precisa alcancar. (LIMA, 2004, p.19). Isto ¢, a formacdo do professor precisa
considerar a dinamica de interacdo entre o conhecimento tedrico e pratico, para que ele
desenvolva competéncias e habilidades que sejam capazes de ajuda-lo a lidar com as
diferentes situacdes do dia a dia escolar.

Assim, esse professor reflexivo considera que [...] “o ensino ¢ uma pratica
social, ndo sO porque se concretiza na interacdo entre professores e alunos, mas também
porque esses atores refletem a cultura e contextos sociais a que pertecem”, e isso fara com
que o desenvolvimento de seu trabalho seja eficiente e proveitoso, pois, com o dominio de
capacidades que o permitam desenvolver habilidades e ressignificar saberes ja construidos, o

exercicio da docéncia se torna mais competente. (SACRISTAN, 1999, p. 66).



40

Desse modo, com a reflexdo sobre sua pratica, € possivel aos professores
resolverem situagcdes-problema, pois sédo pessoas que mobilizam e constroem saberes ao
longo de suas trajetorias humanas e profissionais. Ou seja, esses saberes estdo
fundamentados no desenvolvimento do trabalho de cada professor cujos atos séo
“modelados, adquiridos, desenvolvidos e validados pela experiéncia profissional didria,
constituindo-se em um saber fazer ¢ saber ser” numa dindmica constante de interacdo e
transformagcio. (LOPES JUNIOR et al., 2009).

Pimenta (2007, p. 17), por sua vez, afirma que nos cursos de formacéo inicial
tém utilizado a producdo de pesquisa a servico dos alunos para que eles possam criar suas
identidades como professores. E, a0 mesmo tempo, envolvendo-o0s com a problematizacao
da realidade do ensino nas escolas, afim de melhor significar os processos de formacao e
reconsiderar os saberes necessarios e indispensaveis paras a docéncia e, com isso, a “pratica
pedagdgica e docente como objeto de analise.”

Formacdo e praticas caminham conjuntamente para o desenvolvimento do
trabalho educativo escolar. Sem formacgéo adequada e condicionada a realidade de vida dos
envolvidos ndo havera sucesso na conquista de uma educacdo de qualidade, pautada nos
principios do exercicio da cidadania e da conquista de direitos.

Noévoa (1992, p. 31) afirma que “toda formagao encerra um projeto de agdo. E de
transformacdo. E ndo ha projetos sem agdes”. Em outras palavras, as agdes produzem
transformacgdes no modo de pensar a realidade, como nas especificidades de olhar o campo e
as escolas do campo.

Por isso, a educacao € um processo de transformacdo que envolve pessoas com
conhecimento cientifico e outras em busca do conhecimento, de uma mudanca social,
considerando as praticas diferenciadas exercidas num determinado contexto histérico. Isto
significa dizer que “presencialmente ou ndo ha pessoas participando e dando sentido a esse
processo.” (GATTI, 2009, p. 90), ou seja, sdo os professores 0os mediadores desse processo e

para isso,

[...] a formacdo de quem vai formar torna-se central nos processos educativos
formais, na direcdo da preservacdo de uma civilizacdo que contenha possibilidades
melhores de vida e co-participacdo de todos. Por isso, compreender e discutir a
formagdo, as condicdes de trabalho e carreira dos professores, e, em decorréncia
sua configuracdo identitaria profissional, se torna importante para a compreensao e
discussdo da qualidade educacional de um pais, ou de uma regiao.

Porém, apesar dos avancos na formacdo inicial e continuada dos professores,

mediante programas de desenvolvimento profissional, esses processos formativos ainda se
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constituem um desafio para a politica governamental e para as praticas das instituicdes
formadoras. Como ressalta Gatti (2009, p. 95):

Nas instituicBes formadoras, de modo geral, o cenario das condigdes de formacéao
dos professores ndo é animador pelos dados obtidos em inmeros estudos e pelo
préprio desempenho dos sistemas e niveis de ensino, revelado por varios processos
de avaliacdo ampla ou de pesquisas regionais ou locais. Reverter um quadro de
formacdo inadequada ndo é processo para um dia ou alguns meses, mas para
décadas. Como afirmamos em outro texto “Nao se faz milagres com a formacao
humana mesmo com toda a tecnologia disponivel. N&o da para implantar um chip
de sabedoria no homem. Esta tem que ser desenvolvida em longo processo de
maturacéo.

Nesse processo de formacdo adotado pelas instituicdes, € possivel perceber o

quanto ainda contém falhas, pois:

A estrutura e o desenvolvimento curricular das licenciaturas, entre nés, ai incluidos
0s cursos de pedagogia, ndo tm mostrado inovagdes e avangos que permitam ao
licenciando enfrentar o inicio de uma carreira docente com uma base consistente
de conhecimentos, sejam os disciplinares, sejam os de contextos sdcio-
educacionais, sejam os das praticas possiveis, em seus fundamentos e técnicas. As
poucas iniciativas inovadoras ndo alcancaram expanséo ficando restritas as poucas
instituices que as propuseram. N&o se fez avancos na formacdo do corpo de
formadores de professores a partir de exigéncias mais claras quanto as suas
competéncias e habilidades na direcdo de serem detentores de saberes teorico-
praticos que lhes permitam desenvolver, criar, ampliar os aspectos formativos
especificos relativos ao desenvolvimento da educagdo escolar em suas variadas
facetas. Na formacao continuada, oferecida sob vérias condicGes, ou procurada em
varios contextos pelos proprios professores, € que estes tentam encontrar novos
caminhos e mais fundamentos e meios para seu desempenho profissional. Nem
sempre esta formacdo se acha disponivel, nem sempre ela € adequada. (GATTI,
2009, p. 96).

Entretanto, apesar dessas dificuldades encontradas na formacédo dos professores,
ja sdo pensados alguns projetos de formacdo que sejam capazes de oferecer um curriculo

diferenciado, isso porque:

Alguns projetos especiais de formagdo em servigo realizados com apoio em
multimeios vém respondendo pela elaboragdo de materiais de apoio a formagéo
para a docéncia, com uma certa qualidade, pelos cuidados tomados em sua
produgdo. Mas, ndo sdo materiais que estejam disponiveis em grande escala.
Temos tido uma certa dificuldade em implementar estruturas multiplas e flexiveis
de formac&o de professores quando se trata dos cursos presenciais. Os conteldos
curriculares também estdo em questdo. Em cursos de formacdo de caréater especial,
desenvolvidos pelo Ministério da Educacdo ou por Secretarias de Educacdo em
parceria com Universidades, notam-se alguns avancos curriculares, seja no
desenho da matriz curricular ou de modulos, seja nos conteldos e materiais
didaticos. Estas inovaces se desenvolvem ainda em paralelo ao sistema regular de
cursos, que via de regra mantém cristalizados esquemas antigos de formacao.
(GATTI, 2009, p. 96).

Assim, ainda na investigacdo da formacdo de professores, Gatti (2009, p. 97-98)
lista oito pontos importantes que interferem diretamente na qualidade da formacdo e do

trabalho profissional. S&o eles:
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a) auséncia de uma perspectiva de contexto social e cultural e do sentido social dos
conhecimentos; b) a auséncia nos cursos de licenciatura, e entre seus docentes
formadores, de um perfil profissional claro de professor enquanto profissional (em
Muitos casos Serd preciso criar, nos que atuam nesses cursos de formacdo, a
consciéncia de que se esta formando um professor; c) a falta de integracdo das
areas de contelido e das disciplinas pedagogicas dentro de cada area e entre si; d) a
escolha de conteidos curriculares; e) a formacao dos formadores; f) a falta de uma
carreira suficientemente atrativa e de condicdes de trabalho; g) auséncia de modulo
escolar com certa durabilidade em termos de professores e funcionérios; h)
precariedade quanto a insumos para o trabalho docente.

Gatti (2009) afirma, também, que o desenvolvimento profissional do professor
acontece nos cursos de formacdo inicial e continuada, mas também enfatiza sua vivéncia e
experiéncia profissional, seu envolvimento com outros individuos e com os contextos das

redes de ensino. Por isso, o desenvolvimento profissional e humano:

[...] nos tempos atuais, configurar-se com condi¢des que vdo além das
competéncias operativas e técnicas, aspecto muito enfatizado nos Ultimos anos,
para configurar-se como uma integracdo de modos de agir e pensar, implicando
num saber que inclui a mobilizagdo de conhecimentos e métodos de trabalho,
como também a mobilizacdo de intencdes, valores individuais e grupais, da cultura
da escola; inclui confrontar idéias, crencas, praticas, rotinas, objetivos e papéis, no
contexto do agir cotidiano, com seus alunos, colegas, gestores, na busca de melhor
formar as criancas e jovens, e a si mesmos. (GATTI, 2009, p. 98).

Portanto, a boa atuacdo profissional demanda esforco e formacdo para o

desenvolvimento das atividades propostas. segundo Marin (1996, p. 36):

O entendimento que se adquire sobre métodos e técnicas, recursos e classes de
alunos é de outra natureza, pois passa-se a compreensdo dos movimentos sociais
das transformacdes ideoldgicas em relacdo a sala de aula, passa-se, igualmente, a
compreensdo do sentido tedrico doutrindrio das medidas praticas, seu valor e
adequacéo ou inadequagdo a cada contexto em que o professor atua.

E com esta compreensdo que a formacdo de um pais soberano, solidario,
democratico e livre, deve estar ligada a construcdo de um projeto de desenvolvimento
educacional do campo, em que a educagdo seja prioridade para a transformacdo da
sociedade. Assim, a educacdo do campo é entendida como uma construcdo politica e social
em oposicdo a tradicional educacdo rural, que projeta a cidade como o ideal de
desenvolvimento e o rural como permanéncia do atraso. (HAGE, 2010).

Tardif e Lessard (2002, p. 49) afirmam “[...] que o ensino se desenvolve num
contexto de maltiplas interacGes que representam condicionantes diversos para atuacdo do
professor”. Assim, no contexto da educagdo do campo, a escola passa a ser reconhecida
como espaco de reflexdo da realidade dos povos do campo, de seu trabalho, de suas
linguagens, de suas formas de vida, de sua relacdo com a natureza e, sobretudo, de um novo

projeto politico social de desenvolvimento com dignidade e sustentabilidade.
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Nesse sentido, o processo de formagdo para a cidadania, mediada pela acéo
docente, capaz de promover a transformacdo social dar-se-& a partir das praticas educativas
desenvolvidas nas escolas. Com isso, para se conceber uma educacdo a partir “do campo e
para o campo”, é necessario a revisdo de antigas ideias e conceitos hd muito cristalizados
pelo senso comum, além de desconstruir paradigmas, preconceitos e injusticas, de modo a
reverter as desigualdades educacionais existentes entre campo e cidade. (HENRIQUES et
al., 2007).

Para Molina (2012, p. 27)), a licenciatura em educacdo do campo € uma forma
de minimizar a deficiéncia da formacdo desse profissional. Molina ainda nos esclarece o
quanto se deve investir na formacdo de educadores do campo, principalmente os que ja
exercem a profissdo, visto que esse fato é tratado como prioridade para as mais de 60
universidades que apresentam um trabalho “rico, profundo e comprometido com a

tematica”. Ainda, segundo Molina:

Podemos considerar que a maior parte das escolas do campo é une-docentes, ja
que das 76,2 mil instituices, 42,7 mil sdo multisseriadas. E preciso ter a
consciéncia de que precisamos formar um educador capaz de muitas coisas: pensar
0 projeto politico-pedagogico (PPP), fazer a gestdo administrativa e criar e manter
o vinculo da instituicdo com as pessoas da comunidade. (2012, p. 27).

Para 0s movimentos sociais, tanto de luta pela terra, quanto de melhores
condicdes de vida para as populacdes do campo, em seus diferentes segmentos, a educacéo e
a escolarizacdo tém funcdo social estratégica na afirmacéo e construcdo de sua identidade e
para a formulacdo de um novo projeto social de campo. Essa luta dos movimentos sociais,
em que a educacdo se constitui como uma das bandeiras que propiciou a construcdo de
espacos institucionais fundamentais para a discussdo e elaboracdo de uma politica de
educacdo do campo vem desencadeando uma nova consciéncia de direito ndo so a educacao,
mas também direito a terra, ao trabalho, a justica, a igualdade, ao conhecimento, a cultura e
a satde. (ARROYO, 2009).

E com questionamentos e pesquisas que a politica de formacao de professores do
campo vai se construindo. No apogeu das demandas geradas pelos povos do campo, pelos
movimentos sociais e pelo movimento: Por uma Educacdo do Campo em 2004, no
documento final da Il Conferéncia Nacional de Educacdo do Campo, foi instituida uma
comissdo para atuar junto a Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo da SECAD, para
que pudesse ser elaborada uma proposta especifica para a formacdo de educadores do
campo, que “resultou no PROCAMPO — Programa de Apoio as Licenciaturas em Educagéo
do Campo”. (MOLINA et al., 2010, p. 370).
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As propostas de licenciaturas em educagdo do campo trazem como uma de suas
principais caracteristicas: “estratégias de habilitacdo de docentes por area do conhecimento
para atuacdo na educacao bésica articulando a essa formacéao a preparacéo para a gestdo dos
processos educativos escolares” e “comunitarios”. (MOLINA et al., 2010, p. 370). O
objetivo dessas propostas era ampliar a oferta da educa¢do do campo com a formacdo de
docentes em areas especificas do conhecimento.

Silva (2009) destaca algumas tentativas de sistematizar principios politicos e
pedagogicos para escolas do campo e que precisam fazer parte do processo de formacdo dos
educadores (as) do campo, cujo objetivo é a formacdo desse novo perfil de profissional,
como sendo:

a) Escola para intervencéo social,

b) Educacdo como emancipagéo de sujeitos;

c) Educagéo para o desenvolvimento sustentavel e solidéario;

d) Educar com o trabalho e para o trabalho;

e) Educacdo como acdo cultural,

f) Educar para o cuidado e para a sustentabilidade;

g) Producdo, socializacdo e confronto entre diferentes saberes;

h) Valorizacdo do magistério e favorecimento das condigcdes de aperfeicoamento
e de formacéo inicial e continuada dos educadores;

i) Descentralizacéo, transparéncia e gestdo compartilhada;

J) Realizacdo de planejamento sistematico e coletivo;

K) Aprender na interacdo com o mundo e com 0S outros;

1) Educar com um curriculo integrado e contextualizado;

m)Reorganizacdo do tempo e dos espacos educativos como sendo: tempo aula,
tempo comunidade, tempo seminarios e oficinas;

n) Acompanhamento as escolas;

O proximo principio pedagogico é focado nos processos de avaliacdo, que deve
ser “mediador e interativo”.

[...] mediador no sentido de observar o educando (a) em atividades para ajusta-las
as suas possibilidades. Isso significa ao professor ajustar tempo, materiais,
recursos, fazer novas provocacdes ao longo da atividade, colocar-se a disposicao.
Interativo no sentido de otimizar espacos significativos de aprendizagem, isto é, de
oportunidades de interagdo com objetos do conhecimento, diversificando
atividades e organizando experiéncias educativas diferenciadas, articuladas as
necessidades e possibilidades individuais. (SILVA, 2009, p. 100).
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Na mudanca de nomenclatura de educacdo rural para educacdo do campo,
consolidou-se o processo de uma nova identidade capaz de provocar mudangas de atitudes e
rever valores através dos movimentos sociais que vém demarcando a luta por politicas
publicas que garantam a populacdo do campo uma educagdo que seja do campo e no campo.

Com a formacao para educadores do campo, faz-se urgente a sistematizacao das
experiéncias bem sucedidas na construcdo da educacdo do campo. Os centros de formagéo
ndo podem deixar de levar em consideracdo as experiéncias que trazem, para o debate, um
novo fazer pedagodgico que tem dado conta de uma pratica transformadora, relacionando o
conhecimento com o meio ao qual o individuo esté inserido. Para Reis (2011, p. 127), “uma
proposi¢do de formacéo dos educadores do campo ndo pode se negar o fato de ter como base
e principio norteador a experiéncia dos sujeitos envolvidos nesse fazer educativo.”

Reis (2011, p. 125-126) trata essa educa¢do como um processo inovador e,
consequentemente, mais inovadores ainda precisam ser 0s processos de formacdo para os
professores que atuam ou que ainda irdo atuar no campo, pois deve exigir do profissional
que ele adote uma nova postura como a de “pratico-pesquisador” e deve contemplar os

seguintes aspectos:

a) Tematizacdo das préticas educativas e sociais - (investigar, conhecer melhor e
propor melhorias na acdo); b) Formacdo constante (inicial e continuada); c)
Concepcdo horizontal na relagéo professor-aluno; d) Relacdo dialdgica entre teoria
e pratica como mediadora da construcdo do conhecimento novo; e) Investigagdo e
reflexdo sobre o cotidiano; f) Compreensao da sala de aula como espaco da relacdo
dialogica: teoria-pratica do cotidiano escolar; g) Escola e comunidade
compreendidas como espacos que se permitem ir além do dia a dia; h) Transcender
no conhecimento = fazer relagdes diversas = compreensao holistica do mundo.

Para Silva (2009, p. 92), essa formacéo precisar ser:

[...] entendida na perspectiva social e posta no nivel de politica pablica, ha de ser
tratada como direito superando o estdgio das iniciativas individuais para
aperfeicoamento proprio. Compde, portanto, com a jornada de trabalho, que por
sua vez deve estar vinculada a politica de trabalho docente: concursos,
estabilidade, salérios dignos, plano de carreira e de condig¢do de trabalho, os
elementos indispensdveis & implementacdo de uma politica de valorizagdo
profissional que contribua simultaneamente para o resgate das competéncias dos
(as) educadores (as) e a reconstrugdo da escola pulblica de qualidade.
Principalmente articule o processo de formacdo com a valorizagdo profissional nas
condigBes de trabalho e pelo direito as diferentes formas de produzir e reproduzir a
vida, os saberes, os valores e a cultura.

Esse longo processo humano de maturacdo e desenvolvimento perpassa pela
inclusdo de caracteristicas individuais, considerando todas as pessoas que fazem parte desse
processo e que envolve também objetos e simbolos dos diferentes contextos. Com isso, a
formacédo deve considerar, em seu percurso, as interacdes do desenvolvimento humano da

propria pessoa, como também dos diferentes contextos que ela estéa inserida.
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1.6 Desenvolvimento humano: posicionamentos teoricos

A educagdo do campo tem seus principios alicercados no envolvimento do
sujeito com o0 meio em que esta inserido. Nessa perspectiva, ndo se pode falar em principios
norteadores para uma educacdo, que tenha como base seu ambiente, sem falar em
desenvolvimento humano em um contexto de vivéncia e convivéncia com o local em que se
vive. Para Silva (2009, p. 77):

Esse movimento politico-pedagdgico do campo traz um conjunto de
conhecimentos e préaticas que instiga as politicas a compreender o campo como
espaco emancipatério, como territdrio fecundo de construcdo da democracia e da
solidariedade por que se transformou no lugar ndo apenas das lutas pelo direito a
terra, a floresta, as aguas, mas também pelo direito a educagdo, a salde, ao lazer,
dentre outros.

E com esses principios que a escola e seus sujeitos precisam reconhecer seu
espaco como um lugar de vivéncia e de convivéncia, de desenvolvimento de valores com o
objetivo de formar novos sujeitos, “com firmeza na luta, cuidado e responsabilidades com as
outras pessoas.” (SILVA, 2009, p. 77).

Além disso, cada ser humano traz consigo caracteristicas que lhes sdo natas,
transferidas geneticamente e outras adquiridas ao longo da vida. Ao nascer, 0 novo ser inicia
sua vida em convivio com a familia onde serdo repassados costumes, forma de vida e
comportamento. Com o passar do tempo, outras pessoas e outros ambientes serdo
envolvidos. E assim, o ser humano vai formando sua personalidade e adquirindo
conhecimentos que contribuirdo para o desenvolvimento dentro do seu ciclo de vida.

O ser humano, como ser ativo, é capaz de modificar o ambiente para suprir suas
necessidades, como também, ao receber influéncias do ambiente, é capaz de se modificar
para se adaptar ao convivio do meio e ao novo contexto. A combinacdo de todas as
caracteristicas, tanto genéticas como adquiridas através da natureza e dos ambientes de
convivio, “[...] produzira diferengas na dire¢ao e na intensidade dos processos proximais e
nos seus efeitos no desenvolvimento”. (KOLLER, 2004).

O desenvolvimento humano, de acordo com, Urie Bronfenbrenner, ocorre entre

os individuos e na intera¢cdo com 0 meio, em Cujo processo,

[...] consiste de interacdo reciproca entre a pessoa e seu contexto através do tempo,
sendo uma funcdo das forcas que emanam de mdltiplos contextos e de relagdo
entre eles. O desenvolvimento ocorre, entdo, através de processos de interacao
reciproca, progressivamente mais complexas de um ser humano ativo,
biopsicologicamente em evolugdo com as pessoas, objetos e simbolos presentes
em seu ambiente imediato. Inclui tanto padrfes de estabilidade quanto de
mudangas nas caracteristicas biopsicologicas dos seres humanos em suas vidas
através das geracdes. (KOLLER, 2004, p. 57).
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Bronfenbrenner (2002) afirma que o comportamento das pessoas evolui em
funcdo da interacdo com o meio em que vivem. Com isso, percebe-se que a influéncia do
meio pode alterar os comportamentos, uma vez “[...] que o desenvolvimento social das
pessoas ndo pode ser dissociado das redes sociais nas quais estdo inseridas”.
(BRONFENBRENNER, 2011, p. 61).

Esse processo ecoldgico consiste na interagdo reciproca entre a pessoa e seu
contexto. Bronfenbrenner (2002) propée que o modelo explicativo do desenvolvimento
humano deve ser composto por quatro dimensdes inter-relacionadas: o Processo, a Pessoa, 0
Contexto e o Tempo (PPCT). Para Bronfenbrenner (2011) juntos esses quatro elementos
formam a teoria bioecoldgica do desenvolvimento humano desenvolvida por esse modelo
(PPCT). Bronfenbrenner (2011) acreditava que o desenvolvimento dentro desse modelo,
baseado em componentes interligados era capaz de definir as estabilidades e mudancas que
aconteceriam dentro do curso vital da pessoa em desenvolvimento.

A primeira interligacéo é feita atraves do “Processo”, o construto fundamental
do novo modelo que se destaca nos processos proximais. Ou seja, “abrange formas
particulares de interagdo do organismo com o ambiente”. Estes processos de interagdo sao
chamados de processos proximais “que operam ao longo do tempo e sdo situados como 0s
mecanismos primarios que produzem o desenvolvimento humano”. Porém, para que esse
processo possa influenciar no desenvolvimento humano, depende da variagdo substancial
das “caracteristicas da pessoa em desenvolvimento, do contexto tanto imediato quanto mais
remoto e dos periodos de Tempo nos quais 0 processo proximal ocorre.”
(BRONFENBRENNER, 2011, p. 25).

E dentro da dimensdo da construcdo dos processos proximais que acontecem as
“formas particulares de interagdo entre o organismo e o ambiente”, e essas interagdes
“operam ao longo do tempo e sdo os principais motores do desenvolvimento.” (KOLLER,
2004, p. 54). Os processos proximais envolvem outras interacdes complexas da pessoa em

desenvolvimento. Os processos proximais sao definidos a partir de cinco aspectos:

1) Para que o desenvolvimento ocorra é necessario que a pessoa esteja engajada
em uma atividade; 2) Para ser efetiva, a interacdo deve acontecer em uma base
relativamente regular através de periodos prolongados de tempo; 3) as atividades
devem ser progressivamente mais complexas, dai a necessidade de um periodo
estavel de tempo; 4) para que 0s processos proximais sejam efetivos, deve haver
reciprocidade entre as relagdes interpessoais; 5) para que a interacdo reciproca
ocorra, 0s objetos e simbolos presentes no ambiente imediato devem estimular a
atencdo, a exploragdo, a manipulacdo e a imaginacdo da pessoa em
desenvolvimento. (KOLLER, 2004, p. 54).



48

Assim, a pessoa em desenvolvimento se envolve com situagOes diversas durante
todo seu ciclo vital, produzindo mudancas de vida que vao desde as caracteristicas
determinadas biopsicologicamente até aquelas que envolvem os processos de interacdo com
0 meio. E, para que os processos proximais efetivem-se de fato, é importante a reciprocidade
das relacBes interpessoais que sO ocorrerd se 0s objetos e simbolos do ambiente imediato
forem capazes de oferecer estimulos a pessoa em desenvolvimento.

Segundo Koller (2004, p. 58), “a forma, a for¢a, o conteudo e a dire¢cdo dos
processos proximais variam em seu efeito sobre o desenvolvimento como uma funcéo
conjunta” de todas as “caracteristicas biopsicologicas da pessoa, do ambiente” que pode ser
o imediato quanto aquele mais remoto e distante, “da natureza sobre os resultados do
desenvolvimento, das mudancas e continuidades sociais ao longo do tempo e do periodo
histérico em que a pessoa viveu”. Do ponto de vista do modelo bioecologico, todas as
caracteristicas das pessoas em desenvolvimento influenciam na direcdo e no conteddo dos
processos proximais.

Koller (2004) afirma que os processos proximais podem produzir dois tipos de
efeitos contidos nos resultados evolutivos: competéncia e disfuncdo. A competéncia consiste
na aquisicdo e no desenvolvimento de habilidades e capacidades para conduzir e direcionar
seu comportamento através dos processos evolutivos e no dominio das caracteristicas
pessoais combinados entre si; e a disfungcdo manifesta-se na recorrente dificuldade em
manter o controle e a integracdo do comportamento e em situacdes corriqueiras ou em
diferentes dominios do desenvolvimento.

Ambos os resultados, tanto de competéncia como de disfuncdo, dependem da
realidade e do local onde eles ocorrem, ou seja, dependem da exposicdo aos processos
proximais e isso pode acontecer durante o periodo de cinco dimensdes: duracdo do periodo
de contato; frequéncia com esse contato aconteceu ao longo do tempo; interrupcdo ou
continuidade da exposigdo; “timing”, isto é, tempo da interagdo ¢ intensidade; ¢ for¢a do
contato. Em outras palavras, quando ocorre competéncia, o impacto no desenvolvimento da
pessoa efetiva-se com mais frequéncia e intensidade em ambientes mais favoraveis e
estaveis, enquanto a disfuncdo tem, como fator predominante no desenvolvimento da
pessoa, 0 fato dela se encontrar em ambientes desfavoraveis, empobrecidos e
desorganizados. (BRONFENBRENNER, 2011).

Desta forma, a pessoa em desenvolvimento pode ser compreendida a partir de

seus resultados evolutivos em determinado estdgio do desenvolvimento, da fungdo conjunta
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do processo, das caracteristicas da pessoa, da natureza do ambiente imediato ou remoto em
que vive, da intensidade e da freqliéncia em relacdo ao periodo de tempo da exposicdo ao
processo proximal e ao ambiente em que ocorreu. Considerando, nesse aspecto evolutivo, 0s
fatores genéticos que ndo dependem de todos os processos e fatores ja descritos. (KOLLER,
2004).

Como descrito anteriormente, o conceito do processo proximal é o centro do

modelo bioecolégico do desenvolvimento humano. Porém,

[...] ¢é importante esclarecer que esses processos diferem dos processos
fisiopsicoldgicos de percepcdo, cognicdo, emocdo e motivacdo. Esses processos
sdo em geral considerados como ocorrendo principalmente no interior do cérebro,
também visto como o lugar no qual o desenvolvimento ocorre. Mas, segundo
nossa percepcdo, essa histdria € incompleta, pois percepgdo, cognicdo, emocgdo e
motivacdo envolvem conteuddo psicoldgico: eles sdo sobre alguma coisa. E desde o
comeco, muito desse contetido estd no mundo exterior. Mais especificamente, nos
seres humanos, o contelido gira em torno, prévia e essencialmente, de pessoas,
objetos e simbolos. Essas entidades existem inicialmente apenas no ambiente, ou
seja, fora do organismo. Desde o inicio, o desenvolvimento envolve a interagéo do
organismo com o0 ambiente. Mais ainda, a interagdo implica uma atividade
bidirecional. O externo se torna interno e vice-versa, transformando-se em
processo. 1sso porque, desde o inicio, 0 organismo modela seu contexto, o interno
se torna externo, o externo se torna interno, transformando-se em processo.
(BRONFENBRENNER, 2011, p. 201-202).

O segundo componente do modelo bioecoldgico é a “Pessoa” que, por sua vez,
envolve todas as caracteristicas, tanto as que ja sd@o determinadas biopsicologicamente
quanto aquelas que foram construidas ao longo do tempo na interagdo com o ambiente,
provocando situacfes de mudancas ou estabilidades na vida do ser em desenvolvimento
durante todo o ciclo vital. Essas caracteristicas sdo tanto produto como produtora do
desenvolvimento, constituindo-se um dos elementos capazes de influenciar a forma, a forca,
o conteudo e a diregdo dos processos proximais que sdo “ao mesmo tempo resultado da
interacdo conjunta dos elementos que se referem ao processo, a pessoa, ao contexto e ao
tempo”. (KOLLER, 2004).

Neste sentido, o desenvolvimento humano apresenta trés tipos de caracteristicas
da Pessoa que sdo conhecidos como os mais influentes para o processo proximal durante o
ciclo de vida que sao: a forca ou disposicdes, recursos e a demanda. As disposi¢fes colocam
0 processo proximal em desenvolvimento e sustentam sua operacdo. OS recursos
bioecoldgicos podem ser de capacidade, de experiéncia e de conhecimento necessarios para
o funcionamento dos processos proximais ao longo de varios processos do desenvolvimento.
Por fim, as caracteristicas de demanda estimulam ou desencorajam reacdes do ambiente

social que sdo capazes de favorecer ou interromper a operacao dos processos proximais. Ou
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seja, “a diferencia¢do dessas trés formas leva suas combinag0es a padrdes da estrutura da
Pessoa, que podem explicar as diferengas na direcdo e na forga dos processos proximais
resultantes como seus efeitos no desenvolvimento.” (BRONFENBRENNER, 2011, p. 26).

No modelo bioecoldgico, ha as caracteristicas ou disposigbes comportamentais
ativas que podem influenciar no desenvolvimento, tanto no sentido de desenvolver os
processos proximais e sustenta-los, como colocar obstaculos e impedi-los de acontecer.
Essas caracteristicas sdo chamadas de geradoras ou desorganizadoras. (KOLLER, 2004, p.
56).

Nas caracteristicas geradoras, encontram-se orientagdes ativas, como
curiosidade, disposicdo para engajar-se em atividades individuais ou com terceiros, resposta
a iniciativas de outros e auto-eficacia. Para as caracteristicas desorganizadoras, estdo
presentes as dificuldades que a pessoa tem de se controlar frente ao seu comportamento e
suas emocdes. Nesta caracteristica, estdo incluidas apatia, desatencdo, inseguranca, timidez
excessiva, impulsividade, irresponsabilidade e pré-disposi¢do a comportamentos explosivos.
(KOLLER, 2004, p. 56).

Os recursos biopsicologicos envolvem deficiéncias e competéncias psicologicas
que podem influenciar na capacidade do individuo de se envolver efetivamente nos
processos proximais. Essas deficiéncias podem limitar ou inibir a integridade funcional do
organismo, tais como deficiéncia fisica ou mental, defeitos genéticos e baixo peso ao nascer.
De outra parte, estdo as competéncias que se relacionam com as capacidades e habilidades,
0s conhecimentos que evoluem ao longo da vida, ampliando o dominio dos processos
proximais de forma construtiva (KOLLER, 2004, p. 56).

E o terceiro grupo refere-se as caracteristicas de demanda que sdo qualidades
capazes de aflorar ou repulsar reagcdes diversas do meio social, favorecendo ou
desfavorecendo o desenvolvimento dos processos proximais no crescimento psicolégico e
incluem aspectos como aparéncia fisica (atrativa ou ndo atrativa) e comportamentos mais
ativos ou comportamentos mais passivos. “[...] as interagdes da pessoa em desenvolvimento
ndo se restringem apenas a pessoas, envolvendo também objetos e simbolos que se
apresentam nos diferentes contextos.” (KOLLER, 2004, p. 56).

Quanto as caracteristicas demogréaficas que também atuam sobre 0s processos
proximais, seus efeitos no desenvolvimento, sdo: a idade, o género e a etnia; em outros

modelos, esses aspectos sdo desconsiderados. (KOLLER, 2004).
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Neste sentido, Koller (2004), seguindo Bronfenbrenner, diz que o potencial
genético, também considerado como atributo da Pessoa, contribui para manifestacdes de
competéncias e/ou disfungdo, passando a influenciar o desenvolvimento durante o ciclo

vital. Desta forma:

A hereditariedade, no novo modelo bioecolégico, passa a ser elemento chave, pelo
qual os processos proximais sao vistos, como 0s mecanismos através dos quais
genotipos se transformam em fenétipos. Os processos proximais adquirem
contelido psicolégico através de uma dindmica interacdo dos padrdes
geneticamente determinados de comportamento e a natureza dos ambientes nos
quais eles ocorrem. Esta interacdo determina se é o potencial para a competéncia
ou para a disfuncdo que sera manifestado. CondigcGes e processos ambientais
podem influenciar substancialmente o grau de hereditariedade, que sera tanto
maior quanto mais efetivos forem os processos proximais e, quando estes forem
mais frageis, a hereditariedade tera seu potencial reduzido. A combinacéo de todas
essas caracteristicas em cada pessoa produzira diferencas na direcdo e na
intensidade dos processos proximais e nos efeitos no desenvolvimento. (KOLLER,
2004, p. 57).

O terceiro componente do modelo bioecoldgico proposto por Bronfenbrenner € o
“Contexto”, o qual o ser esta inserido e define 0 ambiente em quatro niveis que se articulam
entre si e se influenciam que sdo: o0 microssistema, 0 mesossistema, 0 exossistema e
macrossistema.

Esses componentes abrangem o0s contextos imediatos dos quais a pessoa
participa, como a familia, a escola, o local de trabalho etc, e se expandem pelas estruturas da
sociedade, passando por contextos mais amplos, como 0s meios de comunicacdo e
transporte, as crencas, 0s sistemas educacionais, politicos e econémicos etc. Todos esses
componentes presentes na vida da pessoa em desenvolvimento pertencem aos sistemas
ambientais como recursos materiais, fisicos e sociais, de acordo com sua estabilidade ou
dinamismo, podem, além de interagir e promover, dificultar ou impedir o desenvolvimento
da pessoa.

O microssistema ¢ definido em um contexto como um “padrao de atividades,
papéis e relagcdes interpessoais” com experiéncias que fazem parte da pessoa em
desenvolvimento nos contextos onde se estabelece relacGes face a face, tanto com suas
caracteristicas fisicas como materiais. (BRONFENBRENNER, 2011, p. 175).

Neste contexto do microssistema, estdo presentes 0S processos proximais que
podem produzir e sustentar o desenvolvimento, contudo a eficiéncia dos padrdes de
desenvolvimento depende tanto da estrutura como dos conteldos dos processos proximais.
(KOLLER, 2004).

Bronfenbrenner (2002, p. 46) ainda destaca como elemento do microssistema, as

relagdes interpessoais no contexto do desenvolvimento. Isso significa que a “presenca de
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uma relacdo em ambas as direcdes estabelece a condicdo minima e definidora para a
existéncia de uma diade, que é formada no momento em que duas pessoas prestam atencdo
nas atividades uma da outra, ou delas participam. Em relacdo ao seu potencial, uma diade
pode assumir trés formas funcionais diferentes que séo: observacional, de atividade conjunta
e diade priméria.

Uma diade observacional acontece quando uma pessoa estd prestando uma
cuidadosa e continuada atencdo a atividade da outra, e este percebe e reconhece o interesse
de observacdo da pessoa. No entanto, a realizagdo necessaria para a aprendizagem
comportamental ocorre quando a pessoa que esta sendo observada emite alguma resposta, e
quando ocorre esse comportamento, ela evolui facilmente para uma forma de diade mais
ativa, a diade de atividade conjunta. (BRONFENBRENNER, 2002, p. 46).

Uma diade de atividade conjunta € aquela em que dois participantes, se
percebem realizando uma atividade em conjunto. Nao significando que os dois estejam
fazendo a mesma atividade, mas atividades diferentes, porém complementares.

A diade de atividade conjunta apresenta condicGes especialmente favoraveis ndo
SO para a aprendizagem no curso da atividade comum, mas também para uma crescente
autonomia para buscar e completar a atividade quando os participantes ndo estiverem mais
juntos. (BRONFENBRENNER 2002, p. 47).

Uma diade primaria é aquela que continua a existir paras ambos os participantes
mesmo quando eles ndo estdo mais juntos. Entre os individuos, existe uma forte relacéo
emocional, fazendo com que influenciem no comportamento um do outro, mesmo estando
separados. Este tipo de diade exerce uma forca mais poderosa na motivacdo para a
aprendizagem e no direcionamento do desenvolvimento, tanto na presenca quanto na
auséncia da outra pessoa. (BRONFENBRENNER, 2002, p. 48).

O mesossistema consiste no conjunto de microssistemas compreendendo todas
as ligacbes que acontecem entre eles, “os quais contém a pessoa em desenvolvimento”,
como as relacdes entre casa e a escola, escola e local de trabalho. (BRONFENBRENNER,
2011, p. 176).

Esse processo & sempre ampliado quando a pessoa, em desenvolvimento,
participa de outros novos ambientes, significando que as interacBes gque acontecem nos
diferentes ambientes frequentados pela pessoa sdo interdependentes e influenciam-se

mutuamente. Com isso, 0 envolvimento de uma pessoa em um determinado lugar, como o
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trabalho, por exemplo, tanto influencia como é influenciado por outros ambientes dos quais
a pessoa participa, como a familia. (KOLLER, 2004).

No entanto, o exossistema envolve todas as ligagOes e processos que acontecem
entre dois ou mais contextos. Neste caso, a pessoa pode frequentar ou ndo o ambiente, mas
0s acontecimentos envolvidos no local influenciam os processos dentro do contexto
imediato a qual a pessoa pertence. (BRONFENBRENNER, 2011, p. 176).

Segundo Koller (2004), trés exossitemas séo identificados por Bronfenbrenner
como indispensaveis ao desenvolvimento da pessoa, pois influenciam diretamente nos
processos familiares: o trabalho dos pais, a rede de apoio social e a comunidade em que a
familia est4 inserida.

O macrossistema compreende as ideologias, crencas, valores, religides, formas
de governo, culturas e subculturas presentes no cotidiano das pessoas e que influenciam seu
desenvolvimento. “O macrossistema pode ser definido como um modelo social para
determinada cultura, subcultura ou outro contexto mais amplo”. (BRONFENBRENNER,
2011, p. 177).

O quarto componente do modelo bioecoldgico do desenvolvimento humano é o
“Tempo”, que permite investigar as influéncias sobre o desenvolvimento humano, tanto
como as mudancas e continuidades que ocorrem ao longo do ciclo vital. O tempo é
analisado em trés niveis: microtempo, mesotempo e macrotempo. (KOLLER, 2004).

O microtempo refere-se a continuidade e descontinuidade observadas dentro dos
episodios de processos proximais, sendo que para efetiva-los é preciso a ocorréncia de uma
interacdo reciproca. O mesotempo refere-se a periodicidade dos episodios do processo
proximal, através de intervalos de tempo maiores, como dias, semanas, pois os efeitos
cumulativos destes processos produzem resultados significativos no desenvolvimento. O
macrotempo, por sua vez, abrange as expectativas e 0s eventos em mudanca dentro da
sociedade, através das geracdes, assim como estes podem afetar e serem afetados pelos
processos do desenvolvimento humano durante todo o ciclo vital. “As mudangas que
ocorrem através do tempo, nas quatro propriedades do modelo bioecol6gico, ndo sdo apenas
produto, mas também produtoras de mudancas histéricas”. (KOLLER, 2004, p. 59).

Desta forma, nos processos proximais presentes nas relacées familia e escola,
professor e aluno, e escola e comunidade sdo fatores importantes para 0s processos de

construcdo do desenvolvimento de cada individuo.
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Sendo a familia o primeiro contato social da pessoa, ela influencia diretamente
na forma de vida, nas crengas, culturas e costumes que sdo passados de pais para filhos
através das geracdes. De acordo com Dessen e Palonia (2007, p. 22), a familia é considerada

como:

(...) primeira mediadora entre 0 homem e a cultura, a familia constitui a unidade
dindmica das relacBes de cunho afetivo, social e cognitivo que estdo imersas nas
condigBes materiais, histéricas e culturais de um dado grupo social. Ela é a matriz
da aprendizagem humana, com significados e praticas culturais prdprias que geram
modelos de relagdo interpessoal e de construcdo individual e coletiva.

Para tanto, na relacdo professor e aluno, o professor precisa ter um
relacionamento com os alunos por meio do dialogo, procurando compreendé-los e
respeitando os saberes ja adquiridos no ambiente familiar com vista a promover um
ambiente favoravel a construcdo do conhecimento e, com isso, ser capaz de mediar um bom

relacionamento entre os alunos e com os alunos. Segundo Zabala (1998, p. 20):

O papel dos professores e dos alunos e, em resumo, das relagdes que se produzem
na aula entre professor e alunos ou alunos e alunos, afeta o grau de comunicacédo e
os vinculos afetivos que se estabelecem e que ddo lugar a um determinado clima
de convivéncia.

Para o educador ter um bom relacionamento com os alunos, € necessario
estabelecer um dialogo, a fim de ser compreendido e, por meio desse canal, procurar
compreender as reais necessidades dos educandos, demonstrar confianca nos alunos, para
que sejam possiveis criar e recriar condicdes de aprendizagem. Por conseguinte, a escola
caminha em parceria com a comunidade com a finalidade de promover interagdes capazes

de tornar o processo de ensino e aprendizagem significativo e proveitoso.

Uma de suas tarefas mais importantes, embora dificil de ser implementada, é
preparar tanto alunos como professores e pais para viverem e superarem as
dificuldades em um mundo de mudangas répidas e de conflitos interpessoais,
contribuindo para o processo de desenvolvimento do individuo. (DESSEN;
PALONIA, 2007, p. 25).

N&o se pode perder de vista que o desenvolvimento humano nédo se aplica apenas
ao desenvolvimento individual da pessoa, mas esse desenvolvimento interfere também nas
organizacgdes das quais ela faz parte, como a escola, por exemplo. (BRONFENBRENNER,
2011).

Bronfenbrenner (2011, p. 23) afirma ainda que é importante considerar o
desenvolvimento humano como sendo parte das “inter-relagdes dos niveis ecoldgicos,
concebidos como sistemas entrelacados.”

Zabala (1998, p. 91-92) traz uma contribuicdo importante quando conceitua as

praticas educativas como sendo:
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[...] todo um conjunto de interagBes baseadas na atividade conjunta dos alunos e
dos professores, que encontram fundamento na zona de desenvolvimento
proximal, que, portanto, vé 0 ensino como um processo de construgdo
compartilhada de significados, orientados para a autonomia do aluno, e que ndo
opde a autonomia — como resultado de um processo — a ajuda necessaria que este
processo exige, sem a qual dificilmente se poderia alcangar com éxito a construgéo
de significados que deveriam caracterizar a aprendizagem escolar.

Nesse longo tempo de percurso, de histéria e trajetdria, as praticas educativas,
mediadas pela formacdo docente, a serem desenvolvidas nas escolas do campo, precisam
firmar-se como principios sociais que garantam um processo conjunto de ensino, de
aprendizagem, de acesso de permanéncia e de sucesso escolar em seus diferentes niveis,
etapas e modalidades.

Consequentemente, a escola que ndo considera esses principios nas praticas
pedagogicas, restringe suas possibilidades de enfrentar e resolver os repetidos problemas
gue motivam a baixa qualidade da educagéo. Portanto, o real enfrentamento dessa situacéo
propiciard ndo somente a valorizagcdo do aluno como ser construtor de sua historia, livre,
autdbnomo, ativo e social, como também valorizar o professor como mediador no processo de
construcdo do conhecimento e a comunidade como parceira na transmissao e perpetuacgéo de
saberes culturais historicamente construidos.

Portanto, garantir uma educacdo de qualidade para o campo, que atenda as
necessidades dos campesinos, € uma meta importante a ser alcancada pela educacéo publica
no Brasil. Alem disso, é um desafio, mobilizado pela inquietacdo dos povos do campo, que
lutam por meio dos movimentos sociais aos quais fazem parte, assim como a luta pela terra
que garanta uma vida sustentavel, capaz de produzir dignidade e possibilitar a sobrevivéncia
dessa e das futuras geracoes.

Assim, acredita-se que a investigacdo das praticas pedagdgicas desenvolvidas
por professores que atuam em classes multisseriadas das escolas de campo, no municipio de
Chapadinha-MA, deve considerar que tais acfes estdo diretamente ligadas ao
desenvolvimento humano e profissional dos professores e que esse desenvolvimento
produzira aprendizado em todos os envolvidos no processo educacional. Por outro lado, ndo
se pode negar que as politicas publicas que, historicamente, norteiam a educacdo do campo
no pais, também sdo diretamente responsaveis pelas mudancas ou pelos entraves que
marcam essa educacdo, e influenciam fortemente na lentiddo e no esquecimento dessas
escolas, dificultando assim o processo evolutivo e de efetiva mudanca social e politica entre
os individuos que sdo formados nessas escolas e, conquentemente, comprometendo a

garantia de uma escola de qualidade para os povos do campo.
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2 EDUCACAO DO CAMPO, FORMACAO DOCENTE E PRATICAS
EDUCATIVAS: apresentacgdo do programa Escola Ativa no municipio de Chapadinha-
MA

A educacéo deve contribuir para a construcdo de um cidad&@o que seja capaz de se
afirmar como sujeito social e politico. E, sendo o professor um mediador das acdes
educativas, é com sua préatica exercida em sala de aula, que ele podera contribuir para o
processo de transformacéo da sociedade local.

Neste sentido, “[...] a educacdo do campo tem-se desenvolvido em muitos
lugares através de programas, de praticas comunitarias ¢ de experiéncias pontuais”, sendo
consideradas “marcas da resisténcia” dessa educacdo. Porém, é importante entender que sO
iss0 ndo basta para desenvolver uma educagdo que inclua sujeitos a escola, que o mais
importante € firmar-se enquanto sujeitos e lutadores no campo por “[...] politicas publicas,
porque esta € a Unica maneira de universalizarmos o acesso de todo o povo a educacdo.”
(CALDART, 2009. p. 150).

E, quando se trata da escola do campo, o significado desse conhecimento, que é
construido ao longo da vida dos sujeitos, tem um valor historico muito presente na vida dos
campesinos, pois o campo difere da cidade, visto que, ao longo da historia, essa realidade foi

negada. Para isso, é importante entender que:

Apesar da compreensdo de educacdo contida nas préaticas e na elaboracdo tedrica
que tem estruturado tal conceito estender-se para além da dimensdo escolar,
reconhecendo e valorizando as diferentes dimensfes formativas presentes nos
processos de reproducdo social nos quais estdo envolvidos os sujeitos do campo,
parte relevante do movimento da Educacdo do Campo tem se dado em torno da
luta pela reducdo das desigualdades no direito a educacdo escolar, nos diferentes
niveis, no territério rural. (MOLINA, 2010, p. 369).

Para a Educacdo do Campo, € considerada e respeitada a existéncia de modos
diferentes de ser, viver e produzir, desconstruindo o pensamento de superioridade da vida
urbana sobre a vida rural e, consequentemente, admitindo-se variados modelos de
organizacdo da educacdo e da escola. Nesse sentido, a Educacdo do Campo se constitui um
grande desafio para as praticas desenvolvidas pelos professores em sala de aula. “Enfim, o
professor precisa estar imbuido nesse processo formador para o desenvolvimento do ser
social em sua valorizacdo cultural diante da condicdo existente no conhecimento.” (SILVA,
2011, p. 119).

Ela vincula-se ao compromisso da producdo de uma forma de vida sustentavel e

contextualizada, capaz de preparar o individuo para a convivéncia no local em que vive,
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criando assim uma nova visdo para analise, na tomada de decisdes sobre 0 modelo de
sociedade que se pretende constituir no campo e para o campo. (RESAB, 2006).

Para Gadotti (2005, p. 16), a sustentabilidade associada ao desenvolvimento tem
sofrido muitos desgastes nos Ultimos anos, entendida por uns como um rétulo e para outros,
um absurdo, pois falar em desenvolvimento e sustentabilidade seria algo incompativel. Mas,
o autor defende que sustentabilidade e desenvolvimento vdo além de preservar apenas 0s
recursos naturais e da possibilidade de desenvolver sem agredir o0 meio ambiente. Esses
fatores implicam manter um equilibrio entre humanos, o planeta e o universo. Para o autor,
“a sustentabilidade que defendemos refere-se ao préprio sentido do que somos, de onde
viemos e para onde vamos, como seres do sentido e doadores de sentido a tudo que nos
cerca.”

Neste sentido, a educacdo para a sustentabilidade abre o debate a respeito de
uma “Pedagogia da Terra”, que seja capaz de compreender a “Ecopedagogia” como
principio para o desenvolvimento sustentavel. Esse desenvolvimento, analisado
criticamente, traz consigo um componente educativo admiravel, ou seja, “a preservagdo do
meio ambiente depende de uma consciéncia ecoldgica e a formacgéo da consciéncia depende
da educacio”. E, neste sentido, que entra no cendrio a “Pedagogia da Terra”, a
“Ecopedagogia” ou seja: “ela ¢ uma pedagogia para a promog¢ao da aprendizagem do sentido
das coisas a partir da vida cotidiana.” (GADOTTI, 2005, p. 19).

Mas, para isso acontecer, o professor, como sendo o mediador do processo de
ensino e de aprendizagem em sala de aula, precisa dar significacdo ao aprendizado mediante

seu fazer pedagdgico. Com esse objetivo, Pimenta (2007, p. 27) afirma que:

Nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente importantes, como a
problematizagdo, a intencionalidade para encontrar solucdes, a experimentacdo
metodolégica, o enfrentamento de situagBes de ensino complexas, as tentativas
mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora que ainda
ndo esta configurada teoricamente.

Entdo, nessa forma de conduzir o processo de ensino e aprendizagem, a relacéo
professor e aluno € enfatizada, e sua forma de resolver conflitos e dificuldades passa a fazer
sentido nas praticas pedagogicas. Portanto, o processo de aprendizagem nas areas
campesinas requer um maior esforco do professor, tendo em vista a caréncia e pouca

eficdcia das politicas pablicas de educacdo, de satde, de habitacdo, dentre outras.
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2.1 Historico de criacdo do programa Escola Ativa

O Programa Escola Ativa (PEA), implantado em 1997, atualmente est& presente
em 39.732 escolas, segundo dados do Sistema Integrado de Monitoramento, Execucéo e
Controle (SIMEC), o6rgdo vinculado ao MEC. O proposito da Coordenagdo Geral de
Educacdo do Campo (CGEC/SECAD/MEC) e facilitar e possibilitar o acesso a este
Programa, com seus recursos de natureza pedagogica e de formagdo, para que as escolas
aperfeicoem essa metodologia educacional, destinada a melhoria do trabalho de educadores
(as) que atuam em classes multisseriadas, a fim de proporcionar significativa aprendizagem
com meios interdisciplinares e que atendam as reais necessidades dos educandos.

Segundo o documento “Diretrizes para Implantacdo e Implementacdo da
Estratéegia  Metodologica Escola  Ativa” (BRASIL, 2005), publicado pelo
MEC/FNDE/FUNDESCOLA, em maio de 1996, um grupo de tecnicos da Direcdo-Geral do
Projeto Nordeste (DGPN), por meio do Projeto Educacdo Béasica para o Nordeste,
vinculado ao MEC, e técnicos dos estados de Minas Gerais e Maranhdo foram convidados
pelo Banco Mundial para participarem, na Colémbia, de um curso sobre as estratégias
metodologicas “Escuela Nueva-Escuela Activa”, desenhadas por um grupo de educadores
colombianos que, ha mais de 20 anos, atuavam com classes multisseriadas daquele pais
surgindo, assim, a proposta de implementacéo dessa estratégia metodoldgica no Brasil.

Em agosto de 1996, em um seminario ministrado por um representante da
Fundacion volvamos a la gente, responsavel na Colémbia pela implantacdo e
implementacao da estratégia, no Brasil, a DGPN reuniu em Brasilia todos os Secretarios de
Educacdo e Diretores de Ensino dos estados do Nordeste para conhecerem a estratégia e
decidirem sobre sua adocéo.

Apo6s o0 seminario, os estados da Bahia, Pernambuco, Paraiba, Rio Grande do
Norte, Ceara, Maranhdo e Piaui decidiram pela adoc¢do da estratégia e, em outubro de 1996,
técnicos destes estados foram capacitados na Colémbia. A partir dai, a estratégia passou a se
chamar “Escola Ativa”. (BRASIL, 2005).

A implantacdo da estratégia metodologica Escola Ativa no Brasil ocorreu no ano
de 1997, com assisténcia técnica e financeira do Projeto Nordeste/MEC, nos estados da
Regido Nordeste, com excecdo de Sergipe e Alagoas, tendo como objetivo principal

aumentar o nivel de aprendizagem dos educandos, reduzir a repeténcia e a evasdo e elevar as
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taxas de conclusdo das séries iniciais do Ensino Fundamental nas escolas multisseriadas do
campo, cujos indicadores muito envergonhavam o pais. (BRASIL, 2005).

No final de 1998, os estados de Sergipe e Alagoas decidiram também implantar
a estratégia. Em meados de 1999, o Projeto Nordeste chega ao seu fim, abrindo espaco para
0 um novo momento educacional no pais, com o surgimento do Programa Fundo de
Fortalecimento da Escola (Programa FUNDESCOLA), o que ndo significou
descontinuidade nas acGes de implementacdo do PEA, que ja se consolidava nos estados. O
programa Escola Ativa, entdo, passou a fazer parte das a¢es do Programa FUNDESCOLA.
(BRASIL, 2010).

Em 2007, mais uma vez o PEA passa por um momento importante de sua
historia. Nesse ano, aconteceu 0 momento de transferéncia do PEA do
FNDE/FUNDESCOLA para a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade, como uma das acGes do MEC para a constituicdo da politica nacional de
educacgéo do campo.

Dessa forma, partindo de um esfor¢co conjunto entre Instituicdes de Ensino
Superior parceiras e das secretarias estaduais e municipais de educacdo, o PEA cresceu em
seu campo de atuacdo. Em 2008, passou a atender as cinco regides brasileiras, através da
adesdo ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Em 2009, consolidou-se em
3.106 municipios, em 17 estados da federacdo. Em 2010, o Programa passou a atender
39.732 escolas e 1.321.833 alunos de classes multisseriadas de todo Brasil. (BRASIL,
2010).

A partir de entdo, observa-se a preocupacao de diferenciar a educagdo do campo
da escola rural que era pensada apenas para conter 0 movimento migratorio e elevar a
produtividade no campo, conforme Parecer n® 36/2001 do Conselho Nacional de Educacéo.
As escolas rurais deveriam ser destinadas as populacdes mais pobres das regides rurais,
desde que revelassem tendéncia para a agricultura. “Suas finalidades estavam associadas a
garantia, em cada regido agricola, de uma poderosa contribuicdo ao desenvolvimento
agricola e, ao mesmo tempo, a transformacdo de criancas indigentes em cidadaos
prestimosos” (BRASIL, 2001, p. 5), ou seja, preparados para servir.

A educacdo do campo deixa de ser compreendida apenas como uma transposicédo
empobrecida da educacdo construida para as areas urbanas e passa a ser entendida como

forma de acdo politica e social. Nesse contexto, passa a ser reconhecida como espaco
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reflexivo da realidade dos povos do campo, de seu trabalho, de suas linguagens, de suas
formas de vida e de um novo projeto politico de desenvolvimento.
O parégrafo unico do Art. 2° das Diretrizes Operacionais para a Educagéo

Bésica nas Escolas do Campo, diz que:

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagcdo as questGes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes préprios dos
estudantes, na memdria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e
tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solugdes exigidas por essas questdes a qualidade social
da vida coletiva no pais.

Nesse pensar coletivo para uma qualidade de vida social para os povos do
campo, 0 PEA, criado para auxiliar o trabalho educativo com classes multisseriadas, propde-
se reconhecer e valorizar todas as formas de organizacdo social desenvolvidas no campo
brasileiro, garantindo a igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola.

O PEA tem como objetivos: melhorar a qualidade do desempenho escolar em
classes multisseriadas do campo; apoiar 0s sistemas estaduais e municipais de ensino na
melhoria da educacdo nas escolas do campo com classes multisseriadas, disponibilizando
diversos recursos pedagogicos e de gestdo; fortalecer o desenvolvimento de propostas
pedagdgicas e metodologias adequadas a essa realidade; realizar formagédo continuada para
os educadores envolvidos no Programa, com base em principios politicos e pedagogicos
voltados as especificidades e propostas pedagdgicas do campo; disponibilizar e publicar
materiais pedagdgicos que sejam apropriados para o desenvolvimento da proposta do
Programa. (BRASIL, 2010).

No entanto, D’Agostini, Taffarel e Santos Junior (2012), no artigo “Escola
Ativa”, discorrem que, de acordo com a avaliacdo da propria SECAD/MEC, esses objetivos
ndo vém sendo alcancados devido a problemas da propria base das classes multisseriadas,
pois possuem estruturas precérias, professores leigos, sem formacdo continuada adequada,
desestimulados e resistentes ao novo. Segundo esses autores, a SECAD/MEC alega ainda
que as secretarias estaduais e municipais de educacdo ainda encontram-se muito limitadas
frente as reais necessidades dessas escolas e de implementacao do Programa. Com relacéo a
propria atuacdo da SECAD/MEC, ha o reconhecimento no atraso do material didatico e dos
kits pedagdgicos, sendo que, esse atraso, dificulta também a efetivacdo da metodologia de

acordo com o planejamento do Programa.
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2.2 A formacéo de professores pelo programa Escola Ativa

O Programa Escola Ativa além de possuir uma metodologia diferenciada para
trabalhar com classes multisseriadas, também traz, em sua esséncia, médulos de capacitagdo
para os professores em processos de formacao inicial e para aqueles iniciantes no programa,
assim como a formacdo continuada para 0s que ja atuam e precisam inovar e renovar suas
préaticas.

Os cursos de formacdo de professores-multiplicadores e de educadores ocorre
em cada estado e no DF oferecidos pela SECAD sob a responsabilidade de uma Instituicdo
de Ensino Superior (IES). Sendo que as IES oferecem formacdo e orientacdo para 0s
multiplicadores, que sdo técnicos das secretarias municipais de educacdo. Por sua vez, 0s
multiplicadores ficam encarregados da formacao dos professores das classes multisseriadas.
Ja os técnicos das secretarias estaduais de educacdo ficam encarregados de realizar o
monitoramento e supervisao de todo o processo de formagdo. (D’AGOSTINI; TAFFAREL;
SANTOS JUNIOR, 2012).

Esses cursos de formacgdo continuada tém uma carga horaria de 240 horas,
dividida em 06 modulos de 40 horas cada uma. Essa formacdo é destinada aos professores
formadores das IES, através da SECAD. Como metas a serem alcangadas, 0s cursistas
seguem as seguintes orientacdes: planejar a formacgdo de cada mddulo, antes do seu inicio;
apresentar, ao final de cada modulo, uma proposta de formacdo a ser desenvolvida com
educadores da rede; realizar a formacdo dos educadores imediatamente apds a formacédo dos
professores multiplicadores, em cada modulo; apresentar, a partir do 2° médulo, o relatorio
da formacéo dos educadores das escolas inseridas no programa; cada médulo de formacéo,
garantira o estudo dos conteudos definidos para 0 médulo. (BRASIL, 2010).

No quadro seguinte, encontra-se discriminado, por modulo, o processo de

formacdo dos professores formadores.
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QUADRO 3 - Processo de formagéo do programa Escola Ativa

Modulos/CH

Conteldos

Médulo 1 -
Metodologia do
PEA (40 h)

Concepcoes e conceitos em Educacdo do Campo; Classes multisseriadas; Organizacdo
do Trabalho Pedagdgico; 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; Awvaliacdo; Gestdo: acompanhamento e formacdo de
professores nos microcentros. Elaboragéo de proposta para a formacao dos educadores
no modulo.

Médulo 2 —
Alfabetizacdo e
Letramento (40 h)

Concepcoes de desenvolvimento e aprendizagem que subsidiam a Educacdo do Campo
(Psicologia historico-cultural; Wallon). Ensino fundamental de 9 anos e suas
implicagBes para classes multisseriadas; Principais teorias de alfabetizacdo e seus
respectivos métodos; Letramento e alfabetizacdo; Aspectos psicolinguisticos da
alfabetizacdo (desenvolvimento da escrita); Agrupamentos significativos; Estratégias
de leitura e de producdo de textos; Os diferentes géneros textuais no processo de
alfabetizacdo; A leitura do professor e a leitura do aluno; Apresentacdo, pelos
cursistas, do relatorio da formacdo dos Educadores no 1° moédulo; Elaboragdo de
proposta para a formacao dos educadores no médulo.

Mddulo 3 —
Introducéo a
Educacdo do
Campo (40 h)

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

Médulo 4 —

Préticas Pedagégicas
em Educacdo do
Campo (40 h)

Fundamentos e principios da Educacdo do Campo: trabalho como principio educativo,
pesquisa como principio formativo, escola formadora do ser humano articulado com
um projeto de emancipacdo humana; Organizacdo do trabalho pedagdgico: praticas
pedagdgicas em sala de aula e ha comunidade; Estrutura pedagégica dos cadernos de
ensino e aprendizagem; Cantinhos de aprendizagens e o uso de diferentes materiais
didaticos; Interdisciplinaridade; Planejamento e avaliacdo; Apresentacdo, pelos
cursistas, do relatério da formacdo dos Educadores no 3° mdédulo; Elaboracdo de
proposta para a formacéo dos educadores no médulo.

Médulo 5 —
Gestdo educacional
no campo (40 h)

Organizacdo da educacdo nacional; Competéncias e responsabilidades dos entes
federados em relacdo a Educagdo do Campo; Conselhos de Educacdo no ambito dos
Sistemas de Ensino; Politicas de Educagdo do Campo (Diretrizes e Programas em
andamento); Gestdo educacional: Financiamento e gestdo or¢camentéria da Educacéo
do Campo; Gestdo de recursos materiais (relacdo da infraestrutura escolar e condigBes
de funcionamento das escolas para a qualidade do ensino); Gestdo democrética;
Gestdo pedagdgica da educacdo escolar no campo; Gestdo de pessoas nos sistemas de
Ensino e nas Escolas do Campo: formagdo e valorizagdo dos profissionais da
Educacdo na LDB e nas diretrizes e metas do PNE; Aspectos legais do Programa
Escola Ativa — Projeto Politico Pedagégico e Regimento Escolar; Apresentacéo, pelos
cursistas, do relatério da formacdo dos Educadores no 4° maédulo; Elaboragdo de
proposta de trabalho para a formagéo dos Educadores no médulo.

Mddulo 6 —

A tecnologia na
Educacdo do
Campo (40 h)

~ Fonte: Projeto Base para a Escola Ativa (BRASIL, 2010).

O Proinfo Escola @tiva; O campo e a tecnologia; Tecnologias na educagéo; 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; Elaboracdo de proposta de trabalho para a formagdo dos Educadores no
madulo.

Com base nesse quadro de formacdo, as IES participantes do processo

propuseram alteragdes nos contetdos das formacgdes, tendo em vista as dificuldades
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encontradas para reproduzir tais conteddos aos professores. Mas, como sugestdo, a proposta
deveria pautar-se na formacao de professores para o trabalho coletivo, para a construcdo do
projeto politico-pedagdgico e adaptacdo autbnoma dos curriculos escolares, com vistas a
adequacdo a cada realidade. Essas medidas de alteragdo no processo de formagdo dos
professores pelas IES foram implantadas nos estados da Bahia, Santa Catarina e Minas
Gerais. (D’AGOSTINI; TAFFAREL; SANTOS JUNIOR, 2012).

Para a realizacdo da metodologia de formagdo pelo PEA, de acordo com o
Caderno de OrientacBes Pedagdgicas para a formacdo de educadoras e educadores
(BRASIL, 2010, p. 9), os encontros devem considerar os seguintes percursos formativos:

» Atividade Basica — consiste em compreender o processo pedagogico do
Programa Escola Ativa por meio de problematizagdes. E importante trazer um
tema ou uma questdo pertinente para o debate e para o estudo, tornando esse
estudo como objeto de conhecimento e aprendizagem. Ja os Cadernos de Ensino-
Aprendizagem buscam descobrir, na vida cotidiana dos sujeitos, as mdltiplas
relacbes de aprendizagens que sdo estabelecidas na escola e na comunidade. A
Atividade Basica tem como objetivo fazer um levantamento dos conhecimentos
adquiridos nas experiéncias de vida dos sujeitos de forma que ndo desvalorize 0s
saberes inerentes das comunidades, a fim de obter uma visdo contextualizada
desses saberes e confronta-las com a visdo elaborada de mundo.

« Atividade Pratica - consiste na consolidacdo e ampliacdo do contedo, incluindo
a pesquisa em acervos bibliogréaficos, documentais, oficiais, jornalisticos,
buscando a relacdo com as ciéncias sociais, naturais e humanas, para que se possa
levantar um conjunto de conhecimentos cientificos e tecnolégicos, a fim de
possibilitar uma maior compreensdo do objeto a ser estudado. Essa atividade
oferece ao educador (a) e ao educando (a) estimulo para conhecer, explorar,
analisar, expor, discutir, rever e ampliar suas ideias, compartilhando diferentes
pontos de vista; contextualizar e problematizar sua vida, fazer previsbes que
superem as limitacdes detectadas no debate, possibilitando o desenvolvimento de
novas aprendizagens.

» Atividade de Aplicacdo e Compromisso Social — é de fundamental importancia a
realizacdo dessa atividade para o desenvolvimento de a¢Bes politicas, didaticas e
operativas voltadas para a realidade da educacdo do campo e para 0 processo de
ensino e aprendizagem na escola multisseriada. Ela tem por objetivo construir
condi¢Bes de mudancas pedagogicas, curriculares e metodoldgicas na escola do
campo; instigar tanto o docente quanto o discente a reafirmar na pratica escolar o
conhecimento, aproximando-se ainda mais da realidade que se pretende mudar.

Também faz parte do processo de formacdo dos professores 0s microcentros,
como sendo uma das estratégias do PEA para a troca de experiéncias entre professores, € a
oportunidade para a constru¢do de novos conhecimentos e discussdo das dificuldades
encontradas no processo de ensino e aprendizagem e a metodologia aplicada em sala de
aula.

Segundo o Projeto Base para a implantacdo do PEA (BRASIL, 2010), os

microcentros sdo espacos para a teorizacdo, estudos, reflexdes, trocas de experiéncias e

vivéncias. Pela proposta, a realizacdo dos microcentros deve acontecer mensalmente,
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reunindo os professores das classes multisseriadas da rede, bem como em parceria com
outros municipios com a finalidade de ampliar os saberes entre os professores.

E com vista na qualificacdo do professor, que as formages continuadas devem
acontecer, pois proporcionam aos professores momentos conjuntos de troca de
conhecimentos que ndo foram adquiridos nas graduacdes, mas no préprio exercicio da
profissdo, uma vez que os profissionais precisam estar capacitados para atender as
exigéncias impostas pelo sistema e por sua profissao.

Porém, somente programas ndo sdo suficientes para dar conta da formacdo dos
professores, que segundo Marin (1996), referindo-se aos programas de formacgédo de forma
geral, sdo considerados deficitarios e com grandes dificuldades de implementacédo e que esse
fato ndo se da apenas nos dias atuais, mas € um problema que perdura em varios contextos e
em varias conjunturas.

O PEA, mesmo sendo um programa estratégico na formacdo continuada de
professores que atuam nas classes multisseriadas, ndo substitui a formacéo inicial que se da

através dos cursos de licenciaturas. Novoa (1999, p. 18) diz que:

[...] o desenvolvimento das técnicas e dos instrumentos pedagdgicos, bem como a
necessidade de assegurar a reproducdo das normas e dos valores proprios da
profissdo docente, estdo na origem da institucionalizacdo de uma formacéo
especifica, especializada e longa.

Portanto, observa-se a constituicdo de programas como o PEA, por exemplo,
considerado o primeiro programa voltado para as classes multisseriadas, para, de fato, tentar
efetivar o processo de qualidade do ensino e formacdo adequada de professores, por
entender que ser professor vai além de ensinar contetdos em sala de aula, mas, faz-se
necessario assumir um compromisso politico com a sociedade, a fim de ser um educador
capaz de compartilhar conhecimentos e levar seus educandos ao pleno exercicio da

cidadania.

2.3 Metodologias do programa Escola Ativa

No Projeto Base do PEA (BRASIL, 2010), sdo propostas formas alternativas de
organizacdo e funcionamento das classes multisseriadas, como:

a) Trabalhos em grupos alternados, envolvendo todas as séries, mesmo que 0s

alunos sejam organizados por série, para melhor circulacdo das informacGes

entre eles. 1sso possibilitara as criangas troca de informacdes, de experiéncias

e de conhecimentos, assim como espirito de cooperacdo. Ou seja, a presenca
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de uma crianga mais experiente em contato com crian¢as menores pode se
tornar fonte de aprendizagem;

b) Escolha de um monitor por grupo, pelos estudantes, para que o educador seja
auxiliado, quando estiver desenvolvendo atividades com outros grupos;

c) Reorganizacdo e ressignificacdo das préaticas pedagdgicas como uma melhor
coordenacdo das aulas, orientacéo coletiva e individual, acompanhamento das
atividades desenvolvidas pelos estudantes nos grupos, proposicoes
diferenciadas, enfim, sair da rotina centrada na lousa e no giz.

Para contribuir com suas préaticas em sala de aula os professores e os alunos
ainda contam com livros didaticos especificos para as classes multisseriadas, onde constam
atividades interativas, e o professor pode utiliza-lo de forma contextualizada. Os livros que
acompanham o desenvolvimento ativo das classes multisseriadas sdo chamados de
“Cadernos de Ensino-Aprendizagem”, compostos pelas disciplinas de Portugués,
Matematica, Historia, Geografia e Alfabetizagdo. Estes livros auxiliam o educando e o
professor no trabalho simultdneo com as varias séries. (BRASIL, 2010).

Assim, a escolas do campo, historicamente negligenciadas pelos governos, que
se evidencia na auséncia de politicas publicas que atendam as reais demandas das escolas do
campo e atendidas apenas por politicas compensatorias (REIS, 2011), agora recebem um
programa que procura auxiliar o trabalho do educador nas metodologias desenvolvidas em
sala de aula para as classes multisseriadas. O PEA traz consigo as seguintes estratégias

metodologicas:

[...] a aprendizagem ativa centrada no aluno e em sua realidade social; o professor
como facilitador e estimulador; a aprendizagem cooperativa; a gestdo participativa
da escola; avaliacdo continua e processual e a promocdo flexivel. Para tanto
utiliza-se de trabalhos em grupo, ensino por meio de médulos e livros didaticos
produzidos exclusivamente para o programa. Incentiva, também, a participacdo da
comunidade e procura promover a formacdo permanente de professores.
(GONCALVES et al., 2010, p. 54).

Todos 0s mecanismos metodoldgicos utilizados pelo PEA servem para o
desenvolvimento real no chdo da escola, pelos professores das classes multisseriadas. Ainda

segundo Goncalves et al., (2010, p. 54):

Algumas estratégias importantes do PEA sdo os cantinhos de aprendizagem e o
governo estudantil. Os cantinhos sdo organizados por conteldos com base em
materiais fabricados pelos alunos ou recolhidos junto a comunidade, com o auxilio
do professor. Eles sdo utilizados para consulta e pesquisa, bem como a biblioteca
escolar e fazem parte da estratégia de estimulo a leitura prevista no PEA. O
governo escolar promove o envolvimento das criancas em tarefas relativas a
manutencdo e ao funcionamento da escola. Sdo objetivos dessa estratégia:
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desenvolver atitudes de companheirismo e solidariedade nos alunos, identificar e
estimular liderangas e desenvolver a capacidade de tomar decisoes.

O PEA também prevé, em suas metodologias, que a escola realize elei¢cGes para
0 governo escolar, meio pelo qual se pretende ensinar mecanismos democraticos, dando a
oportunidade para alunos experimentarem como é participar do governo. Essa forma de
democratizar a gestdo leva o processo educativo a caminhar em um didlogo permanente,
para que haja participacdo na tomada de decisdo da escola.

Portanto, a escola que adere o PEA deve organizar suas instancias de gestao
democréatica, como o conselho escolar e o colegiado estudantil. Nesta perspectiva, 0
conselho escolar seré constituido pela indicacdo dos representantes, por meio dos segmentos
representativos e do colegiado estudantil, se constitui num coletivo de representantes para
atuar como co-gestor da escola e integrar o conselho escolar.

Com essa visdo participativa, a escola elabora seu plano de agdo, com vistas a
criacdo de comités, em parceria com a comunidade e com as organizacdes sociais, a fim de
constituir o colegiado estudantil. Entdo, podem ser criados diversos tipos de comités, por
exemplo: Comité de atividade cultural — responsavel pela organizagcdo de eventos culturais
da escola; Comité do meio ambiente — responsavel por promover campanhas, elaborar
projetos e sensibilizar a comunidade escolar e local sobre a importancia de preservar 0 meio
ambiente; Comité de recreacdo — esse grupo responsabiliza-se em planejar as atividades
recreativas a serem desenvolvidas no horario do recreio/intervalo e nas atividades conjuntas
com a comunidade escolar e local, e promover momentos de integracdo. (BRASIL, 2010).

Para o desenvolvimento de suas acfes, o colegiado estudantil podera utilizar
instrumentos de carater social, pedagogico e gestor para efetivar a vivéncia democratica no
cumprimento de suas funcBes. Vale ressaltar que nas escolas pesquisadas essas acdes ainda
ndo foram desenvolvidas. Foi instituido apenas o colegiado escolar. As demais ac¢Ges ainda
estdo em processo de organizacgdo até a data de realizacdo desta pesquisa.

Como sugestdo, o PEA propde os seguintes instrumentos discriminados no

quadro abaixo:
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QUADRO 4 — Instrumentos do Colegiado Estudantil

Instrumentos Estratégias
Livro de Ata do Livro para registro das Reunifes Gerais, das sugestdes e dos compromissos registrados em
Colegiado caixas para esse fim, e de todas as a¢des desenvolvidas pelo Colegiado Estudantil. O
Estudantil registro no Livro Ata fica sob a responsabilidade do relator de cada Comité, a ser definido
pelos representantes.
Cartaz dos Elaborado sob a coordenacdo do educador (a), em Assembleia Geral, na qual os (as)
Combinados educandos (as) definirdo normas para a vivéncia democratica. Os acordos serdo

registrados em um cartaz que devera ser fixado em local visivel a todos. O Cartaz de
Combinados devera ser avaliado periodicamente nas Reunifes Gerais para ampliagao e/ou
reformulacdo das normas. Esse instrumento possui funcédo social, pois propicia a pratica
dos direitos e deveres, valorizando a formacdo humana para a participacdo; possui funcdo
gestora, porque estabelece regras disciplinares, construidas coletivamente; e também
possui funcdo pedagogica, pois favorece a reflexdo sobre a leitura e a escrita.

Ficha de controle
de presenca

Confeccionada com o auxilio de educandos (as), consiste na construgdo de um cartaz
mensal, no qual se registra os dias do més, escritos horizontalmente, e os nomes dos (as)
educandos (as), em ordem alfabética, em disposicéo vertical. Os (as) educando(as), assim
que chegam a sala de aula, registram sua presenca. Ao final do més, os representantes dos
grupos de estudo (monitores) apresentam um relatério ao educador (a) e a turma. Esse
instrumento possui diversas funcBes: funcdo social, pois desenvolve os sentimentos de
pertenca e de responsabilidade pela participacdo na construcdo do conhecimento; funcéo
pedagdgica, que permite a exploracdo dos contetdos curriculares em aspectos como: a
elaboracdo de operacGes matematicas contextualizadas com o ndmero de presenca ou de
auséncia; trabalha com a ordem alfabética, os nomes proprios, entre outros; e a funcéo
gestora, uma vez que otimiza o tempo pedagodgico na escola, tendo em vista que os (as)
educandos (as), ao chegarem, registram sua presenca, propiciando a auto-organizagao.

Caixa de
Sugestdo

Instrumento confeccionado pelas criancas. Nele serdo colocadas as sugestdes de cunho
administrativo, pedagodgico e social para o desenvolvimento da gestdo escolar. Os
representantes dos Comités serdo 0s responsaveis por coletar e registrar as sugestdes,
discutindo-as com os (as) educandos (as) e com o Conselho Escolar quando da
implementacao na escola.

Caixa de
Compromisso

Confeccionada pelos (as) educandos (as) para registrar 0s compromissos assumidos nas
atividades sociais e pessoais desempenhadas pelos (as) educandos (as). Os representantes
dos Comités sdo os responsaveis pelo registro dos compromissos no Livro Ata do
Colegiado Estudantil. Esse registro sera lido na Reunido Geral.

Caderno de
autoavaliacdo do
(a) educando (a)

E utilizado para registro pessoal das interacfes ocorridas no ambiente escolar. A (0)
educadora (or) estimulard o (a) educando (a) a registrar as percepgdes, inquietagdes,
desejos, desafios e os avangos com relacdo & sua aprendizagem e ao envolvimento nas
acdes do Colegiado Estudantil. Periodicamente, em momento e forma combinados
antecipadamente com o (a) educando (a), a (0) educadora (or) terd acesso a este caderno
com o objetivo de subsidiar o processo de avaliagéo do (a) educando (a), bem como de sua
propria préatica profissional. Possiveis comentarios escritos no proprio caderno, por parte
da (o) educadora (or), deverdo considerar esses objetivos e 0 seu carater pedagégico
voltado para o compromisso com a aprendizagem, acompanhado de reflexdes, sugerindo
caminhos e desafios para os (as) educandos (as).

~ Fonte: Caderno de orientacdes pedagdgicas para a formagéo de educadoras e educadores do PEA (BRASIL,

2010).

Neste sentido, sendo o Colegiado Estudantil uma das ferramentas para a gestéo

democratica, 0 PEA também estabelece como uma de suas a¢des, baseadas nos Arts. 10 e 11

das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica do Campo, como segue:

Art.10 - O projeto institucional das escolas do campo, considerado o estabelecido
no artigo 14 da LDB, garantira a gesto democrética, constituindo mecanismos que
possibilitem estabelecer relagBes entre a escola, a comunidade local, os
movimentos sociais, 0s 6rgdos normativos do sistema de ensino e 0s demais
setores da sociedade. Art. 11 - Os mecanismos de gestdo democratica, tendo como
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perspectiva o exercicio do poder nos termos do disposto no paragrafo 1° do artigo
1° da Carta Magna, contribuirdo diretamente: | - para a consolidacdo da autonomia
das escolas e o fortalecimento dos conselhos que propugnam por um projeto de
desenvolvimento que torne possivel a populagdo do campo viver com dignidade; I1
- para a abordagem solidéaria e coletiva dos problemas do campo, estimulando a
autogestdo no processo de elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo das propostas
pedagdgicas das instituicdes de ensino.

Com essa concep¢do democratica, 0 PEA busca estabelecer a relagcdo entre
escola e comunidade como um dos eixos norteadores de suas acGes, propondo atividades e
instrumentos que oportunizem ao processo educativo maior conhecimento da realidade da
comunidade em que a escola esta inserida, tanto de suas potencialidades como de seus
desafios. “Esses instrumentos devem promover também a participacdo da comunidade
escolar e da comunidade em geral para deliberar sobre os avangos e sobre as dificuldades
apresentadas pela escola.” (BRASIL, 2010. p. 51). Sao eles:

a) Assembléia Geral: reunido com o envolvimento de pais, estudantes,
educadores e da comunidade, com a finalidade de debater e de deliberar sobre
questdes pedagogicas, administrativas e financeiras, apoiando a atuacdo do
Conselho Escolar e do Colegiado Estudantil. Ela ocorre sempre que o
Conselho Escolar considerar necessario;

b) Dia das Conquistas: dia destinado para apresentacdo a comunidade dos éxitos
atingidos pelos (as) educandos (as), em relacdo ao processo de ensino e de
aprendizagem e em relacdo a participacdo nas acdes do Colegiado Estudantil;

c¢) Oficinas: momentos de integracdo entre comunidade, educadores (as) e
estudantes, nos quais pessoas da comunidade incentivardo e apoiardo o
trabalho desenvolvido pelos (as) educandos (as) e pelas (0s) educadoras (es);

d) Palestras informais: situacdes planejadas pela escola a partir dos interesses e
das necessidades da comunidade, visando proporcionar o debate e o
aprofundamento acerca de temas propostos;

e) Eventos de Integracdo Social: encontros organizados e coordenados pelo
Conselho Escolar com o fim de proporcionar a comunidade, estudantes e
educadores (as) momentos de lazer e de diversdo coletiva. Podem ser eventos
como: bazares, festivais, saraus literarios, apresentacdes teatrais, musicais etc.

Com base no exposto, vale uma reflexdo por parte da escola para que esse

envolvimento com a comunidade aconteca de fato, e assim, ela possa participar

efetivamente das ac6es da comunidade.
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Esses instrumentos sugeridos pelo PEA passam a fazer parte integrante do
curriculo da escola e terdo melhores resultados quando produzidos e utilizados em
articulacdo com os demais elementos. Esses instrumentos possibilitam compreender melhor
as transformacg6es geogréficas e histdricas ocorridas na comunidade.

Nesse sentido, a gestdo democratica é considerada como um importante
instrumento de participagéo social dentro da escola, pois permite que a comunidade participe
dos rumos que a escola deve imprimir a educacdo e a maneira de como implementar suas
decisdes, proporcionando um processo continuo de avaliacdo de suas agdes.

Como disse Gongalves (2010), o PEA ainda oferece, como estratégia, 0s
“Cantinhos de Aprendizagem”, espacos interdisciplinares de pesquisa, separados na sala de
aula para promover atividades de pesquisa, observagdo, comparagdo, experimentacao,
analise e manuseio de materiais confeccionados pelos proprios alunos.

Por outro lado, Knijnik (2013, p. 214) em seu artigo “Programa Escola Ativa,
escolas multisseriadas do campo e educacdo matematica”, faz uma reflexdo sobre o PEA
afirmando que, nos cadernos de orientacfes pedagdgicas do programa, sdo evidenciados
“ecos das vozes daqueles que, organizados em movimentos sociais, militam politicamente
no ambito da educagdo do campo”, mas que, por outro lado, as orientacdes pedagogicas se
encontram distanciadas da perspectiva que conteste a hegemonia da logica neoliberal, na
qual estd presente o agronegdcio, “uma logica que se configura, do ponto de vista social,
econémico, politico e também educacional, na contramdo das demandas dos movimentos
sociais camponeses.”

Para D’agostini, Taffarel e Santos Junior (2012), apesar do PEA ser uma
estratégia didatico-metodologica voltada para as classes multisseriadas, varios debates,
oriundos de estudos em IES e por parte de coordenadores, supervisores e professores-
multiplicadores, tém revelado muitas criticas quanto a implementacdo do Programa. Dentre

elas, o quadro seguinte apresenta o0s destaques feitos pela autora:

QUADRO 5 - Criticas relacionadas ao programa Escola Ativa

Tema relacionado Critica

A origem do programa | Com financiamento do Banco Mundial como politica compensatoria, via organismos
multilaterais, além de viabilizado pelo Governo Fernando Henrique Cardoso, com
seu perfil de politica focal e assistencialista, 0 programa nasce para atender escolas
do Norte, Nordeste e Centro- Oeste, e agora se destina a todas as classes
multisseriadas do campo.

Qualidade do ensino e | Estudos iniciados durante o0 Governo Fernando Henrique Cardoso e consolidados no
aprendizagem do Governo Luiz Inacio Lula da Silva concluiram que, durante os quinze anos de
Programa implantacdo do programa Escola Ativa, ndo houve avancos significativos na situacao
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das escolas e na aprendizagem dos estudantes do campo. Portanto, a estrutura, a
fundamentacdo tedrica e a metodologia do programa ndo garantiram até o momento
qualidade de ensino e efetivacdo da aprendizagem.

Base tedrica do

programa

Tem suas raizes no pragmatismo e nas concepcdes escola novistas e
neoconstrutivistas, ndo atende as necessidades de uma consistente base tedrica sobre
Educacdo do Campo para sustentar o trabalho pedagdgico nas escolas do campo. A
orientacdo politica do programa ¢ alienadora, uma vez que 0 programa € apenas uma
estratégia metodoldgica, centrada na neutralidade da técnica de ensino.

Financiamento

Tal como sua orientacdo tedrica, tem origem na Unesco, mas encontra-se em
situacdo instavel na atualidade, no Governo Dilma Rousseff, perante os cortes no
orcamento executados no inicio do ano de 2011 no montante de 50 bilhdes de reais.
O programa ndo esta assegurado em face da fragilidade das politicas publicas
educacionais do governo e diante dos problemas por que passam os estados em
decorréncia da crise do capitalismo. A regulamentagdo via decreto da educacdo do
campo nao assegura 0s programas como politica publica permanente.

Relagdo entre governo
federal, universidades
e secretarias de
educacdo de estados e

E complicada e burocratizada, além de interferir na autonomia da escola e dos
professores.

municipios

A preparacdo e a | Estdo voltadas somente para a técnica de ensino, para a gestdo restrita e para a
formacédo dos | dimensdo pedagogica e técnica, secundarizando as demais dimensbes do ato de
educadores ensinar e aprender, como o sdo as dimensdes do pensamento e das atitudes cientifica,

politica, ética, moral e estética.

A falta de autocritica

De 1998 a 2004 néo foram realizados balangos ou autocriticas do programa; de 2004
a 2008 foram realizadas pequenas alteracBes, mas que ndo resultaram em mudancas
significativas. J& em setembro de 2011 foram realizadas reuniGes com todos 0s
setores envolvidos para avaliacdo e reestruturacdo do programa, que fard parte do
novo pacote, chamado Programa Nacional de Educacdo do Campo (Pronacampo),
em fase de implantac&o.

Ando
reconceitualizacdo do
programa em sua nova
versdo

A nova versdo do programa, com reformulacdes elaboradas em 2008, rebaixa
novamente a teoria e incorpora de maneira aligeirada no¢cfes da Educacdo do
Campo. O programa nao atingiu um grau de reformulacdo nacional capaz de
identificad-lo com os fundamentos da Educacdo do Campo, que tém sua identidade
relacionada as lutas sociais pela Reforma Agréria e por outro modelo de
desenvolvimento econbmico no campo.

A ndo presenca dos
movimentos de luta
social no campo

Os movimentos sociais ndo funcionam como articuladores dos povos do campo ao
programa e tecem criticas severas a ele, principalmente porque a implementacéo do
programa, da forma como vem se dando, compromete a formag¢do humana nas
escolas do campo em é&reas de Reforma Agraria e ndo leva em consideragdo as
experiéncias acumuladas pelos movimentos sociais.

A burocracia e o0s
critérios na aplicacdo

Né&o sdo permitidos a compra de materiais permanentes — equipamentos didaticos — e
0 pagamento de professores para as capacitagdes no interior dos estados,

dos recursos  que | principalmente de professores sem experiéncia no magistério superior, exigéncia
desconsideram a | para o recebimento de bolsa.

realidade do campo

Hierarquizacdo do | Constata-se que a preparacdo dos formadores estd sendo proposta somente do ponto

programa e agressao a
autonomia
Universitaria

de vista técnico-pedagdgico, faltando uma dimensdo cientifica consistente e a
dimensdo politica, bem como a explicitacdo dos dados concretos do balango
realizado nos quinze anos do programa.

Falta de continuidade

O programa ndo atingiu o ponto de irreversibilidade que garanta a sua continuidade
em outro patamar qualitativo.

Fonte: D’AGOSTINI; TAFFAREL; SANTOS JUNIOR (2012).

Mesmo sendo o PEA o Unico programa até entdo voltado para as classes

multisseriadas, todas essas criticas feitas pelos autora, demonstram as fragilidades do
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Programa que vao desde sua construcdo a sua implantacdo. Implantado de forma autoritéaria,
ndo teve suas bases em discussdo com 0s sujeitos, as quais essa proposta se destina, nem
com 0S movimentos sociais.

O que se pode inferir € que esses programas federais, quando de seu
planejamento e elaboragdo, sdo pouco ou quase nunca debatidos com o publico a que se
destina. Nesse sentido, ndo é dada a possibilidade de participagdo dos movimentos sociais e
dos povos do campo no debate sobre como deve ser a formacao dos educadores do campo,
além da burocracia e da interferéncia na autonomia, tanto da escola, como do professor,
visto que a rotina de trabalho ja vem toda determinada nos cadernos de ensino e
aprendizagem, homogeneizando para todas as regifes do pais, sem, contudo, levar em conta
as diferencas e especificidades regionais e locais.

O carater autoritario também é percebido na forma de organiza¢do do material
didatico e da propria proposta pedagogica do Programa, que € igual para todas as regides do
pais, independente de estrutura social, politica, econdmica e cultural, caminhado em direcéo
oposta as Diretrizes Operacionais para a Educacdo do Campo (Art. 7°, § 1°) que determina
o “respeito as diferencas entre as populagdes atendidas quanto a sua atividade economica,
seu estilo de vida, sua cultura e suas tradi¢des”. Quanto a formacdo dos professores é
intermediada por tecnicos e ndo por professores das universidades, o que se observa a
auséncia de uma dimensdo cientifica consistente.

Por isso, faz-se necessaria uma avaliacdo mais aprofundada do PEA e de suas
acOes norteadoras para a educacdo do campo, para que, de fato, atenda as necessidades da
complexidade das classes multisseriadas. Percebe-se que o PEA, da forma como esta posto
ndo responde as expectativas para uma nova concepc¢do didatica e metodoldgica para as
classes multisseriadas, pois tanto a formacdo de professores quanto as metodologias
aplicadas encontram-se distanciadas da realidade dos alunos e professores do campo.
Portanto, a presente pesquisa pode contribuir para a melhoria das préaticas pedagogicas dos

professores das escolas do campo no municipio pesquisado.
2.4 Implantacdo do programa Escola Ativa em Chapadinha-MA
A implantacdo do programa Escola Ativa no municipio de Chapadinha-MA teve

uma primeira fase de discussdo nos anos de 2001 e 2002. Por causas ndo conhecidas, ndo

houve avancos com o Programa. Segundo informagdes da Secretaria Municipal de Educagéo
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(SEMED), coletadas em 2011, o PEA foi retomado no ano de 2008 com a formacgédo da
equipe de coordenacdo do PEA e de duas supervisoras de escolas do campo, na cidade de
S&o Luis, capital do estado do Maranhdo.

De acordo com os registros de relatérios das reunides sobre Educacdo do Campo
(SEMED, 2011), a adesdo ao PEA aconteceu em margo de 2008, por meio do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE), isto €, um conjunto de medidas langadas em 2007
pelo governo brasileiro, incluindo um diagnédstico detalhado sobre o ensino publico e acdes
com foco na formacdo de professores e mais 54 programas com o objetivo de diminuir a
enorme defasagem educacional que o Brasil apresentava em relacdo aos paises
desenvolvidos. (BRASIL. PDE).

Em 2009, iniciou-se a formacdo com professores de 20 (vinte) escolas do campo
no municipio de Chapadinha-MA que possuiam classes multisseriadas. Em 2011, o PEA foi
implantado em todas as escolas do campo que possuiam classes multisseriadas, ou seja, em
113 (cento e treze) escolas da rede municipal.

A formacao inicial aconteceu na sede da biblioteca puablica municipal em que, na
ocasido, a equipe formadora, constituida pela coordenadora geral do PEA no municipio e
por duas supervisoras dos pélos que seria implantado o projeto piloto, convidou a equipe de
professores que trabalhava nas escolas definidas para participarem da formacéo inicial. Em
um primeiro momento, deu-se a apresentacdo do PEA, seus objetivos e suas estratégias
metodologicas. Antes da implantacio do PEA em Chapadinha-MA, a formacdo dos
professores do campo se resumiu na participacdo das jornadas pedagdgicas, no inicio dos
periodos letivos.

De acordo com a SEMED (2011), a formacao continuada pelo PEA, acontecia
em encontros semestrais de um dia, em que os professores eram orientados pelo
coordenador do Programa no municipio que trazia instru¢cbes de como conduzir os trabalhos
em sala de aula. Nos encontros, chamados de microcentros, os professores tinham a
oportunidade de trocar experiéncias e compartilhar materiais confeccionados que serviam de
referéncia para outros professores que ainda ndo possuiam o material.

Na formacdo, também eram confeccionados materiais para serem utilizados na
dindmica da sala de aula, como, por exemplo: jogos de xadrez e de palavras, alfabetos
animados, cartazes, calendarios do bimestre onde marcam os dias e os feriados, cartazes de
pregas para trabalhar com figuras de animais, palavras e nidmeros, bem como dados com

jogos numéricos, figuras de animais e de palavras, dentre outros. (SEMED, 2011).
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Com relagéo ao processo de observacdo nas escolas, foi constatado o uso dos
materiais confeccionados tanto nos microcentros, como também na propria sala de aula, em
conjunto com os alunos para o uso didatico nas classes multisseriadas.

O PEA implantado em Chapadinha-MA constituiu-se na primeira estratégia,
tanto de formacéo, como de desenvolvimento de atividades voltadas exclusivamente para as

classes multisseriadas das escolas do campo.



74

3 METODOLOGIA

Metodologia etimologicamente significa o estudo dos caminhos, dos
instrumentos usados para se fazer ciéncia (MINAYO, 1994). Neste sentido, 0 método de
pesquisa busca efetivar os caminhos percorridos por uma investigacdo cientifica, ou seja,
[...] “¢ o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade” para se
chegar ao conhecimento sobre 0 sujeito ou objeto da pesquisa (MINAYO, 1994, p. 16).

Minayo (1994) informa que a criatividade do pesquisador constitui parte
importante no desenvolvimento da metodologia, pois “inclui as concepgdes tedricas de
abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a construcdo da realidade e o sopro
divino do potencial criativo do investigador.” (MINAYO, 1994, p. 16).

Para essa autora, a metodologia "[...] deve dispor de um instrumental claro,
coerente, elaborado, capaz de encaminhar os impasses tedricos para o desafio da pratica”.
Este caminho do pensamento percorrido faz da pesquisa “a atividade basica da ciéncia na
sua indagacgéo e construcdo da realidade”, ou seja, a "[...] pesquisa alimenta a atividade de
ensino e a atualiza frente a realidade do mundo”. (1994, p. 16-17).

Nesta dissertacdo, dada a sua especificidade, optou-se por uma pesquisa

qualitativa, cuja orientacdo se especificara a seguir.

3.1 Tipo de pesquisa

Para a leitura e tratamento dos dados, optou-se pela abordagem qualitativa.
Minayo (1994) informa que esse tipo de pesquisa tem por objetivo explicar e expressar o
sentido dos fendmenos do mundo social, trabalhando com um universo de significados,
motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes.

Com a pesquisa qualitativa, pode-se realizar observacGes consideradas
privilegiadas, a partir da singularidade dos sujeitos mediante as narrativas, a suas atuacoes
praticas em sala de aula, ou seja, foi possivel “aprofundar no mundo dos significados, das
acOes e relacdes humanas”. Através dessa abordagem € possivel “compreender e explicar a
dinamica das relac6es sociais que, por sua vez, sao depositarias de crencas, valores, atitudes
e habitos.” (MINAYO, 1994, p. 22). Ainda permite “trabalhar com a vivéncia, com a
experiéncia, com a cotidianidade e também com a compreensdo das estruturas e instituicGes
como resultados da acdo humana objetivada”, ou seja, partindo “desse ponto de vista a

linguagem, as praticas e as coisas sdo inseparaveis.” (MINAYO, 1994, p. 24).
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O desenvolvimento de um estudo de pesquisa qualitativa supde um corte
temporal-espacial de determinado fendmeno por parte do pesquisador. “Considera que o
fendmeno ou processo social precisa ser entendido nas suas determinacdes e transformacgdes
dadas pelos sujeitos. Compreende uma relacdo essencial de oposicdo e complementagédo
entre 0 mundo natural e social, entre o pensamento e a base material.” (MINAYO, 1994, p.
25).

3.2 Instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos utilizados para a realizacdo de uma pesquisa qualitativa ou
quantitativa sdo importantes no processo de investigagdo, pois ‘“‘se apresenta como uma
possibilidade de conseguirmos, ndo s6 uma aproximagdo com aquilo que desejamos
conhecer e estudar, mas também de criar um conhecimento, partindo da realidade presente
no campo” a ser pesquisado. (CRUZ NETO, 1994, p. 51).

Na abordagem qualitativa, os instrumentos de coleta de dados podem ser: a
observacdo, a entrevista individual e coletiva, a historia de vida, autobiografia ou etnografia,
ou “qualquer outro que capte as representagdes subjetivas dos participantes, favoreca a
intervencdo dos agentes em sua realidade ou organize a acdo coletiva para transformar as
condicdes problematicas.” (CHIZZOTTI, 2006, p. 89-90).

Constituiram-se como instrumentos desta pesquisa: a entrevista semiestruturada,
a observacdo da pratica docente e a analise documental dos diarios de classe e dos planos de
ensino.

Trivifios (2008, p. 145-146) define entrevista semiestruturada como sendo “um
dos principais meios que tem o investigador para realizar a coleta de dados™. O privilégio da
entrevista semiestruturada da-se “porque esta, a0 mesmo tempo em que valoriza a presenca
do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a
liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacdo.” (TRIVINOS, 2008,

p. 146). Desta forma, é possivel entender a entrevista semiestruturada como:

[...] aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipoteses que interessam a pesquisa e, que em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, frutos de novas hipdteses que vao surgindo & medida que se
recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo
espontaneamente a linha do seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco
principal colocado pelo investigador, comeca a participar na elaboragdo do
conteddo da pesquisa. (TRIVINOS, 2008, p. 146).
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Corroborando com a ideia do autor, € que, ao longo das entrevistas, foram
inseridas outras perguntas que iam surgindo mediante as respostas das professoras. As
entrevistas semiestruturadas foram realizadas nas residéncias e nas escolas onde as
professoras trabalhavam.

Além disso, a pesquisa documental visou observar os registros feitos pelas
professoras nos diarios de classe, os quais incluem os contetdos trabalhados, as
competéncias e habilidades desenvolvidas, bem como os instrumentos utilizados para
realizar as atividades na classe.

Quanto a atividade de observacdo, foi realizada por um periodo de quatro
semanas em cinco escolas, visto que em uma das escolas existem duas classes
multisseriadas, sendo que a observacdo seguiu um roteiro de questdes a serem consideras
para a analise dos dados (Apéndice D). A observacao é outra tecnica de coleta de dados que
contém a abordagem qualitativa. Para Trivifios (2008, p. 153):

Observar naturalmente ndo é simplesmente olhar. Observar é destacar de um
conjunto (objetos, pessoas, animais, etc) algo especificamente, prestando, por
exemplo, atencdo em suas caracteristicas (cor, tamanho, etc.). Observar um
fendmeno social significa, em primeiro lugar, que determinado evento social,
simples ou complexo, abstratamente separado de seu contexto para que, em sua
dimensdo singular, seja estudado em seus atos, atividades, relacdes, etc.
Individualizam-se ou agrupam-se os fendmenos dentro de uma realidade que é
indivisivel, essencialmente para descobrir seus aspectos aparenciais e mais
profundos, até captar, se for possivel, sua esséncia numa perspectiva especifica e
ampla, a0 mesmo tempo, de contradi¢Bes, dinamismo, de relagdes, etc.

Desse modo, observou-se, por exemplo, espaco e organizacdo escolar,
procedimentos metodologicos, como: processos de ensino e aprendizagem e avaliagdo,
recursos materiais, relacdo professor/aluno e aluno/aluno. As entrevistas constaram de
perguntas que nortearam as respostas dos sujeitos que foram gravadas em midia digital e
depois transcritas, tendo 0 nome dos sujeitos substituidos por nomes ficticios. Apds a
transcricdo, as informacdes foram armazenadas e serdo guardadas por cinco anos e, depois

desse periodo, apagadas.

3.3 Populacéo e amostra

A pesquisa foi realizada no municipio de Chapadinha, estado do Maranhdo,
localizado na regido do Baixo Parnaiba, tendo sido emancipado politicamente em 1938.
Distante a 250 km da capital Sdo Luis, esse municipio apresenta uma realidade

socioecondmica urbana baseada no comércio e em empregos publicos federais, estaduais e,
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principalmente, municipais, nas aposentadorias do INSS e nos programas de distribuicdo de
renda do Governo Federal. A regido do campo, ou zona rural, como é mais comumente
conhecida, baseia-se na monocultura, na agricultura familiar e no agronegocio, em destaque
a cultura da soja.

De acordo com o censo do IBGE, realizado em 2010, o municipio possuia uma
populacdo de 73.350 habitantes. Desses 52.882 habitam na zona urbana e 20.468 habitam na
zona rural.

O Sistema Municipal de Ensino de Chapadinha dispde de 31 (trinta e uma)
escolas no perimetro urbano e 124 (cento e vinte e quatro) escolas no campo, dessas 113
(cento e treze) escolas possuem classes multisseriadas, ou seja, 91% dessas. O sistema de
ensino conta com um quadro de 952 (novecentos e cinglenta e dois) professores, sendo que
623 (seiscentos e vinte e trés) desses profissionais trabalham na zona rural.

Das 113 (cento e treze) escolas do campo que possuem classes multisseriadas,
20 (vinte) escolas e 20 (vinte) professores foram selecionados para participar do processo de
formacdo inicial do PEA e, em 2009, foi implantada a proposta metodologica nessas 20
(vinte) escolas. Dessas, 5 (cinco) escolas e 6 (seis) professores foram escolhidos para
participar desta pesquisa de mestrado.

Os critéerios adotados para a escolha dos sujeitos foram: ser efetivo do quadro de
professores da rede municipal de ensino; ter participado das formacdes oferecidas pelo PEA,
nos ultimos trés anos; ter pelo menos trés anos de atuacdo no programa Escola Ativa; ter
pelo menos trés anos de permanéncia na escola em que trabalham até a realizacdo da
pesquisa, ou seja, ndo ter passado por rotatividade tanto de comunidade, como de
modalidade de ensino, visto que a rotatividade € uma pratica rotineira para os professores
que atuam nessa realidade. Portanto, dos 20 (vinte) professores que participaram do
processo de formacao inicial do PEA, 6 (seis) correspondiam aos critérios estabelecidos para

esta pesquisa. As escolas observadas foram as mesmas em que os professores trabalham.

3.4 Procedimentos de coleta e analise dos dados

O projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da Universidade de Taubaté, sob o processo n° 019/2012 (Anexo A), em marco de
2012. Apos a aprovacdo, foi solicitada a autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacéo
(SEMED) da cidade de Chapadinha-MA para a realizacdo da coleta de dados (Apéndice A).
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Foi assinado o termo de autorizagéo da instituicdo que consta no Apéndice B. Para a coleta
dos dados, foram realizadas as seguintes etapas:

a) Fase exploratoria: contatos com as professoras, por meio de visitas agendadas
para apresentacdo da pesquisa, dos objetivos e da metodologia para a sua
realizagéo;

b) Entrevistas: para a realizagdo das entrevistas foi utilizado um roteiro para
norted-las (Apéndice C). O tempo previsto para a realizacdo das entrevistas
foi de aproximadamente trinta minutos;

c) Observacdo: para observacdo nas escolas onde trabalham as professoras
selecionadas para fazerem parte do estudo foi elaborado um roteiro (Apéndice
D).

As professoras que aceitaram participar da pesquisa foram esclarecidas quanto
aos objetivos do estudo, elas assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Anexo B) em duas vias, sendo uma para a pesquisadora e outra para a entrevistada. Foi
garantido o sigilo de suas identidades, do local onde trabalham, bem como sua saida da
pesquisa a qualquer momento, se assim desejassem.

Os dados foram coletados por meio de entrevistas individuais semiestruturadas,
nos meses de junho a novembro de 2012. As entrevistas foram feitas nas residéncias das
professoras e nas escolas com duracdo de aproximadamente meia hora cada uma. As 6 (seis)
observacOes aconteceram nos meses de outubro e novembro de 2012, com duragédo de 01
(uma) semana cada momento de observacéo.

Para a analise dos dados, considerou-se a “Analise de Conteudo”, proposta por
Bardin (2011, p. 31-34). Esse tipo de procedimento ¢ definido como “um conjunto de
técnicas de analise das comunicagdes” (p. 31), que passou, ao longo sua utilizacdo, por dois
momentos distintos: a) um primeiro, utilizado no século XX, muito atrelado ao rigor, a
andlise de concorréncia; b) um segundo, utilizado atualmente, exige “técnicas de ruptura” (p.
34), isto é, menos relacionada ao lugar e mais a leitura. E nesse modelo que esta pesquisa se
insere.

A andlise de conteudo como hoje é conhecida deve atender a duas funcdes:

a) uma funcéo heuristica cuja anélise de contetdo enriquece a tentativa
exploratéria, aumenta a propensdo para a descoberta. E a analise de
conteudo “para ver o que da”; b) uma fungdo de administracdo da prova,
isto €, hipoteses sob a forma de questdes ou de afirmacdes provisorias,
servindo de diretrizes apelardo para o método de analise sistematica para
serem verificadas no sentido de uma confirmacgdo ou de uma infirmac&o.
E a andlise de contetido ‘para servir de prova’. (BARDIN, 2011, p. 35,
Grifo da autora).



79

E por meio da “descri¢do analitica” que se pode dar tratamento da informagao
contida nas mensagens. Essa descrigdo, por sua vez, comporta alguns momentos, como
descrito na sequéncia.

Na etapa da pré-analise, o material obtido com base nas entrevistas foi
organizado e, posteriormente, foi submetido a formulacdo das hipo6teses dos objetivos e, por
fim, a elaboragdo de indicadores que fundamentaram a interpretacdo final. “A pré-analise
tem por objetivo a organizacdo, embora ela propria seja composta por atividades ndo
estruturadas, ‘abertas’, por oposi¢cdo a exploracao sistematica dos documentos.” (BARDIN,
2011, p. 125-126).

Nesta primeira fase, foram organizadas as entrevistas semiestruturadas e as
observac0es realizadas nas escolas por ordem de coleta dos dados. As entrevistas gravadas
em midia digital que, em seguida, foram transcritas e as observagdes seguiram um roteiro,
ou seja, essa fase permitiu estabelecer um primeiro “contato com os documentos coletados e
em conhecer o texto deixando-se invadir por impressdes e orientacfes.” (BARDIN, 2011, p.
126).

Na segunda fase, partiu-se para e exploracdo do material que consiste em
operacdes de codificacdes, decomposi¢des ou enumeracao, em funcdo de regras previamente
formuladas (BARDIN, 2011, p. 131), isto €, a avaliacdo dos dados brutos coletados,
contextualizando-os com 0s objetivos da pesquisa e 0s questionamentos levantados.

Na terceira fase da analise, foram utilizados os materiais coletados através das
entrevistas e das observacdes a ponto de deixa-los “significativos e validos” para serem
discutidos a luz dos teoricos, por meio da criacdo de eixos de analise, para melhor
classificagdo das informagdes, significando que “o analista, tendo a sua disposic¢ao
resultados significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacdes a
propdsito dos objetivos previstos.” (BARDIN, 2011, p. 131).

Neste sentido, todas as informacdes coletadas sdo importantes para responder
aos objetivos da pesquisa, bem como para o entendimento de como os professores percebem

seu desenvolvimento profissional nas classes multisseriadas.
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3.5. Caracterizagéo dos sujeitos da pesquisa

Constituiram sujeitos desta pesquisa, 6 (seis) professoras das escolas do campo
do municipio de Chapadinha-MA, com idade entre 30 e 50 anos, do quadro de efetivos de
SEMED, com experiéncia em classes multisseriadas, distribuidos no quadro a seguir:

QUADRO 6 — Perfil das professoras envolvidas na pesquisa

Docente Idade | Formacdo | Residéncia | Tempo Tempo na | Tempo de | Turnos
de escola do | Comunidade | de
docéncia | campo trabalho

Profé, Sara 45 Pedagogia | Zona 18 anos 06 em classes | 06 anos Manha e

Urbana multisseriadas — tarde
03 com a (Zona
metodologia do Rural e
PEA Urbana)
Profé, Marta | 30 Pedagogia | Zona 07 anos 07 em classes | 07 anos Manha e
Urbana multisseriadas — tarde
03 com a (Zona
metodologia do Rural e
PEA Urbana
Proft.Raquel | 42 Pedagogia | Zona 14 anos 07 em classes | 07 anos Manh3 e
Urbana multisseriadas — tarde
03 com a (Zona
metodologia do Rural e
PEA Urbana)
Profe, Ester | 42 Pedagogia | Zona 11 anos 11 em classes | 06 anos Manha e
Urbana multisseriadas — tarde
03 com a (Zona
metodologia do Rural e
PEA Urbana)
Profe, 42 Pedagogia | Zona 07 anos 07 em classes | 05 anos Manha e
Mirian Urbana multisseriadas — tarde
03 com a (Zona
metodologia do Rural e
PEA Urbana)
Profe, Maria | 48 Magistério | Zona Rural | 15 anos 15 em classes | 05 anos Manha
multisseriadas — (Zona
03 com a Rural)
metodologia do
PEA

Fonte: Dados coletados pela autorajunto a SEMED/Chapadinha-MA

Todos 0s sujeitos pesquisados sdo do sexo feminino, 5 (cinco) possuem mais de
quarenta anos de idade e 4 (quatro) possuem experiéncia acima de dez anos na docéncia.
Das 6 (seis) professoras pesquisadas, cinco possuem curso de nivel superior em Pedagogia e
1 (uma) tem a formacdo normal, em nivel médio. As entrevistadas possuem entre 5 (cinco)

a 7 (sete) anos de trabalho com as classes multisseriadas, nas comunidades envolvidas na
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referente pesquisa, sendo que 5 (cinco) delas trabalham tanto em escolas localizadas no

campo, como na cidade.

3.6 Caracterizagao das escolas do campo de Chapadinha-MA

A caracterizacao das escolas foi realizada pela importancia de conhecer melhor o
local onde as professoras estdo inseridas, sua infraestrutura e seu modo de funcionamento
para apresentar, a partir desses dados, uma analise que seja capaz de corresponder aos
objetivos esperados.

As comunidades do campo de Chapadinha-MA ficam afastadas do centro urbano
e a maioria delas tem dificil acesso, devido a inexisténcia de estradas vicinais. No periodo
chuvoso, esse acesso € mais dificil ainda, devido as lagoas que se formam nas estradas, aos
riachos que transbordam, as grotas que enchem e as pontes de acesso que ficam
intrafegaveis. Em grande maioria, no periodo chuvoso, as escolas deixam de funcionar em

razdo da dificuldade de acesso pelos alunos e professores.

Figura 1 - Mapa da zona rural de Chapadinha-MA, onde se localizam as escolas

pesquisadas.
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A seguir, no Quadro 7, apresenta-se o perfil das escolas pesquisadas no que se

refere & localizacdo e infraestrutura.

QUADRO 7 — Perfil das escolas pesquisadas

Escolas | Distancia do Infraestrutura
centro urbano

E 01 17 km 1 sala de aula; 1 secretaria e cantina; sem agua encanada; ndo tem banheiro;
lauxiliar de servicos gerais contratada; ndo tem diretor na escola.

E 02 22 Km 1 sala de aula; 1 secretaria e cantina; sem agua encanada; ndo tem banheiro; 1
auxiliar de servicos gerais contratada; ndo tem diretor na escola.

E 03 25 km 2 salas de aula; 1 secretaria e cantina; sem agua encanada; tem banheiro; 1
auxiliar de servicos gerais contratada; ndo tem diretor na escola.

E 04 10 km 1 sala de aula; 1 secretaria e cantina; sem agua encanada; ndo tem banheiro; 1
auxiliar de servicos gerais contratada; ndo tem diretor na escola.

E 05 17 km 1 sala de aula; 1 secretaria e cantina; sem agua encanada; tem banheiros. 1
auxiliar de servicos gerais contratada; ndo tem diretor na escola

Fonte: Dados coletados pela autora

As escolas pesquisadas ndo possuem, em sua estrutura, espaco para lazer das
criangas durante os intervalos de aula e ndo possuem um Projeto Politico-Pedagdgico (PPP)
implantado, encontrando-se em processo de construcdo até a data de realizacdo da presente
pesquisa. Segundo a SEMED (2011) também esta sendo estudado pela Secretaria 0 processo
de nucleacdo das escolas do campo que possuem classes multisseriadas.

A sala de aula dessas escolas € multisseriada, possuindo alunos desde o primeiro
periodo da educacéo infantil ao quinto ano do ensino fundamental. A maior turma possui 28
(vinte e oito) alunos e a menor 13 (treze) alunos. As idades dos alunos variam entre quatro
a dezesseis anos, nesse caso as séries inicias do Ensino Fundamental ainda possuem uma
grande distorcdo idade-série. O espaco fisico das salas é pequeno, cujas salas de aula séo
compostas por quadro a giz, carteiras, sendo que algumas carteiras com local para escrever e
outras ndo. As escolas estdo precarizadas, com estruturas danificadas e sem espacgos para 0s

horéarios de intervalo de aula, que permitam a mobilidade dos alunos e professores.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Apresentam-se, neste capitulo, os resultados e a discusséo da investigacdo acerca
das préticas pedagogicas dos professores do PEA, em classes multisseriadas, nas escolas do
campo do municipio de Chapadinha-MA.

Por entender que as praticas pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula pelos
professores tém sido objeto de estudo em muitos trabalhos de pesquisa e, por compreender a
necessidade de continuar as pesquisas em torno da tematica, € que a presente dissertacdo
apresenta-se como parte do processo de discussdo acerca das praticas pedagodgicas dos
professores que trabalham com o Programa Escola Ativa, nas classes multisseriadas das
escolas do campo do municipio de Chapadinha-MA.

As entrevistadas falam sobre seu desenvolvimento profissional, suas
expectativas quanto ao desenvolvimento do seu trabalho e sobre seus processos de

formacéo.

4.1 Eixos de analise

Os eixos de analise foram criados a partir da analise do conteudo das entrevistas
e das observacOes realizadas em classe, assim como, por meio da avaliagdo dos diarios de
classe, que contém os planos de ensino e os registros diarios das aulas. Assim, destacam-se
0S seguintes eixos:
a) Relacdo formacdo profissional e atuacdo na escola do campo e nas salas
multisseriadas;
b) Repercussdes do programa Escola Ativa na atuacdo e desenvolvimento
profissionais;
c) Praticas de ensino adotadas nas escolas pesquisadas: analise da observacéo

das aulas, dos diarios de classe e das narrativas.

4.1.1 Relacdo formacdo profissional e atuacdo na escola do campo e classes

multisseriadas

A escolha por este eixo de analise ocorreu em decorréncia do reconhecimento de

que a formacdo do professor é o primeiro passo para o desenvolvimento da sua profisséo.
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Isso significa que sdo importantes os espacos de formagdo, tanto no que tange a formagéo
inicial, quanto a continuada, pois o exercicio da profissdo docente resultard, dentre outras
varigveis, das experienciais vividas e construidas nestes ambientes de formacéo. Portanto,
neste eixo serdo analisados as expectativas, as opinides e 0s posicionamentos das
professoras pesquisadas que atuam nas classes multisseriadas, em relacdo a sua formacéo,
atuacéo profissional e aos desafios de atuar na escola do campo, com classe multisseriadas.

Assim, no percurso da formacéo profissional, compreende-se que ser professor
nio é tarefa facil e requer dedicacdo no exercicio da profissdo. E importante também
perceber que é indispensavel mobilizar os saberes da experiéncia, para que se construa uma
identidade profissional capaz de significar o sentido social do ser professor. (PIMENTA,
2007). No caso da formacgéo e atuacdo de professores na educacdo do campo em classes
multisseriadas observa-se que os desafios sdo inumeros, posto que deve-se considerar as
especificidades desse campo de atuacédo, que, como se apresentam a seguir, sofre influéncias
de aspectos pessoais, familiares, estruturais, politicos e econdmicos.

Destacam-se primeiramente como a escolha pela profissdo docente e a atuacéo
na escola de campo em classe multisseriadas, que a depender dos motivos que levaram as
professoras a fazerem parte dessa experiéncia, podem influenciar o fazer pedagdgico.
Segundo os depoimentos das entrevistadas, a escolha pela formacéo esteve ligada a vocacao,
conviccao e/ou oportunidade de trabalho.

Quando questionadas sobre sua opcdo pela docéncia, 4 (quatro) das professoras
entrevistadas responderam que a escolha da profissdo deu-se por vocagdo e convicgdo. A
professora Raquel relatou que “foi algo que veio. Com o passar do tempo foi que eu vim
pegar gosto. Trabalho porque gosto.” Nesta mesma linha de pensamento, a prof®. Marta diz

que a profissdo a escolheu por meio da oportunidade de trabalho que Ihe foi apresentada:

Profé. Marta: [...] optei pela pedagogia, porque achei que era melhor pra mim.
[...] as vezes eu digo que nao foi eu que escolhi, foi que me escolheram. Porque,
na época, eu tinha o magistério, ai uma pessoa veio e perguntou se eu ndo queria
trabalhar com um contrato na zona rural e, como eu ndo estava trabalhando, eu
resolvi aceitar.

Sé&o varias as razfes que dificultam a escolha pela profissdo de professor para as
escolas do campo. Destacam-se, dentre muitas, a pouca valorizacdo profissional, a perda de
prestigio da profissdo e a condicdo de trabalho na zona rural, por estar muito ligada a
precariedade do ensino e a pouca exigéncia de uma qualificacdo profissional.

Historicamente, no Brasil, a educacdo voltada a populacdo do meio rural parece

ter ficado em segundo plano nas politicas publicas educacionais. No depoimento da
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professora fica evidente que o critério de selecdo para atuar neste tipo de escola baseava-se
na boa vontade de pessoas dispostas a enfrentar esta realidade educacional, o que pouco se
considerava a formacgédo e a competéncia profissional como critérios de escolha.

Nesse sentido, um fator importante para a atuacdo em escolas do campo esté
ligada a familiaridade ou ndo com a realidade da vida da popula¢do que mora no campo,
visto ser esse um dos indicativos que pode contribuir para uma atuagcdo mais eficaz dos
professores que I& atuam.

Mas, 0 que se tem observado € que a maioria dos professores mora na cidade e
exerce sua profissdo no campo. Nessa perspectiva, Novoa (1999) destaca que € valoroso e
necessario incentivar uma maior identificacdo do professor com seu local de trabalho e
aumentar seu tempo de presenca na escola. Essa presenca € imprescindivel, pois cria um
vinculo maior entre escola/professores e a comunidade onde a escola esta inserida.

As entrevistadas possuem entre 5 (cinco) a 7 (sete) anos de experiéncia com
alunos de classes multisseriadas nas comunidades envolvidas na pesquisa. Dessa forma, €
importante observar que o tempo de trabalho na comunidade também se constitui fator
indispensavel para a formacdo e o desenvolvimento profissional do professor, pelo seu
conhecimento e sua interacdo na comunidade. A professora Maria, por exemplo, mora na
propria comunidade em que trabalha e nunca trabalhou em classes seriadas. Portanto,
observa-se que as professoras entrevistadas demonstram ter um bom conhecimento da
realidade da vida no campo, o que pode contribuir para a sua atuacdo profissional.

Outra caracteristica das entrevistadas é que 5 (cinco) delas trabalham tanto em
escolas localizadas no campo, como na cidade. Nas escolas do campo, o trabalho é
desenvolvido em classes multisseriadas e, nas escolas da cidade, em classes seriadas. Nesse
sentido, quando perguntadas sobre sua percepcdo de atuacdo nas classes multisseriadas, as
entrevistadas destacam os desafios e as dificuldades na sua atuacdo profissional, como pode

ser observado nos depoimentos que se seguem:

Prof. Sara: A partir de 94 eu fui concursada e trabalhava em séries normais, ndo
era multisseriada. Mas, a partir de 2005, eu fiz um novo concurso passei e
comecei a atuar nas classes multisseriadas, mas confesso que ndo fui preparada
para trabalhar com multisseriado, pois eu trabalho com compromisso e
responsabilidade, mas foi um desafio muito grande, além de ser complexo é muito
lento o objetivo desejado na aprendizagem dos meninos.

A professora Marta destaca a falta de apoio técnico para os professores que

trabalham no campo. Segundo ela, os professores da cidade sdo bem mais assistidos:

Profé. Marta: [...] a gente como professor tenta fazer o melhor, principalmente na
zona rural, porque a gente vé a diferenca daqui da sede, porque eu trabalho nos
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dois locais e vejo a diferenca. Parece que a sede tem um apoio maior, porque a
zona rural a gente se acha muitas das vezes abandonados, porque o acesso néo é
tdo bom, as dificuldades sdo muitas.

A professora Raquel, por sua vez, apesar das dificuldades encontradas, busca
meios proprios para desenvolver seu trabalho, deixando claro que se dependesse das
condicdes oferecidas, o trabalho ndo seria bem realizado.

Profé. Raquel: Eu percebo assim de forma ndo tdo avancada, [...] mas
razoavelmente diante das dificuldades que tem 14, eu fago muita coisa, avanco
muito apesar de muitas dificuldades, porque a estrutura e, até mesmo, pelas
condicBes de suporte que a gente ndo tem. Acho que pelo que gente tem, a gente
desenvolve até bem, eu acho.

A professora Ester relata ndo encontrar dificuldades em seu trabalho, pois faz o
que é possivel e busca alternativas para desenvolver suas atividades profissionais.

Prof. Ester: Eu gosto do que eu faco e dificuldades mesmo assim eu n&o tenho,
porque eu me dou bem com meus alunos, gosto do meu trabalho [...] eu ndo tenho
nenhuma dificuldade até agora gracas a Deus, pelo esforco exatamente, é aquela
questao se a gente for atras e dizer que ndo tem material didatico, ndo existe isso,
pois o professor tem que dar um jeito quando quer trabalhar, ele vai em busca
para que o aluno aprenda.

Contudo, nem sempre as condi¢Ges de trabalho oferecidas a essas professoras
favorecem seu fazer pedagogico. A expectativa depositada pelo professor no sentido de
desenvolver um bom trabalho profissional, com uma atuacdo pedagdgica que realmente
propicie desenvolvimento e aprendizagem a seus alunos, nem sempre corresponde a
realidade encontrada no contexto escolar.

E importante destacar que essas restricbes — falta de agua, escola sem estrutura,
sem banheiro, sem merenda, sem um Projeto Politico Pedago6gico delineado e
implementado, como observado nas escolas pesquisadas e nos depoimentos das professoras
—, impactam nos processos de ensino e de aprendizagem.

Uma crianga com fome, sede, incluida num ambiente insalubre ndo consegue ter
0 mesmo desempenho gue outra em melhores condigdes. Ao mesmo tempo, uma escola que
ndo tenha um Projeto Politico Pedagogico construido pelo grupo de docentes que atua com
aquela comunidade, que conhece a realidade da escola do campo e das classes multisseriadas
pouco contribuira para a promoc¢do de uma pratica educativa transformadora, que garanta a
aprendizagem dos alunos e o desenvolvimento profissional de seus professores. 1sso quer
dizer que, apesar do esforco das professoras para realizarem um trabalho com qualidade,
percebe-se em seus depoimentos a falta de apoio e o abandono por parte dos 6rgdos publicos

responsaveis pela manutencdo e desenvolvimento dessas escolas.
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Os professores relatam sobre as dificuldades de trabalhar com uma classe
multisseriada em decorréncia, principalmente, dos diferentes niveis de aprendizagem que
precisam atender. Entretanto, “alguns estudos, bem como debates feitos por grupos que
discutem a Educacdo do Campo, tém revelado que a seriacdo ndo é necessariamente um
indicador ou referencial de qualidade na educagédo.” (SOUZA, 2009. p. 77). Assim, pode-se
argumentar que a baixa qualidade das escolas do campo ndo esta vinculada apenas a questao
do modelo de classe multisseriada, mas as condi¢fes precérias e a falta de estrutura que, ao
longo da historia, foram negadas aos seus povos, bem como a falta de compromisso do
sistema educacional em desenvolver uma educacdo identificada com suas caracteristicas e
diversidades sociais e culturais.

As escolas constituintes desta pesquisa ndo apresentam caracteristicas diferentes
da maioria das escolas em que funcionam classes multisseriadas. Esse fato se confirma por
outras pesquisas sobre classes multisseriadas em escolas do campo.

Souza (2009) traz um estudo realizado em escolas do campo com classes
multisseriadas em municipios da Bahia e do Piaui, demonstrando que boa parte das escolas
estdo localizadas em comunidades de dificil acesso e, no que se refere a infraestrutura, essas
escolas “padecem pelo descaso e pela falta de respeito aos cidadaos que 14 vivem” (p.78). A
autora também destaca que as escolas funcionam em condi¢bes precarias, contando, na
maioria das vezes, apenas com o ‘“quadro negro, giz € um conjunto de carteiras velhas
descartadas pelas escolas urbanas™ (p. 78). Segundo a autora, a falta de energia elétrica, de
biblioteca e de tecnologias educacionais privam os alunos do uso da televiséo, do video e da
internet como ferramentas de ensino.

A referida autora esclarece, em sua pesquisa, que as condicfes de funcionamento
das escolas também sdo precarias, indicando auséncia de elementos basicos de infraestrutura
fisica, como: cantinas, depdsitos para guardar a merenda escolar, por exemplo. (SOUZA,
2009).

Dias (2009) também enfatiza a insuficiéncia dos espagos e a precariedade de
instalacGes fisicas das escolas como fatores apontados que fazem parte dos graves
problemas enfrentados pelas escolas do campo.

Sendo assim, aliado as condicdes fisicas e estruturais precarias das escolas
pesquisadas conta-se ainda com a falta de preparo profissional dos professores para atuarem
nessa realidade. E possivel observar, através de suas narrativas que a expectativa depositada

na formacdo inicial ndo ofereceu subsidios suficientes para atuar na escola do campo, em
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classes multisseriadas, como pode se confirmar no relato da professora Sara: “eu me formei
para trabalhar com classe especifica como quarto ano, quinto ano. Eu tenho muita
dificuldade, pois ensinar do pré ao quinto ano néo é facil. ”

E evidente a inquietacio da professora ao deparar-se com uma realidade bem
heterogénea, como é o caso das classes multisseriadas. Verifica-se nesse relato que sua
formacdo docente foi realizada tendo como base somente um modelo homogeneizante de
escola e de aluno, sem considerar a diversidade da populacdo presente no contexto escolar,
em especial, das classes multisseriadas. Neste sentido, Arroyo (2007) enfatiza que 0s
professores para atuarem em escolas do campo necessitam de uma formacgéo adequada para
exercer seu trabalho nessa realidade e ndo apenas uma formagdo baseada nos paradigmas
das escolas urbanas.

Todavia, apesar da formacéo inicial ndo responder as demandas da profisséo, a
professora busca superar as dificuldades por meio da propria criatividade e busca em outras

fontes auxilio para a conducéo e realizacdo do seu trabalho:

Prof2. Sara: [...] mas a gente procura fazer o que pode com muita criatividade,
com 0S cursos que a gente procura fazer. Os estudos, as oficinas de leitura que
sempre valorizam o ludico. Na escola, vejo muito aquelas revistas “nova escola”
e alguns programas na internet que me ajudam bastante.

Neste sentido, observa-se o esforco e a dedicacdo das professoras na busca de
solugdes para os desafios enfrentados nas salas de aula, entretanto, essa luta aponta ser uma
busca solitaria que pouco contribui para mudancgas nos processos educativos, pois, como ja
disse Ferraro (1999), os processos de exclusdo passam a ser visiveis, quando a educacdo ndo
chega de fato na sala de aula, de forma correta e preparada.

N&o é qualquer formacdo que capacitard o profissional para atuar de forma
competente na complexa realidade das escolas do campo. E possivel perceber essa
inquietacdo na fala das professoras que demonstram insatisfacdo em relacdo a sua formacao

que ndo lhes preparou para a realidade vivenciada:

Profé. Raquel: Né&o é fécil, porque como que a gente diz: seria facil se a gente
tivesse uma formacéo de qualidade, mas ndo temos. NOs temos teoria, e teoria é
diferente da pratica. N6s temos muita teoria, teorias maravilhosas, vai la em
apostilas e apostilas inclusive eu tenho, mas eu quero ver é a pratica fazendo ali,
com a gente la pra fazer cursos e vai ministrar junto com a gente na hora é teoria.
E teoria a gente sabe, eu quero saber é de estratégias que eu acabei de te falar. Eu
preciso ser trabalhada estratégias, € essas estratégias que eu quero e é essa que
nos queremos.

Observa-se, no depoimento acima, que a professora ndo consegue articular a
teoria aprendida nos cursos de formacéo e a realidade da sala de aula. Contudo, o professor

precisa apropriar-se dos conhecimentos tedricos para articular com sua pratica e assim
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construir um fazer pedagdgico compativel com a realidade em que atua, de forma a garantir
a aprendizagem de todos os alunos. Para isso, segundo Pimenta (2007, p. 30), “a formagao
envolve um duplo processo: o de autoformacdo dos professores, a partir da reelaboragéo
constante dos saberes que realizam em sua pratica e o de formacdo nas instituicbes onde
atuam”. Esses processos S80 necessarios para o confronto de suas experiéncias nos contextos
escolares, por meio da reflexdo sobre sua acdo. De acordo com Arroyo (2007), um dos
fatores que dificultam a relacdo teoria e pratica é o fato dos professores ndo permanecerem
junto aos povos do campo, nem estabelecerem vinculos culturais, ja que a grande maioria
dos professores mora na cidade e precisa se deslocar para trabalhar no campo.

Nesse sentido, é imprescindivel entender que a profissdo de professor esta
diretamente relacionada a construcdo do conhecimento e sua utilizacdo, ou seja, seus
conhecimentos teoricos € o caminho para a realizacdo do saber fazer, ja que esse ato € o
resultado de um processo de aquisi¢cdo de conhecimentos e de um fazer pratico. Esse saber
fazer € a integracdo entre 0 discurso com a praxis, isto ¢, “praxis no sentido da possibilidade
de praticar a teoria e teorizar a pratica como momentos de um mesmo e Unico processo.”
(SILVA, 2010, p. 61).

Dessa forma, as dificuldades apontadas pelas narrativas das entrevistadas
deixam claro “que é preciso trabalhar no sentido da diversificagdo dos modelos e das
praticas de formagao”, a fim de que se possa instituir “novas relagdes dos professores com o
saber pedagogico e cientifico”, o que seria possivel se 0s processos de formacéo
caminhassem “pela experimentacdo, pela inovagéo, pelo ensaio de novos modos de trabalho
pedagogico” e pelos “processos de investigacdo, diretamente articulados com as praticas
educativas.” (NOVOA, 1992, p. 28).

Para que isso aconteca, a formacdo desses profissionais deve ir além de uma
simples formacdo em educacdo escolar, devera caminhar a ponto de levar esses professores a
serem capazes de desenvolver suas praticas em diferentes espacos, tempos e situagdes.
(MOLINA; SA, 2010).

N&o se pode esquecer que a formacéo para professores que atuam em escolas do
campo precisa ser articulada com as formas de viver encontrada nessa realidade, porque, no
sentido inverso, corre-se 0 risco de excluir os alunos na escola. Consequentemente, 0s
encontros de formacdo continuada deveriam ser direcionados para a realidade vivenciada
pelos professores que atuam nas classes multisseriadas. Entretanto, isso parece nao

acontecer, como se pode observar no relato das professoras Raquel e Mirian:
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Prof2. Raquel: Deixou a desejar, inclusive quando eu vou para 0s encontros tem
gente que ndo gosta da minha acéo, verdade, porque se vocé me perguntou vocé
vai ouvir a resposta: N&o gostou? N&o gostei, porque teoria ja sei, né, vocé vai la
se encontra, olha com as mesmas caras a gente fica batendo papo e tal. E ai o que
nos vamos fazer? L4 no final daquele encontro la que parece umas estrategiazinha
que a gente ja conhece, que ja utiliza, que o menino até ja acha chato, né, precisa
ser mais.

Prof®. Mirian: [..] sai pensando que ali sabe tudo, eu vou aplicar desse jeito
porque vai dar certo. E uma maravilha, quando a gente chega la que encontra os
problemas, as dificuldades, a gente fica lIa embaixo. A gente j& sabia.

A narrativa da professora Mirian expressa uma sensagdo de decep¢édo, quando a
situacdo encontrada na escola ndo oferece condigdes para a realizagdo das atividades. Pelo
depoimento das professoras, fica evidente que 0 entrave estar em ndo conseguir transpor
para a préatica, a teoria aprendida e isso dificulta o seu fazer pedagdgico, causando frustracdo
e 0 sentimento de incompeténcia. Neste caso, € possivel que a leitura critica do que ocorre
em seu entorno fique prejudicada e o professor ndo consiga perceber os diversos problemas
de ordem estrutural e de formagdo que interferem na sua atuacdo docente e atribua a si
mesmo a responsabilidade pelos resultados nem sempre positivos dos processos educativos.

Assim, as professoras tentam buscar em si mesmas as respostas para as

dificuldades enfrentadas nas classes multisseriadas.

Profdé. Maria: Olha a gente percebe que se tivesse um professor s6 para o
multisseriado ou pré-escola e outro professor s6 de 1° ao 5° ano, o desempenho
seria melhor, né, mas como ndo tem, nds também mostramos um bom trabalho, um
bom desempenho. Porque o professor que trabalha de multiseriado como nés que
trabalha em Pré-Escola, que damos conta de alunos alfabetizados na Pré-Escola,
alfabetizada no meio de aluno do 5° ano nds somos uma guerreira, né. Entdo eu
mostro que meu trabalho tenha bom proveito e os pais também chegam pra mim e
falam a verdade: Professora, vocé é uma guerreira, porque o meu filho com 5
anos, ele j& sabe escrever o nome dele, ja |é palavras de duas silabas. Entdo, a
senhora estad mostrando que esta fazendo um belo trabalho. E é o que sempre
gueremos mostrar pra nossa familia, para os pais de nossos alunos e nossos
coordenadores, que nés saimos de nossas casas para a sala de aula para fazermos
um trabalho que todo mundo chegue e aprove o que nds estamos trabalhando. [...]
as vezes a gente tem dificuldades em algumas coisas ainda, né, porque nunca a
gente aprende tudo. [...] Cada dia um aprendizado diferente [...]. na faculdade a
gente aprende muita coisa. [...] Muita coisa eu ainda nao fiz porque eu ainda néo
tive uma oportunidade, mas eu disse pra mim mesma em 2013, eu vou entrar o
inicio de 2013 na faculdade, com fé em Jesus Cristo.

Logo, é imprescindivel compreender a formacdo profissional como um fator
essencial para a realizacdo de um fazer pedagogico compativel com a realidade, por isso é
relevante discorrer sobre o0s aspectos dessa formacdo e a forma como as professoras a
relacionam com sua propria pratica educativa. No caso da pesquisa em pauta percebeu-se
que tanto as narrativas das professoras entrevistadas, quanto o fazer pedagdgico observado

ainda estdo impregnados da ideia de educacdo rural, o que pode contribuir para uma viséo
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equivocada dos objetivos da educagdo do campo e, consequentemente, interferir na
organizacdo dos processos de ensino e de aprendizagem destinados a populacao atendida.

Para atuar nesse microssistema (BRONFENBRENNER, 2011), ou seja, a classe
multisseriada em escolas do campo, é importante compreender que a formacao ndo pode se
distanciar dos contextos nos quais o professor esté inserido, bem como, das expectativas por
ele construidas sobre seu trabalho, os alunos e a educacdo do campo. Sendo assim, o seu
contexto familiar, suas condi¢fes pessoais e de trabalho, as experiéncias vividas nas
escolas do campo e nas classes multisseriadas, 0 contexto socio-econémico e politico que
envolve a legislacdo educacional vigente e 0s movimentos sociais em prol da educacdo do
campo, entre outros, conjunturalmente influenciam no seu desenvolvimento profissional e,
consequentemente, na sua atuacdo docente.

Ressalte-se, portanto, que as condicdes de vida do professor também
influenciam na sua atuacdo docente. Nesta pesquisa, observou-se que, quase todas, as
entrevistadas trabalham de dois até trés turnos e precisam percorrer um longo caminho entre
suas residéncias e seus locais de trabalho, cuja distancia percorrida, tanto de ida, como de
volta, torna-se exaustiva, sobretudo no periodo das chuvas intensas, assim como no periodo
de alta temperatura. Nessas condigcdes, o professor até consegue chegar a escola, apesar do
cansaco e da exaustdo do percurso, porém a dinamica do seu trabalho fica afetada devido a

caréncia e as limitac6es encontradas na sala de aula. Conforme relato da professora:

Prof? Sara: “[...] uma das primeiras dificuldades que eu encontro é o acesso, eu
moro aqui na sede e da minha casa para a escola é 17 quilémetros que eu ando
todos os dias, 17 pra ir e 17 pra voltar e ainda vou trabalhar em outra escola, isso
é uma rotina de todo dia”.

Assim, é possivel perceber que a desvalorizacdo social e, principalmente,
financeira que obriga o docente a dobrar e até triplicar sua jornada de trabalho, os problemas
de locomocao, a falta de estrutura fisica e organizacional das escolas do campo, aliado ao
desafio de atuar em uma sala multisseriada, sdo condic6es que interferem na realizacdo de
um trabalho pedagogico capaz de relacionar as teorias que sdo aprendidas na formacéo
inicial e continuada com as préticas educativas adotadas pelas professoras em sala de aula,
cujo resultado seria o aprendizado do aluno.

A realidade da escola que se encontra na area rural, onde estdo presentes as
classes multisseriadas, como ja descritas anteriormente, oferece desafios a realizacdo do
trabalho do professor junto aos seus alunos, ndo somente pelas precarias condicGes de

trabalho, mas também pela prépria especificidade da educacdo nesse modelo.
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De acordo com a observacao realizada, situagdes desafiadoras apresentam-se as
professoras a todo instante. Em um determinado momento de realizagdo de atividades
individual, em que a professora precisa oferecer mais atengdo a um aluno, como os da
educacéo infantil, por exemplo, a inquietacdo dos demais alunos torna em certo momento a
aula dificil de ser prosseguida. Na maioria das vezes, os alunos ficavam dispersos pela sala
e, muitas vezes, a ociosidade acabava por leva-los a indisciplina, desentendimentos e, até
mesmo, agressao fisica. Assim, o tempo escolar se dividia entre separar brigas e organizar os
grupos para iniciar a aula, restando pouco tempo para a aquisi¢do de novos conhecimentos.

Observou-se que, muito embora as classes multisseriadas fossem constituidas
por alunos em diferentes niveis de ensino, algumas agdes pedagdgicas adotadas pelas
professoras eram rotineiras, uma vez que os alunos eram agrupados de acordo com o nivel
de aprendizagem e propostas atividades diferentes para cada grupo, ou seja, as atividades
pedagdgicas ndo envolviam todos os alunos, sempre um ou mais grupos tinham que esperar
a sua vez para receber a atencdo da professora.

Diante dessa realidade, se faz necessario um olhar especifico para as
licenciaturas que devem, tanto na formacdo inicial como continuada, contribuir para a
formacdo de um profissional qualificado e preparado para atuar em diferentes realidades
educacionais.

E claro que isso ndo é suficiente para garantir Sucesso NOS Processos
educacionais, mas &€ um importante caminho a ser perseguido. Com uma formacéo
adequada, os professores, a partir das necessidades encontradas, podem fazer uma leitura
critica da realidade em que irdo atuar e conduzir melhor o ensino e as praticas que se fazem
necessarias em seu cotidiano, pois a profissdo de professor deve estar sempre na dindmica da
mudanca social. (ARROYO, 1999).

E preciso compreender a complexidade do fazer docente e da formacio desses
profissionais. Ao deparar-se com a escola do campo, um local com muitas particularidades,
os professores, muitas vezes, ndo sabem o que fazer, pois ndo foram preparados para lidar
com o universo diversificado das classes multisseriadas.

A verdade é que, depois de formados, muitos professores entram na escola sem
realmente saber o que irdo encontrar. Ndo conseguem desenvolver suas atividades, pois a
realidade é bem diferente daquela apresentada na formacao. Mas, segundo Pimenta (2007, p.
19), suas préticas serdo construidas a partir de cada significado que o professor dara as suas

atividades docentes do dia a dia, mediante seus valores, da forma como se situa no mundo,
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de sua histéria de vida, “de suas representacdes, de sua saberes, de suas angustias e anseios”,
do sentido que ele d& para sua vida de professor.

Assim, a construgdo das préaticas educativas dos professores ndo aparece como
uma receita pronta, mas é construida mediante sua historia e as dificuldades encontradas em
sala de aula que lhes dardo experiéncias e conhecimentos, em conjunto com a sua formacéo
académica.

Sabe-se que a formacdo do professor constitui-se uma trajetéria na producgéo do
proprio conhecimento. Segundo Pimenta (2007, p. 22), “[...] conhecer significa estar
consciente do poder do conhecimento para a producdo da vida material, social e existencial
da humanidade”, que na educacdo esta centrado no trabalho que o professor desenvolve com
seus alunos. Nessa interacdo conjunta, que acontece 0 processo de ensino e de aprendizagem
e cuja finalidade é contribuir com a humanizagdo, por meio de um fazer coletivo que
culminara numa inser¢éo social critica e transformadora dos individuos.

Contudo, observa-se que a formacdo continuada oferecida aos professores
investigados pouco contribuiu para a realizacdo de um fazer critico e transformador. Para a
Professora Sara, “[...] a capacitacéo era mais leitura de texto, que néo tinha nada a ver com
nossa realidade. Era aprender a preencher diario de classe. Hum, era escolher conteddos
para trabalhar durante o ano”.

De acordo com Reis (2011), as formagdes propostas pelas secretarias de
educacdo sdo, na maioria das vezes, restritas a interminaveis jornadas pedagdgicas, prestadas
por assessorias externas, que chegavam até as escolas com os pacotes prontos e acabados,
muitas vezes sem conhecer a realidade da comunidade. Ou seja, uma capacitacdo
desarticulada da realidade, sem compromisso, e descontinuada.

A necessidade da formacdo continuada se torna imperiosa, principalmente,
porque os processos de formacdo de professores tém sido pensados apenas nos aspectos
urbanos, levando o campo a adaptar-se aos padrdes da realidade da cidade. Nesse sentido,
que Arroyo (2007) critica a visdo das escolas do campo tratadas como as escolas dos centros
urbanos, recebendo atendimento de politicas generalistas e que visualizam um U(nico
prototipo de profissional para atender a questbes coletivas e negam ao professor uma
formacdo para atuar em realidades diversificadas.

E preciso levar em consideracdo, dentro dos processos de formacdo, as
especificidades de ser profissional da educacdo do campo, isto €, as instituicdes formadoras

precisam assumir a responsabilidade de oferecer cursos especificos para educadores do
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campo, como forma de desenvolver politicas afirmativas, construtivas e que reconhegam
direitos especificos para cada ambiente social.

Desta forma, os povos do campo vém delineando sua atuagdo nos movimentos
sociais, a fim de que sejam atendidos em uma politica afirmativa de formacdo de
professores. E nesse patamar de luta que muito ainda precisa ser conquistado, como a
concretizacdo de um plano nacional de formagdo dos profissionais do campo. (ARROYO,
2007).

A dindmica da educacdo do campo também pauta suas lutas na formacdo dos
professores para as escolas do campo, levando a um repensar tedrico-pedagdgico para a
formacdo especifica desse profissional, e, também, busca novas dimensdes para 0s
professores do campo, no sentido de envolvé-los na luta social para a construcdo de uma
identidade social coletiva.

Assim, é perceptivel o descompasso no discurso politico dos direitos tracados
pelo sistema educacional e demonstrado no possivel desenvolvimento das politicas publicas.
Entre as problematicas, destacam-se: as condigdes precarias da formagdo dos professores, a
falta de apoio pedagdgico, falta de estrutura fisica nas escolas, falta de materiais didatico-
pedagdgicos, enfim, auséncia do Estado no atendimento as escolas do campo,

principalmente nas classes multisseriadas.

4.1.2 Repercussbes do Programa Escola Ativa na atuacdo e no desenvolvimento

profissional

Neste eixo, apresenta-se a avaliacdo das professoras sobre 0 PEA, sua influéncia
no desenvolvimento profissional e na realizacdo de suas praticas pedagdgicas, considerando
a realidade da escola do campo e a complexidade das classes multisseriadas.

Os posicionamentos sobre as classes multisseriadas sdo polémicas e renem
muitas criticas. No entanto, sua existéncia nas escolas do campo é uma realidade que nao
pode ser ignorada. Varias entrevistadas manifestaram que essa forma de organizacdo escolar
no campo ainda é necessaria, ao enfatizarem que: toda crianca tem direito a estudar proxima
de sua casa e dos familiares, pois essas escolas devem construir e manter uma relacédo de
coletividade, de referéncia cultural e de organizacao social na comunidade.

Portanto, propostas pedagogicas como a do PEA, que centra o conhecimento no

aluno e na formacdo de professores, nascem como uma alternativa para o desenvolvimento
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das atividades pedagdgicas e para a melhoria da infraestrutura das escolas. Contudo, torna-
se importante discutir mais profundamente se esse Programa tem cumprido com oS seus
propositos, considerando os contextos onde as escolas estdo inseridas e as condi¢des de
trabalho oferecidas aos professores que atuam nelas.

Mesmo sem ter discutido amplamente e de forma transparente com os Varios
setores da sociedade civil organizada, o PEA passou a ser a Unica metodologia, de fato, a
auxiliar os professores das classes multisseriadas. Percebe-se que, teoricamente, o PEA
cumpre seu papel de formador e criador de novas estratégias para as classes multisseriadas,
contudo, a realidade encontrada ainda estd muito distante de alcancar os objetivos e as metas
propostas pelo Programa.

No quadro a seguir, € possivel visualizar a proposta do programa e a realidade
encontrada nas escolas pesquisadas:

QUADRO 8 — A proposta do PEA e a realidade encontrada

A proposta do programa

A realidade encontrada

Espaco fisico — classes arejadas, espacosas, com
mobiliario adequado.

Espaco fisico — classes desestruturadas, na maioria
paredes sem pintura, sem carteiras adequadas.

Metodologia —  organizagdo  por  séries,
coordenacgdo, orientacdo, exposicdo, proposicdo,
direcdo e acompanhamento das atividades dos

estudantes no préprio grupo.

Metodologia — giz, lousa, aulas expositivas,

organizacao por séries em grupos.

Material didatico - livros especificos por

disciplinas (portugués, matematica, geografia,
ciéncias, e alfabetizacdo) e cadernos de ensino e

aprendizagem

Material didatico — livros da proposta do PEA e outros
livros de varias séries especificas (nem todos os alunos
possuem os livros propostos pelo PEA), cadernos de

anotacoes dos alunos.

Fonte: Construido pela prépria autora, a partir de informagdes dos professores e Das observagdes realizadas.

Diante dessa realidade, observa-se que os direitos das pessoas do campo
continuam sendo negados, visto 0 descaso e 0 abandono que ainda prevalecem nas escolas
do campo. Para Telles (1999), ter direito significa pertencer a uma comunidade politica na
qual as acbes e opinides de cada individuo encontram lugar na conducdo dos negécios
humanos e que as pessoas ndo podem ser julgadas pelo que sdo enquanto classe social,
origem ou raca. Ou seja, ndo se podem desconsiderar as muitas vozes dos sujeitos do campo,
clamando pela efetivacdo de seus direitos.

Para Caldart (2009), é imprescindivel voltar o olhar para educacdo do campo no

sentido de entender que ela é oferecida para pessoas detentoras de direitos, portanto, deve-se
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pensar em politicas que se preocupem com a forma de educar quem € sujeito deste direito. E
nessa perspectiva que a educagdo para os povos do campo precisa se fundamentar,
considerando os principios sociais dos campesinos. De acordo com Caldart (2009, p. 150-
151):

A educacdo do campo se identifica pelos seus sujeitos: é preciso compreender que
por tras da indicacdo geografica e da frieza dos dados estatisticos esta uma parte
do povo brasileiro que vive neste lugar e desde as relagGes sociais especificas que
compdem a vida no e do campo, em suas diferentes identidades e em sua
identidade comum; estdo pessoas de diferentes idades, estdo familias,
comunidades, organiza¢des, movimentos sociais... A perspectiva da educagdo do
campo é exatamente a de educar este povo, estas pessoas que trabalham no campo,
para que se articulem, se organizem e assumam a condicdo de sujeitos da direcdo
de seu destino.

Diante do exposto, a politica publica de educacéo para 0s campesinos precisa ser
pensada de forma articulada e contextualizada com seus modos de ser e de viver e com seus
movimentos coletivos. Porém, essa consciéncia coletiva parece ndo envolver a realidade da
maioria das escolas do campo, pois, com base nos estudos realizados, essas escolas se
situam no meio do nada, sem condigdes de funcionamento, sem estrutura. Como reflete
Arroyo (2009, p. 71), a imagem que se tem, na maioria das vezes, é que para a “escolinha
rural qualquer coisa serve”. Para mexer com enxada e vender na feira ndo ha necessidade de
muitas letras. “Em nossa historia domina a imagem de que a escola no campo tem que ser
apenas a escolinha rural das primeiras letras. A escolinha cai nao cai”.

Essa imagem é verdadeira, mas 0s sujeitos possuem direitos. A escola precisa
oferecer educacdo basica como direito a todos os cidaddos, sejam do campo, sejam da
cidade. A educacdo do campo deve ser colocada na luta pelos direitos dos campesinos.
(ARROYO, 2009).

Neste sentido, 0 que se observou na presente pesquisa é que pouca coisa mudou
dentro do ambiente escolar, apds a efetivacdo do PEA, uma vez que as condi¢des oferecidas
ndo sdo apropriadas para atender a nova proposta: escolas sem infraestrutura adequada, sem
espacos apropriados a realizacdo de atividades extraclasses, sem agua encanada, a maioria
sem banheiros para alunos e professores, sem livro didatico para a maioria dos alunos, sem
merenda na maior parte do ano (esse fato interfere no tempo de aula dos alunos, visto que
tem que encerrar a aula mais cedo), enfim, sdo fatores que incidem diretamente no
desenvolvimento das atividades realizadas pelos professores dessa realidade escolar.

Dessa forma, mesmo sendo a escola um ambiente de socializacdo e de difusédo

da cultura tanto para o aluno, como para o professor, observou-se a dificuldade na aplicacdo
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do conhecimento adquirido na formacao dos professores, em condicGes tdo adversas, como é
0 caso das classes multisseriadas no municipio pesquisado.

Todavia, apesar das condigdes adversas, 0s professores tentam, na medida do
possivel, tirar proveito do que aprenderam na formacgdo oferecida pelo PEA e utilizam as
experiéncias para enriquecer seu trabalho na escola. Nesse caso, o desenvolvimento
profissional acaba por ocorrer mediante o confronto do professor com a realidade e nas
tentativas de encontrar a melhor forma de ensinar, 0 que muitas vezes ndo corresponde ao
que é proposto pelo Programa.

As metas fisicas estabelecidas pelo PEA deveriam ser alcancadas mediante o
Plano de Acdes Articuladas (PAR) do Todos pela Educacdo ou que estivessem incluidas nos
Territorios da Cidadania, mas, para isso, 0 municipio deveria fazer sua parte para cumprir as
metas e melhorar as escolas do campo onde se encontram as classes multisseriadas. O que
ndo ocorreu nas escolas pesquisadas, ja que as condigdes fisicas e estruturais encontradas
S80 muito precarias.

E importante, também, destacar a visdo das entrevistadas sobre a formagio
adquirida nos encontros do PEA realizados em Chapadinha-MA. A professora Maria relata a
sua participacdo no curso de formacdo e a importancia que o aprendizado desse momento

trouxe para a realizacdo de seu trabalho:

Prof2. Maria: Foi proveitoso, muito material. Eu aprendi o que eu ndo sabia. E as
coisas que nos mais gostamos desses programas € que eles tem muito
acompanhamento, né, muita capacitacdo para os professores, tem 3 dias, 4 dias
gue a gente vai e aquilo ali e cada dia que a gente passa é trabalhando mesmo, é
cortando, é desenhando, é criando desenho, coisas que a gente ndo sabia, artes
através do Programa Escola Ativa a gente desempenhou o trabalho de artes.

Dentro desse microssistema que € a sala de aula, é indispensavel a participacao e
interacdo direta do professor com seus alunos. E, nesse sentido, os ambientes de formacao,
voltados especialmente para a educacdo do campo e as classes multisseriadas, podem
produzir aprendizado para o professor e auxilia-lo para enfrentar a realidade encontrada na
escola. A formacdo oferecida pelo PEA despertou no professor o desejo de buscar novas
estratégias de ensino e de aprendizagem.

Prof. Raquel: Para mim foi 6timo, pra mim foi, porque eu estou sempre
a descobrir uma abertura de melhor qualidade de trabalho que seja mais
desenvolvido e quando me propuseram isso, com certeza vem coisa hova e
se tem uma coisa que eu gosto é desafio e pra mim foi étimo.
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Todavia, para algumas professoras a metodologia ajuda, enquanto para outras
torna-se confusa e, na avaliacdo da professora Sara, essa metodologia daria certo se fosse
desenvolvida em classes seriadas, apontando, nesse sentido, falhas na capacitagéo.

Profé. Sara: [...] a metodologia da Escola Ativa, em si, ela é boa desde que fosse
trabalhada em séries especificas. E a dificuldade que eu tenho € porque eu
trabalho com 08 séries diferenciadas do pré ao quinto ano, ai os alunos ndo
conseguem absorver aquele conteddo trabalhado.

A professora Marta afirma que a utilizagdo do livro nas classes é fundamental,
porém, na maioria das vezes, a utilizacdo dessa ferramenta foge da real situacdo, ou seja,
estd distante da realidade onde estd sendo aplicada, como pode-se perceber em seu
depoimento:

Profé. Marta: [...] é boa. Ela é mais pra gente saber como utilizar o livro, novas
técnicas de jogos, materiais. Mas, no inicio, a gente ndo tinha material, s6 tinha o
livro. E o livro, a gente olha ele, tem muita coisa boa, mas tem muita coisa que as
vezes foge da nossa realidade e do aluno e ai ndo sé eu mas como muitas colegas
que participaram da formacao, tiveram dificuldades de conseguir integrar o livro
na realidade de cada localidade, de cada escola e nos alunos em geral.

Mesmo o PEA sendo avaliado como uma boa formacéo pelas entrevistadas, a
realidade é bem diferente na visdo da professora Raquel, pois ela aponta como dificuldades a
auséncia de materiais €, quando se tem os materiais oferecidos pelo PEA, ela ainda ndo sabe
como utilizar, ou seja, 0s materiais ndo se aproximam da pratica docente ja construida. 1sso

se confirma em sua narrativa:

Profé. Raquel: Essa formagdo é um programa que é na base moderna,
trabalhando com o tradicional, né, esquecer o tradicionalismo. Jamais, é até
proibido hoje falar em tabuada, que eu ndo sei como se ensina matematica sem
tabuada mais hoje, que é no contar do palito ndo sei, ndo ta funcionando comigo,
comigo a matematica ndo esta funcionando dessa forma, sabe como a matematica
ta funcionando 14, é 14 o tradicional 14, tirando conta, conta do tipo que eu
aprendi e que uns aprenderam tirando conta sem ter aquela contagem de palito. O
menino renega de primeira mao, ele contar em dedo também nao, nédo funciona,
entdo |4 tem um material, eles mandaram um material 14, um material dourado
que eles chamam la pro menino brincar, na primeira semana foi 6timo, funcionou
muito bem, depois 0s meninos acostumam com aquilo e acha que aquilo néo tem
sentido nenhum, fica la bolando se a gente ndo administrar, ndo pegar duro, eles
acabem € jogando fora, porque ndo tem o menor sentido, tem um monte de
xadrez,mas ndo sei o que fazer com ele. Quem sabe jogar xadrez? Ninguém!
Quando foi apresentado o material ali os que foram fazer o curso pra passar pra
gente ndo sabe lidar com o material 14, me diga, o material que tem 14 que vai
usado é somente o abaco, que é com aquelas continhas dezena, centena. Aquilo ali
funciona! Olha |4 séo varios materiais, mas s6 € usado aquilo quem conhece, que
tu ndo vai pegar uma coisa que ndo conhece, que ndo sabe usar. Eu ndo sei jogar
xadrez! Eu ndo sei jogar dama! Nao sei, e 0 objetivo do programa é expor todos
aqueles jogos com o conhecimento capaz de fazer a crianga também aprender a
jogar domino, a jogar xadrez, a jogar dama, vem tudo.

A professora Raquel também destaca, em sua fala, o ensino tradicional que esta

acostumada a utilizar para desenvolver suas aulas, ndo adotando as metodologias utilizadas
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pelo PEA para a dinamizag&do do ensino, por ndo saber utilizar o material. Por outro lado, o
auxilio para a utilizacdo dos materiais que deveria ocorrer nos encontros de formacéo
realizados, através dos microcentros, nesse caso, é praticamente inexistente. Percebe-se que
a estratégia dos jogos ndo foi incorporada a prética dessa professora, devido a sua
dificuldade de manuseio dos instrumentos didatico-metodoldgicos oferecidos pelo PEA.

Apesar das dificuldades, as professoras envolvidas nesta pesquisa, de forma
geral, tém se esforcado para compreender e buscar solugdes para essas problematicas. A
professora Ester, em sua narrativa, enfatiza a responsabilidade do fazer pedagdgico do
professor.

Profé. Ester: Quanto essa formacdo é boa, a gente aprende muita coisa, mas
também depende do professor, porque nds sabemos que existe professor que ta no
meio olhando, participando, mas, 14 na sala de aula, ele ndo aplica o que ele
aprendeu. Existe professor assim, entendeu, entdo eu acho assim que depende do
professor.

N&o é exagero afirmar que o professor, a partir de sua acdo, na maior parte das
vezes isolada e solitaria, efetiva 0 processo pedagogico no dia a dia da escola. Pelo exercicio
da docéncia, coloca-se como mediador no processo pedagdgico e liberta-se quando nega a

l6gica da educacdo alienada, sem criatividade, sem sentido. (CAMPOS, 2010).

Prof2. Mirian: [...] cada vez que vocé vai a algum encontro vocé aprende algo
diferente e que lhe ajuda. Quem trabalha com o Programa Escola Ativa, precisa
desses grupos, com outros profissionais, pra melhorar sua metodologia mesmo,
porque se vocé for ficar somente pra si, querendo s6 pra si, vocé fica com suas
duvidas e fica ndo conseguindo nada, vocé tem que ser firme e dizer que ndo ta
conseguindo, que ndo ta entendendo, que precisa de ajuda, porque é necessario se
nao a gente nao consegue.

Assim, 0s microcentros, proporcionados pelo PEA, apesar das criticas
levantadas pelos professores, com relacdo ao ndo aprofundamento no uso dos materiais, nem
a apresentacdo de outros profissionais que conhecem o0s jogos e poderiam auxilia-los nesse
aprendizado, a troca de experiéncias entre eles os ajudam a produzirem novos materiais para
a sala de aula. As ideias passam a surgir, a partir da realizacdo dos estudos em grupos, em
que sdo compartilhadas experiéncias diversas, mostrando assim a importancia do
compartilhamento.

Contudo, apesar da formacdo proporcionada pelo PEA, as professoras
enfatizaram os desafios para adaptar o que aprendem a realidade em que atuam:

Profé. Mirian: “é muito jogo de cintura para poder trabalhar com as criangas.”

Desta forma, é importante ressaltar o quanto é desafiador trabalhar nas classes

multisseriadas, o quanto os professores precisam de auxilio técnico-pedagdgico para ajuda-
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los na realizagdo do seu trabalho. Trabalho esse que ndo serve apenas para mudar 0S
indicadores educacionais, mas acima de tudo, para formar cidaddos livres e conscientes.

Foi possivel depreender, na observacdo de campo, como as classes s&do
decoradas com os trabalhos de artes que os alunos produzem nas aulas. Esses sdo colocados
em cordinhas feitas de barbantes e pendurados como bandeirolas ou pregados com colas nas
paredes. Com isso, é possivel visualizar o fruto do desenvolvimento do professor ao orientar
0s alunos nos trabalhos.

Mesmo as classes ndo tendo paredes limpinhas ou pintadas (muitas delas estdo
saindo o reboco), todas elas sdo cobertas pelos cartazes produzidos durante as aulas:
alfabetos nas paredes para ficar visiveis aos alunos e possam ir se familiarizando com as
letras e niumeros, conforme as orientagdes propostas pelo PEA.

Essa estratégia de decorar as salas de aula visa ajudar os alunos de alfabetizacéo
no reconhecimento das figuras, das letras e dos nimeros. Outra estratégia usada pelas
professoras € a frequéncia dos alunos registrada pelos préprios alunos que tem seu nome
colado em um cartaz na parede: o aluno é chamado até a frente e localiza seu proprio nome
no cartaz, marcando com o X o dia da semana e do més.

Além da dinamica diferenciada de trabalho, soma-se o fato de que nem todos os
alunos sabem ler e escrever. Neste sentido, a professora auxilia na localizacdo de seus
nomes, repetindo com eles as letras. E necesséria a confeccdo de varios cartazes durante o
més, pois os alunos, com o passar do tempo, decoram o posicionamento de seus nomes e
passam a localiza-los mecanicamente.

Assim, € possivel verificar que o PEA apresenta-se como um Programa
relevante de formacao continuada para professores das classes multisseriadas em escolas do
campo, mas na observacdo das professoras entrevistadas, ele, por si s, ndo € suficiente para
prover mudancas quando levada em considera¢do a complexidade que envolve as classes
multisseriadas.

Neste sentido, as maiores dificuldades se encontram em fatores alheios a
vontade dos professores em desenvolver criativamente suas atividades. Apesar dos
empecilhos, houve mudancas significativas como: a confeccdo coletiva de materiais
didaticos para a utilizacdo nas aulas; uso dos kits didaticos oferecidos pelo PEA; e, a
utilizacdo dos cantinhos de aprendizagem como espacgos de pesquisas.

E visivel que outros fatores interferem no desenvolvimento das atividades do dia

a dia. Dentre eles, pode-se citar a falta de merenda na escola. A auséncia da merenda faz
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com que se diminua o tempo de aula dos alunos, em razdo das distancias que precisam ser
percorridas pelos alunos no retorno para casa e, na maior parte das vezes, a merenda escolar
é a primeira refeicdo, prejudicando o planejamento do professor para aquele momento de
trabalho.

Mesmo de posse de um Programa criado exclusivamente para atender as classes
multisseriadas, os desafios sdo muito maiores, quando deparados com a complexidade que
séo as classes multisseriadas e a realidade em que se encontram as escolas do campo.

Para o desenvolvimento profissional do professor, esse contato com um novo
ambiente de aprendizado e a troca de experiéncias entre seus pares realizada nos encontros
dos microcentros contribuiram para um melhor entendimento do contexto escolar e para
compreender as influéncias dos diferentes ambientes em que as criangas estéo inseridas.

Entretanto, os docentes sentem certa incapacidade, quando ndo conseguem
colocar em pratica o que foi aprendido e acabam realizando seu trabalho acriticamente,
mergulhados na rotina do dia a dia. Mesmo sendo o professor um agente ativo na construgédo
de suas relacbes e do ambiente, dependo das condigdes imposta, ele pode adaptar-se

passivamente ao processo rotineiro da classe.

4.1.3 Praticas de ensino adotadas nas escolas pesquisadas: analise da observacédo das

aulas, dos diarios de classe e das narrativas

Neste eixo, serdo discutidas as praticas de ensino desenvolvidas pelas
professoras nas escolas do campo que fizeram parte dessa pesquisa. Pontuando aqui que ndo
é possivel definir praticas de ensino como um processo pronto e acabado, mas em
construcdo. Zabala (1998, p. 16), afirma que “os processos educativos sdo suficientemente
complexos para que ndo seja facil reconhecer todos os fatores que os definem.”

Assim, entende-se por praticas educativas, as aclGes concretamente
desenvolvidas pelos professores em sala de aula, mas também como “algo fluido, fugidio,
dificil de limitar com coordenadas simples e, além do mais, complexa, ja que nela se
expressam multiplos fatores, idéias, valores, habitos pedagogicos etc.” (ZABALA, 1998, p.
16).

Neste sentido, é importante também perceber o desenvolvimento das praticas de
ensino como uma extensdo do processo de formacao dos professores, porém ndo se pode

simplesmente culpar as falhas ocorridas no processo de formacao. Entéo, é necessario que 0s
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professores busquem sua capacitacdo para poder relacionar teoria e préatica na efetivacdo do
fazer pedagdgico.

Com isso, as praticas educativas, mediadas pela formacdo docente, a serem
desenvolvidas nas escolas do campo, precisam firmar-se como principios sociais que
garantam um processo conjunto de ensino e de aprendizagem, que garantam 0 acesso, a
permanéncia e 0 sucesso escolar em seus diferentes niveis, etapas e modalidades. Zabala

(1998, p. 91-92) assim conceitua as préaticas educativas:

E todo um conjunto de interacdes baseadas na atividade conjunta dos alunos e dos
professores, que encontram fundamento na zona de desenvolvimento proximal,
que, portanto, v& o ensino como um processo de construcdo compartilhada de
significados, orientados para a autonomia do aluno, e que ndo opde a autonomia —
como resultado de um processo — a ajuda necessaria que este processo exige, sem a
qual dificilmente se poderia alcangar com éxito a construcdo de significados que
deveriam caracterizar a aprendizagem escolar.

Consequentemente, a escola que ndo considera esses principios nas praticas
pedagdgicas, restringe suas possibilidades de enfrentar e resolver os repetidos problemas da
baixa qualidade da educacéo. Portanto, o real enfrentamento dessa situacdo propiciara ndo s
a valorizagdo do aluno como ser construtor de sua historia, livre, autbnomo, ativo e social,
como também o professor mediador no processo de constru¢do do conhecimento e a
comunidade como parceira na transmissao e perpetuacdo de saberes culturais historicamente
construidos.

Portanto, garantir uma educacdo de qualidade para o campo, que atenda as
necessidades dos campesinos, € uma meta importante a ser alcangada pela educacdo publica
no Brasil. Além disso, é um desafio mobilizado pela inquietacdo dos povos do campo,
através dos movimentos sociais aos quais fazem parte, assim como a luta pela terra que
garanta uma vida sustentavel capaz de produzir dignidade e a sobrevivéncia dessa e das
futuras geracdes.

Assim, ao integrar conhecimentos tedricos e praticos na escola situada no
campo é preciso também uma vinculacdo dos conhecimentos a vida e a realidade do campo.
A escola é s6 mais um local onde se educa, visto que 0s processos educativos acontecem
fundamentalmente nos movimentos sociais, no trabalho, nas lutas, na producédo, na familia,
na vivéncia cotidiana com os vizinhos, parentes e amigos. E, a escola, por sua vez, precisa
sistematizar esses conhecimentos para que o educando possa intervir na realidade, na
producdo e na sociedade.

Segundo Bronfenbrenner (2011, p. 174), a unido de todos esses microssistemas

contribuiram no desenvolvimento da pessoa, ou seja, “existe sempre uma interacdo das
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caracteristicas psicologicas da pessoa com o ambiente na qual ela est4; ndo podendo um
desses aspectos ser definido sem a referéncia ao outro.”

E o microssistema da sala de aula, definido por Bronfenbrenner (2011, p. 108)
como a “regido mais intima de interagdo pessoa-ambiente”, em que surgem as influéncias
dos processos proximais, ou seja, professores e alunos em um fazer pedagdgico em
constante movimento e interacdo produzem desenvolvimento significativo para que o
aprendizado aconteca.

Silva (2009, p. 91) enfatiza que os conhecimentos, sejam eles novos ou velhos,
intra ou extraescolares, cientificos ou crencas, que cada individuo carrega consigo estdo em
constante articulacdo entre eles mesmos e com tudo ao redor na estruturacdo das praticas
pedagogicas a serem desenvolvidas em sala de aula. Ou seja, toda a construcdo de novos
saberes passa a ser tratada por meio do confronto de saberes, sejam eles populares,
cientificos, religiosos, artesanais, etc. “Nesse confronto se da uma recogni¢ao que reelabora
os significados prévios e constrdi coletivamente outras representagdes sociais ou saberes.”
(SILVA, 2009, p. 91).

4.1.3.1 Observacdes realizadas

Com relacdo ao processo de observacao das aulas, foram consideradas todas as
acOes dos professores relacionadas ao dia a dia da sala de aula. Foi um momento meio
conturbado no inicio, pois a presenca de uma pessoa estranha na sala de aula criou alvorogo
entre os alunos, mas, com o passar dos dias, 0s acontecimentos foram seguindo seu rumo
normal e natural.

O dia na escola do campo comeca como qualquer dia de aula normal. Varios
alunos pelo caminho dirigindo-se a escola. Muitos se locomovem a pé, outros por meio da
bicicleta, carregando nas mdaos os instrumentos que irdo lhes proporcionar um futuro
promissor. Alguns com livros, cadernos e lapis. Outros sem livros, sem cadernos e sem
lapis. No rosto de cada um, 0 sorriso para quem passa na estrada. A chegada na escola € algo
festivo. Todos correm para pegar suas carteiras nos lugares que cada um tem definido, desde
0 inicio do ano.

As professoras, assim como seus alunos, saem de suas casas nas primeiras horas
da manha. Precisam percorrer alguns quildmetros de estrada de chio até a escola. As vezes,

ndo da para chegar no primeiro horario de aula. Mas, é que o esfor¢o e a dedicacdo ao
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trabalho sdo motivos mais fortes. L& estd a escola, os professores e os alunos. Nesse
momento, cabe ao professor tomar a direcdo da aula e p6r em pratica seu planejamento para
aquele dia de atividades.

Zabala (1998, p. 16-17) defende que:

Entender a intervencdo pedagogica exige situar-se num modelo em que a aula se
configura como um microssistema definido por determinados espagos, uma
organizacdo social, certas relacdes interativas, uma forma de distribuir o tempo,
um determinado uso dos recursos didaticos, etc., onde os processos educativos se
explicam como elementos estreitamente integrados neste sistema. Assim, pois, 0
que acontece na aula sé pode ser examinado na propria interacdo de todos os
elementos que nela intervém.

Corroborando com o autor, Campos (2007, p. 26) contribui dizendo que o
“docente age e, ao agir, elabora saberes produzidos pela sua pratica como sendo um
reconhecimento do conhecimento docente como autoconhecimento”, ou Seja, em toda acao
estd submerso um pensamento que substancia a pratica. Neste caso, o saber docente se
substancia nas crengas que o professor internaliza, advindas de suas experiéncias construidas
nas mais diversas situagdes da vida.

Conforme observado, as professoras procuram adaptar as praticas que foram
sugeridas nos microcentros, que compdem a formacgédo continuada do PEA a sua realidade.
Elas utilizam o livro didatico do aluno da Escola Ativa e fazem aportes com outros livros
didaticos.

Para os periodos da educacdo infantil, 0 mais utilizado sdo as atividades escritas
pelo professor nos cadernos dos alunos. Ja para as séries inicias do Ensino Fundamental, o
mais utilizado é o livro didatico do PEA. Os alunos desenvolvem suas atividades nos
cantinhos de aprendizagem distribuidos na sala, onde constam as atividades do dia, por
assuntos comum, quando possivel, a todas as séries que compdem a classe multisseriada..

Observou-se que as professoras, de forma geral, recorrem ao quadro de giz para
repassar atividades que possam ser realizadas coletivamente por todos da classe, ou as vezes,
as atividades contemplam as séries iniciais do Ensino Fundamental, voltadas para aqueles
que sabem ler e escrever, e as professoras chamam na mesa os alunos ndo alfabetizados para
realizarem atividades individuais e fazem atividades nos cadernos, para em seguida realizar
leituras com aqueles que necessitam.

As docentes também formam grupos, juntando alunos e mesclando por séries,
para que o0s que sabem ler auxiliem os que ainda ndo sabem ler a palavra escrita, seguindo as
orientacdes descritas no Programa. Essa distribuicdo em grupos ajuda os alunos a ficarem

mais solidarios, participativos e cooperativos entre si. Zabala (1998) esclarece que essa
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formacdo de grupo leva os professores a atender aqueles que mais necessitam, sendo
possivel distinguir as tarefas a serem realizadas, levando o0s grupos a trabalharem
autonomamente.

A atividade utilizando giz e lousa ndo faz parte da proposta pedagdgica que
compreende o PEA, mas, quando necessario, a professora recorre a esse instrumento, pois
nem sempre é possivel a utilizagdo do livro didatico e do caderno de ensino e aprendizagem
por todos os alunos, visto que nem todos da classe tém livros, pois a SEMED ndo forneceu
em quantidade suficiente.

Nesse sentido, “a realiza¢do de agdes deve ser precedida, em termos gerais, da
observacdo de modelos indicados pelos professores, adequados as possibilidades reais de
cada menino e menina”, por isso que 0 professor utiliza os instrumentos que lhes séo
disponiveis para a realizacdo das atividades e para o acompanhamento dos alunos
(ZABALA, 1998, p. 105).

Ressalte-se que essa falta de livros ndo acontece em todas as classes que fizeram
parte desta pesquisa. Em duas escolas, os alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental
tém livros. Eles utilizam seus livros, seguindo apenas a orientacdo das professoras para a
realizacdo das atividades. Observou-se, porém, a falta de livros em todas as escolas para os
alunos da educacao infantil. Nesse caso, a metodologia utilizada é a realizacéo de atividades
nos cadernos dos alunos pelas professoras.

Nos dias das atividades de matematica, 0 mais comum para todos € a realizagédo
de operacGes aritméticas, envolvendo problemas, no quadro de giz e nos cadernos dos
alunos. Os alunos com melhor desempenho na realizacdo das operacfes podem realizar as
atividades contidas no livro do aluno, ou provenientes de outros livros didaticos, enquanto a
professora auxilia aqueles com menor desempenho. Assim, as disciplinas com suas
particularidades sdo trabalhadas, quando possivel, de forma coletiva e individualizadas, de
acordo com o desenvolvimento dos alunos.

Foi possivel perceber nas observacdes a inquietacdo dos professores em relacéo
a aprendizagem dos alunos. Isso ocorre principalmente nas escolas em que a maioria dos
alunos ndo possui livros e realizam as atividades em grupo. Na maioria das vezes, s6 um
aluno realmente utiliza esse material, enquanto os outros ficam usando o caderno e fazendo
rabiscos com o lapis e sé realmente se voltam para o grupo sob a supervisdo da professora.
Esse fato provoca certa inquietacdo nos alunos como, por exemplo, conversas paralelas,

desentendimentos entre si, movimentacdo pela sala de aula, levando as professoras a falarem
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em tom mais alto para que tenham um pouco de concentragao e realizem seus deveres de
classe.

Uma das maiores dificuldades encontrada para realizar o trabalho é a adequacao
do tempo pedagdgico que o professor tem para realizar as atividades as quais se propds no
planejamento, porque, nas classes multisseriadas, todos os alunos necessitam da atengéo do
professor, e ele precisa dividir sua atencdo para assistir a todos e promover atividades
diferenciadas.

Esse tempo fica ainda mais precério nos dias em que ndo ha merenda escolar,
porque as professoras liberam suas classes mais cedo, devido as grandes distancias
percorridas pelos alunos até chegarem em suas casas e, com fome, esse trajeto fica ainda
mais dificil. Para muitos alunos, a merenda escolar é a primeira refeicdo do dia. Como falta
merenda quase todos os dias, o tempo de aula fica muito prejudicado. A falta da merenda
escolar afeta a grande maioria das escolas do campo, ficando evidenciada a falta de
compromisso para com os alunos.

Para Zabala (1998, p. 130), apesar de serem pouco destacados, 0 espaco e o
tempo sdo fatores muito importantes para o desenvolvimento das atividades em sala de aula,
pois € nesse espago e tempo que acontecem as ‘“‘diferentes formas de intervengao
pedagdgica.” O autor ainda destaca que ‘“as caracteristicas da escola, das aulas, a
distribuicdo dos alunos na classe e o0 uso flexivel ou rigido dos horarios sdo fatores que ndo
apenas configuram e condicionam o ensino, como ao mesmo tempo transmitem e veiculam
sensagdes de seguranga”, tanto aos alunos, como aos professores, que necessitam desse
momento para que a aprendizagem aconteca.

Sendo assim, ndo se pode afirmar que os alunos das classes pesquisadas nao
aprendem, para tanto, seria necessario uma pesquisa mais detalhada em relacdo aos
resultados dos processos de ensino e do rendimento escolar. Entretanto, é possivel perceber
que, apesar dos esforcos dos professores, as dindmicas pedagogicas observadas nas classes
multisseriadas refletem a falta de apoio e de condi¢cdes favoraveis para um fazer pedagdgico
que de fato contribua para o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos que fazem parte

desse contexto.
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4.1.3.2 O registro nos diarios de classe

O diério de classe é um instrumento utilizado pelos professores para registrar o
trabalho desenvolvido diariamente em sala de aula. Nele também sdo registradas a presenca,
a auséncia e o rendimento escolar dos alunos. Constam ainda no diério de classe, os planos
de ensino por periodos.

O ano escolar registrado no diario esta dividido em quatro periodos. Os quadros
9, 10 e 11 apresentam o periodo e o horério escolares e a distribuicdo das disciplinas na

semana letiva.

QUADRO 9 - Demonstrativo dos periodos escolares

Periodo Meses

Primeiro | Fevereiro, marco e abril

Segundo | Abril, maio, junho e julho

Terceiro | Julho, agosto e setembro

Quiarto Setembro, outubro, novembro e dezembro

Fonte: Diérios de classe
QUADRO 10 - Horério de aula por turno

Turnos 1° a0 5° ano
Matutino 07:00 as 11:30

Vespertino | 13:00 as 17:30

Noturno 19:00 as 22:30

Fonte: Diario de classe
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QUADRO 11 - Distribuicao das disciplinas na semana

Segunda | Terca Quarta Quinta Sexta

Portugués | Matematica | Portugués | Matematica | Portugués

Portugués | Matematica | Portugués | Matematica | Portugués

Ciéncias | Geografia | Ciéncias | Histdria Artes

Ciéncias | Geografia | Ciéncias | Histdria Religido

Fonte: Diario de classe

Observou-se que consta nos diarios, o registro dos duzentos dias letivos exigidos
pela LDBEN — Lei n°. 9.394/96. A distribuicdo das disciplinas durante a semana letiva néo
obedece a um modelo comum para todas as escolas. O quadro 11 demonstra apenas o
comum entre dois diarios analisados. Os demais divergem em numero de horarios para as
disciplinas. Em um dos diarios, observou-se um horério reservado a disciplina de Educacgéo
Fisica, entretanto, nas observacdes, ndo foi possivel presenciar essa aula.

Os nomes dos alunos séo escritos por periodo, para os alunos da educagéo
infantil e, por série, os alunos das séries iniciais do ensino fundamental. Todos registrados
no mesmo diario, sendo separados por linhas em branco.

Os diarios também apresentam os planos de ensino onde constam as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos, os conteddos a serem
trabalhados, os procedimentos para a realizacdo das aulas, os recursos utilizados nas aulas,
avaliacdo e a bibliografia utilizada.

Algo importante € que os planos de ensino sdo 0s mesmos para todas as series e
para a educacdo infantil. Ndo ha diferenciacdo. As competéncias e habilidades sdo as
mesmas e isso se repete para todos os elementos que compdem o plano (conteudos,
procedimentos, recursos, avaliacdo e bibliografia). O registro diario das aulas também se
repete para todas as modalidades de ensino.

Nas aulas observadas, registraram-se varias atividades desenvolvidas, como
leituras compartilhadas, rodas de conversa, situacfes cotidianas, envolvendo matematica,
leituras de poesias, desenhos e pinturas, cuidados com o corpo, nocdes de higiene, etc.

Os recursos utilizados condizem com os materiais propiciados pelo PEA e
confeccionados nos microcentros, como alfabeto mével, jogos diversos, fichas com nomes e
nameros, cartazes, pincéis, papel pardo, giz de cera, cola, recorte de figuras, tabuadas, livros
didaticos, revistas, Biblia, tampinhas de garrafas, abaco, material dourado, caixa de

compromisso e o kit do PEA.
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A partir desses registros, observou-se que as professoras mudaram suas préaticas
em sala de aula, do conhecimento e do envolvimento com as técnicas oferecidas pelo PEA.
Embora tenha algumas excecdes, em geral, apesar das dificuldades, os avancos foram
significativos para o processo de ensino e de aprendizagem das classes multisseriadas.

Contudo, nos registros analisados ndo verificou-se a presenca de reflexdes ou
posicionamentos dos professores em relacdo as propostas ou aos resultados dos trabalhos
desenvolvidos. O que se pode inferir que o registro foi feito somente para atender a uma
obrigacdo do sistema de ensino, sem se constituir num instrumento de reflexdo sobre a
pratica educativa. Desta forma, as professoras perdem mais uma oportunidade de refletirem
sobre os sentidos e significados do seu trabalho no contexto da educacdo do campo. O que
poderia contribuir para a melhoria da qualidade do ensino oferecido, bem como, em relagéo

ao processo de desenvolvimento profissional dos docentes.

4.1.3.3 As narrativas sobre o fazer pedagogico

Para as professoras, os alunos ficam desmotivados, quando ndo conseguem um
bom desempenho. Isso gera uma sensacdo de que ainda falta muita coisa para que se efetive
uma educacdo de qualidade do campo para o campo. Pode-se perceber na narrativa da

professora Sara sua inquietagédo, quanto ao uso do tempo pedagogico.

Profé. Sara: [...] como eu trabalhei sempre do pré ao quinto ano, eu procurava
fazer de grupo, formava os grupos de séries diferenciadas e entdo passava a
atividade para cada aluno de série diferenciada. Porque eu ndo poderia passar
uma atividade para todos, porque o quinto ano tem um conhecimento mais
elevado, o primeiro ano j4 é alfabetizacdo. Entdo eu montava os grupos e fazia a
atividade e ai vinha auxiliando grupo por grupo, passava de 20 minutos, 30
minutos com um e deixava ele ali fazendo a atividade. O coleguinha que se
destacava melhor ja ia ajudando o outro. Aproveitava o proprio aluno que ja
sabia e deixava um lider em cada grupo para ele dar continuidade as explicacGes
e entdo eu ia revezando e assim eu conseguia trabalhar com todos os alunos. As
vezes era s6 uma atividade mesmo porque nao dava tempo e ficava alunos que eu
ndo conseguia ver a atividade. E muitas vezes eles se alvoro¢avam por eu estar
dando atengdo para os outros ou grupos. A classe multisseriada é de dificil
aprendizagem. A gente faz o que pode e nem sempre a gente pode fazer algo.

Observa-se que a professora ja utilizava técnicas de grupo para trabalhar com
seus alunos, antes mesmo de conhecer o PEA. A diferenca entre 0 antes e o depois da
implantacdo do PEA nessas escolas, é que antes, a professora formava grupos por série e ndo

diversificava alunos e séries. As atividades eram montadas por grupo e contava com o

auxilio da professora. Com o PEA, as professoras perceberam que juntar alunos e séries
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diferenciados ajuda a melhorar o desenvolvimento das atividades. As atividades eram
diferenciadas, pois nem todos os alunos possuem o mesmo nivel de conhecimento, nem
compartilham da mesma série.

Para Zabala (1998) esses agrupamentos que podem ser fixos ou flexiveis, devem
ser estabelecidos através de critérios, podendo ser considerado a homogeneidade ou a
heterogeneidade, considerando, por exemplo, o sexo, nivel de desenvolvimento ou
conhecimento.

Nas classes multisseriadas observadas, os professores utilizaram as duas formas
de agrupamentos. Sendo que a forma fixa, favorecia as fungdes de controle, gestéo da classe
e convivéncia, proporcionando aos alunos maior acessibilidade ao grupo. E o grupo flexivel,
procurou atender as caracteristicas diferenciadas de aprendizagem. (ZABALA, 1998, p.
123125).

E possivel perceber os desafios encontrados pela professora no seu fazer
pedagdgico. Ela propde a estrategia em que o aluno deveria conduzir o processo, realizando
suas atividades no caderno de ensino e aprendizagem, mas por falta do material, a professora
precisa deslocar-se de carteira em carteira para auxiliar os alunos nas atividades.

Quando o professor propde atividade baseada na proposta do PEA, como
acontece no caso dos jogos, os alunos comecam a brincar e a tendéncia € se distrairem do
foco da aula. Contudo, observou-se que, nessas brincadeiras, a aprendizagem também

acontece, como segue no relato:

Profé. Sara: Eles levam mais pra brincadeira, mas aquela brincadeira eles ndo
sabem que eu tenho um objetivo, ou seja, € uma forma para que eles aprendam
aquele conteudo, porque ali eu estou passando aquele contetdo, eles podem é néo
perceber, mas eu estou trabalhando e explicando pra eles e eles aprendem. S6 que
eu tenho a dificuldade por ser de muitas séries do pré ao quinto ano, sabendo que
0 pré é hoje de 1°, 2°, 3° ai vem 1° 2° 3° 4° 5° ano, sdo oito series
diferenciadas.

Diante das dificuldades, a professora pensa em desistir da carreira docente por
varios motivos que dificultam o exercicio de sua profissdo, ja descritos ao longo destas
analises, como também da auséncia dos pais, a falta de acompanhamento de muitos deles na
vida escolar dos filhos, mas a responsabilidade para com o trabalho pesa em seu julgamento.
Segundo a Profé Sara: “Tem horas que fico desanimada, mas é meu trabalho. Tenho que
continua.”

Porém, os desafios sdo inimeros, inclusive no uso das metodologias sugeridas e
do material disponibilizado pelo PEA, conforme foi possivel observar em uma atividade de

leitura proposta pela professora Ester.
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A professora dividiu a classe em grupos, de acordo com a série, e 0s alunos da
mesma série liam o mesmo texto, porém, nem todos os alunos possuiam o livro. Dessa
forma, o livro era dividido entre os alunos que realizavam a leitura de dois em dois. A
professora percebia a inquietagcdo dos alunos quando ndo conseguem realizar a leitura e estes
solicitavam o seu auxilio. Entretanto, ela precisava auxiliar todos os grupos e isso dificultava
a aprendizagem dos alunos. Assim, de acordo com as professoras, a falta do livro didatico
dificulta o processo de ensino e de aprendizagem.

Prof2. Maria: “Trabalhamos com eles as vezes sem livros, também agrupando
aquele que ndo tem livro vai ao grupdo. Junto com os outros. Mas se tivesse livro
era melhor porque cada um ja iria trabalhar no seu livro, né, ficaria mais facil
também pro professor”.

Nesse sentido, a falha na distribui¢do do livro didatico acaba por prejudicar 0s
alunos e dificultar o trabalho do professor, visto que, na realidade das escolas pesquisadas, 0
livro didatico é a unica fonte de pesquisa dos alunos, pelo fato das escolas ndo possuirem
bibliotecas e nem acesso a internet. Apesar dos livros do PEA serem contemplados pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), a quantidade que chega até a escola ainda é
insuficiente para garantir o atendimento a todos os alunos do Programa (Portal do MEC).

Cabe ressaltar que as escolas observadas contam apenas com uma sala de aula
funcionando por turno, o que dificulta a interacdo com os outros professores que trabalham
na mesma escola. Salvo em uma escola, onde funcionam no mesmo turno duas classes
multisseriadas, as professoras, apesar de suas classes serem compostas de séries
diferenciadas — em uma das classes funciona a educacdo infantil do primeiro ao terceiro
periodo e as duas séries iniciais do Ensino Fundamental e, em outra, do segundo ao quinto
ano das series iniciais do Ensino Fundamental —, elas compartilham experiéncias e juntas
buscam alternativas para desenvolver melhor suas atividades cotidianas.

Para a realizacdo das atividades propostas nos livros do PEA, é necessaria uma
quantidade significativa de materiais que permitam aos alunos, juntamente com o professor,
criar joguinhos, fazer colagem com recortes de revistas e outros. No entanto, na maior parte
das escolas, observou-se que o professor precisa comprar seu préprio material para que
possa realizar as atividades. Quanto aos materiais ludicos, que acompanham o Programa
como dourados, xadrez e outros, sdo 0s mais usados nas atividades.

Nas observacOes feitas em uma classe, foi possivel constatar a possibilidade do
uso da metodologia do PEA, quando uma professora realizou atividades com jogos de dado

de palavras. Nessa atividade, os alunos ficaram atentos por algum tempo, brincando e
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formando palavras, enquanto ela auxiliava os outros alunos que ndo estavam na atividade
com o dado.

Com relagdo ao livro didatico, observa-se, na narrativa da professora Marta, a
importancia de se trabalhar com contetdo do livro, no entanto, a professora considera um
desafio adapta-lo a realidade da classe, bem como, registrar o que foi desenvolvido no diario
de classe. Segue a narrativa:

Profé. Marta: [...] eu me detenho muito no livro, porque eu penso assim: o livro é
bom por umas partes, mas quando a gente vai fazer o diario da gente, nés nao
podemos colocar os contetidos que estdo no livro, do jeito que esta no livro, assim,
eles querem que a gente adapte o livro, a gramatica e no geral o que se vé e 0 que
eu observei durante esses anos é como se a gente estivesse trabalhando s6 a
gramatica, porque a gente nao pode colocar o conteido do jeito que esta no livro.
Claro que a gente tem que associar realmente, mas eu acho se o livro é realmente
aquilo que a gente deve seguir, é a metodologia a ser seguida, 0 que a gente esta
trabalhando diariamente no livro é o que deveria estar no diario, ser registrado.
Mas o que vai no diario é aquilo que a gente associa ao trabalho do livro, no caso
a gramatica e assim por diante, eu acho que isso atrapalha um pouco a gente.

Mais uma vez se destaca nas narrativas, as dificuldades em se trabalhar com a

realidade das classes multisseriadas, conforme o relato da professora Marta:

Profé. Marta: [...] multisseriado é mais complicado porque sdo varias coisas ao
mesmo tempo. Sem falar da educacéo infantil, que toma muito tempo da gente e
gue muitas vezes na sala de multisseriado, é verdade, tem que dizer que a gente
nao consegue dar apoio necessario as criangas, porque a gente tem que se dividir
em muitas.

Para a realizacdo do trabalho com a educacédo infantil, as professoras precisam
de um tempo maior, 0 que ndo é possivel nas classes multisseriadas, visto que sua atencéo é
dividida para todas as séries. E seria bem mais facil se houvesse vontade politica para a
efetivacdo da educacdo do campo, porém o que acontece na realidade sdo meros discursos
de campanhas eleitoreiras.

Para a realidade da escola do campo, como ja discutido, outras questfes
precisam ser consideradas. Uma delas é a forma como os professores se mobilizam para
chegar até a escola localizada no campo; outros fatores como, a escassez de materiais e
apoio pedagdgico para a realizacdo das praticas educativas, a falta de infraestrutura

adequada e o desafio de trabalhar com criancas com diferentes idades e a realidade social.

Profé. Marta: [...] 0 acesso ndo é bom. As estradas ndo estdo bem conservadas.
Na minha localidade, eu trabalho cinco anos ja e dentro desses cinco anos eu nao
me lembro de terem dado uma ajeitadinha na estrada que eu percorro e o0s trechos
no inverno ficam muito dificil de ser trafegado, principalmente pra gente que vai
para a zona rural todo dia de moto e muitas vezes a nossa moto néo é apropriada
para trafegar nesse tipo de terreno, ai fica muito perigoso pra gente, fora o0s
assaltos, os acidentes que ndo havia tempos atrds, porque o nimero de motos
eram menores, além de pessoas andarem sem responsabilidade e é assim. Eu
estou na minha escola h& cinco anos e eu costumo dizer que ela é bem resistente,
porque esté 14 desde 1985 que ela foi construida, se eu ndo me engano. Ela € tipo
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barracdo e todo o ano eles vdo medir, vdo ver quantas telhas faltam, quantas
ripas o cupim comeu e ela ndo estd em boa condi¢cBes a muito tempo ninguém
nunca foi 14 colocar nem uma telinha.

Trabalhar em escolas do campo é desafiador e complexo, visto que todas as
dificuldades causam impacto, tanto no acesso ao percurso até a escola, como no
desenvolvimento das atividades escolares propostas. A realidade do campo remete ainda a
visdo de atraso, tendo em vista que pouco tem sido feito e contribuido para que as mudancas
acontecam nessa realidade escolar.

O campo precisa ser visto como um local de tens6es, que se manifesta, a partir
dos movimentos sociais que o compde para se fazer conhecer e lembrar pelo conjunto da
sociedade que a educacdo é direito de todos e precisa ser colocada para os diferentes com
diferenca, partindo do local, da vida no meio da comunidade para o global. Entretanto, a
educacéo, como direito subjetivo a todos os cidadaos, é oferecida as camadas mais pobres da
sociedade de forma precéria. Arroyo (2003) afirma que a educacdo é o meio mais eficiente
para a construcao de um estado republicano e democratico.

Nesta perspectiva, 0s povos do campo sendo vistos como sujeitos de direitos,
sujeitos ativos que trazem consigo as marcas da luta e também trazem consigo a esperanca,
precisam ser tratados com uma visdo mais democratica no processo de ensino. Segundo
Arroyo (2009, p 74), “esta na hora de revermos o nosso olhar sobre os educandos”.

Reis (2011, p. 53), reflete que tudo isso ndo é tdo facil, visto que perpassa pelo
fator crucial que é a mudanca de postura, de entendimento, de conhecimento do professor. E
entender que é fundamental a conciliacdo dos conhecimentos cientificos e sociais com
aqueles conhecimentos indispensaveis a vida, “acumulados pela propria gente”, no local
onde os sujeitos do campo habitam e, com isso, possibilitar aos sujeitos a capacidade para
“questionar a razao da propria existéncia e das condi¢des da realidade concreta da sociedade
em que vivem”.

E com esse novo olhar que os professores serdo capazes de ressignificar suas
praticas e ter uma visdo diferenciada com relacdo ao aluno e seu aprendizado. Para Arroyo
(2009, p. 76) essa nova visdo, “pode ser uma caracteristica fundamental da educagio basica
do campo, porque essa é uma caracteristica dos movimentos sociais, ser feitos por sujeitos,
valorizar as pessoas, respeitar suas diversidades, seus direitos.” Portanto, associar educagao
e sujeitos de direitos é importante para que os professores sejam capazes de entender que
cada crianga, cada jovem, sdo sujeitos “concretos, historicos” e precisam ser tratados como

“gente na escola”.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir do levantamento bibliogréfico realizado para o desenvolvimento desta
dissertacdo de mestrado, observou-se que as pesquisas sobre educacdo do campo realizadas
em nosso pais apontam tanto para avancos, quanto para estagnagao dos processos educativos
e das propostas desenvolvidas neste contexto educacional. Foram observados avangos no
sentido da conscientizacdo, da reivindicagdo, da inquietagdo social e dos marcos legais
construidos, a partir das manifestacfes populares e de suas organizagdes, mas ainda ha
estagnacao, quando se olha para dentro da escola e observa sua estrutura, o que torna visivel
que pouco ou quase nada mudou.

Diante de décadas de negacdo, a escola do campo encontra-se em meio a
mudancas lentas, em alguns lugares, ou simplesmente esquecida em outros. Apesar de todo
o esfor¢co fomentado pelos movimentos sociais em prol de uma educacdo do campo, que
valorize seus povos, seus costumes, sua vida, sua histéria e seus valores, ainda observa-se
que étimido o processo educacional que, de fato, valorize essas questdes.

Ao longo da historia, as escolas rurais, como eram conhecidas aquelas escolas
localizadas na zona rural, longe dos centros urbanos, foram marcadas por indicadores sociais
e educacionais como locais sem perspectivas de desenvolvimento. O tempo passou e varios
movimentos foram desenvolvidos em prol da escola rural para que ela fosse respeitada como
espaco coletivo de construcdo do conhecimento e, acima de tudo, o reconhecimento de que
la existem sujeitos de direitos, que merecem receber uma educacdo pautada nos principios
construidos a partir de sua realidade.

Hoje, o espaco rural deixou de ser apenas uma localizacdo ndo urbana e vem
sendo chamado pelos movimentos sociais e pela legislacdo educacional vigente como campo
e, com isso, a escola, agora chamada de escola do campo, visa a constru¢cdo de uma
educacdo diferenciada, contextualizada, considerando os modos de vida e a realidade dos
povos do campo sem, contudo, ndo esquecer o conhecimento global. Essa escola busca
ainda se envolver em um fazer social coletivo que respeite 0s espacos do campo para a
construcdo de uma vida sustentavel, que respeite a natureza, preservando-a para as futuras
geracoes.

Contudo, para que a escola do campo chegue a um patamar que promova
igualdade de oportunidades para seus sujeitos, ha, ainda, um longo caminho a ser percorrido

e perseguido. Caminho esse que vai desde a melhoria na estrutura das escolas, passando pela
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qualificacdo adequada dos professores, pelas condi¢des de trabalho oferecidas e pelo proprio
curriculo a ser desenvolvido em sala de aula.

Nas escolas do campo, predominam as classes multisseriadas e suas
complexidades. Essas classes precisam ser reinventadas e reorganizadas, nao
necessariamente seguindo o modelo de séries, mas respeitando os saberes construidos a
partir dos saberes sociais e transformando-os em conteldos escolares sistematizados.
(SILVA, 2009).

Essas classes precisam de um tratamento especial por parte das politicas publicas
educacionais. Os professores para trabalhar nessa realidade precisam ser melhores
preparados, considerando a formacdo adequada para trabalhar em escolas do campo. Eles
precisam se sentir sujeitos desse lugar.

Neste sentido, 0 objetivo desta pesquisa foi investigar as praticas educativas dos
professores que atuam em classes multisseriadas no municipio de Chapadinha-MA, levando-
se em consideracdo a realidade da escola do campo e a efetivacdo do programa Escola Ativa
no municipio.

Abordou-se para a este estudo a pesquisa qualitativa, sendo realizada por meio
de observagdes in loco, analise documental e entrevistas semiestruturadas. Buscou-se
construir um entendimento sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores
em sala de aula, bem como suas estratégias de ensino e sua avaliagdo quanto a eficacia do
PEA na realidade das classes multisseriadas.

Com essa perspectiva, foi possivel realizar uma analise da escola e do seu
contexto. Foi possivel, também, observar o quanto os fatores extraescolares, como por
exemplo, falta de estrutura fisica, falta de agua, auséncia de banheiros nas escolas, a
distancia percorrida pelos professores até chegarem a escola, auséncia da familia na escola,
todos esses fatores influenciam diretamente no desenvolvimento das metas a serem
alcancadas pela escola do campo.

No municipio pesquisado, a formacao dos professores das classes multisseriadas,
a partir da adesdo ao PEA, aconteceu em um momento inicial com as vinte primeiras escolas
que serviram como experiéncia, em 2009, envolvendo professores e técnicos da SEMED. A
partir de 2011, ano de implantacdo do Programa em todas as escolas do campo que
possuiam classes multisseriadas, a formacdo passou a acontecer nos microcentros realizados

no inicio de cada semestre letivo.
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O municipio investigado adotou o PEA e, de acordo com a avaliacdo das
professoras envolvidas no estudo, apesar de contraditério, afirmaram que o referido
Programa e suas estratégias aconteceram de forma positiva, em que pese as criticas quanto a
auséncia de materiais, falta de estrutura fisica das escolas e falta de acompanhamento
pedagogico.

A anélise positiva se deu pela repercussdo de carater pratico dos professores no
exercicio de suas atividades, desenvolvidas diariamente em sala de aula. Sendo percebido
que as novas experiéncias adquiridas nos microcentros e nos materiais oferecidos e
sugeridos pelo préprio Programa contribuiram para a melhoria das préaticas pedagdgicas de
algumas dessas professoras.

Contraditoriamente, a analise dos dados permitiu constatar que o Programa
contribuiu muito pouco para a melhoria da qualidade do ensino oferecido aos alunos das
escolas do campo. Mesmo tendo passado a usar as alternativas pedagogicas do PEA para
auxiliar suas atividades, como o uso de cartazes, alfabetos mdveis, jogos de palavras e
numéricos, isso ndo foi suficiente para o bom desenvolvimento do trabalho dos professores
envolvidos neste estudo.

Dentre as estratégias sugeridas pelo PEA, as mais incorporadas ao fazer
pedagdgico das professoras foram: cantinhos de aprendizagem para pesquisa e a organizacao
da classe em grupos. Porém, observou-se a dificuldade dos professores em desenvolver estas
estratégias em uma classe multisseriada, bem como, de ndo dispor em quantidade adequada
dos recursos materiais necessarios para a efetivacdo das propostas.

Percebeu-se também que sdo muitos os entraves que ainda interferem direta ou
indiretamente no desenvolvimento da acdo pedagogica em sala de aula. Esses elementos
fazem parte do contexto escolar que ndo favorecem a efetivacdo das propostas do PEA e,
portanto deixa a desejar quanto ao desenvolvimento educacional satisfatério. Dentre o0s
fatores determinantes identificados, destacam-se:

a) a auséncia da merenda escolar, fator prejudicial, tendo em vista o tempo de

aula oferecido aos alunos;

b) escolas sem estrutura, sem espaco fisico adequado, sem condi¢ces minimas

para o desenvolvimento educacional;

c) dificuldade de acesso as escolas, provocando atraso no tempo de chegada do

professor a escola, falta de livros didaticos e auséncia dos pais.
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E, por fim, de acordo com os depoimentos, foi possivel perceber que os
professores apontaram algumas contribuicdes do PEA para seu desenvolvimento
profissional, como: a necessidade de maior envolvimento da escola com a comunidade, a
importancia do planejamento coletivo e da troca de experiéncias. Vale, neste momento, um
questionamento: Sera que essa analise positiva tenha acontecido, em razdo de os professores
do campo, no municipio pesquisado, nunca terem recebido uma formacdo continuada,
mesmo que minima, antes do PEA, para o exercicio da profissdo nas classes multisseriadas?
Seréd que, efetivamente, o PEA representa mudancas para a educacdo do campo? Como
trabalhar a multisseriacdo em um sistema de seriacdo? Essas sdo questbes bastante
intrigantes e que merecem ser melhor aprofundadas em pesquisas futuras.

Neste sentido, pode-se afirmar que a implantacdo do PEA foi apenas um passo
para um possivel desenvolvimento das escolas do campo analisadas, poderia ter contribuido
mais, Visto que esse é dos compromissos assumidos pelo poder puablico no ato da adesdo ao
Programa, que esta vinculado ao Plano de A¢éo Articulada Todos pela Educacdo. Com isso,
vale repensar e replanejar a politica educacional voltada para as escolas do campo e para as
classes multisseriadas no municipio pesquisado.

Apesar das dificuldades relacionadas aos problemas que circundam as escolas do
campo e que interferem na atuacdo do professor, é percebido o esforgo das professoras em
buscar alternativas para o desenvolvimento das praticas educativas, com objetivo de
melhorar o desempenho dos alunos em sala de aula.

E visivel que alguns sdo mais comprometidos do que outros e, claro, isso
também interfere no processo de ensino e de aprendizagem. Reis (2011, p. 184) esclarece
que alguns professores tém uma dimensdo maior de suas praticas, de seus conhecimentos e
de sua fungéo dentro do fazer pedagogico. Segundo o autor, esses professores buscam mais,
procuram novos conhecimentos, sejam eles locais ou globais, para dar uma resposta positiva
e cumprir sua missdo. Outros se limitam, até tém a dimensdo de sua profissdo, mas nédo
buscam, ndo procuram fazer diferente. Primeiro, pelo tempo dedicado a escola e, segundo,
talvez por ndo acreditar ou por ndo querer se dispor ao novo, ao diferente, ao desafiador.

N&o se pode, com isso, esquecer que 0s professores sdo, muitas vezes, vitimas da
falta de estrutura e de condicGes necessarias para o exercicio de sua profissdo, pois
enfrentam em seu cotidiano profissional uma sobrecarga de trabalho e de responsabilidades,
muitas vezes exercendo a docéncia em até trés turnos para suprir suas necessidades e de suas

familias.
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Além disso, muitas vezes também sdo levados a assumir outras fungdes, como
diretor de escola, por exemplo. Para Hage (2010, p. 466), “essa situacdo interfere na
conducdo do trabalho pedago6gico, provocando angustia e dilemas entre os docentes”, pois
em sua maioria encontram-se isolados e sdo levados a assumir responsabilidades
pedagogicas e administrativas ao mesmo tempo.

Enfim, a escola do campo estd em movimento, como pontua Arroyo (2009), e
esse ndo calara as muitas vozes que véem na educacdo do campo as marcas de seus povos,
que véem a escola como um lugar maior do que simplesmente o espaco onde se educa, mas
um espago de construgdo coletiva de conhecimento, traduzido pelas marcas da luta social
por direito.

Assim, com esta pesquisa, pretendeu-se contribuir para um repensar em torno
das politicas publicas locais, no sentido de melhor valorizar as escolas do campo e as classes
multisseriadas e os profissionais que nelas atuam.

E necessario ressignificar a escola do campo, como escola de direito! Melhorar
suas estruturas fisicas e de pesquisas com a implantacdo de bibliotecas, 0s processos
sistematicos de formacéo continuada para os professores atuantes nessa realidade, visto que
uma boa articulacéo entre formacéo inicial e continuada, 0os conhecimentos adquiridos tanto
na formacdo académica, quanto na formacdo coletiva irdo propiciar aos professores a
reelaboracdo dos conhecimentos, a fim de “atender a mobilidade, a complexidade ¢ a
diversidade de situagdes educativas”, ¢ assim leva-los a refletir sobre os problemas e
necessidades que envolvem sua prética, articulando-a com a realidade dos educandos e das
comunidades do campo. (SILVA, 2009. p. 93).

E imprescindivel dar mais atencio as necessidades dos meninos e meninas,
sujeitos do campo, para que se construam como sujeitos de direito e que a escola do campo
chegue a um patamar que promova efetivamente igualdade de oportunidades a todos.

Assim, pode-se dizer que a educacdo escolar, como direito fundamental, foi ao
longo dos anos negligenciada as classes mais pobres da populacdo brasileira. E, em
decorréncia disso, realizaram-se lutas organizadas em todo pais, para que sejam garantidos
os direitos constitucionais, por meio de uma educacio que atendesse aos excluidos. E
evidente que transformar anseios, historicamente negados em legislacdo, representa
significativamente um avango, uma conquista, mas, enquanto isso ndo se materializar em

politicas de acBes concretas e afirmativas, desenvolvidas nos municipios de todo o pais, tais
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medidas ndo passardo de discursos elogquentes, presentes tanto na Constituicdo Federal,

como no conjunto de documentos oficiais que comp6em a legislagdo educacional brasileira.
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APENDICE A- Oficio 8 SEMED/Chapadinha-MA

Chapadinha -MA, de de 2012.

Prezada Senhora,
Exma. Sra. Secretaria de Educacdo do Municipio de Chapadinha-MA

Venho por meio desta, solicitar permisséo de realizacdo de pesquisa do Curso de
Mestrado em Desenvolvimento Humano: Formacdo, Politicas e Praticas Sociais da
Universidade de Taubaté, trabalho a ser desenvolvido durante o ano de 2012, intitulada
“EDUCACAO DO CAMPO: formacdo e préaticas educativas dos professores das
classes multisseriadas” com 0 objetivo de analisar os saberes e as praticas pedagdgicas
desenvolvidos por professores que atuam em classes multisseriadas em escolas do campo de
um municipio do Baixo Parnaiba- MA, considerando o impacto que o programa Escola
Ativa e a realidade da escola do campo exercem sobre seu trabalho, sua formagéo e
desenvolvimento profissional.

O estudo seré realizado com professores das series inicias do Ensino Fundamental
que trabalham nas classes multisseriadas das escolas do campo no municipio de Chapadinha
- MA da “rede municipal de ensino”, sob orientacdo da prof*. Dra. Roseli Albino dos Santos.

Para tal, seré preciso a realizacdo de entrevista semi-estruturada com as participantes
através de um instrumento elaborado para este fim.

Ressaltamos que 0 projeto da pesquisa passou por analise e aprovacdo do comité de
ética em pesquisa da Universidade de Taubaté e foi aprovado sob o CEP/UNITAU ne......
..(ANEXO I).

Certos de que poderemos contar com sua colaboracdo, colocamo-nos a disposi¢édo
para maiores esclarecimentos no Programa de Pds Graduacdo da Universidade de Taubate,
no endereco R. Visconde do Rio Branco, 210, CEP 12.080-000, telefone 3625-4100, ou
9118-6585 (pesquisadora), e solicitamos a gentileza da devolugdo do Termo de Autorizagédo
da Instituicdo devidamente preenchido.

No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar nossos
protestos de estima e consideracdo.

Atenciosamente,

Neldan de Araujo Oliveira
Mestranda do Programa de Pds-Graduagéo em
Desenvolvimento Humano: Formagao, Politicas e
Praticas Sociais da Universidade de Taubaté
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APENDICE B - Termo de Autorizacio da Instituicdo

De acordo com as informacbes da solicitacdo sobre a natureza da pesquisa
intitulada “EDUCACAO DO CAMPO: formacdo e praticas educativas dos professores
das classes multisseriadas” e propdésito do trabalho a ser executado pela aluna do curso de
Mestrado em Desenvolvimento Humano Politicas e Préticas Sociais da Universidade de
Taubaté e, ap6s a analise do contetido do projeto da pesquisa, a Instituicdo que represento,
autoriza a realizagdo de entrevistas com as professoras das classes multisseriadas das escolas
do Campo deste municipio. Serd mantido o anonimato da Instituicdo e dos profissionais.

Nome da Aluna: Neldan de Araujo Oliveira

Nome da Instituicdo: Prefeitura Municipal de Chapadinha — MA.
Orgéao: SEMED — Secretaria Municipal de Educac&o.

CNPJ da Instituicdo: 06.117.709/0001-58

Nome, cargo e assinatura da representante legal da Instituicdo/Orgao.

Secretaria Municipal de Educagdo do Municipio de Chapadinha — MA

Chapadinha — MA, de de 2012.
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APENDICE C - Instrumento de coleta de dados: roteiro de entrevista

Roteiro para Entrevista
Parte | — Dados Gerais
12 Numero de identificagdo:
2% |dade:
3% Formagéo:
42 Tempo de atuacdo no magistério.
52 Como se deu a opc¢éo pela docéncia.
62 Fale de sua Trajetoria profissional.
72 Tempo de atuacdo em classes multisseriadas.
82 Trabalhou em outras classes ndo multisseriadas.
92 Como vocé percebe sua atuacao nas classes multisseriadas.

102 Quantos alunos e quais anos integram sua sala de aula.

Parte Il - Refletir sobre a formacéo e a pratica nas classes multisseriadas

Motivos que a levaram a participar da formacdo da metodologia da Escola Ativa.

Antes da implantacdo da metodologia da escola ativa, qual metodologia era utilizada para
atuar nas classes multisseriadas.

Acompanhamento pedagdgico antes da implantacdo do Programa Escola Ativa.

Participacdo na formacao na metodologia Escola Ativa.

Tempo que atua como professora utilizando a metodologia da Escola Ativa.

Atuacdo em salas seriadas. Se sim, diferenca da metodologia da Escola Ativa trabalhada nas
classes multisseriadas.

Como ¢ a formacdo basica dos professores na metodologia da Escola Ativa e quais 0s
desafios enfrentados na sua implementacao na escola.

Que analise faz da formacdo na metodologia da Escola Ativa, para a atuacdo como
professor.

Apos a formacéo se tem dificuldades na préatica do trabalho.

Acompanhamento do trabalho dos professores que atuam com a metodologia da Escola
Ativa.



APENDICE D - Instrumento de coleta de dados: ficha e roteiro de observagéo

Ficha e Roteiro de Observacgéao

CLASSES MULTISSERIADAS LOCALIZADAS NO CAMPO
ESCOLA:

LOCALIDADE:

N° DE ALUNOS TURNO

DATA DA OBSERVACAO: de de

TEMPO DE OBSERVACAO:
DESCRICAO DAS AULAS E ATIVIDADES REALIZADAS:

129

Roteiro para observacéo.

12 Observacao dos tempos e espacos onde a escola se localiza:
- espaco fisico da escola;

- espaco fisico da classes multisseriadas;

- organizacao dos horarios como entrada e saida da escola, recreio, horario de aula;

2% Observacdo da sala de aula:
- estratégias pedagogicas;

- anotacdes pela professora;

- metodologias;

- avaliacgdo;

- recursos didaticos pedagogicos.

3% Observacdo das relacbes humanas

- relagcdo Professor x Aluno; relagdo professor x professor; relacdo professor x gestor; aluno

x aluno e relacdo escola comunidade
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ANEXO A — Declaragio de Aprovacio do Comité de Etica da UNITAU

PRPPG-Pro-reitoria de Pesquisa e Pés-graduagao
Comité de ética em Pesquisa

Rua Visconde do Rio Branco, 210 Centro Taubaté-SP 12020-040
Tel.: (12) 3625.4143 — 3635.1233 Fax: (12) 3632.2947
cepunitau@unitau.br

UNITAU

DECLARACAO N° 040/12

Protocolo CEP/UNITAU n° 019/12 (Esse nimero de registro devera ser citado pelo pesquisador nas correspondéncias

referentes a este projeto)
Projeto de Pesquisa: Educacdo do campo: formagdo e prdticas educativas de professores de

classes multisseriadas
Pesquisador(a) Responsavel: Neldan de Araujo Oliveira
Pesquisador(es) Aluno(s):

O Comité de Etica em Pesquisa, em reunido de 09/03/2012, ¢ no uso das

competéncias definidas na Resolugdo CNS/MS 196/96, considerou o Projeto acima Aprovado.

Taubaté, 15 de margo de 2012

Profa. Dra. Maria Polores Alves Cocco
Coordenador do Comité de Etica en) Pesgnisa da Univarsidade de Taubaté
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ANEXO B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
Apos 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 é sua e a outra é
do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado (a) de forma
alguma.

INFORMAQOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: “EDUCACAO DO CAMPO: formagdo e praticas
educativas dos professores das classes multisseriadas”

Pesquisadora Responsavel: Neldan de Araujo Oliveira.

Telefones para contato: 98 — 9123 8303

Trata-se de um estudo descritivo, com abordagem qualitativa, cujo objetivo €
analisar os saberes e as praticas pedagogicas desenvolvidos por professores que atuam em
classes multisseriadas em escolas do campo de um municipio do Baixo Parnaiba- MA,
considerando o impacto que o programa Escola Ativa e a realidade da escola do campo
exercem sobre seu trabalho, sua formag&o e desenvolvimento profissional.

Os dados serdo coletados por meio de observacdo livre e entrevista semi-estruturada
qual vocé terad que responder questdes norteadoras. As entrevistas serdo gravadas em midia
digital, e ap0s serem transcritas serdo deletadas.

As informacdes serdo analisadas e transcritas pelo pesquisador, ndo sendo divulgada
a identificacdo de nenhum depoente. O anonimato serd assegurado em todo processo da
pesquisa, bem como no momento das divulgacdes dos dados por meio de publicagdo em
periddicos e/ou apresentacdo em eventos cientificos. O depoente tera o direito de retirar o
consentimento a qualquer tempo. A sua participacdo dard a possibilidade de ampliar o
conhecimento sobre o significado das praticas educativas dos professores das Classes
multisseriadas.

Nome e Assinatura do pesquisador,

Neldan de Araujo Oliveira
Pesquisadora

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO
SUJEITO

Eu, ,

RG , abaixo assinado, concordo em participar do estudo

“EDUCACAO DO CAMPO: formacdo e préaticas educativas dos professores das

classes multisseriadas” como sujeito. Fui devidamente informado e esclarecido pela

pesquisadora sobre os objetivos da pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como

0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que

posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade.

Local e data . / /

Assinatura do sujeito ou responsavel:




