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RESUMO

A Educacdo do Campo foi se constituindo a partir de lutas dos movimentos sociais
representando os interesses dos povos do campo, surgindo uma nova consciéncia desses
direitos. Por nascer de um processo de lutas, as escolas do campo ndo estdo eximidas dessas
conquistas. Esta tese tem como objetivo compreender e analisar a formagdo e praticas
pedagogicas de professores que ensinam matematica nas escolas do campo multisseriadas do
municipio de Varre-Sai/RJ. Desdobrou-se em trés objetivos especificos: analisar a formagao
dos professores que atuam nessas classes multisseriadas e como essa formag¢do impacta na
pratica pedagogica dos mesmos; identificar praticas pedagdgicas dos professores que ensinam
matematica nos anos iniciais em classes multisseriadas; identificar e analisar os desafios e
dilemas na pratica pedagogica dos professores de classes multisseriadas, que possibilitaram
iniciar os caminhos para a busca de respostas para as questdes norteadoras: Como ¢ a formagao
e pratica pedagogica dos professores que ensinam matemadtica nas escolas do campo
multisseriadas? Como esse professor enfrenta os desafios e dilemas de ensinar em classes
multisseriadas? Para tanto, utilizou-se os principios da pesquisa qualitativa (auto) biografica
com quatro professoras que atuavam em quatro escolas do campo multisseriada do municipio
de Varre-Sai/RJ. Para a producdo de dados foram realizadas entrevistas narrativas com as
participantes da pesquisa, além de narrativas escritas, do didrio de campo, da observacao e da
constru¢do de um biograma. A andlise dos dados indicou que apesar das conquistas no ambito
da Educacao do Campo, a formagdo especifica para as professoras que atuam nas escolas do
campo ndo ¢ continua e nem sempre chega ao municipio. Foi evidenciado ainda, a partir das
narrativas das professoras participantes, que suas praticas pedagodgicas sdo embasadas em
experiéncias no decorrer da sua carreira, se desenvolvendo profissionalmente, muitas vezes, de
modo solitario nesse processo de ensino e aprendizagem, tendo como consequéncia a
reprodu¢do de praticas pedagogicas centradas no livro didatico, sem considerar as
especificidades da escola do campo. As professoras almejam uma formacdo que atenda a
realidade e as especificidades das turmas que lecionam, considerando a heterogeneidade dos
estudantes de turmas multisseriadas, com idades e niveis de conhecimento diferentes. Assim,
tornam-se necessarias politicas de formagdo de professores para a Educacdo do Campo que
considere a especificidades dos povos do campo. Para tal, ¢ preciso primeiro ter um olhar para
essas escolas como sendo o centro dessas formacdes, abrangendo todos os 6rgaos responsaveis
por essa formagdo como universidades, secretarias de educagdo, o professor, a coordenacao
pedagogica e a comunidade escolar, de forma ciclica e integrada. As narrativas possibilitaram
que as professoras entrevistadas, bem como a pesquisadora, retomassem suas memorias,
relembrando, relacionando diferentes dimensdes de sua trajetoria profissional e pessoal,
constituindo assim um sujeito em formacao, num processo de conhecer-se, revelando suas
aprendizagens, experiéncias e recordagdes ao longo da vida. Nesse processo de apropriacao
compreende-se que, a partir das experiéncias vividas pelas professoras, o trabalho com as
narrativas propiciou o entendimento da formagdo como um processo que se constroi € se
reconstréi ao longo da vida.

Palavras-chave: Formagao de professores. Praticas pedagdgicas. Educacao do Campo. Turmas
multisseriadas. Anos iniciais.



ABSTRACT

Countryside Education was formed from the struggles of social movements representing the
interests of countryside people, resulting in a new awareness of these rights. Because they were
born from a process of struggle, countryside schools are not exempt from these achievements.
This thesis aims to understand and analyze the education and pedagogical practices of teachers
who teach mathematics in multigrade countryside schools in the municipality of Varre-Sai/RJ.
It unfolded into three specific objectives: to analyze the education of teachers who work in these
multigrade classes and how this education impacts their pedagogical practice; identify
pedagogical practices of teachers who teach mathematics in the early years in multigrade
classes; identify and analyze the challenges and dilemmas in the pedagogical practice of
teachers in multigrade classes, which made it possible to begin the search for answers to the
guiding questions: What is the education and pedagogical practice of teachers who teach
mathematics in multigrade countryside schools like? How does this teacher face the challenges
and dilemmas of teaching in multigrade classes? To this end, the principles of qualitative (auto)
biographical research were used with four teachers who worked in four multigrade countryside
schools in the city of Varre-Sai/RJ. To produce data, narrative interviews were carried out with
the research participants, in addition to written narratives, field diaries, observation and the
construction of a biogram. Data analysis indicated that despite the achievements in the field of
Countryside Education, specific education for teachers who work in countryside schools is not
continuous and does not always reach the municipality. It was also evident, from the narratives
of the participating teachers, that their pedagogical practices are based on experiences
throughout their career, developing professionally, often, in a solitary way in this teaching and
learning process, resulting in the reproduction of practices pedagogical practices centered on
the textbook, without considering the specificities of countryside schools. Teachers aim for
education that meets the reality and specificities of the classes they teach, considering the
heterogeneity of students in multigrade classes, with different ages and levels of knowledge.
Therefore, teacher education policies for Countryside Education that consider the specificities
of countryside people are necessary. To do this, it is necessary to first look at these schools as
being the center of this education, covering all the bodies responsible for this education such as
universities, education departments, the teacher, the pedagogical coordination and the school
community, in a cyclical and integrated way. The narratives allowed the interviewed teachers,
as well as the researcher, to revisit their memories, remembering, relating different dimensions
of their professional and personal trajectory, thus constituting a subject in education, in a
process of getting to know themselves, revealing their learning, experiences and memories
throughout life. In this process of appropriation, it is understood that, based on the experiences
lived by the teachers, the work with the narratives provided an understanding of education as a
process that is constructed and reconstructed throughout life.

Keywords: Teacher education. Pedagogical practice. Countryside Education. Multigrade
classes. Early years.
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1 INTRODUCAO

Refletir sobre a educacdo ¢ de suma importancia para apontar caminhos possiveis na
formagdo de professores e que de certa forma reflete nas suas praticas pedagogicas. Nesse
processo de reflexdo deve-se, primeiramente, compreender a educagdo como um direito de
todos, independentemente de em qual contexto ela ocorre.

No que se refere a educagdo num contexto rural, ndo se pode negar a importancia dos
movimentos sociais na luta por uma educagdo voltada aos interesses dos povos do campo
(Caldart, 2004). Arroyo (1999, p. 18) destaca que os movimentos sociais do campo representam
“uma nova consciéncia dos direitos, a terra, ao trabalho, a justica, a igualdade, ao conhecimento,
a cultura, a satde e a educagdo”. E nesse conjunto de lutas e conquistas € que o sujeito do campo
se reconhece como sujeito de direitos.

Para Caldart (2004, 2007, 2012), Hage (2011) e Arroyo (1999, 2004, 2006), as
discussoes sobre Educacdo do Campo sé tiveram uma amplitude consideravel quando os
sujeitos do campo se recusaram a aceitar o que estava sendo imposto em relagdo a educacao,
exigindo que se valorizasse suas identidades, culturas e produgdes, aproximando escola e

comunidade, compreendendo o sujeito do campo como aquele que produz conhecimento.

A Educagido do Campo nomeia um fendémeno da realidade brasileira atual,
protagonizado pelos trabalhadores do campo ¢ suas organizagdes, que visa
incidir sobre a politica de educacdo desde os interesses sociais das
comunidades camponesas. Objetivo e sujeitos a remetem as questdes do
trabalho, da cultura, do conhecimento ¢ das lutas sociais dos camponeses € ao
embate (de classe) entre projetos de campo e entre logicas de agricultura que
tém implicacdes no projeto de pais ¢ de sociedade e nas concepgdes de politica
publica, de educacdo ¢ de formag¢ao humana (Caldart, 2012, p. 259, grifo da
autora).

Caldart (2012) descreve como vem sendo constituida a Educagdo do Campo a partir das
lutas dos movimentos sociais pela efetivagao de politicas publicas de forma que, de fato, atinjam
os sujeitos do campo atendendo a suas demandas e enfatizando os saberes existentes nas
comunidades.

Quando refletimos sobre a construgdo historica da educagdo brasileira, a trajetoria da
educagdo rural foi marcada por um periodo de discriminagdo e considerada de baixa qualidade
por muitos (Arroyo, 1999). Somente com a consolidagao da Educagao do Campo, a partir da

luta dos movimentos sociais, que a escolarizacdo dos sujeitos do campo foi viabilizada e,



17

notadamente, oferecida pelas escolas multisseriadas. Para Parente (2014), a populagdo do
campo esteve a margem da educacdo escolar, fato este que sofreu mudancas com a

democratizacdo da educacao e a luta dos movimentos sociais do campo.

A democratizagdo da educacdo, possibilitando o acesso a educagdo a todos,
trouxe a tona a discussao referente ao tipo de escola construida para atender a
demandas reduzidas em localidades distantes e/ou isoladas. Nesse espaco e
contexto nasceu ¢ se disseminou a chamada multisseriagdo. A escola
multisseriada, como op¢ao de organizacdo que atende a um nimero reduzido
de sujeitos, num espago pequeno € com poucos profissionais, pode ser
caracterizada como politica de democratizagdo do acesso a educagdo, ainda
que tenha relegado a segundo plano as necessarias opgdes pedagdgicas
(Parente, 2014, p. 57-58).

Parente (2014) retrata a constituicio da escola multisseriada que caracteriza a
democratizacao do ensino. Porém, aponta o fato de essas escolas deixarem para segundo plano
as opgdes pedagogicas. E fato que a escola multisseriada atende a populagdo do campo, mas
sua concepcdo pedagogica, curriculo, formacdo e praticas pedagogicas de professores siao
bandeiras da luta dos movimentos sociais do campo por uma educagdo de qualidade.

Nesse contexto da Educagdo do Campo e de escolas multisseriadas, considerou-se nesta
tese, a importancia de se compreender a formacao e a pratica pedagdgica de professores que
ensinam matematica nos anos iniciais nessas escolas, a partir da realizacao da pesquisa (auto)
biografica como fonte de producao de dados. Assim, surge o presente trabalho intitulado “O
ponto negativo das turmas multisseriadas € ndo serem seriadas”: narrativas de professoras que
ensinam matematica nos anos iniciais na Educacao do Campo

O recorte sobre as escolas multisseriadas se faz presente, nesta tese, por considerar a
importancia delas para os povos do campo como sendo, muitas vezes, a Uinica op¢ao para o
acesso a educagdo e esta presente em quase todo o territdrio brasileiro, principalmente, na zona
rural ou em comunidades de dificil acesso. Por outro lado, essas escolas, geralmente, sdo a inica
alternativa de acesso a escolarizacao para os filhos dos trabalhadores rurais, o que indica sua
importancia e de como precisam ser reinventadas e ndo ignoradas (Arroyo, 2006).

Nesse sentido, nao podemos ignorar que as escolas do campo existem e que precisam
urgentemente de mudangas em relacao a sua concepgao. Nao ¢ simplesmente ter uma escola no
campo que reproduza o paradigma seriado urbano para aumentar as estatisticas de acesso a
educagdio. E preciso ter um novo olhar para as escolas do campo, considerando suas
especificidades na construcao do curriculo, de praticas pedagdgicas e de politicas de formagao

de professores.
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Ressalta-se que o contexto multisseriado ainda provoca incomodo para muitos
individuos, pois traz a tona temas que envolvem a luta dos movimentos sociais por uma
educacao de qualidade, trabalho pedagogico do aluno, necessidade de curriculo adequado aos
povos do campo, formacao de professores e dos trabalhadores (Hage, 2005).

Parente (2014) considera que a multisseriagdo expde um problema historicamente

constituido em relacdo a educagdo dos povos do campo.

A multisseriagdo ¢ uma pratica que incomoda. E vem incomodando cada vez
mais porque € a partir dela que sdo expostos muitos dos historicos problemas
educacionais: escassa infraestrutura material, pedagogica, administrativa e de
recursos humanos; condi¢des precarias de trabalho e de formagdo docente
(Parente, 2014, p. 58-59).

Também se considerou, nesta tese, formacao e praticas pedagogicas de professores que
ensinam matematica nos anos iniciais com o intuito de compreender o fazer desse docente nas
turmas multisseriadas. Passos e Nacarato (2018, p. 120) consideram que “os professores que
ensinam Matematica nos anos iniciais, na sua grande maioria, provém de cursos de formagao
que deixam sérias lacunas para o ensino de Matematica”. E isso volta-se para a busca de cursos
de formagdo continuada que visam suprir essas lacunas, utilizando um dialogo reflexivo com a
teoria.

Dessa forma, considera-se como tese que ¢ fundamental a criagdo de politicas de
formacao inicial e continuada de professores que trabalham nas escolas do campo, considerando
todas as especificidades e singularidades desse contexto que, inclusive, sdo desconsiderados
pelos documentos oficiais recentes. E que essas politicas cheguem para todos os professores
das escolas do campo, independente da regido em que se localizam. Por outro lado, torna-se
necessario que as praticas pedagodgicas das professoras que atuam nas escolas do campo sejam
divulgadas e valorizadas.

Diante do exposto, a origem do percurso investigativo, nesta tese, iniciou-se em relacao
as experiéncias vividas pela pesquisadora enquanto aluna de uma escola multisseriada e, apos
concluido o curso Normal em Nivel Médio, seu retorno a mesma escola como professora em
que se deparou com uma realidade diferente do que viveu em sua formagao e muito proéxima a
sua vivéncia como aluna. Entretanto, a reflexao sobre a propria pratica e o acompanhamento do
trabalho de colegas professoras que atuam em escolas do campo propiciaram o interesse pela

pesquisa desta tese.



19

Reconhecendo que a reflexdo sobre a propria pratica ndo ¢ uma tarefa facil e de acordo
com Prado, Ferreira e Fernandes (2011, p. 143) “ndo ¢ um processo espontaneo do profissional
da educacdo isolado na rotina escolar. E preciso que haja uma intencionalidade explicita
provocada também por algum elemento externo [...]”, é com essa intencionalidade que a
pesquisadora definiu as questdes e os objetivos desta pesquisa.

Construiu-se, assim, a problematica da pesquisa tendo como questdes norteadoras:

Como é a formagdo e a pratica pedagogica dos professores que ensinam matematica
em escolas do campo multisseriadas?
Como esses professores enfrentam os desafios e dilemas de ensinar em classes

multisseriadas?

Como objetivo geral tem-se:

Compreender e analisar como ocorre a formacao e a pratica pedagdgica de professores

que ensinam matematica nos anos iniciais em escolas multisseriadas.

Estabeleceram-se os seguintes objetivos especificos:

1) analisar a formacao dos professores que atuam em classes multisseriadas € como essa
formacao impacta em suas praticas pedagogicas;

2) identificar e analisar praticas pedagogicas dos professores que ensinam matematica
nos anos iniciais em classes multisseriadas;

3) identificar e analisar os desafios e dilemas na pratica pedagogica dos professores de

classes multisseriadas.

Assim, considerando as diversas formas de expressao do ato narrativo, procurou-se
significar e reinterpretar as experiéncias que marcaram a formagao e praticas pedagdgicas dos
professores que atuam nas escolas multisseriadas (Souza; Meireles, 2018), a partir da pesquisa
(auto) biografica (Delory-Momberger, 2012; Souza, 2004, 2014). Baseada nos “principios
epistemoldgicos e metodologicos da pesquisa (auto) biografica” (Souza, 2014, p.42), destaco a
importancia da analise interpretativa-compreensiva das entrevistas narrativas € das narrativas
escritas propriamente ditas, buscando a centralidade “nas trajetorias, percursos e experiéncias

dos sujeitos” (Souza, 2014, p. 43), de forma subjetiva e reflexiva.
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Para melhor compreensdo, a tese foi organizada da seguinte maneira: neste primeiro
capitulo, introdutoério, procuro narrar minhas motivagdes e intengdes com o objeto, as questdes
e 0s objetivos da pesquisa.

No segundo capitulo, apresento a narrativa da minha trajetoria como aluna e professora
de turmas multisseriadas e os motivos que me levaram a pesquisar essa tematica, destacando os
desafios e dilemas vivenciados.

No terceiro capitulo, discuto o percurso metodologico percorrido na pesquisa com o
intuito de esclarecer os caminhos desta investigagdo. Para tanto, dividi o capitulo em subse¢des
nas quais procuro descrever caminhos da pesquisa, a metodologia adotada, caracteriza¢do dos
sujeitos da pesquisa e descri¢do dos procedimentos de producao dos dados. Apresento e discuto
a pesquisa (auto) biografica como procedimento de pesquisa.

No quarto capitulo, apresento a revisdo da literatura a partir de um mapeamento de
pesquisas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes — BDTD, no periodo de 2011
a 2022, cujo objetivo foi o de identificar as pesquisas que possuem como campo de estudo
formacao e praticas pedagdgicas de professores que ensinam matemdtica no contexto da
Educagao do Campo. O capitulo foi dividido em trés se¢des: primeiramente, apresento de forma
geral como foi o processo de pesquisa e de quais programas e universidades as pesquisas
originavam e, em seguida, as teses e as dissertagdes foram divididas em duas categorias:
formacao de professores e praticas pedagogicas, constituindo as duas ultimas secdes.

O quinto refere-se a formacao de professores, com énfase na formacao inicial e
continuada, de maneira a contribuir para a reflexdo sobre a formacao e pratica docente dos
professores das turmas multisseriadas.

No sexto capitulo, apresento uma breve reflexdo sobre a Educagdo do Campo,
apontando sua trajetoria de lutas e conquistas dos movimentos sociais, bem como o
fortalecimento da Educagdo do Campo no ambito nacional. No decorrer do capitulo, dividido
em subse¢des, discuto a formacdo de professores da Educagdo do Campo que ensinam
matematica e atuam em escolas multisseriadas.

No sétimo capitulo, apresento a analise dos dados produzidos que foi sendo construida
durante o processo de investigacdo, a partir do movimento de entrevistar narrativamente,
observar, transcrever, refletir e registrar no diario de campo relatos que ajudaram a construir
essa andlise. Os dados foram produzidos a partir das narrativas de quatro professoras que

ensinam matematica em turmas multisseriadas nas escolas do campo do municipio de Varre-
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Sai/RJ, incluindo em alguns momentos excertos de minhas memdrias registradas em meu diario
de campo.

E, por fim, no ultimo capitulo, apresento algumas consideracdes sobre a tese
desenvolvida, com o titulo “O escrever e o refletir sobre si e sua propria pratica: algumas
consideragdes finais”. Nesse capitulo, procuro tecer algumas conclusdes e (in)conclusdes
(Souza, 2004), pois ndo considero que a pesquisa tem fim, mas que aponta caminhos para outras
investigacdes necessarias para a formagao e praticas pedagogicas de professores que ensinam

matematica nas escolas do campo multisseriadas.
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2 RECONTANDO A HISTORIA E TRILHANDO OS CAMINHOS

Mas o lugar da experiéncia sou eu. E em mim (ou em minhas palavras, ou em
minhas ideias, ou em minhas representacdes, ou em meus sentimentos, ou em
meus projetos, ou em minhas intengdes, ou em meu saber, ou em meu poder,
ou em minha vontade) onde se da a experiéncia, onde a experiéncia tem lugar
(Larrosa, 2011, p. 6)

Para compreender os motivos que me levaram a pesquisar sobre a formagao e as praticas
pedagobgicas de professores que ensinam matematica em classes multisseriadas, primeiramente,
precisarei contar sobre a minha experiéncia nesse contexto.

O desejo de investigar nao se deu porque li um livro sobre o assunto ou porque queria
conhecer essa realidade. Na verdade, essa realidade fez parte da minha trajetoria desde a
infancia. E assim, escolhi esta epigrafe de Larrosa (2011) para iniciar a minha narrativa,
considerando minhas palavras, ideias, inquietacdes, sentimentos, reflexdes, pois a experiéncia
tem lugar e esse lugar sou eu.

Recontar a minha trajetéria de vida, fez-me pensar sobre as experi€éncias adquiridas
durante os anos, sejam pessoais ou profissionais. E com essa epigrafe, recontarei minha historia
de vida, procurando expor meus sentimentos, reflexdes e experiéncias. Com esse pensamento,
irei delinear os motivos que me levaram a pesquisar sobre a formagao e as praticas pedagdgicas
de professores que ensinam matematica, com um olhar voltado para o contexto multisseriado.

O contexto multisseriado faz parte da minha vida escolar desde o meu primeiro dia de
aula, quando tinha 7 anos, idade em que as criancas daquela época podiam ser matriculadas na
escola. Nao frequentei a Educacao Infantil, pois na época ndo existia oferta dessa modalidade
na escola da zona rural. Hoje refletindo sobre a nao oferta da Educacao Infantil nas escolas da
zona rural, percebo um preconceito com essas escolas. Por que a populacao do campo nao tinha
direito a receber a Educagao Infantil? Seriamos diferentes, inferiores a populagao urbana?

Nagquele dia, acordei cedo, ainda estava escuro, acendi a lamparina, pois ainda ndo tinha
energia elétrica em minha casa. Tomei café, arrumei-me e esperei meus irmaos para irmos a
escola. Lembro-me até hoje do cheiro do lapis e do caderno novo que meu pai tinha comprado.
Morava na zona rural, distante uns 4 quilometros da escola. E assim, fomos para a escola, a pé,

de chinelo de dedo, com a melhor roupa e feliz. Era o meu primeiro dia de aula.
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Chegando a escola, a tnica professora recebeu-me com um sorriso e alegria. Depois de
rezar e conversar com os alunos, fomos para uma sala de aula. Sentamo-nos em cadeira duplas,
de madeira, de acordo com a orientagdo da professora. Olhei para o lado e vi meus irmaos na
mesma sala. Havia muitos alunos, a sala estava cheia e apenas uma professora para ensinar.
Naquele momento, a professora comegou a ensinar e para cada grupo de alunos, ela explicava
uma coisa diferente.

Eu ganhei uma cartilha, ia aprender a ler. Os alunos sempre se sentavam juntos de
acordo com a série que estavam. Lembro-me muito bem que a primeira licdo foi aprender a
escrever o meu nome. E aquele foi um ano de descobertas. Aprendia o conteudo que era
destinado para mim e ouvia o dos outros alunos, pois todos estavam ali, na mesma sala, com a
mesma professora.

No ano seguinte, mais uma professora chegou na escola. Agora, eram duas. Os alunos
foram divididos. Como ndo tinha mais sala, uma professora teve que dar aulas na area de lazer,
o local em que brincavamos, merendavamos e faziamos fila para entrar. Agora, era sala de aula
e para ir ao banheiro, tinhamos que passar nessa area, que era a sala de aula da outra professora.
Nessa escola, estudei até a 4* série (5° ano). Foram anos de alegrias, tristezas e inquietagoes.
Tudo tao dificil, mas ao mesmo tempo tao prazeroso. Ali aprendi a ler, a escrever, a fazer contas
¢ a sonhar. Queria estudar mais.

Em 1987, os estudos encerraram-se para mim naquela escola. Para continuar teria que
ir para a cidade. Mas como? Nao havia Onibus, carro e tampouco condi¢des para estudar.
Chegando ao final do ano, a angustia s6 crescia. Como iria fazer para continuar estudando, se
a Unica escola que oferecia o “ginasio” (6° ao 9° ano do Ensino Fundamental) e o 2° grau (Ensino
Médio) ficava na cidade, distante mais de 8 quildmetros da minha casa?

Nesse ano, as coisas ficaram melhores para nos, da rogca. O café melhorou de preco e
meu pai comprou uma bicicleta para cada filho. Eramos quatro irmios e mal sabia que aquela
bicicleta seria a minha companheira de jornada!

No ano de 1988, fui estudar na cidade. O primeiro dia de aula foi o pior daquele ano.
Era um sentimento de alegria, misturado com ansiedade e medo. Nao conhecia ninguém e era
acostumada apenas com uma professora. Nao tive outra professora durante os meus primeiros
anos de escolaridade, sempre era a mesma. Quando cheguei naquela escola da cidade, tudo era
diferente. Muitos professores, ndo conhecia ninguém, estava perdida... que sensagdo horrivel!
Além disso, ainda implicavam comigo por ser da ro¢a. Que dia horrivel foi aquele! Mas nao

desisti e naquela escola estudei até a conclusao do Ensino Médio.
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E como fazia para chegar a escola? Lembram daquela bicicleta que ganhei? Ela foi a
minha companheira de estrada. Todos os dias acordava bem cedo, saia de casa ainda escuro e
de bicicleta. Levava quase uma hora para chegar a cidade e tinha que estar na escola antes das
7 horas, sendao ndo poderia entrar e ainda levava adverténcia. E assim, os anos foram passando
e foram sete anos de idas e vindas, com sol, chuva, poeira e cansaco. Mas todos os dias estava
presente na escola.

Naquela época, nem sempre tinha merenda na escola. Muitas vezes, s6 bebia dgua e ia
comer alguma coisa quando chegava em casa, por volta das 13 horas. Foram anos de muita luta,
mas venci.

Em 1994, foi o ultimo ano naquela escola. Foi 0 ano em que conclui o Ensino Médio.
Fiz Formagao de Professor em nivel médio, porque era o Unico curso oferecido nesse nivel de
ensino. Naquele ano, tornei-me professora. Era um orgulho para meus pais. A tnica dos quatro
filhos que conseguiu finalizar e ter um diploma de professora. Os meus irmaos s6 fizeram o
Ensino Fundamental. Naquela época, ja era suficiente para quem morava na roga. Nos trés anos
do curso de Formagao de Professores, compreendi que realmente queria ser professora. Estava
encantada com a possibilidade de poder ensinar.

Até aqui quis contar um pouco da minha trajetoria enquanto estudante, pois refletir sobre
essa época me fez rever que fui aluna de uma escola multisseriada e que muitas dificuldades
relatadas pelos professores que atuam nesse contexto, eu vivi como aluna. Mas a historia ndo
para por ai.

No meu ultimo ano de estudo, o prefeito da cidade resolveu premiar os trés melhores
alunos que estavam concluindo a Formagao de Professores com um emprego e eu estava entre
eles. Ja tinha uma certeza para o ano seguinte: teria 0 meu primeiro emprego, iria ser professora.
Onde? Ainda nao sabia. Entdo, em margo de 1995, fui até a Secretaria Municipal de Educacao
do municipio de Varre-Sai — RJ para fazer o meu contrato de trabalho. O municipio era recém-
emancipado, ainda nao havia ocorrido concurso publico e naquele dia descobri que iria trabalhar
naquela escola que estudei nos meus primeiros anos. Voltaria agora como professora. Foi a
melhor sensa¢do do mundo! Era uma mistura de alegria, euforia e inseguranga!

E 14 estava eu dando aulas, na mesma escola que estudei, que meu pai estudou. Era
professora de uma turma multisseriada. Um desafio, pois na minha formagao de professores
nao aconteceu nenhuma discussao sobre esse contexto. O que eu sabia vinha da minha

experiéncia como aluna e, inicialmente, repliquei aquilo que a minha professora fazia na época
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em que eu estudava e que eu achava que dava certo, mas agora os tempos eram outros. As coisas
estavam mudando.

Sinceramente, foi o pior ano da minha vida como profissional. Sentia-me s6 € ndo estava
sabendo lidar com aquela situagdo. Fiz o que pude e o que entendia ser certo. Os alunos
aprenderam, mas ndo como deveriam. Tinha que alfabetizar, ensinar matematica, ciéncias,
historia e geografia em uma turma de 30 alunos, 2 e 3* séries (3° e 4° ano). Muitos alunos ainda
ndo sabiam ler e precisavam de um atendimento individualizado. Fazia o que era possivel, mas
foi muito dificil.

Aprendi a dar aulas em turmas multisseriadas apenas com a minha experiéncia,
observando o que dava certo e aprendendo com os erros. Nesse momento, cito Larrosa (2011)

reforcando que nesse movimento de ida e de volta ¢ que fui aprendendo a ser professora.

Poderiamos dizer, portanto, que a experiéncia ¢ um movimento de ida e volta.
Um movimento de ida porque a experiéncia supde um movimento de
exteriorizacgdo, de saida de mim mesmo, de saida para fora, um movimento
que vai ao encontro com isso que passa, ao encontro do acontecimento. E um
movimento de volta porque a experiéncia supde que o acontecimento afeta a
mim, que produz efeitos em mim, no que eu sou, NoO que eu penso, no que eu
sinto, no que eu sei, no que eu quero etc. Poderiamos dizer que o sujeito da
experiéncia se exterioriza em relagdo ao acontecimento, que se altera, que se
aliena (Larrosa 2011, p. 6-7).

Nessa saida de mim mesmo, busquei dialogar com outros colegas de profissdo para
aprender a ensinar. Nao desisti, procurei ajuda. Queria continuar estudando, fazer faculdade,
mas naquele momento era invidvel e impossivel. Nao tinha faculdade por perto, teria que me
deslocar para outro municipio para estudar e meu pai ndo permitiu. Nao estudei e, em 1996, me
casel. Logo vieram os filhos: em 1998 nasceu minha filha Bianca e, em 1999, nasceu meu filho
Thiago.

Nesse movimento de ida e volta, na busca de melhoria da minha pratica, reencontrei
uma minha amiga de infancia que estava entre os trés melhores alunos da turma de 1994. Ela
também ganhou um contrato em 1995, mas agora ja tinhamos feito o concurso. Ja éramos
efetivas. Ela trabalhava numa escola proxima a minha e juntas pensamos em formas de
melhorar a nossa pratica. Coincidentemente, davamos aulas para os mesmos anos de
escolaridade e, entdo, poderiamos pensar em praticas pedagdgicas juntas. E assim, fizemos.

Toda semana nos reuniamos para planejar as aulas. Escrevemos e desenvolvemos um
projeto interdisciplinar. Assim, conseguimos dar conta de todas as disciplinas, sem ser

cansativo para os alunos. Foi o melhor ano de minha profissdo. A partir desse trabalho, ndo me
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sentia so0. Sabia que podiamos contar uma com a outra. Os alunos estavam aprendendo e isso
era gratificante. Com esse projeto, levamos um pouco do saber popular para a sala de aula.
Valorizamos o conhecimento do aluno e as historias da comunidade. Os alunos tinham
interesse. Levamos a sala de aula para além dos muros da escola por meio do didlogo. Sem
saber muito sobre a teoria, procuramos pensar em estratégias pedagogicas que pudessem ajudar
no aprendizado das criangas e que valorizassem os seus saberes, o que corrobora com as ideias

de Costa (2019, p. 113),

As praticas pedagodgicas do professor devem sinalizar para a efetivacdo de
uma agdo dialdgica, a partir do planejamento coletivo que permita a todos se
expressarem, para sO depois sistematizar os conhecimentos e estratégias de
assimilagdo de novos saberes, em concordancia as necessidades cognitivas dos
estudantes.

Essa busca por alternativas que pudessem ajudar na minha pratica pedagdgica e para
que os alunos aprendessem, fui aprendendo a ser professora. Queria ver neles o mesmo desejo
de ir a escola que tinha quando era aluna. Assim, fui pensando nessa acao dialdégica para
continuar nesse processo. Os anos foram passando e ia aprendendo como dar aulas em uma
turma multisseriada. Nao me lembro de nenhuma formacao especifica para professores que
atuavam nessas turmas. As formagdes eram pensadas para todos e sempre como se estivéssemos
trabalhando nas turmas seriadas, apenas com um ano escolar. Os materiais didaticos oferecidos
também nao colaboravam para o trabalho na turma multisseriada.

Estava inquieta, precisava de algo mais. Queria estudar, buscar alternativas. Nao estava
conformada com essa situagdo. Falava com meus alunos que tinha estudado naquela escola e,
agora, meus filhos também estudavam la. Eles ja puderam ir a escola bem cedo, com trés anos
de idade, pois, essa escola também ofertava a Educacdo Infantil, mas todo mundo na mesma
sala, criancas de 3 a 5 anos. A escola para mim era o local que tinha a historia de varias geragdes.
Nao era apenas um lugar para aprender a ler e a escrever. Fazia parte da minha vida. Foi onde
meu pai estudou, eu estudei e meus filhos estudaram. Ainda tenho sobrinhos que estudam 14.

Essa minha inquietagdo, fez-me prosseguir nos estudos e, em 2001, ingressei em um
curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade semipresencial, oferecido por um

consorcio de universidades e instituicdes de ensino superior publicas'. Tinha dois filhos

'O Consoércio CEDERJ retne as universidades e instituigdes de ensino superior (IES) publicas com o
objetivo de levar educagdo superior publica, gratuita e de qualidade para todo o Estado do Rio de Janeiro,
por meio de cursos na modalidade EaD (Educacdo a Distancia). Atualmente, fazem parte do Consorcio
o CEFET/RJ, o IFF, o IFRJ, a FAETEC, a UENF, a UERJ, a UEZO, a UFF, a UFRJ, a UFRR] ¢ a



27

pequenos, nao podia pagar e nem frequentar uma faculdade todos os dias e essa foi a melhor
opc¢do. Fiz matematica, primeiro por gostar e segundo porque era a Unica opc¢do de curso
oferecido nesta modalidade na época.

Apesar de ser um curso de matematica e ndo pedagogia, muita coisa que aprendia com
as disciplinas pude aproveitar na minha pratica pedagdgica e, durante 4 anos, fui aprendendo
um pouco mais. Até que em 2005, conclui o curso e tornei-me uma professora com nivel
superior que ainda lecionava em turmas multisseriadas dos anos iniciais na mesma escola. Logo
apos a minha formatura, em 2006, passei a ser tutora, hoje chamado de mediadora, de algumas
disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica, no mesmo polo regional que estudei.
Fiquei por 8 anos como tutora até que me desliguei da fungdo, pois tinha que ajudar a cuidar de
meu pai que estava doente.

Em 2007, desliguei-me da escola e fui buscar outras oportunidades. Iniciei um Mestrado
em Engenharia de Produ¢do, mas por motivos pessoais ndo consegui concluir. Fiquei frustrada
e desmotivada, mas ndo desisti e percebi que minha afinidade estava na area de Educacdo. Fiz
duas especializagdes, na modalidade a distancia, uma na area de matematica e outra na area de
gestao.

Nao desisti dos meus sonhos até que, em 2015, entrei para o Mestrado em Educagao
Matematica na Universidade Federal de Juiz de Fora. Foi no mestrado que realmente me
encontrei. Nessa €poca, ja tinha outra matricula no municipio vizinho ao de minha residéncia,
agora dando aulas para os anos finais do Ensino Fundamental. Minha pesquisa foi voltada para
o processo de ensino e aprendizagem usando a investigagdo matematica como metodologia de
ensino. Foi um periodo gratificante. Eu podia finalmente unir a teoria a minha pratica.

Reporto-me novamente a Larrosa (2011), que diz que a experiéncia estd em mim, com
todas as emocoes possiveis. Foi em 2015, que tive a primeira grande perda da minha vida. Meu
pai faleceu. Foi um dos piores momentos da minha vida pessoal. Tive varias perdas, mas quando
ele se foi, achei que ndo ia prosseguir. Continuei e consegui, em marco de 2017, realizar a
defesa da minha dissertagcdo e concluir o mestrado. Fui a primeira professora dos municipios

que trabalho a ter titulo de mestra.

UNIRIO. No entanto, apenas ofertam cursos o CEFET/RJ, a UENF, a UERJ, a UFF, a UFRJ, a UFRRIJ
e a UNIRIO. As universidades sdo as responsaveis por toda a formacgdo académica do estudante, desde
a sua entrada até a diplomagao, cabendo a Fundacao CECIERJ a gestao do Consdrcio. Hoje, o CEDERJ
oferta 15 cursos de graduag@o na modalidade a distdncia em 33 polos regionais, estando prevista, para
2020, a ampliacao para 35 polos e 17 cursos. Disponivel em: <https://www.cecierj.edu.br/consorcio-
cederj/>. Acesso em: 13 jun. 2020.
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No mesmo ano, participei do processo seletivo para o Doutorado em Educag¢ao também
Universidade Federal de Juiz de Fora. E foi ai que surgiu o desejo de pesquisar no contexto
multisseriado. Durante a escrita do projeto, fiquei imaginando como poderia pensar numa
investigacdo que mais uma vez pudesse ter relacdo com a minha experiéncia. Trocando ideias,
escrevi um projeto e depois de varias etapas fui aprovada no Doutorado, iniciando o mesmo em
2018.

O primeiro ano no Doutorado foi de muito aprendizado e aprofundamento das ideias da
minha investigagdo. Sempre conversava com o orientador e amigos de caminhada. Comecei a
realizar o levantamento das teses e das dissertacdes e a realizar leituras sobre formagao de
professores e praticas pedagogicas.

Além do Doutorado, outras oportunidades foram surgindo. Fui convidada para fazer
parte de uma Comissdo Técnica do Ministério da Educacdo — MEC — para ajudar na
coordenagdo de avaliacdo de tecnologias educacionais no ambito do Programa Nacional do
Livro Didatico — PNLD. Foi um periodo de muito aprendizado e troca de experiéncia.

Tudo parecia estar bem, até que o ano de 2019 iniciou. Exatamente no dia 7 de janeiro
tive a minha maior perda. Meu filho, de apenas 19 anos, se foi. Naquela tarde, recebi uma
ligagdo que nenhuma mae deveria receber na vida. E naquele momento meu mundo caiu. Um
pedaco de mim foi embora para sempre. E ai veio a maior dor que uma mae poderia ter em sua
vida. Nada mais fazia sentido. O tempo foi passando e minha vontade de desistir de tudo era
muito grande.

Prossegui, bem devagar, com os amigos me apoiando € com a compreensao do meu
orientador. Foi um ano de muita dificuldade e angustia. Nao conseguia escrever o suficiente.
Fui fazendo as disciplinas e aos poucos preparando o projeto para submeté-lo ao Comité de
Etica. Assim, fui fazendo, afinando o que realmente gostaria de investigar e pensando em como
a minha pesquisa poderia contribuir para formacdo e as praticas pedagdgicas dos professores
que atuam no contexto multisseriado.

E nesse momento de idas e voltas, relembrei que quase nao estudei matematica quando
frequentava a escola multisseriada. A professora tinha que dar conta de todos os alunos e de
todas as disciplinas e, naquele momento, se preocupou muito mais em ensinar a ler e a escrever.
Em matematica aprendi o basico, as quatro operagdes, expressdes numéricas e algumas
grandezas e medidas. Geometria praticamente ndo foi ensinada. Estudei em uma época que
conjuntos era o primeiro conteudo que aprendiamos. E como a professora ensinava? Aulas

expositivas, quadro negro e o livro didatico. Lembro-me que quando a situagao ficava dificil, a
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professora pedia para os alunos adiantados passarem atividades no quadro para os demais
alunos. Esse fato era uma situagdo muito comum na escola em que estudava.

Quando retornei a escola como professora, a maneira como ensinava refletia a mesma
forma de ensinar da minha professora na infancia. Parente (2014) destaca que ao optar pela
multisseriacdo, nem sempre os sistemas de ensino disponibilizam um conjunto de orienta¢des

pedagdbgicas.

Nao s2o dadas ao professor, na maioria das vezes, orientagdes de como atuar
numa organiza¢do multisseriada. Essa auséncia de orientagdo leva, muitas
vezes, a reproducdes do modelo seriado na propria multissérie, o que acarreta
trabalhos duplicados ou, até mesmo, quintuplicados, tendo em vista a jungao
de alunos matriculados em diferentes séries/anos (Parente, 2014, p. 59).

3

E exatamente assim que fazia enquanto professora. Reproduzia as orientagdes do
modelo seriado na multissérie, pois faltava orientagdes pedagdgicas para o trabalho com a
multissérie. Na verdade, sentia-me solitaria no ato de ensinar, mesmo tendo mais colegas na
escola, cada um exercia sua funcao da maneira que achava correta e, muitas vezes, essa maneira
estava fadada ao fracasso. E atualmente, sera que alguma coisa mudou? Os professores
continuam solitarios e sem orientacdes pedagogicas adequadas a realidade do campo? Os
professores estdo tendo acesso a formacao voltada para as especificidades do campo? Esses
questionamentos nos permitem refletir sobre as escolas do campo e a nossa propria pratica.

No proximo capitulo, procuro descrever o percurso metodologico que possibilitou
esclarecer minhas inquietagdes, dando subsidios para a produgdo de dados por meio do didlogo

com as professoras participantes desta pesquisa.
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3 METODOLOGIA E PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tem como objetivo relatar o percurso metodologico percorrido na pesquisa
com o intuito de esclarecer os procedimentos desta investigacdo. Para tanto, dividi o capitulo
em subsecdes nas quais procuro descrever caminhos da pesquisa, a metodologia adotada,
descrigdo dos procedimentos de producdo e andlise dos dados, além da caracterizagcdo das

participantes.

3.1 METODOLOGIA DE PESQUISA

O cotidiano de um professor pode ser considerado como um composto de emogdes,
desafios, indecisdes, sucesso, esperanca, desanimo, ou seja, inumeros sentimentos. Nesse
conjunto de diferentes fatores € que se constroi a pratica docente. Esta tese tem como objetivo
compreender e analisar a formacdo e praticas pedagdgicas de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental em classes multisseriadas em escolas
situadas no municipio de Varre-Sai, interior do Estado do Rio de Janeiro. Nesse sentido, torna-
se importante e necessario problematizar “quais elementos que organizam os curriculos e
diferentes praticas pedagdgicas”, possibilitando pensar a Educacdo do Campo com suas
especificidades e particularidades (Duarte, 2014, p. 15).

Nessa direcdo, adotei a metodologia de cunho qualitativo, pois esta pesquisa se
caracteriza pela observagao do meio natural do individuo (Bogdan, Biklen, 2013), bem como
possui um enfoque interpretativo e tem caracteristicas de uma pesquisa (auto) biografica, pois

se consolida como,

perspectiva de pesquisa e como praticas de formacdo, tendo em vista a
oportunidade que remete tanto para pesquisadores, quanto para sujeitos em
processo de formagdo narrarem suas experiéncias e explicitarem, através de
suas narrativas orais e/ou escritas, diferentes marcas que possibilitam
construgdes de identidades pessoais e coletivas (Souza, 2014, p. 40).

Assim, tanto o pesquisador quanto os participantes da pesquisa narram suas
experiéncias, descrevendo sua trajetoria pessoal ou profissional, a partir das narrativas orais ou
escritas, o que contribui para o processo de constitui¢do dos sujeitos (Souza, 2014).

Para Abrahao (2003, p. 80), o pesquisador que trabalha com essa metodologia adota

uma tradicdo de pesquisa reconhecendo a realidade social como “multifacetaria, socialmente
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construida por seres humanos que vivenciam a experiéncia de modo holistico e integrado, em
que as pessoas estdo em constante processo de autoconhecimento”. Nesse sentido, a
subjetividade ¢ caracteristica predominante numa pesquisa qualitativa (auto)biografica, sem se
preocupar com dados exatos e prontos, mas procurando compreender o fendmeno que estd
sendo estudado.

Bogdan e Biklen (2013, p. 68) destacam que “os investigadores qualitativos tentam
interagir com os seus sujeitos de forma natural e ndo ameacadora”. Nesse sentido, tive a
preocupacgdo de manter uma relagdo dialdogica de modo a “vivenciar as a¢des de aprendizagem,
de transformagdo e de ressignificagdo” (Dias; Silva, 2018, p. 143). Além disso, destaca-se o
cuidado que o pesquisador qualitativo deve ter ao entrar em campo para ndo tratar os
participantes como “sujeitos de investigacdo” (Bogdan; Biklen, 2013, p. 68), o que pode
modificar o comportamento dos mesmos durante a pesquisa. Se a ideia € interagir com 0s

participantes no seu ambiente natural, o pesquisador ndo pode agir de forma controlada e

invasiva, 1Sso porque,

[...] como os investigadores qualitativos estdo interessados no modo como as
pessoas normalmente se comportam e pensam nos seus ambientes naturais,
tentam agir de modo a que as actividades que ocorrem na sua presenca nao
difiram significativamente daquilo que se passa na sua auséncia. De modo
semelhante, como os investigadores neste tipo de investigagdo se interessam
pelo modo como as pessoas pensam sobre as suas vidas, experiéncias e
situacdes particulares, as entrevistas que efectuam sdo mais semelhantes a
conversas entre dois confidentes [...] (Bogdan; Biklen, 2013, p. 68).

Souza (2014, p. 41) destaca que esse movimento qualitativo biografico “parte de
principios deontologicos e busca assegurar a vida, ao abrir espacos para socializagdes e partilhas
de modos préprios de como os sujeitos vivem, se desenvolvem, aprendem, enfrentam conflitos
[...]”, tendo como objetivo “explorar os processos de génese e de devir dos individuos no seio
do espaco social, de mostrar como eles dao forma a suas experiéncias, como fazem significar
as situagdes e 0s acontecimentos de sua existéncia” (Delory-Momberger, 2012, p. 524).

Assim, para Delory-Momberger (2012), o movimento biografico procura compreender
o individuo numa perspectiva social e cultural, num determinado tempo e espago biografico,
explicitando a vida individual e social a partir de suas experiéncias vividas e narradas e
caracterizando-a por meio dos principios hermenéuticos e fenomenologicos.

No campo educacional, “as pesquisas (auto) biograficas nascem e se articulam a partir

de principios da pesquisa qualitativa e da constituicdo de outros modos de ver/escutar/narrar a
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vida e as aprendizagens-experiéncias” (Souza; Meireles, 2018, p. 285) presentes na formacao
de varios atores, entre os quais, podemos considerar os professores que sdo focos desta
pesquisa.

Considerando as diversas formas de expressao do ato narrativo, ¢ possivel significar
esses diversos modos que os sujeitos narram a vida, a partir de experiéncias marcantes de
formagdo e de sentidos que s3o atribuidos no decorrer das narrativas (Souza; Meireles, 2018).
Para Passeggi e Souza (2016, p. 8), no “processo de biografizagdo, a pessoa que narra, embora
ndo possa mudar os acontecimentos, pode reinterpreta-los dentro de um novo enredo,
reinventando-se com ele”, o que podemos considerar como um processo permanente de
aprendizagem que busca compreender a constitui¢do dos individuos socio-historicamente.

Abrahao (2013, p. 85) considera que o estudo (auto) biografico ¢ também a “construcao
da qual participa o proprio investigador”, visto que ao trabalhar com narrativas, o pesquisador
participa ativamente da elaboracdo de uma memoria que quer transmitir, captando sentidos de
uma vida social. De fato, a subjetividade esta presente em todo o processo de um estudo (auto)
biografico, pois “ao narrar experiéncias pessoais € coletivas, os sujeitos elaboraram
conhecimentos sobre si e sobre seus mundos sociais, possibilitando por meio de suas
experiéncias a constru¢ao de um conhecimento singular” (Souza; Meireles, 2018, p. 291).

Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) entendem que a metodologia (auto) biografica e
a abordagem narrativa podem ser consideradas uma abordagem de pesquisa e uma pratica de
formacao. Enquanto abordagem de pesquisa, os autores as consideram como uma subarea da
pesquisa qualitativa, com uma forma de escrever distinta das pesquisas tradicionais, tendo um
modelo especifico de andlise e de descrigao dos dados em forma de narrativas. Ressaltam que
como pratica de formacdo permitem fazer uma articulagdo com experiéncias, saberes,
competéncias profissionais e trajetéria profissional que sdao coproduzidas por todos os
participantes.

Souza e Cruz (2017, p. 172) reforcam que a “pesquisa (auto) biografica toma como um
de seus principios historias e trajetorias de vida-formacao dos professores”, o que contribui para
a constru¢ao de conhecimentos mais proximos da realidade e das necessidades do trabalho do
professor, implicando-se aos “acontecimentos, saberes e vivéncias de cada um”, configurando
assim, na produ¢ao do conhecimento docente.

Passeggi e Souza (2017) ressaltam que umas das contribui¢des das historias de vida em
formacao para o movimento (auto) biografico ¢ o modelo do paradigma da pesquisa-formagao.

Eles a diferenciam da pesquisa tradicional destacando que
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O que diferencia a pesquisa-formagdo da pesquisa tradicional é que se
acrescenta ao processo de investigagdo a pessoa que se forma, legitimada a
produzir e ndo a ingurgitar saberes sobre elas, o que permite democratizar as
instancias produtivas do conhecimento. No modelo classico, os objetos de
pesquisa tém em vista resultados que otimizem a a¢do educativa, independente
de quem refletiu sobre ela. Na pesquisa-formagdo, ao contrario, se sobressaem
as praticas ndo instituidas e as aprendizagens experienciais (Passeggi; Souza,
2017, p. 14).

Corroborando com Passeggi e Souza (2017), Souza e Cruz (2017, p. 174) ressaltam que
a pesquisa (auto) biografica “possibilita e permite aos sujeitos apropriarem-se de suas narrativas
e identificarem aquilo que se constituiu como realmente formador”. A reflexdo sobre
acontecimentos e experiéncias permitem a constituicao dos sujeitos, possibilitando refazer sua
trajetoria de vida e profissional.

A partir do exposto, passo a descrever, na secao seguinte, os instrumentos utilizados na

producdo de dados desta investigacao.

3.2 DISPOSITIVOS UTILIZADOS NA PRODUCAO DE DADOS

Para a produgdo de dados numa pesquisa (auto) biografica alguns dispositivos podem
ser utilizados. Optei pela entrevista narrativa gravada em 4udio, as narrativas escritas ou orais,
o diario de campo no qual minhas memorias, observacdes e reflexdes foram registradas e o
biograma, utilizado para organizar os dados das professoras quanto a experiéncia, a formagao
¢ a atuagdao em turmas multisseriadas.

Numa pesquisa (auto) biografica, a entrevista narrativa apresenta-se como possibilidade,
pois entrevistar vincula-se a dimensdes heuristicas, implicando colocar-se a ouvir historias

narradas, isto é,

A entrevista de pesquisa biografica instaura assim um duplo empreendimento
de pesquisa, um duplo espaco heuristico que age sobre cada um dos
envolvidos: o espago do entrevistado na posi¢ao de entrevistador de si mesmo;
o espago do entrevistador, cujo objeto proprio € criar as condigdes e
compreender o trabalho do entrevistado sobre si mesmo (Delory-Momberger,
2012, p. 527).

Para Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 95), a entrevista narrativa deve encorajar o
entrevistado a contar uma historia sobre algum acontecimento importante. Nao ¢ um esquema

de perguntas e respostas e, sim, “um tipo especifico de comunicagdo cotidiana, o contar e
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escutar histdria, para conseguir este objetivo”. Nesse sentido, a entrevista narrativa tem como
ideia principal a reconstru¢do dos acontecimentos sociais a partir da perspectiva dos
informantes, o mais fidedigno possivel. Bolivar, Domingo ¢ Fernandez (2001) reforcam que
essa reconstrucao nao deve se reduzir a um conjunto de dados ou fatos soltos. Ela deve ser
entendida como uma oportunidade de dar sentido a vida e produzir uma identidade do
entrevistado.

Souza e Oliveira (2016) ressaltam a importancia da entrevista narrativa enquanto
procedimento de produgdo de dados numa pesquisa (auto) biografica, sendo relevante no campo

educacional.

A entrevista narrativa se constitui na pesquisa biografica e (auto) biografica
como um dispositivo de grande relevancia no processo de investigacdo,
principalmente, quando voltada para as apropriagdes ¢ apreensdes das praticas
cotidianas no campo educacional — escola. Este dispositivo de pesquisa
possibilita aprofundar determinadas questdes que emergem nas narrativas dos
sujeitos, quando suas historias de vida se entrecruzam com os contextos
sociais, culturais, economicos, politicos e religiosos e, para além deles, de uma
coletividade (Souza; Oliveira, 2016, p. 189).

A utilizacdo da entrevista narrativa estd justificada por possibilitar acessar as
informagdes dos individuos que sdo poucos acessiveis quando postas numa situacao de pesquisa
com instrumentos estruturados (Eugenio; Trindade, 2017). Os autores (2017, p. 121) também
consideram que as entrevistas narrativas possibilitam “identificar e refletir sobre os aspectos
caracteristicos a partir dos quais produzem historias cruzadas entre o individual € o contexto
social coletivo”. Procurei nesse processo de entrevistas, nas minhas idas e vindas, aprofundar
sobre a formacao e a pratica dos professores, seus anseios, dificuldades, experiéncias, reflexodes,
ou seja, ao “realizar a entrevista em profundidade (normalmente num ciclo de trés ou quatro
sessoes), trata-se de gerar uma situacao em que a pessoa possa abertamente, numa relagao
interpessoal, refletir sobre a sua vida dando-lhe contribuigiio para extrair dados e significados™
(Bolivar; Domingo; Fernandez, 2001, p. 165, traducao nossa).

Para elaborar as questdes norteadoras da entrevista narrativa consideramos os trés
momentos de Atkinson (1998, apud Bolivar, Domingo; Fernadndez, 2001), que estdao

relacionados com o planejamento, com a realizacdo, com a transcrigdo € com a intepretagao das

2 «[...] realizar la entrevista en profundidad (normalmente en un ciclo de tres o cuatro sesiones), se trata
de generar una situaciéon en la que la persona pueda, abiertamente, en una relacion interpersonal,
reflexionar sobre su vida al tiempo que la dan contribuir a elicitar datos y significados” (Bolivar;
Domingo; Fernandez, 2001, p. 165).
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entrevistas. Para os autores, a entrevista biografica ou narrativa ndo ¢ somente um dispositivo
de producao de dados, pois por meio do didlogo, desenvolve-se um significado sobre o que ¢
pesquisado e posteriormente compartilhado.

Para Jovchelovitch e Bauer (1995, p. 96), “a entrevista narrativa se processa através de
quatro fases: ela comeca com a iniciacdo, move-se através da narragdo e da fase de
questionamento e termina com a fase da fala conclusiva”. Na ultima fase, a de fala conclusiva,
os autores reforcam a importancia do didrio de campo para anotacdes informais. Eles destacam
que, muitas vezes, discussdes interessantes ocorrem quando se desliga o gravador, de maneira
informal e descontraida, mas que podem colaborar para a interpretacdo do contexto das
narrativas.

Antes de iniciar a entrevista narrativa propriamente dita, ¢ preciso se preparar para ela.
O processo de preparacao envolve o conhecimento e familiaridade com campo de estudo. Para
tal, comecei o processo de pesquisa, realizando leituras, mapeando pesquisas que tinham como
tema a formagdo e a pratica de professores que ensinam matematica em escolas do campo ou
algo similar, refinando as buscas, lendo documentos, legislagdes e fazendo anotacdes para a
elaboracdo de questdes exmanentes, que “refletem os interesses do pesquisador, suas
formulagdes e sua linguagem”. As questdes elaboradas pelo pesquisador devem ser
transformadas em imanentes, fato este crucial para o processo de investigacao, “ancorando as
questdes exmanentes na narracdo, ¢ fazendo uso exclusivamente da propria linguagem do
entrevistado” (Jovchelovitch; Bauer, 2002, p. 97).

Adentrando a primeira fase — a iniciagdo — fiz contato com as professoras® participantes,
me apresentei como pesquisadora, expliquei o objetivo da pesquisa, apresentei o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice B), solicitei autorizagao para gravar as
entrevistas narrativas e formalizei a pesquisa.

Ja na segunda fase da entrevista (Apéndice A) — a narragdo — foi um momento de muita
escuta e e me restringia a uma comunicagio ndo verbal. E claro que em alguns momentos tinha
vontade de interferir na narragdo, porque muito do que era narrado pelas professoras, também
tinha semelhanca com a minha trajetoria profissional. Anotava as questdes que iam surgindo
para poder aprofundar no final da entrevista.

Adentrando na fase 3 — o questionamento — procurei aprofundar as questdes imanentes

que foram sendo registradas no decorrer da fase 2, para completar as lacunas da narracao. Essa

3 Nas escolas de campo do municipio, o corpo docente é formado somente por mulheres, por isso,
utilizarei professoras para identificar as participantes da pesquisa.
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fase foi muito importante, porque percebi que ao gravar a entrevista, as professoras ficaram
mais timidas e um pouco nervosas, o que atrapalhou o desenvolvimento da narrativa. Por fim,
fazia perguntas, buscando compreender melhor alguns pontos da narragao.

Na fase 4 — a fala conclusiva — ja com o gravador desligado, foi um momento de uma
conversa descontraida e informal. Durante alguns momentos dessa conversa, surgiram
reflexdes e informagdes importantes que foram anotadas no meu diario de campo e serviram
como base para outros momentos de produgdo de dados. Ressalto aqui, que fazer uma entrevista
narrativa ndo ¢ uma tarefa simples, pois a narrativa “ndo ¢é apenas uma listagem de
acontecimentos, mas uma tentativa de liga-los, tanto no tempo, como no sentido”
(Jovchelovitch; Bauer, 2002, p. 97). Assim, a postura do entrevistador € a compreensao das
fases mencionadas pelos autores contribuem para que a narrativa tenha sentido e seja situada
cronologicamente.

Bolivar, Domingo ¢ Fernandez (2001, p. 159, grifo dos autores, traducdo nossa)
destacam que a entrevista narrativa ou biografica consiste na reflexdo e relembranca de
episodios de sua vida profissional, familiar, afetiva etc., ocorrendo uma troca aberta
introspectiva e dialogica, permitindo aprofundar sua vida a partir das perguntas e escuta ativa
do entrevistador, tendo como resultado uma “coprodugdo”, ou seja, “os sujeitos sao induzidos
a reconstruir sua historia de vida por meio de um conjunto de questdes tematicas que estimulam
o entrevistado a recontar sua vida. A conversa torna-se um instrumento de investiga¢io™*.

Nesse processo de recontar a historia de vida dos participantes da pesquisa, fui anotando
minhas observagdes e reflexdes no didrio de campo, rememorando em alguns momentos minha
propria historia de vida e experiéncias com as turmas multisseriadas, tanto como aluna quanto
como professora. Para nortear a entrevista narrativa, utilizei as orientacdes de Bolivar,
Domingues e Fernandez (2001), produzindo um roteiro baseado em trés eixos: esbogo da
biografia geral, formacdo e praticas pedagogicas.

Procurei fazer as entrevistas em trés momentos distintos: o primeiro momento foi a
primeira entrevista realizada com cada participante que foi dedicada a exploragdo cronoldgica
da carreira e algumas informacdes sobre a atuagao no magistério e praticas desenvolvidas. Feito

a transcricdo dessa entrevista, realizei uma primeira andlise e construi um biograma’

4“[...] Los sujetos son inducidos a reconstruir su historia de vida mediante un conjunto de cuestiones
tematicas que van estimulando que el entrevistado recuente su vida. La conversacion se transforma en
un instrumento de investigacion” (Bolivar, Domingo, Fernandez, 2001, p. 159).

> O biograma sera apresentado mais adiante ainda nesta secio.
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descrevendo essa cronologia da carreira, acontecimentos e fases criticas apontadas pelas
professoras. No segundo momento, que considero como a segunda entrevista, teve o objetivo
de esclarecer questdes especificas que ficaram sem respostas ou com respostas bem
generalistas, aprofundando um pouco mais sobre a carreira das professoras. Apos esse segundo
momento, fiz a transcri¢do da entrevista, atualizagdo do biograma e uma segunda analise dados
produzidos. A terceira entrevista teve como objetivo discutir a sintese apresentada das
entrevistas, esclarecer algumas duvidas para posterior modificagdo da sintese, caso fosse
necessario.

E importante ressaltar as dificuldades enfrentadas para a realizagio dessas entrevistas
devido a pandemia da Covid-19. As primeiras entrevistas foram realizadas presencialmente,
algumas no proprio ambiente de trabalho e outras na residéncia das professoras. Essa primeira
entrevista foi gravada e transcrita na integra. Ja a segunda e terceira entrevistas, fiz a gravagao
dos momentos iniciais. Depois, com o gravador desligado, conversamos sobre as transcrigdes
da primeira e da segunda entrevistas e fui anotando as narrativas das professoras, acrescentando
ou retirando algumas informacdes, quando solicitado por elas.

Confesso que tive dificuldades nesse processo. Primeiramente, as professoras se sentiam
muito mais leves quando a conversa ndo era gravada. Assim que iniciava a gravagdo, muita
coisa que conversamos anteriormente, ndo era mencionada. Percebi que falar que a entrevista
seria gravada intimidou as professoras.

Por isso, a importancia da observagdo como dispositivo de produgdo de dados, pois, se
associada a outro dispositivo, permite o estreitamento da relagao entre o pesquisador e o sujeito
pesquisado, possibilitando ao pesquisador a apreensdo dos significados que o sujeito atribui a
sua realidade e as suas ag¢des. Entretanto, a observagao também permite a introspecgdo ¢ a
reflexdo pessoal do pesquisador diante dos fatos (Liidke; André, 2018). Nesse contexto da
pesquisa, procurei observar, primeiramente, as reagoes das professoras durante as entrevistas -
gestos, tom de voz, inquietacdes, dificuldades, entre outros - e depois, a sala de aula
propriamente dita. ApoOs as entrevistas, tive a preocupagdo em registrar minhas observagoes e
reflexdes no diario de campo, oportunizando refletir sobre a entrevista narrativa e os pontos que
ainda precisavam de mais esclarecimentos.

O diario de campo foi um dispositivo muito utilizado durante todo o processo de
realizacdo da pesquisa. Nele, procurei descrever minhas impressdes, sentimentos, percepgoes
e comentarios informais, lembrangas e minhas narrativas. Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 100)
aconselham a utilizagdo desse instrumento para ‘“sintetizar os conteudos dos comentarios

informais”, como se fosse um protocolo de memoria. Para Bolivar, Domingo ¢ Fernandez
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(2001), o diario ¢ um instrumento de registro reflexivo de experiéncias pessoais e profissionais
e observagdes durante o periodo da realizacdo da pesquisa, podendo ter um formato descritivo,
etnografico, analitico, avaliativo, reflexivo ou ter um formato hibrido com caracteristicas de

todos eles. Esses autores destacam que,

Podem ser uma metodologia relevante para documentar e aprender com a
experiéncia. Dos diferentes usos que podem ter, estamos particularmente
interessados aqui no biografico: para além da descrigdo da realidade escolar,
como auto narragao do desenvolvimento ao longo do tempo, as experiéncias
e sentimentos profissionais e pessoais devem ser registrados.® (Bolivar;
Domingo; Fernandez, 2001, p. 183, traducdo nossa).

Utilizei do diario com o objetivo de registrar minhas concepgoes, observacoes, reflexdes
e narrativas, buscando aprender com a experi€ncia e registrar minhas lembrangas da época que
era aluna e, posteriormente, professora de uma escola do campo e multisseriada. A partir desse
movimento de registros reflexivos e autonarrativos, fui compreendendo a importancia desse
dispositivo para a produgao dos dados da pesquisa, ou seja, “a utilizagdo do didrio de campo
configura-se como espago/lugar das anotagdes das diversas itinerancias no/do processo da
pesquisa” (Souza; Oliveira, 2016, p. 194).

Também utilizei as narrativas (auto) biograficas como um dispositivo de producao de
dados. Apos as entrevistas narrativas, conversei com as professoras sobre a possiblidade de
narrarem uma ou mais praticas pedagogicas. E como a pesquisa envolve o ensino da matematica
nos anos iniciais, as praticas narradas deveriam se referir ao ensino de algum conteudo
matematico. Procurei esclarecer as duvidas e relembrar trechos das entrevistas em que ja
narraram um pouco sobre algumas praticas. Para Souza (2014), as narrativas de si sao
instrumento potencial de producdo de dados. O autor destaca que as narrativas (auto)
biograficas tém no seu contexto varios aspectos historicos e sociais, em torno das quais as

reflexdes sdo pautadas e que,

Narrativas (auto) biograficas, construidas e/ou coletadas em processo de
pesquisa ou em praticas de formacgao, centram-se nas trajetorias, percursos e
experiéncias dos sujeitos, sdo marcadas por aspectos histéricos e subjetivo
frente as reflexdes e analises construidas por cada um sobre o ato de lembrar,
narrar e escrever sobre si (Souza, 2014, p. 43).

6 “Pueden ser una metodologia relevante para documentar y aprender de la experiencia. De los diferentes
usos que pueden tener nos interesa aqui, especialmente, el biografico: ademas de la descripcion de la
realidad escolar, como autonarracion del desarrollo lo largo del tiempo, se deben recoger las vivencias
y sentimientos profesionales y personales” (Bolivar; Domingo; Fernandez, 2001, p. 183).
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De acordo com o autor, as narrativas (auto) biograficas retratam trajetérias dos sujeitos
num determinado periodo do tempo, possibilitando reflexdes e andlise ao lembrar, narrar e
escrever sobre sua trajetoria pessoal e profissional. Souza e Oliveira (2016, p. 194, grifo dos
autores) comparam o ato de narrar a vida como a ideia de fazer e ganhar, no qual o narrador vé
a sua frente “a possiblidade de brincar com o tempo”. Para os autores, narrar € evocar a nossa
memoria que nos traz lembrangas. Porém, “ao narrar o que a memoria lembrou, selecionamos
aquilo que queremos dizer, desvelamos e revelamos no discurso, apenas o que desejamos que
o outro saiba”.

Para Abrahdo (2003, p. 85), o trabalho com “narrativas ndo ¢ simplesmente recolher
objetos ou condutas diferentes, em contextos narrativos diversos, mas, sim participar na
elaboracdo de memoria que quer transmitir-se a partir da demanda de um investigador”. E como
essa elaboracdo de memoria foi dificil de ser executada pelas professoras! Ao conversarmos
sobre a produg¢do de narrativas escritas de suas praticas pedagogicas, em um primeiro momento,
ocorreu uma resisténcia. Dias e Silva (2018, p. 142) destacam que, “se pedirmos alguém para
escrever sobre si ou sobre algum fato, a primeira dificuldade da maioria sera: “por onde
comecar?”. Além dessa dificuldade, inimeras alegacdes das professoras podem ser listadas:
que ndo conseguia escrever, que era dificil, que ndo sabia ou que nunca tinha feito uma
narrativa. Oralmente, elas lembravam de acontecimentos de suas aulas, “pois, quando se trata
de falar ou relatar algo, a maioria das pessoas nao encontra muitas dificuldades” (Dias; Silva,
2018, p. 142). Considerando essas dificuldades, todas as professoras participantes conseguiram
entregar uma narrativa, algumas com mais detalhes.

A partir das entrevistas, iniciei a construgio do biograma’ com o objetivo de organizar
os dados iniciais das professoras como formacao, experiéncia e tempo de atuacao no magistério.
Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) consideram que o biograma ¢ uma forma de analise
inicial da trajetdria profissional, combinando acontecimentos importantes e a cronologia deles,

pois,

A construgdo de biogramas da vida profissional permite a representacdo de
trajetorias individuais como um encadeamento cronoldgico de varias
situagdes administrativas, compromissos institucionais adquiridos, cargos
ocupados, atividades de formacao realizadas e descontinuidades vivenciadas,

" Optei pelo biograma apos a minha qualificagio do Doutorado, sendo uma sugestio da banca.
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bem como outros acontecimentos relevantes vividos ao longo da vida e da
carreira (Bolivar; Domingo; Fernandez, 2001, p. 177, tradugdo nossa)®.

Nesse sentido, elaborei um biograma baseado nos dados das entrevistas narrativas, em
sete colunas, conforme o Quadro 1. Na primeira coluna, identifiquei as professoras
participantes. Na segunda, terceira, quarta e quinta colunas, registrei o ano de inicio na carreira
docente (cronologia), a idade de cada professora no decorrer dos acontecimentos (idade vital),
o tempo de servigo no magistério (contado a partir do inicio da carreira) e o tempo de exercicio
em turmas multisseriadas (contado a partir do inicio da atuacdo nessas turmas),
respectivamente. Na sexta coluna, registrei os acontecimentos durante a trajetdria profissional
das professoras e na ultima, os incidentes criticos relacionados aos acontecimentos e a
cronologia da trajetoria profissional. Na concepcao de Bolivar (2002, p. 190), os incidentes
criticos “sdo fatos ou acontecimentos que, rememorados retrospectivamente, significam
mudangas relevantes na vida dos professores, porque lhes determinam rumos, decisdes ou

trajetorias em certas diregdes”.

Quadro 1 - Modelo de biograma construido

Acontecimentos Incidentes criticos

Professoras participantes
Cronologia
Idade vital
Tempo de servigo
Tempo de docéncia em
turmas multisseriadas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Bolivar, Domingo ¢ Fernandez (2001).

Construi o biograma de cada professora a partir dos dados da primeira entrevista
narrativa. Quando retornei para a realizacao da segunda entrevista, ja havia organizado os dados
e, juntamente com cada professora, fomos confirmando ou acrescentando mais alguma

informagao. Nao encaminhei o biograma para as professoras lerem e fazerem a devolutiva.

¥ “La confeccion de biogramas de la vida profesional permite representar las trayectorias individuales
como encadenamiento cronologico de situaciones administrativas diversas, compromisos institucionales
adquiridos, destinos ocupados, actividades formativas realizadas y discontinuidades experimentadas, asi
como otros acontecimientos de relevancia sufridos a lo largo de la vida y de la carrera”. (Bolivar;
Domingo; Fernandez, 2001, p. 177).
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Fizemos a leitura da transcri¢do da primeira entrevista como um todo e das informagdes
registradas no biograma, no momento da segunda entrevista.

A opcao por ndo utilizar o biograma como instrumento de devolutiva dos dados ndo foi
aleatéria, pois quando fiz a transcricdo de uma parte da primeira entrevista de cada professora
e encaminhei para elas fazerem a leitura e a devolutiva, acrescentando, retirando ou
confirmando o que foi transcrito, percebi a dificuldade das professoras em retornar essa
devolutiva. Achei mais produtivo e dindmico conversar sobre as informagdes transcritas nas
segunda e terceira entrevistas com as professoras. Assim, a devolutiva foi feita de forma
dindmica e rapida e esse ciclo de entrevistas narrativas contribuiu para a reconstrucdo de forma
cumulativa das biografias profissionais das professoras (Bolivar, 2002).

Optet por realizar a pesquisa (auto)biografica (Delory-Memberger, 2012, Souza, 2004,
Abrahdo, 2013), com quatro professoras que atuam em turmas multisseriadas do municipio de
Varre-Sai/RJ?, utilizando a entrevista narrativa, a observa¢io, o didrio de campo, as narrativas
dessas professoras e o biograma, como dispositivos de produgao de dados.

Para dar inicio a pesquisa de campo, procurei a Secretaria Municipal de Educacao do
municipio de Varre-Sai/RJ, solicitando a autorizacdo para que a pesquisa fosse realizada.
Prontamente, a Secretaria autorizou a realizagdo da pesquisa. Com o intuito de documentar a
investigacdo, submeti o projeto de pesquisa ao Comité de Etica'® da Universidade Federal de
Juiz de Fora — UFJF, por considerar ser importante a obtengdo da autorizagdo para a realizacao
da pesquisa € a manutengdo de uma postura ética do pesquisador durante todo o
desenvolvimento da investigagdo, pois o investigador mantém uma relacdo de cumplicidade
com o participante, imergindo na sua histéria de vida e social, conhecendo suas intimidades,
valores e intengdes e a maneira como divulgar as informagdes obtidas durante a pesquisa pode
contribuir positiva ou negativamente na imagem do participante (Liidke; Andre, 2018, Bogdan;
Biklen, 2013).

Delimitado o foco da investigacao, iniciei a produgdo de dados utilizando varios
dispositivos ja mencionados. Ressalto que a primeira entrevista foi realizada em 2019. Porém,
no meio do caminho, surgiu a pandemia da Covid-19, motivo pelo qual tive que paralisar a
producdo de dados. Com a suspensao das aulas presenciais, ndo consegui visitar as escolas das

professoras participantes desta pesquisa. No ano de 2020, foi muito dificil realizar as entrevistas

? Inicialmente, iria fazer a pesquisa com professores que ensinam matematica em turmas multisseriadas
de dois municipios do interior do estado do Rio de Janeiro. Porém, depois da qualificagdo, optei por
realizar a pesquisa (auto)biografica com quatro professoras do municipio de Varre-Sai/RJ.

10 Parecer n. © 3.749.930/2019 — CAAE: 23555319.7.0000.5147 — Processo n°. 134826/2019.
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o que prejudicou esse processo € a escrita da tese. Consegui realizar algumas entrevistas até o
més de abril desse ano e devido ao isolamento social imposto pela pandemia, a comunicagao
passou a ser pelas redes sociais. Esse fato prejudicou muito o andamento da produgdo de dados.

Com o retorno presencial gradativo, em 2021, pude visitar as escolas, conversar com as
professoras e realizar novamente outras sessdes da entrevista narrativa. Nessa relacdo
interpessoal, o entrevistador pode interferir nos momentos que contribuam para a producao dos
dados e significados. Além da entrevista narrativa, solicitei as professoras participantes que
fizessem uma narrativa escrita de uma ou mais praticas pedagdgicas em matematica
desenvolvidas nas turmas multisseriadas, descrevendo dificuldades, desafios, conquistas, entre
outras questdes que achassem pertinentes. Nesse ciclo de entrevistas, as professoras produziram
o seu conhecimento, refletindo sobre sua propria pratica podendo, assim, se apoderarem de
teorias produzidas pelo meio académico, o que pode aproximar a pratica e a teoria
(D’ Ambrosio, 2012).

Iniciei a analise das narrativas, fazendo a leitura e releitura de todo material,
identificando as regularidades e irregularidades encontradas nas narrativas, articulando os
referenciais teoricos e a revisdo da literatura com os dados produzidos. Dessa forma, fui
estruturando esse relatorio final da pesquisa, contemplando a complexidade intrinseca nas
narrativas, permitindo que o leitor compreenda e construa novos conhecimentos. Foi um
processo complexo e dificil que exigiu da pesquisadora aten¢do e esforco redobrados, no
sentido de fazer vérias leituras do material produzido, buscando na literatura subsidios para

explicar os fatos, procurando compreender o processo.

3.3 ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

Configurado o processo de produgdo de dados, ressalto que o ciclo de entrevistas
narrativas associado a construcao do biograma, aos registros no didrio de campo, as observacoes
e, por fim, a escrita de narrativas de praticas pedagdgicas no ensino da matematica pelas
professoras participantes, possibilitaram o inicio da andlise dos dados desde o primeiro
momento. E esse processo de analise nao foi facil.

Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) afirmam que a dificuldade pode estar relacionada
em como fazer a analise das entrevistas narrativas. Nao € apenas transcrever a entrevista na

integra. E uma questao de reduzir a informagao e exibir/estruturar conclusdes. A andlise em si
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consiste em transformar os dados em resultados de investigacao, ou seja, considerar um corpus
textual, que € objeto de interpretacao.

Clandinin e Connelly (2015, p. 175) ressaltam que “a transicdo dos textos de campo
para os textos de pesquisa pode ser dificil, mas é importante”. E fundamental fazer leituras e
releituras de todos os textos de campo, fazendo a ordenagdo para identificar o que temos, em
um processo que, “[...] envolve uma sinalizagdo cuidadosa dos didrios, documentos e o restante,
com a anotagdo de datas, contextos de composi¢do dos textos de campo, personagens
envolvidos, talvez topicos e assim por diante” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 177).

E como montar um quebra-cabeca no qual as pegas ndo sio dadas e, sim determinadas
a partir do momento em que os dados vao sendo organizados por semelhanga ou divergéncias,
de modo a identificar as relagdes estabelecidas que vao formando o desenho inicial do quebra-
cabecas. E tentar combinar de forma produtiva uma anélise analitica com uma descritiva
(Bolivar; Domingo; Fernandez, 2001).

Nesse processo de analise dos dados produzidos e construgdo desse quebra-cabeca, ndo
encontrei um caminho com passos a seguir. A medida que aconteciam as entrevistas narrativas,
anotacdes no diario de campo e o registro das observagdes, procurava fazer a transi¢ao dos
textos de campo para os de pesquisa. Clandinin e Connelly (2015, p. 181) destacam que
“quando comeca o trabalho de analise e interpretacao, essa transicao € cheia de incerteza. Nao
ha um caminho claro a seguir que funcione em cada pesquisa”.

Como nao ha caminho claro a seguir, apds muitas leituras, idas e vindas na producao do
texto de pesquisa, encontrei em Souza (2004) mais um caminho para a analise dos dados
produzidos. O autor utilizou a analise interpretativa-compreensiva das narrativas com uma ideia
metaférica de uma leitura em trés tempos, de forma que a interpretacao aconteceu desde o inicio
da investigacdo tanto para o pesquisador quanto para os participantes. Os tempos foram
divididos da seguinte forma: “Tempo I — Pré-analise/leitura cruzada; Tempo II — Leitura
tematica — unidades de analise descritivas; Tempo III — Leitura interpretativa-compreensiva do

corpus'!”

(Souza, 2004, p. 122, grifo do autor). Para o autor (2004), os tempos ndo podem ser

fragmentados, mantendo entre si uma relagao de “reciprocidade e dialogicidade constantes”.
O Tempo I configura-se como o momento de leitura individual e coletiva das narrativas,

que permitem a constru¢do do perfil biografico dos participantes da pesquisa. No Tempo II,

busca-se organizar e evidenciar as regularidades e as irregularidades das narrativas fazendo a

1 Souza (2004) utiliza o conceito de corpus de Poirier et al. (1999, p. 108), ao afirmar que “aqui um
material qualitativo constituido por um conjunto de histérias de vida, de sujeitos saidos de universo
populacional nitidamente definido e dos fins que se procura atingir”.
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construcao de uma leitura analitica e uma interpretacdo tematica das narrativas que, para Souza

(2014, p. 44), constitui um olhar e uma leitura atenta do pesquisador.

A leitura analitica e a interpretagdo tematica tém o objetivo de reconstituir o
conjunto das narrativas, no que se refere a representacdo e agrupamento,
através das unidades tematicas de analise, a fim de apreender sutilezas, o
indizivel, as subjetividades, as diferengas e as regularidades historicas que
comportam e contém as fontes (auto) biograficas.

Ja o Tempo III compreende a andlise interpretativa-compreensiva das narrativas, na qual

busca-se evidenciar

[...] a relacdo entre o objeto e/ou as praticas de formagdo numa perspectiva
colaborativa, seus objetivos e o processo de investiga¢ao-formagao, tendo em
vista apreender regularidades e irregularidades de um conjunto de narrativas
orais ou escritas, partem sempre da singularidade das histérias e das
experiéncias contidas nas narrativas individuais e coletivas dos sujeitos
implicados em processos de pesquisa e formagdo (Souza, 2014, p. 43).

Para o autor, o retorno constante as narrativas (auto) biograficas ¢ necessario, a fim de
buscar esclarecimentos de registros e de articulagdes entre as narrativas, compreendendo as
trajetdrias, os percursos € as experiéncias dos sujeitos, realizando os agrupamentos de unidades
tematicas (excertos) de regularidades ou ndo presentes nas narrativas, que emergem de um
“didlogo intertextual e de uma analise horizontal das experiéncias” contidas nas narrativas.
(Souza, 2014, p. 45). Seguindo a concepcao de Souza (2004, 2014), fui aos poucos realizando
os agrupamentos dos excertos das narrativas das professoras participantes com o objetivo de
compreender e interpretar a sua trajetoria, profissional e de formagdo como docentes atuantes
em escolas multisseriadas do campo e como aconteciam suas praticas pedagdgicas no ensino
da matematica.

Para tanto, a andlise interpretativa-compreensiva de narrativas exige do pesquisador um
olhar tanto para os momentos importantes da trajetoria dos sujeitos quanto para as questoes
éticas e deontologicas, tendo em vista a manutengdo de um dialogo constante entre pesquisador
e participante da pesquisa (Souza; Cruz, 2017).

Nessa relacdo dialégica mantida com as participantes da pesquisa, fui constituindo o
texto da minha tese. No processo de analise e interpretagdo, muitas leituras e releituras foram
feitas, algo novo ia surgindo e muitas dificuldades também visto que, muitas vezes, me

encontrei em uma encruzilhada que ndo sabia qual caminho escolher. Certamente, as leituras e
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as releituras das entrevistas narrativas, das narrativas de si e do diario de campo, associados ao
referencial tedrico e a revisdo da literatura colaboraram para a escolha de um caminho, sem a
certeza de que era o certo, mas com a conviccdo de que algo novo surgia e poderia ser
interpretado e ressignificado.

Nesse sentido, como o intuito de organizar o processo de analise e interpretagdo das
narrativas, fui dividindo em categorias, usando como titulos das subsec¢des trechos das
entrevistas ou narrativas das professoras participantes da pesquisa, constituindo assim, temas
das categorias, tais como: a escolha por ser professor, o desafio de dar aulas em turmas
multisseriadas, a formacdo de professor das escolas do campo, as praticas pedagogicas de
professores que ensinam matematica nas turmas multisseriadas, conforme Quadro 2
Considerando essas categorias, fui construindo o capitulo 7 que trata da analise dos dados dessa

tese.

Quadro 2 - Eixos de analise dos dados

Eixos de analise dos dados

Escolhi ser professora por influéncia da familia e falta de opc¢ao

Dar aulas em turmas multisseriadas é um trabalho desafiador e cansativo

Uma formagao que leve a um aumento real da produtividade, que seja vinculada a realidade do professor
que atende alunos com idades e niveis diferentes

Para ensinar matematica gosto de usar material concreto

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados produzidos (2021).

Nesse contexto de analise dos dados produzidos, no caso, as narrativas das professoras,
fui aprofundando, interpretando e compreendendo as dificuldades que permeiam o pesquisador
(auto) biografico, como ja mencionado por Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), Souza (2004,
2014), Bolivar (2002), Clandinin e Connelly (2015), entre outros.

Na préxima secao, caracterizo o campo de pesquisa, fazendo a descrigdo do perfil do

municipio e das professoras participantes e colaboradoras da pesquisa.

3.4 CARACTERIZACAO DO CAMPO: DESCRICAO DO PERFIL DO MUNICIPIO E DAS
PARTICIPANTES DA PESQUISA

Ap6s a qualificagdo, seguindo a orientacdo da banca examinadora, optei por realizar a
pesquisa (auto) biografica com quatro professores de escolas multisseriadas do municipio de
Varre-Sai/RJ. Nesse municipio, a presenga de escolas multisseriadas ou turmas multisseriadas
¢ predominante nas escolas situadas na zona rural. No Quadro 3, apresento um panorama do

municipio considerando o nimero de habitantes, nimeros de escolas e alunos.
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Quadro 3 - Perfil do municipio de Varre-Sai

Area territorial 201,938 Km?
Populacgdo estimada (2020) 11.106 habitantes
Numero de alunos rede municipal (2019) 1364 alunos
Numero de escolas Urbana 04

Rural 10

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do IBGE (2020) ¢ INEP (2019).

Observando o Quadro 3, nota-se que existem muitas escolas localizadas na zona rural,
sendo que em todas elas ha turmas multisseriadas, que ¢ uma realidade local. Essa realidade
esta diretamente ligada a questdo de ser a Unica alternativa para se manter uma escola em uma
comunidade rural devido aos custos e aos investimentos (Hage, 2011). Ainda de acordo com os
dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP —
(2019), em torno de 50% dos alunos matriculados na rede municipal de ensino desse municipio
sao alunos que estudam nas escolas localizadas na zona rural.

Essas escolas podem ser consideradas multisseriadas quando todas as turmas sao
formadas por mais de um ano de escolaridade, que € o caso das escolas nas quais as professoras
participantes da pesquisa trabalhavam. As escolas podem ser também mistas, com turmas
seriadas e multisseriadas as quais, geralmente, sdo escolas que possuem mais de 50 alunos
matriculados. Das 10 escolas situadas na zona rural do municipio de Varre-Sai, seis sdo escolas
multisseriadas e quatro mistas. Das seis multisseriadas, apenas uma ¢ unidocente, ou seja, ha
um unico professor na escola que assume multiplas fungdes. Lopes e Bezerra Neto (2013, p.
78) caracterizam a multisseriagdo e destacam as multiplas fun¢des do professor que atuam em
escolas multisseriadas.

A multisseriagdo ou multissérie pode ser caracterizada pela reunido em um
mesmo ambiente pedagdgico e, sobretudo, em uma mesma sala de aula de
diferentes séries ou anos letivos sob a responsabilidade docente de um tinico
educador. O que pode chegar geralmente ao agrupamento discente de até cinco
grupos diferentes de alunos que em quantidades e faixa-etarias diversas que
poder ir da educagdo infantil a 4* série ou 5° ano. Este tinico educador
incumbido por uma determinada turma multisseriada assume multiplas
funcdes tais quais a de faxineiro, a de professor, a de merendeiro, a de
coordenador pedagdgico (para a interagdo junto aos pais, responsaveis e
comunidade escolar), a de secretdrio da unidade educacional em que exerce
sua unidocéncia, a de cuidador (quando vem a ser o caso) e a de executor
financeiro do PDDE, por vezes; além da tarefa de alfabetizador e docente de
um grupo altamente heterogéneo em seus estagios cognitivos/formativos.
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Essas multiplas fungdes de um professor que atua em escolas multisseriadas
sobrecarrega o seu cotidiano, prejudicando ainda mais sua pratica docente. Além disso, os
professores ainda tém que conviver com a visdo estereotipada de que a multisseriacdo ¢ um
obstaculo para o processo de ensino e aprendizagem (Pereira; Macédo, 2018).

As professoras participantes da pesquisa atuavam em quatro escolas diferentes do
municipio, localizadas em regides distantes da cidade. Eram escolas multisseriadas'? de poucos
alunos, conforme o Quadro 4. Utilizei nomes ficticios para identificar cada escola, visando

preservar a identidade e a localizacdo delas, bem como a identidade das professoras

participantes.
Quadro 4 - Composicao das turmas — escolas do municipio
Escolas Turmas Etapa do aluno Quantidade | Total de
de alunos alunos
Escola 100-200-300-101-201- | Dducacdo Infantil, 17,2
Arataca 301 e 3° ano do ensino 09 09
fundamental
Educagio Infantil e 1°
100-200-300- 101 ano do ensino 13
fundamental
Escola Mundo 2° e 3° ano do ensino 35
201 =301 fundamental 10
4° e 5° ano do ensino
401 =501 fundamental 12
Educagio Infantil e 1°
Escola 100-200- 300- 101 ano do ensino 14
Ventura fundamental 26
201-301-401-501 2, 3% 4" ¢ 5*ano do 12
ensino fundamental
Educagio Infantil e 1°
100-200-300- 101 ano do ensino 11
Escola Branca fundamental 20
201-301-401-501 2%, 3%, 4% ¢ 5% ano do 09
ensino fundamental

Fonte: Elaborado pela pesquisadora baseado nos relatérios fornecidos pela Secretaria Municipal de
Educac@o e Cultura (2020).

Os alunos que estudam nessas escolas sao residentes na comunidade em que a institui¢ao

escolar esta inserida ou em comunidades proximas. Utilizam o transporte escolar para chegar

.'2 Apesar de as turmas serem multisseriadas, o municipio usa uma nomenclatura para identificar as
turmas de acordo com a etapa do aluno: Educacdo Infantil — Creche (3 a 3 anos e 11 meses) — turma
100; Educagao Infantil Pré-escola — (4 a 4 anos e 11 meses) — turma 200 e (5 a 5 anos ¢ 11 meses) —
turma 300; 1° AE — 101; 2° AE —201; 3° AE — 301, 4° AE — 401; 5° AE — 501. Criangas com menos de
3 anos de idade ndo sdo atendidas nessas escolas. Os dados foram fornecidos pela Secretaria Municipal
de Educacao
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até a escola mesmo morando bem proximo. Sao filhos de trabalhadores rurais, chamados
meeiros ¢ de donos de sitios, pequenas propriedades rurais. No municipio ¢ muito comum
pequenas propriedades pertencentes as familias que cuidam de toda a producdo agricola, os
agricultores familiares. A maioria desses alunos faz parte do programa de renda minima do
governo federal.

No Quadro 4 nota-se que a organizagdo das turmas varia de acordo com a quantidade
de professoras da escola. Apesar de as turmas serem multisseriadas, na forma como sao
organizadas, ainda predomina a légica do modelo seriado urbano, o que ndo contribui para o
professor enxergar a turma como um Unico coletivo. Uma das queixas das professoras esta em
relacdo a exigéncia do planejamento por ano de escolaridade, o que as sobrecarrega em relagao
as atividades com sua turma.

Em relacdo a Escola Arataca, percebemos que existe apenas uma turma, ou seja, possui
uma unica professora para atender todos os alunos e anos escolares. Apesar de o nimero de
alunos ser pequeno, nessa organizagdo, encontramos estudantes de varias etapas de ensino,
inclusive de etapas diferentes, como Educagdo Infantil e Ensino Fundamental. Observa-se
também que ¢ comum organizar a Educacao Infantil com o 1° ano do Ensino Fundamental.

Apesar de o total de matriculas das escolas apresentadas no Quadro 4 ndo ser expressivo,
por serem turmas multisseriadas, exige-se mais ainda dos professores. Eles acabam exercendo
multiplas fung¢des, sentem-se sobrecarregados, “‘queixam-se em demasia, com o ritmo truncado
em que ocorre a aprendizagem, dada a heterogeneidade dos alunos da multissérie” (Lopes;
Bezerra Neto, 2013, p. 78).

Uma situacdo que me deparei no inicio do ano de 2022, foi a paralisagao das atividades
de duas escolas citadas no Quadro 4: a Escola Arataca e a Escola Branca. A justificativa
apresentada pela Secretaria Municipal de Educacao estd relacionada ao nimero reduzido de
alunos e o alto custo para manté-las funcionando. Segundo os dados da Secretaria Municipal
de Educagdo, a Escola Arataca teria apenas 5 alunos matriculados no ano de 2022, o que tornaria
inviavel manté-la funcionando, visto que o transporte escolar ja circulava na comunidade para
conduzir os alunos de outros anos de escolaridade para uma escola no centro da cidade. Além
disso, segundo a Secretaria, essa escola se localiza bem préximo do centro da cidade.

Ja a Escola Branca ficaria com 10 alunos matriculados e muitos deles poderiam ir para
outras escolas do campo, multisseriadas ou ndo, cuja distancia da casa do aluno até as escolas
nao aumentaria muito. Os alunos dessas escolas foram encaminhados para duas escolas do

campo mais proximas das residéncias deles, tendo continuidade do transporte escolar gratuito.
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A Secretaria Municipal de Educag@o de Varre-Sai/RJ também ressaltou que a escola iria ficar
apenas com uma professora e uma servente, e essa professora tinha solicitado licenga para se
aposentar. Pereira e Macédo (2018, p. 159) ja retratavam a situa¢do de fechamento das escolas
do campo com justificativas semelhantes as dadas pela Secretaria Municipal de Educagdo de

Varre-Sai/R1.

Nao obstante, as escolas do campo multisseriadas continuam sendo fechadas.
Os dados do Censo Escolar INEP/MEC apontam mais de 31% de escolas
fechadas. Dentre as justificativas utilizadas para essa agressao aos povos
camponeses esta a redugdo dos gastos por meio da nucleagdo das escolas
consideradas de pequeno porte e a melhoria no ensino e na aprendizagem —
descredenciando o ensino multisseriado.

Ainda em contato com a Secretaria Municipal de Educacdo de Varre-Sai/RJ sobre o
processo de paralisagdo dessas duas escolas, fui informada de que antes de tomar essa decisdo,
o 60rgdo normativo foi consultado e também a comunidade, seguindo o que determina a Lei

Federal n°. 12.960/2014 que altera o Art. 28 da Lei Federal 9394/1996, que diz:

O fechamento de escolas do campo, indigenas ¢ quilombolas serd precedido
de manifestagdo do o6rgdo normativo do respectivo sistema de ensino, que
considerara a justificativa apresentada pela Secretaria de Educagdo, a analise
do diagndstico do impacto da acdo e a manifestacdo da comunidade escolar.
(Brasil, 1996, p. 22)

Ressalto que o fechamento dessas duas escolas ndo prejudicou o processo de producao
de dados, pois as entrevistas foram realizadas no ano de 2021, quando houve o retorno
presencial pds-pandemia, assim consegui visitar as escolas e registrar algumas observacdes. O
Quadro 5 foi construido apds a primeira entrevista e as lacunas que ainda persistiram foram
completadas apos a segunda entrevista. Os nomes utilizados para identificar as professoras sao
ficticios e escolhidos por elas, no momento da primeira entrevista. Apresento agora o biograma

elaborado com os dados das participantes da pesquisa.

Quadro 5 - Perfil biografico da trajetdria profissional das professoras participantes
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Escolheu a formagédo de
. ivel Médi
Concluiu o Curso Normal professores’ em nive 6~le
1991 | 21 0 0 . L1 por ser a Unica formagao
em Nivel Médio . C
existente no municipio € por
influéncia da familia
Ainda nao tinha concluido o
1990- 25 | 04 0 Iniciou o trabalho atuando Curso Normal em Nivel
1994 como monitora de creche Meédio e a oportunidade de
emprego foi de monitor.
Nao exerceu a docéncia.
1994- Iniciou no cargo de Ficou como auxiliar de
44 | 23 0 -
2013 professor. supervisao escolar. Apenas
3 trabalhou na parte burocritica.
O Decidiu fazer um curso
& Iniciou a Licenciatura em | superior pela mudancga na lei e
o | 2002 | 33| 12 0 . :
£ Matematica posterior enquadramento no
Plano de Carreira
2006 | 37 | 16 0 Concluiu a Licgnpiatura em Ainda t.ra~balhava na
Matematica supervisdo escolar.
Em 2014, trabalhou como
professora de matematica dos
2014- . . Anos Finais do Ensino
I 1 : é )
2001 51 | 31 07 niciou realmente a docéncia Fundamental e a partir de
2015 trabalhou em escolas do
campo, nos Anos Iniciais.
Iniciou o processo de Aposentou-se em setembro de
2021 | 51| 31 07 proges: 2021.
aposentadoria
Escolheu a formacgdo de
professores em nivel Médio
Concluiu o Curso Normal por falta de opgao e influéncia
2003 | 18 | O 0 , \ 1 ~
o nivel Médio da mae que era professora. E
5 como tinha filhos foi a op¢ao
= mais vidvel.
S Foi aprovada em concurso
E 2014 | 29| O 0 Iniciou a docéncia publico para o cargo de
professor.
a Iniciou a docéncia na Escola
2015- Exerceu a docéncia em e
371 07 06 N Mundo na turma multisseriada
2023 turmas multisseriadas

de 4° e 5° anos
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Concluiu o curso de Escolheu fazer o curso por
2019 | 34 | 04 02 . . . influéncia de um amigo.
Licenciatura em Pedagogia
Escolheu a formagdo de
Concluiu o Curso Normal P rqfessczres. em mvel’ Med1o
1990 | 0 0 0 , g por influéncia da familia e por
Nivel Médio . ~ ~
ser a unica opg¢ao de formacao
no Convento de Freiras.
Iniciou a docéncia numa
escola particular do Saiu do Convento e foi ser
1991 [ 23| O 0 NSO . .
municipio, vinculada a Igreja professora nessa escola
Catolica
2 Em 1996, foi a};?royada 10 Mudou de escolas por motivos
3 | 1996- coneurso publico. variados, entre eles, o
A 47 | 24 15 Trabalhou em escolas ’ >
.| 2017 . . fechamento de escolas rurais
K diversas do municipio, em que ela trabalhava
E multisseriadas ou nio. q )
Atendia os alunos da
Educag@o Infantil ao 3° ano do
2018- Trabalhou na Escola Arataca En51r}o Fundamgntal €
40 | 27 18 . também respondia pela
2020 como professora unidocente L
direcdo da escola,
documentagdo, entre outras
funcodes.
2001- Assumiu a Direcdo do
2023 521 29 18 Departamento de Cultura do | Deixou de exercer a docéncia
municipio
Escolheu a formagdo de
Concluiu o Curso Normal professores em Nivel Médio
1994 | 18 | O 0 , 1 A
Nivel Médio por influéncia da sua
madrinha que era professora
Iniciou a docéncia numa
escola do campo, que por Foi aprovada no concurso
1995- 24 | 08 08 motivo de fechamento, foi publico. Sempre trabalhou
2003 transferida para outra escola com as turmas de 1°e2°¢
'5 também do campo. Educagao Infantil
“g 2004 | 25 | 09 08 Solicitou transferéncia para Passou por um momento
A~ uma escola da zona urbana muito dificil na vida pessoal
Foi transferida para a Escola Sempre trabalh~ou nessa es"f la
2005- 43 | 25 24 Ventura, onde permanece até | —o - & Educagao Infantil, 1° ¢
2023 ’ hope 2° ano do Ensino Fundamental
) na mesma sala.
Com a presenca da orientagcdo
2022 | 44 | 26 25 Mudou sua forma de pe(}agoglca na escola, se
alfabetizar propds a mudar sua forma de
alfabetizar e viu que ¢ melhor.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados das entrevistas e baseado no modelo de biograma de
Bolivar, Domingues ¢ Ferndndez (2001).

Ao construir o Quadro 5, pude perceber algumas semelhangas na trajetoria profissional

das professoras no que se refere a escolha pela profissao. A escolha esta ligada a falta de opgao
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ou influéncia de familiares e amigos proximos. Ressalto, ainda, que em relagdo a formacao,
todas iniciaram a docéncia apenas com o Curso Normal em Nivel Médio (Formagdo de
Professores), e duas delas ndo prosseguiram os estudos, que € o caso da professora Deres e Dri.
J& as professoras Thaty e Cida ingressaram e concluiram um curso em nivel superior ndo por
incentivo do municipio, mas por motivos pessoais variados.

Ainda sobre a trajetoria profissional das professoras participantes, a professora Cida
aposentou-se no final do ano de 2021 e a professora Deres deixou sua escola para exercer uma
funcdo de direcao de departamento de cultura, vinculado a Secretaria Municipal de Educacao e
Cultura do municipio de Varre-Sai. Porém, ambas continuaram participando da pesquisa,
fazendo as devolutivas das entrevistas, apos a transcricdo, sempre solicitas a esclarecer as
davidas ou as lacunas que foram surgindo durante a producdo de dados. Para Clandinin e
Connelly (2015, p. 145) “contrariamente ao sentido de que os dados de pesquisa sdo livres, em
uma pesquisa narrativa, o publico-alvo é sempre uma presencga e interpretativamente molda os
textos de campo construidos”. Nesse processo de construgdo dos textos de campo, sem duvida,
as participantes contribuiram significativamente para sua ampliacdo e consolidacao.

No proximo capitulo, apresento o mapeamento das pesquisas publicadas na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes — BDTD, no periodo de 2011 a 2022. Procuro com a

leitura desses textos de pesquisas, consolidar e validar o campo da minha investigacao.
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4 FORMACAO E PRATICA PEDAGOGICA DE PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA NA EDUCACAO DO CAMPO

Neste capitulo, apresento um mapeamento das pesquisas publicadas na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes — BDTD '3, no periodo de 2011 a 2022, cujo objetivo
foi o de identificar as pesquisas que possuem como campo de estudo a formagao e praticas
pedagbgica de professores que ensinam matematica no contexto da Educagdo do Campo. Na
primeira se¢do, faco uma breve apresentagdo de como o mapeamento foi realizado, justificando
a escolha dos descritores e situando as pesquisas no tempo e no espaco. Em seguida, apresento
as pesquisas encontradas com mais detalhes, sob duas perspectivas: formagao de professores e

praticas pedagogicas.

4.1 O QUE DIZEM AS PESQUISAS?

Com o objetivo de identificar pesquisas que possuem como campo de estudo a formagao
e a pratica pedagogica de professores que ensinam matematica no contexto da Educacdo do
Campo, turmas multisseriadas, optei por fazer um mapeamento das teses e dissertagdes
publicadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes — BDTD —, no periodo de
2011 a 2022. Fiorentini et al. (2016, p. 18, grifo dos autores) entendem “o mapeamento da
pesquisa como um processo sistematico de levantamento e descrigdo de informagdes acerca das
pesquisas produzidas sobre um campo especifico de estudo, abrangendo um determinado
espaco (lugar) e periodo de tempo”. Procurei informagdes que diziam respeito aos aspectos
fisicos das teses e dissertacdes, como programa de pos-graduacao, local, universidade, entre
outros, que tinham como campo de estudo a formacao e a pratica pedagdgica de professores
que ensinam matematica na Educagdo do Campo, considerando também os aspectos
metodologicos. Nao realizei uma pesquisa de estado da arte (Fiorentini, 1994) ou estado do
conhecimento (André, 2002), pois ndo era minha intengdo. Fiorentini et al. (2016, p. 19)

entendem os estudos do estado da arte ou do estado do conhecimento como,

[...] aqueles que envolvem geralmente um grande nimero de trabalhos e
buscam descrever aspectos ou tendéncias gerais da pesquisa em um
determinado campo de conhecimento, destacando seus principais resultados e
conclusdes e fazendo um balango-sintese do conhecimento produzido no
campo.

13 Disponivel em: <http://bdtd.ibict.br/vufind/>
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Apesar de destacar os resultados e as conclusdes das pesquisas encontradas, nio
considero esse mapeamento como um estado da arte ou estado do conhecimento, pois nao €
minha inten¢do fazer um balango-sintese do conhecimento produzido no campo de estudo
formagdo e praticas pedagogicas de professores que ensinam matematica na Educagdo do
Campo. A minha intengdo, ao realizar o mapeamento de pesquisas, estd voltada para a
consolidagdo e a validagdo do campo de estudo da minha pesquisa.

Ressalto que no primeiro mapeamento realizado, logo no inicio da pesquisa, utilizei
outros descritores, como: formac¢do de professores, multisseriada e pratica pedagodgica;
formacao de professores, multisseriada e matematica. Fiz uma combinag@o desses descritores
0 que gerou muitas teses e dissertagdes que ndo tinham o campo de pesquisa relacionado com
a minha investigacdo. Percebi a necessidade de refinar as buscas, focando nas teses e
dissertacdes que se aproximavam mais do tema da minha pesquisa, evitando assim a
categorizagdo dessas teses e dissertagdes em categorias que nao tinham relagdo com a formagao
e praticas pedagogicas de professores que ensinam matematica na Educagao do Campo. Refiz
toda a pesquisa, agora utilizando um periodo menor € um Unico descritor, sem combinar as
expressoes ou palavras como fiz da primeira vez.

Utilizando a definicdo de mapeamento de Fiorentini et al. (2016), iniciei o processo de
busca usando o descritor: formacdo e pratica pedagogica de professores que ensinam
matematica na Educagdo do Campo, sem utilizar aspas, pois quando pesquisei o descritor entre
aspas, nao encontrei nenhum registro. Selecionei os filtros na busca avancada do BDTD,
delimitando o periodo e os tipos de pesquisas, no caso, dissertagoes e teses. O descritor poderia
ser encontrado no titulo, resumo ou palavras-chave. Em um primeiro momento, foram
encontradas 532 pesquisas, dentre as quais 391 eram dissertagdes e 141 teses. Ressalto que a
opeao por utilizar o descritor supracitado esté relacionada com o campo de estudo em questao.
Refazer o mapeamento e apresentar referencial tedrico que o justificasse foi fundamental para
a consolidac¢ao da importancia desse campo de pesquisa. Utilizei também o descritor: formagao
e pratica pedagogica de professores que ensinam matematica em escolas multisseriadas,
encontrei apenas uma dissertagdo, cujo tema de pesquisa esté relacionado ao ensino de Ciéncias
da Natureza e ndo ao de matematica.

Apos realizar a busca, foi o momento de selecionar as teses e as dissertagdes que
pudessem de alguma forma contribuir para a minha pesquisa, realizando a exploragao do
material, fazendo a leitura dos titulos, palavras-chave e resumos, procurando identificar o

campo de estudo e como se relacionavam com a minha pesquisa. Considerei, primeiramente,
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se o descritor ou a maior parte dele estava presente no titulo. Se no titulo ndo apresentasse o
descritor ou parte dele, fazia a leitura das palavras-chaves e resumo. Nesse movimento de
selecdo e leituras das pesquisas, selecionei 5 teses e 9 dissertagoes.

Ap0s selecionadas as teses e as dissertagdes, realizei a leitura na integra das mesmas, a
fim de verificar se, realmente, discutiam a formagao e a pratica pedagdgica de professores que
ensinam matematica na Educacdo do Campo. Destaco que nem todas as pesquisas tinham
exatamente o que estava escrito do descritor, mas todas se relacionavam com a Educacao do
Campo. Ao ler o resumo, verifiquei que o campo de estudo tinha relagdo com a formagao e
praticas pedagdgicas, trazendo discussdes sobre a formagao continuada para professores de
escolas do campo, Licenciatura em Educacdo do Campo, aprendizagem matematica,
interdisciplinaridade, entre outros temas.

Nesse processo de leitura das teses e dissertagdes, pude aprofundar e consolidar o meu
campo de pesquisa. Por meio do mapeamento, pude esclarecer as minhas davidas iniciais, bem
como compreender que a Educagdo do Campo esta presente em diversas regides do Brasil,
muitas conquistas consolidadas como os programas e/ou politicas de formagao de professores.
Também percebi que alguns programas e/ou politicas eram especificos para locais de
assentamento, de reforma agraria, como o Pronera. Ao fazer a leitura das teses e dissertagdes,
pude concluir que algumas politicas e acdes voltadas para a Educagdo do Campo ndo era de
meu conhecimento. Muitas dessas politicas ndo chegaram ao municipio.

Assim, destaquei, conforme o Quadro 6, as pesquisas encontradas evidenciando seus
autores, ano de publicagdo e tipo, titulo, objetivo e Programa de P6s-Graduagao em que o estudo

foi desenvolvido, com o objetivo de situar as pesquisas encontradas no tempo e espago.

Quadro 6 - Teses e dissertagdoes

o Autor/ , .. ce o
N Ano / Tipo Titulo Objetivo PPG/ Instituicao
Identificar ¢ analisar modos
pelos quais as licenciadas e os
licenciados do Curso de
Josinalva . . ~ Licenciatura em Educacdo do | Programa de Pos-
. Licenciatura em Educacao e ~
Rodrigues do Campo: bropostas em Campo Habilitagdo em Graduagao em
Sa . PO: propost: Matematica da UFMG Educacdo:
1. disputa na perspectiva de .
(2016) compreendem a proposta Conhecimento e
estudantes do curso de . ~ .
Matemética da UFMG curricular desse curso no que Inclusdo Social /
Dissertagdo se refere a formacgdo em UFMG
Matematica e as praticas de
ensino de matematica na
Educacdo do Campo.
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Leila de
Cassia

A (des)construgdo do

Refletir acerca do dialogo
entre a ciéncia oficial

Programa de

Matematica I na formacao do

Faria Alves | conhecimento na Educagio constituida e os saberes Mestrado
do Campo: didlogos entre os | populares a partir da descri¢ao Profissional em
(2016) saberes no ensino de de uma pratica pedagogica Educagao e
Matematica construida numa escola do Docéncia / UFMG
Dissertagdo campo.
Apresentar um Modelo de
Vanessa Ensino de Ciéncias que possa
Aparecida subsidiar o trabalho do
. a . Programa de
da Silva Ciéncias da vida e da professor nas classes Moestrado
Cruz natureza: proposta de ensino | multisseriadas no sentido de . .
) Profissional Ensino
para as classes oportunizar que ele repense e N
o - e Docéncia /
(2016) multisseriadas avance na sua pratica docente UFMG
€, consequentemente, no
Dissertagdo processo de ensino-
aprendizagem
Ana Paula 1
Nahirne O Cotidiano de uma Escola Programa de Pés-
do Campo e a Pratica Social Analisar o cotidiano desta ~
. - Graduag¢do em
de Ensino da Matematica na | Escola do Campo e de como ~
(2017) Concepgao da Comunidade | ela se insere no contexto local Educacao /
pe v UNIOESTE
. ~ Escolar
Dissertacao
Caminhos da Analisar a
Marcia interdisciplinaridade: da interdisciplinaridade na
Cristina formagdo por area de pratica educativa dos egressos
Lopes e conhecimento a pratica da Licenciatura em Educa¢do | Programa de Pos-
Silva educativa de egressos da do Campo PROCAMPO- Graduacdo em
Licenciatura em Educagdo | IFPA-Campus de Castanhal - Educagido/ UFC
(2017) do Campo Par4, para contribuir com a
PROCAMPO/IFPA/Campus | formagdo de educadores do
Tese de Castanhal, PA campo da Amazonia Paraense
Compreender como uma
Lucia proposta de formagéo Programa de Pos-
Maria Um olhar sobre a formagao continuada em servigo Graduagdo em
Batista de professores que ensinam possibilita a orientagdo do Docéncia em
Fonseca | matematica nos anos iniciais | trabalho didatico-pedagogico Educagdo em
(2017) do ensino fundamental em do professor ao ensinar Ciéncias e
escolas do campo matematica nos anos iniciais Matematicas /
Dissertagdo do Ensino Fundamental em UFPA
escolas do Campo
Analisar o processo de
Albgrto Uma investigagio sobre a COIlStltlilQaO do curso de
Luiz . . ~ formacao de professores
. Licenciatura da Educacdo r - Y ~
Pereira da e Licenciatura em Educacgao ,
do Campo habilitacdo em e Programa de Pos-
Costa . do Campo, com habilita¢ao ~
Matematica tratada com e Graduagdo em
base na Educagdo Popular em Matematica”, de uma Educacao / UNESP
(2018) Universidade Publica,
focalizando o contexto do
Tese Estagio Supervisionado em
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professor que atuara nas
escolas do campo.
Renato " Co.ncgpc.oes.de Identificar as concepgdes de
. Interdisciplinaridade e . Lo
Pereira de ~ " Interdisciplinaridade e
Educagido do Campo" de ~ » ,
Moraes A Educagdo do Campo” dos Programa de Pos-
professores de ciéncias da A N
8. natureza e matematica das professores/as das Ciéncias da Graduacdo em
(2018) escolas de ensino médio do Natureza e Matematica das Educagdo/ UFG
. . escolas do Ensino Médio do
Dissertagdo campo do municipio de Rio campo em Rio Verde-GO
Verde - GO
Gabriela Compreender ¢ discutir essa ,
~ ) Programa de Pos-
Furlan ~ formacao omnilateral dentro ~
L. Educag¢ao do campo, . . graduagdo
Carcaioli . . das Licenciaturas em ..
agroecologia e ensino de ~ Multiunidades em
9. A . Educagdo do Campo, em . .
ciéncias: o tripé da , . Ensino de Ciéncias
(2019) ~ especifico, na area de »
formacao de professores . A e Matematica /
conhecimento das Ciéncias da
UNICAMP
Tese Natureza
Analisar praticas e
compreensdes da Formagao
Jodo i o por Al.ternanma do Curs~0 de Programa de Pos-
Batista Formacao por alternancia na | Licenciatura em Educagdo do Graduacio em
B : Licenciatura em Educac¢ao Campo (LECAMPO), seus sa
egnami oo . o Educacéo -
10. do Campo: possibilidades e limites e possibilidades de .
.. - ., . Conhecimento e
(2019) limites do dialogo com a didlogo com a Pedagogia da Inclusdo Social /
pedagogia da alternancia Alternancia. Em termos UFMG
tedricos, a pesquisa teve como
Tese referéncia o Materialismo
Histdrico e Dialético.
. N Investigar de que maneira a Programa de Pos-
Jonas Pesquisa da propria pratica - o N
. L pratica do professor contribui Graduacdo em
Souza ao ensinar matematica: uma o e
. 1 . para que estudantes do 5° Ano Docéncia em
Barreira analise de estratégias de . ~
11. - do Ensino Fundamental de Educacdo em
(2020) resolucdo de problemas com e
estudantes do 5° ano de uma uma escola do campo Ciéncias e
Dissertacio escola do cambo construam estratégias para Matematicas /
¢ P resolver problemas aditivos. UFPA
q A Compreender as contribuicdes ,
Bruna da Contribuigdes da N Programa de Pos-
. R da contextualizacdo para a ~
Silva contextualizacdo para a . L Graduagdo em
12. . iy aprendizagem de matematica A
(2020) aprendizagem matematica de alunos de escolas do Educacdo em
de alunos de uma escola do cambo Ciéncias/ UNIFEI
Dissertacio campo po-
Compreender como
. professores/as e
A'nald'l no N e licenciandos/as lidam com os | Pos-graduagdo em
Pinheiro | Educacdo matematica, jogos . . . . . )
. . . : conflitos discursivos que Ensino, Filosofia e
13.| Silva Filho de linguagem e conflitos . S
. ; ~ ocorrem nos jogos de Historia das
(2020) discursivos na formagao de . o cn
educadores/as do campo linguagem mobilizados na Ciéncias/ UFBA -
Tese P formagao de educadores/as do UEFS
campo, na area de Matematica
Investigar as tensoes,
Wanderson ~ enquanto produtoras de Programa de Pos-
Tensdes em um curso de . ~
Rocha ~ conhecimento, no encontro Graduagdo em
14. formagao de professores de . .
Lopes entre uma proposta curricular Ensino de
uma escola do campo . . [
(2021) de um movimento social do | Matematica/UTFPR
campo e sujeitos de diferentes
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Dissertagdo envolvimentos com essa
realidade

Fonte: Elaborado pela propria autora com base no mapeamento realizado (2022).

Das 14 pesquisas, Cruz (2016) e Silva (2017) ndo t€ém como campo de estudo especifico
o ensino da matematica, apesar de discutirem a formagao e/ou pratica pedagogica de professores
na Educacdo do Campo e, que por esse motivo, foram selecionadas. As pesquisas de Sa (2016),
Fonseca (2017), Costa (2018), Begnami (2019), Lopes (2021) e Silva Filho (2020) investigaram
a formagdo de professores que atuam na Educacdo do Campo, seja a formagdo inicial ou a
continuada. J& Alves (2016), Nahirne (2017), Barreira (2020) e Silva (2020) investigaram a
pratica dos professores em escolas do campo, com énfase no ensino da matematica. Moraes
(2018), apesar de discutir as praticas interdisciplinares de professores de escolas de ensino
médio na Educagdo do Campo, aponta alguns desafios na implantacdo dessas praticas que
podem ser comuns as praticas dos professores dos anos iniciais que ensinam matematica.

As teses e dissertacdes selecionadas, de alguma forma contemplavam as praticas
pedagogicas e a formagdo de professores na Educacdo do Campo. Quando se tratava de
formacao, a abordagem apresentada estava voltada para a interdisciplinaridade e, por esse
motivo, discutiam em algum momento o ensino da matematica. Nesse sentido, optei por
escolher a pesquisa de Cruz (2016), Silva (2017), S& (2016), Fonseca (2017), Costa (2018),
Begnami (2019), Lopes (2021) e Silva Filho (2020). Essas pesquisas tinham com enfoque a
formacao de professores, porém também citavam em alguma parte do texto, o ensino da
matematica.

Ainda observando o Quadro 6, percebi que as pesquisas que tinham como campo de
estudo a formagdo e a pratica de professores que ensinam matematica na Educacdo do Campo
foram encontradas a partir do ano de 2016, apesar de ter delimitado o periodo de 2011 a 2022.
Encontrei varias pesquisas sobre formagao e pratica pedagdgica de professores que ensinam
matematica, mas nao estavam relacionadas a Educacao do Campo ou turmas multisseriadas.

Ainda analisando o Quadro 6, constatei que 4 (quatro) das dissertacdes e teses sao
oriundas de dois Programas de Pos-graduacao da Universidade Federal de Minas Gerais, 02
(duas) de um Programa de Pds-graduagdo da Universidade Federal do Pard e 01 (uma) de cada

Programa de P6s-Graduagdo das demais institui¢des.

Quadro 7 - Distribuicao das pesquisas por instituicao
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Instituicao /UF | Dissertacao Tese
UFPA/PA 02 --
UFG/GO 01 --
UNICAMP/SP -- 01
UNOESTE/PR 01 --
UNESP/SP -- 01
UFMG/MG 03 01
UFC/CE - 01
UTFPR/PR 01 --
UFBA/BA -- 01
UNIFEI/MG 01 --

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2022).

Os dados apresentados no Quadro 7 permitiram situar geograficamente as pesquisas.
Percebi que aproximadamente 05 dos estudos encontrados estdo localizadas na regido Sudeste,
oriundas de instituigdes do estado de Minas Gerais e Sdo Paulo. Porém, ndo podemos afirmar
que ndo existam pesquisas que discutam a tematica em outras regioes além dessas que
encontramos estudos, pois seria necessario o aprofundamento do mapeamento, pesquisando em
outros bancos de dados.

Esse mapeamento permitiu realizar uma andlise dos estudos publicados sobre a
formacao e praticas pedagogicas de professores que ensinam matematica na Educagdo de
Campo. Com o intuito de compreender a tematica das pesquisas € como seus resultados podem
contribuir para esta investigacdo, discuto os estudos encontrados divididos nas temadticas:
formacao de professores e praticas pedagogicas, construindo, assim, uma revisao da literatura
que fard parte também do referencial tedrico desta pesquisa, sendo utilizada, se necessario, para
a analise dos dados.

A categorizagdo das pesquisas nessas perspectivas citadas anteriormente foi realizada
de acordo com a énfase abordada nos estudos. Isso ndo significa que eles discutam apenas a
tematica formagdo de professores ou praticas pedagogicas, pois em todas as pesquisas essas
tematicas sao abordadas, trazendo sempre uma discussdo entre a formagdo € o impacto na
pratica pedagégica. E certo que a formagédo de professores pode, de alguma forma, influenciar
sua pratica pedagbgica, conforme ja discutido por Gatti (2010), Novoa (2017), entre outros

autores.

4.1.1. Olhares sobre a formacao de professores da Educacio do Campo
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Apds a leitura e a categorizagdo das pesquisas de acordo com a énfase do campo de
pesquisa de cada uma, procurei destacar o que elas dizem em relagdo a formagao de professores
e, mais especificamente, a formacdo de professores que ensinam matematica. Como ja
mencionado, nem todas as investigagdes discutiam a formagdo de professores que ensinam
matematica, mas contribuem de alguma forma com essa temadtica, visto que a problematica
sobre a formacao de professores perpassa todas as areas de conhecimento.

Das pesquisas encontradas, Sa (2016), Fonseca (2017), Costa (2018), Carcaioli (2019),
Begnami (2019), Silva Filho (2020) e Lopes (2021) investigaram a formagdo de professores
que atuam na Educa¢ao do Campo, seja a formagao inicial ou a continuada.

Falar de formacao de professores ¢ um campo de pesquisa que gera muitas discussdes,
em diversas perspectivas. Quando se trata da Educagdao do Campo, nao ¢ diferente, pois a
formacao de professores que atuam nessa modalidade ¢ discutida e apresentada sob diversos
aspectos que embora, possam ser diferentes, os estudos encontrados trazem discussdes sobre a
Licenciatura em Educagdao do Campo ou a formacgao continuada.

Sa (2016) realizou sua pesquisa no curso de Licenciatura em Educa¢do do Campo —
Habilitagdo em Matematica da UFMG, identificando e analisando os modos pelos quais os
licenciandos compreendem a proposta curricular do curso e como essa vivéncia impactava nas
praticas pedagdgicas desses docentes da Educagao do Campo. A autora (2016, p. 63) realizou
a andlise do curriculo de matematica do curso sob trés eixos: “pratica de significacao”, “relacao
de poder” e “pratica que produz identidades sociais”, trazendo excertos de narrativas de
estudantes desse curso durante as aulas de matematica.

Segundo S4 (2016), a proposta pedagdgica assumida pela Licenciatura em Educagao do
Campo (LeCampo) permitiu que os licenciados exercessem a solidariedade, a cooperagdo, o

didlogo e também,

A pratica de propor um problema para, por meio de sua resolucdo, os
estudantes chegarem ao conceito que se quer abordar, converge com a
proposta pedagdgica assumida pelo LeCampo e toma ali um carater que nao ¢é
s6 de metodologia, mas é também contenido. Como metodologia de ensino de
matematica, essa pratica ajuda os licenciandos a conferirem significados mais
relevantes e robustos aos conceitos que aprendem. Enquanto conteudo
pedagogico, essa estratégia se apresenta como alternativa a ser incorporada ao
seu repertorio para sua propria acdo docente. Mas tal estratégia ndo quer
apenas facilitar o aprendizado (S4, 2016, p. 68, grifo da autora).
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Essa concepcdo adotada no LeCampo contribui para aprender e compartilhar
conhecimentos entre os estudantes e, de acordo com Sa (2016), reflete diretamente nas salas de
aulas das escolas do campo, relacionando situa¢des do cotidiano dos campesinos para a

construcdo de conceitos que serdo Uteis para a matematica escolar ou para a vida.

Ao se dispor em mostrar, primeiramente, um conhecimento incrustrado na
vida, um conhecimento que aparece nas situagdes cotidianas para, em seguida,
propor uma construgdo dos conceitos, ela quer destacar, no conhecimento
matematico abordado, ndo s6 sua dimensdo semantica para ajudar os alunos a
entenderem o conceito, mas também sua dimensdo pragmdtica. Assim, 0s
licenciandos e, mais tarde, seus alunos vao conceber aquele conteudo
relacionado as suas utilidades ou as motivagdes e aos valores que levaram a
sua produgdo ou que levam ao seu uso na matematica escolar ou fora dela (Sa,
2016, p. 68, grifo da autora).

Assim como Sa (2016), Costa (2018) também analisou o processo de constituicao do
curso de Licenciatura em Educacdo do Campo — Habilitagdo em Matematica, focalizando no
contexto do Estagio Supervisionado em Matematica I.

Nesse processo, Costa (2018, p. 69) considera que durante o Estagio Supervisionado
possibilita trocas de experiéncias e, consequentemente, a circulacdo de praticas sociais nas

escolas, pois

Durante o Estagio Supervisionado, os licenciandos levam e trazem praticas
sociais para as escolas, pois o povo tem sua cultura, ¢ os futuros professores
podem trazer para o ambiente escolar as memorias deles mesmos, as quais,
por extensdo, sdo também as memorias da classe trabalhadora e camponesa.
E fundamental entender os valores e os saberes da populagio que vive em
areas distintas e distantes, pois estes cidaddos encontram-se em constante luta
com a terra, com as politicas publicas, com a falta de agua, com a falta de
saneamento basico, com os conflitos permanentes das questdes sociais etc.

De acordo com o Costa (2018, p. 152), o Estagio Supervisionado foi importante para a
formacao de professores que atuam ou irdo atuar nas escolas do campo, pois proporcionou “um
momento de buscar a relacdo de sua importancia vivenciada na teoria e a pratica na formagao
inicial de professores”. Essa inter-relagdo entre teoria e pratica ¢ fundamental para a
constituicdo do fazer pedagdgico. Apesar de a disciplina de Estagio Supervisionado ser
importante para consolidar essa relagao de teoria e pratica, ela ainda nao era levada a sério pelos

estudantes, o que foi constado pelo pesquisador.



62

Tanto S4 (2016) quanto Costa (2018) destacam a importancia da constituicdo do curso
de Licenciatura em Educacdo do Campo utilizar a modalidade da Pedagogia da Alternancia'*
para a formagdo inicial de professores das escolas de campo. Os principios dessa Pedagogia
permitem uma troca de experiéncias e vivéncias importantes para a formagao do professor, pois
promovem a imersao dos licenciandos na comunidade.

Carcaioli (2019, p. 10) também discute a formacdo de professores na Licenciatura em
Educacao do Campo, com o foco em Ciéncias da Natureza. O olhar dado pela autora procurou
compreender e discutir a formacio omnilateral'® nesse curso de licenciatura, visto que, para ela,
“a formacdo de professores para as escolas do campo é uma tarefa que inclui, para além da
formacao docente, uma formagdao humana que leva em conta todas as dimensdes que constituem
o ser humano”, ou seja, a formacao omnilateral.

A Licenciatura em Educacdo do Campo também trouxe a possiblidade da
universalizacdo do acesso a educagdo, visto que permitiu “a esses sujeitos se sentirem ‘parte de
tudo isso’, ou seja, sujeitos de direitos e, com isso, assumirem as lutas coletivas em defesa da
Educagdao do Campo” (Carcaioli, 2019, p. 182, grifo da autora), o que pode ser constatado nas

narrativas dos sujeitos da pesquisa.

Ainda no caminho da universalizagdo do acesso a educacdo, é importante
pontuar que ndao é qualquer acesso, mas sim a garantia do acesso ao ensino

4 A Pedagogia da Alternincia é uma metodologia criada por camponeses da Fran¢a em 1938, para
contribuir com a formacdo dos filhos dos trabalhadores rurais. Ela atribui grande importancia a
articulacdo entre momentos de atividade no meio socioprofisional do jovem ¢ momentos de atividade
escolar propriamente dita, nos quais se focaliza o conhecimento acumulado, considerando sempre as
experiéncias concretas dos educandos. Por isso, além das disciplinas escolares basicas, a educacdo nesse
contexto engloba tematicas relativas a vida associativa e comunitaria, ao meio ambiente ¢ a formagéo
integral nos meios profissional, social, politico ¢ econdmico (Gimonet, 1999; Estevam, 2003; Silva,
2005; Begnami, 2006 apud Teixeira, Bernartt, Trindade, 2008, p. 229). No Brasil, alguns cursos de
Pedagogia em Educagdo do Campo e cursos de Licenciatura em Educag¢do do Campo tém utilizado este
método no processo de ensino-aprendizagem, denominado Tempo-Escola (TE) e Tempo-Comunidade
(TC) (Costa, 2018, p.75-76). Para Alves (2016, p. 39) “[...] € uma metodologia pensada para atender as
especificidades dos jovens do campo para além da profissionalizacdo em atividades agricolas”,
considerando um tempo na escola e um tempo na comunidade, buscando associar os saberes sociais ¢
os escolares.

15 Educagio omnilateral significa, assim, a concepcio de educagiio ou de formagdo humana que busca
levar em conta todas as dimensdes que constituem a especificidade do ser humano e as condigdes
objetivas e subjetivas reais para seu pleno desenvolvimento historico. Essas dimensdes envolvem sua
vida corpdrea material e seu desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetivo,
estético e ludico. Em sintese, educacdo omnilateral abrange a educacdo e a emancipacdo de todos os
sentidos humanos, pois eles ndo sdo simplesmente dados pela natureza. O que é especificamente
humano, neles, é a criagdo deles pelo proprio homem (Mészaros, 1981, p. 181, apud Frigotto). (Frigotto,
2012, p. 265 apud Carcaioli, 2019, p. 59, grifo da autora).
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publico e de qualidade, que oportunize aos sujeitos do campo se sentirem
“parte de tudo isso” (Narrativa 2) sim, mas também que ndo finalizem os
estudos com dividas como na realidade dos financiamentos estudantis, por
exemplo. Além disso, a dindmica da alternancia na Educagdo do Campo
contribui para valorizar, apoiar e ndo retirar esses sujeitos do trabalho no
campo, 0 que para muitos € condigdo essencial de sua permanéncia no curso
(Carcaioli, 2019, p. 182, grifo da autora).

Sa (2016), Costa (2018) e Carcaioli (2019) destacam que a Licenciatura em Educagio
do Campo permitiu que fosse desenvolvido debates sobre a identidade dos sujeitos do campo,
contribuindo significativamente para a formagao do professor que ensina em escolas de campo.
Por outro lado, Carcaioli (2019, p. 218) reforca que a materializagdo da formagao de professores
do campo esta nas Licenciaturas em Educacao do Campo que contribuem para o carater politico
da Educa¢dao do Campo existindo, assim, uma pressao sobre “o Estado por politicas publicas
que garantam a permanéncia das escolas do campo e de formacgao especifica de professores para
essas escolas”.

Begnami (2019) reflete sobre a formagdo de professores em cursos de Licenciaturas em
Educagao do Campo. O autor (2019) destaca a Alternancia como uma das caracteristicas basicas

da organizagao do curriculo do LeCampo e ainda,

Ele explicita dois espagos e tempos em interagdo e os conceitua como Tempo-
Escola (TE) e Tempo-Comunidade (TC). O TE compreende o tempo/espaco
dos estudantes presentes na Universidade e tempo/espaco comunitario ou
socioprofissional, como o lugar onde os educandos vivem e as escolas onde
atuam. Nesta relagdo alternante entre os dois tempos e espacgos, parte-se do
principio de que a escola ¢ a comunidade sdo tempos/espagos de uma
formagao continua, pois sdo compreendidos também como espagos-tempos de
ensino, além da pesquisa e extensao (Begnami, 2019, p. 25-26).

A partir de principios de Alternancia, o autor buscou discutir quais sdo esses principios
que representam a formac¢ao no LeCampo, elencando quais “elementos ou componentes que
intervém com suas interagdes, inter-relacdes, suas interdependéncias, hierarquias, fluxos,
condugdes e desenvolvimento no tempo e espago com suas inferéncias na formagao por
Alternancia” (Begnami, 2019, p. 365).

Begnani (2019) também identificou sete principios de Alterndncia no curso objeto de
sua pesquisa: Tempo-Espaco e Tempo-Comunidade; Relagao pratica-teoria-pratica; Mediagdes
pedagogicas especificas; Organicidade e Protagonismos dos Sujeitos; Parcerias com

Movimentos Sociais e Sindicais; Trabalho docente em equipe e, Projeto de campo e sociedade.
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Nesse contexto de perspectiva da Alternancia nos cursos de formagao de professores da
Educacdo do Campo, reporto-me a Novoa (2019, p. 7) que ressalta um novo lugar para a
formagdo de professores, defendendo a interagdo entre trés espagos que considera essenciais
para a formagdo docente: “profissionais, universitarios e escolares”. Se considerarmos os
principios da Pedagogia da Alternancia encontrados no LeCampo, podemos perceber a
constituicdo e interacao desses espagos, no que tange ao Tempo-Escola e Tempo-Comunidade.

As pesquisas mostram a importancia dos movimentos sociais para a consolidacdo do
LeCampo. Porém, nem todos os professores das escolas do campo tiveram acesso a esses cursos
de Licenciatura em Educacdo do Campo, fato este evidenciado nas entrevistas narrativas
realizadas com as professoras participantes e colaboradoras da minha pesquisa. Dessa forma,
que outras maneiras de oferecer uma formacao para os professores das escolas do campo?

A pesquisa de Fonseca (2017) discutiu a formagao continuada de professores que atuam
na Educacdo do Campo, visto que a formagdo oferecida nos cursos de Pedagogia ndo tem
conseguido garantir os conhecimentos necessarios para o professor em inicio de carreira, fato
esse também ressaltado em Gatti (2010, 2016, 2017).

Por outro lado, Fonseca (2017) discute sobre a formagao continuada em servigo € como
ela pode impactar a pratica pedagogica dos professores que ensinam matematica. Ao fazer sua
andlise sobre os programas de formagdo continuada existentes a época, ressalta a necessidade
deles, pois os cursos de formagao inicial de professores ndo dao conta de garantir uma formacao

que permita ao futuro docente desenvolver sua acao em sala de aula.

Todavia, temos observado que o curriculo definido para o curso de formagao
inicial dos professores dos anos iniciais (Pedagogia), ndo tem dado conta de
garantir os conhecimentos necessarios para o professor desenvolver a
docéncia, ficando a incumbéncia a formacgdo continuada, razdo de ser dos
programas de formacdo continuada. Embora saibamos que os programas e
projetos apresentem caracteristicas proprias, mas tratam os docentes em
formagdo como sujeitos homogéneos, por acreditar que certos conhecimentos
bésicos ao ato de ensinar ja estejam consolidados em cada professor,
percebemos o esfor¢co conjunto em busca do conhecimento que ndo se encerra
na universidade, mas continua nos desafios do cotidiano escolar (Fonseca,
2017, p. 63).

Apesar de importancia da formag¢ao continuada para o fazer pedagdgico dos professores,
Fonseca (2017, p. 64) faz uma critica em relacdo as propostas dessa formagdo, pois “os

elementos que as constituem nao atendem de forma abrangente as reais necessidades dos
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professores alfabetizadores e por se tratar de uma formacao continuada que atenda a demanda
do Campo, parece estar ainda muito distante”.

Para Fonseca (2017), a generalizacdo das propostas de formagao continuada nio atende
especificamente a Educacdao do Campo. Ressalta que o desafio estd no desenvolvimento de uma
proposta que aconteca no interior da escola, justificada pela agdo reflexiva e continua, “que
considere o fazer diario, a observagdo, a reflexdo e a intervengdo na ac¢do, um processo
formativo imbuido de proposi¢des que possibilitem a troca dos saberes entre professores e
formadora” (Fonseca, 2017, p. 65), configurando, assim, um processo de permanente
contribui¢io para o fazer pedagodgico dos professores das escolas do campo. E preciso que a
formagdo continuada procure responder as lacunas que ndo foram preenchidas pela formagao
inicial (Fonseca, 2017).

Nesse sentido, Silva Filho (2020) procurou compreender como professores e
licenciandos lidam com conflitos discursivos nos jogos de linguagem mobilizados na formacao

de educadores do campo, na area de Matematica. A investiga¢dao propiciou compreender que

[...] os conflitos sdo marcadores das relagdes de poder-saber dos discursos
matematicos aceitos como verdadeiros no processo formativo; dos escapes
que os/as licenciandos/as operam em meio a esses discursos que gozam de
maior prestigio; dos confrontos de racionalidades presentes em determinadas
praticas matematicas; das relagdes de poder-saber dos discursos hegemonicos
que influenciam no modo como os/as professores/as percebem, se percebem
e agem diante dos conflitos; e das regulagdes que sdo engendradas e que
constituem as praticas matematicas autorizadas (Silva Filho, 2020, p. 140).

Na analise dos conflitos, o autor entende que as relagdes de poder-saber presentes no
processo formativo do ensino de matematica podem influenciar significativamente a formagao
matematica do professor. No que tange ao curso de Licenciatura em Educagdo do Campo ¢
notoria a influéncia das caracteristicas da luta dos movimentos sociais no espago de formagao,
pois “influencia tanto na forma como os/as licenciandos/as elaboram o conhecimento no espago
académico, inclusive nas situacdes de conflitos, como também repercute fortemente na pratica
do/a professor/a do curso, constituindo um ciclo formativo de rara implicacdo politico-
pedagogica” (Silva Filho, 2020, p. 141), o que de algum modo possibilita rupturas com o
modelo tradicional de formagdo e induzem os professores formadores a repensarem a sua

pratica docente.

Ao olhar para a formacao do/a educador/a da LEDOC, os resultados me levam
a afirmar que os/as licenciandos/as do curso, através de seus poderes e saberes,
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estdo fabricando, na universidade, uma docéncia especifica, que pensa a
diversidade, no /ocus institucional, com sensibilidade pedagdgica, territorial e
politica, além de cientifica, e que, por sua vez, ajuda na formac¢do de uma
universidade implicada com um projeto de sociedade diferenciado (Silva
Filho, 2020, p. 142).

Silva Filho (2020) ressalta a importancia da Licenciatura em Educacdo do Campo na
formagao diferenciada dos licenciados no que tange ao surgimento de uma docéncia especifica
para que atue nas escolas do campo, o que tem levado “os/as professores/as a (re)pensarem a
pratica docente e o processo de producdo do conhecimento em uma perspectiva dialégica”
(Silva Filho, 2020, p. 142), de tal forma que reconheca os saberes produzidos pelas relagdes de
poder-saber para a producdo de conhecimento cientifico e, a possibilidade de sua articulagao
com os diferentes saberes.

Lopes (2021) investigou como ¢ composto os afetos vividos durante o curso de
formacdo continuada de professores realizado numa escola municipal localizada em um
assentamento rural do Movimentos dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), em Londrina.
Procurou-se “investigar as tensdes, enquanto produtoras de conhecimentos, no encontro entre
uma proposta curricular de um movimento social do campo e sujeitos de diferentes
envolvimentos com essa realidade” (Lopes, 2021, p. 14). Nesse sentido, as diferentes
experiéncias dos participantes e suas multiplas relagdes, oportunizaram a composi¢ao das
multiplicidades das vozes dos atores participantes do curso de extensdo em “Educac¢do do
Campo: possibilidades pedagogicas” (Lopes, 2021, p. 19, grifo do autor), cujo objetivo era
auxiliar os professores no planejamento de aulas para o 3°, 4° ¢ 5° anos do Ensino Fundamental
e para a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos pautados na proposta adotada pelo
“MST(2013): ciclos de formagdo humana, inventario da realidade e complexos de estudo”
(Lopes, 2021, p. 19).

A forma como foi organizado o curso de extensao com a utilizacao da cartografia, que
a partir de cada encontro foram se construindo atitudes e praticas metodologicas, materializando
tensdes que surgiram com a multiplicidade de vozes, nas discussdes e reflexdes de cada
encontro o que de fato possibilita compreender essas tensdes como produtoras do conhecimento
(Lopes, 2021).

A partir do exposto e ao se analisar as pesquisas nesta se¢do, percebi que assim como
afirma Fonseca (2017), a formagao continuada deve ter subsidios para preencher as lacunas que

nao foram preenchidas pela formagao inicial. Porém, quando na formacgao inicial, a proposta ja
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procura identificar e considerar as tensdes provocadas pelas relacdes de poder-saber (Silva
Filho, 2020), a possibilidade de se construir um novo lugar de formacao defendido por Novoa
(2019) e de se considerar a interdisciplinaridade discutida por S& (2016) fica mais proxima de
ser concretizada e possivel quando os elementos que envolvem a Educagdo do Campo
conseguem se materializar no curriculo escolar, considerando essa multiplicidade de vozes.
Dessa forma, na proxima se¢do, procuro apresentar uma discussao sobre as pesquisas
que discutem praticas pedagogicas de professores de escolas do campo que de alguma forma

refletem a formacao de professores inicial ou continuada.

4.1.2. Olhares sobre as praticas pedagogicas de professores de escolas do campo

Na sec¢do anterior, as discussoes sobre a formagao de professores da Educagdao de Campo
reafirmam que as praticas pedagogicas refletem a formagdo que os docentes recebem. O
professor, de qualquer modalidade de ensino, quando recebe uma formacgdo inicial ou
continuada, que fornece os instrumentos que preencham as lacunas que possam surgir na sua
acdo docente desenvolve praticas pedagdgicas com significados para os alunos. E quando se
trata da Educagdo do Campo, ¢ muito importante que essas praticas valorizem a realidade do
homem do campo, de maneira a dar vez e voz aos campesinos (Sa, 2016; Fonseca, 2017;
Carcaioli, 2019; Costa, 2018; Begnami, 2019).

Antes de apresentar as pesquisas que investigaram as praticas pedagogicas de
professores de escolas do campo, tornar-se necessario apresentar o que se compreende por
praticas pedagogicas.

Para Franco (2015), as praticas pedagdgicas tém uma relacdo fortemente ligada a

mediagdo do outro, uma troca de experiéncias e de resisténcias. Essas praticas

[...] se configuram na mediagdo com o outro, ou com 0s outros, e € esse outro
que oferece as praticas seu espago de possibilidade. Portanto, as praticas
podem funcionar como espaco de resisténcia e também de reverberacdo de
multiplas dominagdes. Trata-se de um espaco eivado de contradigdes. As
praticas pedagdgicas revelam o outro da rela¢ao educativa. O outro pode/deve,
muitas vezes, resistir € ndo entrar no jogo proposto pela pratica pedagogica.
No entanto, a compreensao/enfrentamento dessas resisténcias configuram a
pedagogia um papel fundamental. Por entre resisténcias, desisténcias e
insisténcias, a pedagogia se faz pratica e habita entre nos (Franco, 2015, p.
603).

O conceito de pratica pedagdgica configurando a mediacdo do outro € com os outros,

Franco (2015) faz-nos refletir o quao dificil ¢ encontrar uma tnica defini¢do, pois no ambito
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das relagdes com outro, encontramos varias dimensdes que devem ser consideradas no
desenvolvimento da pratica pedagogica pelo professor. Para Verdum (2013, p. 94), “o
significado que a pratica pedagogica possa assumir varia, isto €, consiste em algo que nao pode
ser definido, apenas concebido, mudando conforme os principios em que estiver baseada a
nossa ideia”. E essa variagdo de significado de pratica pedagogica que nos instiga. A mesma
autora considera o dialogismo de Freire (1986) para a concepcao de pratica pedagdgica, em que

a constru¢do do conhecimento acontece entre professor e aluno, ou seja,

Esse tipo de relagdo pedagogica ndo é assimétrica, no sentido de que ambos
os lados: professor e aluno, ensinam e aprendem, construindo e reconstruindo
o conhecimento juntos. O professor aprende com o aluno, ao pesquisar sua
realidade, seu desenvolvimento cognitivo e afetivo, enquanto o aluno aprende,
por meio de um processo de reconstrugdo e criagdo de conhecimentos daquilo
que o professor sabe, tem para compartilhar (Verdum, 2013, p.95).

Nessa relacao dialogica entre professor e alunos que acontece a pratica pedagodgica.
Num espago de compartilhamento, reflexdo, constru¢do e reconstrucdo do conhecimento.
Franco (2015) destaca que as praticas pedagdgicas ndo sao lineares e nem paralelas, pois
envolvem logicas que englobam uma relagdo entre o ensinar e o aprender, da qual fazem parte

muitos elementos.

Sdo, antes de tudo, logicas que se embatem, que se contradizem e que se
fundem em alguns momentos. O ensino implica: o planejamento das metas; a
organizacdo dos contetdos de aprendizagem; os recortes daquele que ensina;
a posigdo social e académica do professor que supostamente sabe e do aluno
que esta ali para aprender com o professor. J& a aprendizagem implica
especialmente o envolvimento, a adesdo, a participagdo, a vontade ¢ o desejo
de aprender. Na maioria das vezes, o professor quer ensinar ¢ o aluno quer
aprender; mas nem sempre entram em acordo. O aluno, muitas vezes, ndo
aprende aquilo que o professor quer ensinar, mas aquilo que a vida e suas
experiéncias disponibilizam. O professor quer ter a certeza de que o aluno
aprendeu o saber ensinado; mas, muitas vezes, o aluno aprendeu outras coisas
do saber ensinado (Franco, 2015, p. 612).

Tantos sdo os conceitos de praticas pedagdgicas, mas ¢ no campo de tensao entre ensinar
e aprender que elas se constituem. De fato, a formacao do professor também pode influenciar
essas logicas que se embatem, conforme Franco (2015) ressalta. De forma generalista,
independente de qual disciplina o professor ensina sempre existira uma relacao pedagbdgica

assimétrica entre professor e aluno e, assim se constitui a pratica pedagogica em sala de aula.
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Na Educacdo do Campo, esse embate ndo ¢ diferente. Talvez existam outros elementos
envolvidos, mas € certo que a relagdo entre ensinar e aprender prevalece.

Nesse contexto de praticas pedagdgicas de professores de escolas de campo, Alves
(2016), Cruz (2016), Silva (2017), Nahirne (2017), Moraes (2018), Silva (2020) e Barreira
(2020) discutem as praticas na Educagdo do Campo. Um fato importante ¢ que nessas pesquisas
a formacdo de professores tem relevancia na elaborag¢do e no desenvolvimento de uma pratica.

Alves (2016) discutiu sobre o didlogo entre a ciéncia oficial e os saberes populares a
partir da descricio de uma pratica pedagogica construida numa escola do campo. Nessa
reflexdo, a autora trouxe elementos que contribuem para a formacdo dos professores e o

desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas.

Esse viés nos permitiu refletir sobre o didlogo entre os saberes como uma
estratégia de construgdo dialética do conhecimento, sobretudo entre os saberes
cientificos preconizados pela academia e os saberes populares presentes no
cotidiano dos agricultores do Vale Jequitinhonha que estdo organicamente
embutidos nas préticas pedagogicas das EFA’s'® (Alves, 2016, p. 47).

A reflexdo sobre o didlogo entre os saberes permitiu observar o esforgo dos professores
dessas escolas em produzir praticas pedagdgicas capazes de melhorar a vida das comunidades,
a partir da interlocucdo entre os saberes populares e os cientificos. Assim, € pensar a Educagao
do Campo como projeto de vida (Alves, 2016), pois “o ensino sem sentido, imposto de fora
para dentro e de cima para baixo ndo cria condigdes de aprendizagem” (Franco, 2015, p. 612-
613).

Nesse projeto de vida ¢ que ocorre a relagdo dialogica em que o sujeito se abre para o
mundo e para os outros (Freire, 1986), na busca pela compreensao do que “as praxis expressam
e, conhecendo-as, adentrando em seu amago, reconhecé-las, transforma-las, enriquecé-las com
as vivéncias dos multiplos sujeitos” (Franco, 2015, p. 613).

Nessa tensdao do processo de ensinar e aprender, Alves (2016) apresenta uma pratica
pedagodgica que valoriza a realidade local a partir de um problema recorrente na comunidade,
que ¢ falta de 4gua na escola. Para tal, a pratica envolveu a constru¢ao de um reservatorio de
agua para atender a escola utilizando a cultura dos sujeitos do campo, no que tange ao manuseio
do bambu, experiéncia na construcdo de reservatorios € os conceitos de geometria plana e
espacial. Nessa pratica, ficou evidente a interlocugao entre a escola e a vida, a valorizagdo do

saber popular e a produgao do conhecimento de maneira significativa para os alunos.

16 Escolas Familias Agricola (Alves, 2016, p. 41).
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[...] a experiéncia de constru¢do do reservatdrio possibilitou a interagdo de
conteidos da area de Ciéncias da Natureza e Matematica com os
conhecimentos populares, evidenciando que dialogar e refletir sdo tarefas de
quem protagoniza processos educativos solidos, ndo fixos. No caso da
pedagogia da alternancia, quando os processos educativos sdo coletivamente
construidos, tomam rumos proprios que exigem a sensibilidade criadora,
atributo fundamental para dar vida ao desejo de transformacdo da realidade
impedido pelo discurso do modelo unico que infelizmente encontramos na
maioria dos manuais didaticos (Alves, 2016, p. 86).

Corroborando as ideias de Alves (2016), Cruz (2016, p. 55) considera que a Educacao
do Campo ocorre “a partir da tentativa de uma renovagdo pedagodgica”, com foco na demanda
social, fortalecendo a constituicdo de “um curriculo voltado a realidade do campo”. Nesse
sentido, refletir sobre as praticas pedagogicas que valorizem o conhecimento popular enriquece
o curriculo da Educagdo do Campo.

Alves (2016) apresentou uma proposta interdisciplinar de uma pratica pedagogica que
envolvia conhecimentos de Ciéncias da Natureza e Matematica. Ja Cruz (2016) discutiu sobre
uma pratica em Ciéncias da Vida e da Natureza desenvolvida em turmas multisseriadas de

escolas de campo, considerando que

Quanto ao planejamento de uma aula, o professor das turmas multisseriadas
deve considerar: o tempo de aula, a abordagem do conteudo nas diferentes
turmas, a organizagao espacial da sala ou de outros ambientes (como o patio,
a horta, o jardim, a biblioteca) e os recursos materiais € humanos necessarios
(Crugz, 2016, p.57).

A autora deixa claro a importancia de considerar os elementos que constituem o
contexto do sujeito do campo, bem como a dinamica da propria escola. Cruz (2016, p. 58)
reforga que nas turmas multisseriadas, o educador “necessita trabalhar com conteudos e
tematicas referentes a vida e ao espaco local e geral. Pode-se partir dos conhecimentos e
vivéncias no campo e extrapolar para outras realidades, inclusive as urbanas”. S6 assim de fato,
os pressupostos da Educagao do Campo irdo se materializar.

As propostas de atividades apresentadas por Cruz (2016) basearam-se na cultura local,
que era a producdo de queijos artesanais, muito presente na regido. A autora apresentou um
roteiro com a intengao de ensino, seguindo algumas fases, ndo necessariamente nessa ordem: 1)
Problematizacao inicial; 2) Explorar os conhecimentos prévios dos alunos; 3) Desenvolvimento

da narrativa do ensino; 4) Orientar os alunos no sentido de que compreendam as ideias
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cientificas e as internalizem; 5) Refletir e sistematizar as ideias cientificas estudadas. Assim, a
intencdo da proposta das atividades foi que “os alunos das diferentes idades aprendam juntos,
exercitando o protagonismo em seus contextos de estudos a medida que participam das escolhas
de temas e de contetidos que serdao desenvolvidos” (Cruz, 2016, p. 72).

Da mesma maneira que Alves (2016), Cruz (2016, p. 74) também defendeu a
importancia da interdisciplinaridade nas praticas pedagogicas dos professores de escolas de
campo e, ao se tratar de turmas multisseriadas, o trabalho interdisciplinar permite “uma
producdo coletiva, o que promove interacao entre os pares, entre professores de comunidades
proximas ou do mesmo municipio”.

No mesmo viés da interdisciplinaridade, Silva (2017) analisou a pratica educativa dos
egressos do curso de Licenciatura em Educagdo do Campo, com o intuito de compreender o
processo formativo e a acdo docente nas escolas de campo. No que tange ao LeCampo, a
formacao dos professores ja vivenciava a interdisciplinaridade, pois era realizada por meio de
area de conhecimento, ou seja, Ciéncias da Natureza e Matematica (Biologia, Fisica, Quimica
e Matematica); Ciéncias Humanas e Sociais (Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia). Essa
formacao por area de conhecimento tinha como objetivo formar os professores que atuavam
nos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio que ndo tinham formag¢ao em nivel
superior. Porém, apesar de a interdisciplinaridade ser considerada importante, os professores

tiveram dificuldade em perceber e constituir agdes educativas interdisciplinares (Silva, 2017).

[...] os mesmos tiveram dificuldades em perceber agdes interdisciplinares,
tanto em sua formagéo (professores que na maioria das vezes ndo conseguiam
dialogar com outras tematicas fora do seu campo disciplinar), quanto nas
escolas em que atuam, uma vez que a gestdo, coordenacdo pedagdgica e
professores resistem as mudangas e as demandas que provavelmente podem
surgir em torno da interdisciplinaridade (Silva, 2017, p. 163).

Um fato relevante apontado por Silva (2017) ¢ que mesmo o curso LeCampo
evidenciando a formagdo por 4rea de conhecimento, questdes voltadas para
interdisciplinaridade, ainda ndo eram identificadas pelos egressos. Eles apresentavam muita
dificuldade em colocar em pratica o trabalho interdisciplinar, o que refor¢a que nao se deve
parar na formagdo inicial, por mais que ela dé subsidios, ainda ndo ¢ suficiente para a
constituicdo de uma pratica pedagdgica. Dai a necessidade da formagdo continuada e em

servico, disponibilizando tempo e espago para as discussdes coletivas.

Na pesquisa de campo, nos momentos de observagdes da pratica educativa, na
maioria das vezes, eles estavam trabalhando uma disciplina, com um
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determinado assunto. Associavam os conteidos com outras disciplinas, mas
isso foi em raras ocasides, o que demonstra a fragilidade no trabalho
pedagdgico com a interdisciplinaridade e na formagdo da LEDOC'” (Silva,
2017, p. 171).

Essa fragilidade do trabalho pedagdgico pode ter relagdo com a formagao fragmentada
do professor. Quando se trata de Educacao do Campo, ela ja carrega preconceito em relagdo a
qualidade de ensino e no que tange a formacao de professores. A propria formacao do LeCampo
ainda ndo da conta de uma formacao integrada do professor, pois para se “chegar a compreender
diferentes reflexdes acerca do conhecimento, € preciso também um investimento pessoal e uma
pratica educativa'® social que seja dialdgica, transformadora e problematizadora” (Cruz, 2017,
p- 209).

Corroborando com Silva (2017), Nahirne (2017, p. 7, grifo da autora) reafirma que para
se ter uma educacdo que reflita a realidade do individuo do campo ‘¢ preciso garantir uma
proposta de formagdo de educadores aliada a organizagdo de um trabalho pedagdgico e
curricular que seja do campo e no campo, o qual prime pelo papel da escola na construgdo de
valores, no desenvolvimento de habilidades e na preparagdo das pessoas para a vida™.

A autora investigou as concepgdes que a comunidade escolar tem em relagao a escola e
a matematica que ¢ ensinada, sendo sujeitos de sua pesquisa a dire¢do escolar, a coordenagao
pedagogica, professores da area Ciéncias da Natureza e da Matematica e alunos do Ensino
Médio. Apesar de ndo ser uma pesquisa voltada para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
os elementos relatados sobre as praticas dos professores contribuem para a Educagao do Campo
em todos os niveis de ensino, pois a pratica social se faz necessaria quando pensamos no
processo de ensino e aprendizagem (Silva, 2017).

Nesse contexto, Nahirne (2017) investigou no ambito da Educagao Matematica como a
modelagem matematica poderia favorecer o ensino da matematica numa escola de campo. Para
tal, a autora utilizou cinco etapas que orientam o professor no trabalho com a modelagem, a
saber: “escolha de um tema; a pesquisa exploratdria; levantamento do (s) problema (s);
resolucao dos problemas e desenvolvimento dos conteudos no contexto do tema; analise critica

da(s) solucdo(des)” (Burak, 2010 apud Nahirne, 2017, p. 141).

17 Licenciatura em Educag¢do do Campo, chamado por Silva (2017) de LEDOC.

'8 E “uma pratica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto
social, e pratica educativa ¢ uma dimensao da pratica social” (Veiga, 1992, p. 16, apud Silva, 2017, p.
177).
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Na proposta do trabalho com a modelagem matematica, Nahirne (2017) elencou praticas
educativas que propdem metodologias diferenciadas e que contribuem de alguma forma para
estabelecer um elo entre a realidade dos alunos e os contetdos cientificos, o que pode ser
observado em alguns aspectos da articulagdo entre os saberes populares e cientificos na
intera¢do pedagodgica dos alunos, mesmo que de maneira sutil e generalizada.

No contexto da interdisciplinaridade, Moraes (2018, p. 23, grifo do autor) estudou a
importancia desse conceito na Educagdo do Campo, tratando “como uma proposta de ensino
voltada para o “todo” e ndo para as “partes”, de uma pratica desarticulada de ensino por uma
pratica contextualizada, de um curriculo disciplinar por um interdisciplinar”, ou seja,
considerando o individuo como um todo, com suas percepgdes, anseios, ideais, cultura e
saberes.

Moraes (2018, p. 31) considera que a interdisciplinaridade equivale,

[...] & necessidade de superar a visdo fragmentada da produgdo do
conhecimento, permitindo ao homem tornar significativas as informagoes
desarticuladas que vém recebendo, tornando possivel a construgdo de um novo
olhar sobre o ensino. A interdisciplinaridade ¢, portanto, uma atitude
epistemoldgica e pedagdgica que incorpora uma nova concepcdo de:
conhecimento; sujeito; relagcdo do sujeito com o conhecimento.

Nessa perspectiva interdisciplinar, o autor defende a importancia da promog¢ao de um
curriculo integrado que interliga as diferentes areas do conhecimento, considerando as
especificidades de cada area e, como consequéncia desse curriculo, o planejamento de préaticas
pedagogicas interdisciplinares. Entretanto, “o planejamento ¢ fundamental e deveréa ocorrer no
coletivo; ¢ preciso interagdo, planejar juntos, buscando atingir objetivos comuns frente ao
conhecimento, e isso se da através do dialogo” (Moraes, 2018, p. 121).

Apesar de a pesquisa de Moraes (2018) estar voltada para o Ensino Médio na Educagao
do Campo, a abordagem da interdisciplinaridade perpassa todos os anos de escolaridade, porque
ao pensarmos em Educagdo do Campo, devemos considerar a interdisciplinaridade como uma
nova forma de organizacao do curriculo, sendo uma “proposta de pratica pedagdgica em sala
de aula, a fim de promover uma aprendizagem onde o conhecimento ocorra de forma integral,
estabelecendo relagdes entre as diversas areas que compdem o curriculo escolar”’(Moraes, 2018,
p. 134).

Barreira (2020) fez uma reflexao sobre a propria pratica ao trabalhar com resolucao de

problemas matematicos numa turma de 5° ano do ensino fundamental numa escola do campo.
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Diante disso, o autor destaca a importancia de se refletir sobre sua propria pratica € como isso

permitird a disseminacdo de uma Educacdo Basica no e para o campo.

E importante que os professores se constituam como auténomos no seu
proprio fazer docente, e que suas praticas sejam incorporadas como elementos
de transformagdes sociais nesse movimento de uma Educagdo Basica do
Campo. O que implica em praticas reflexivas, que o conduza a assumir sua
parcela de responsabilidade na disseminagdo de uma Educagdo Basica no
campo ¢ para o campo. Para tanto € necessario que o professor reflita na sua
propria pratica e sobre ela, acerca dos elementos que constituem o seu fazer
pedagdgico nas escolas (Barreira, 2020, p. 41).

Com esse movimento de reflexdo da propria pratica, € possivel a percepg¢dao da
necessidade de um novo processo de compreensdao do processo de ensino e aprendizagem,
quando se considera como ponto de partida o conhecimento do aluno, valorizando esses saberes
j& construidos culturalmente, utilizando “os elementos do cotidiano como recurso para
aprendizagem, promovem momentos de participagdo em sala de aula, compreendem o
estudante como sujeito critico € ndo mais como passivo num processo de construgdo do
conhecimento” (Barreira, 2020, p. 45).

Nesse contexto reflexivo, Barreira (2020) incorporou em sua pratica pedagdgica a
metodologia de resolugdo de problemas com o intuito de significar a producao do conhecimento
matematico, criando um ambiente para ensinar € aprender matematica, no qual o didlogo ¢ a
ferramenta principal. O didlogo foi fundamental para as discussdes elencadas acerca da
resolucdo de problemas, transformando o processo de aprendizagem num espago de interacdes,
discussoes, conjecturas e dialogismo (Barreira, 2020), ou seja, transformando a sala de aula
num “ambiente de dar voz e ouvido aos alunos, analisar o que eles tém a dizer e estabelecer
uma comunicagdo pautada no respeito e no (com) partilhamento de ideias e saberes” (Nacarato;
Mengali; Passos, 2011, p. 42).

Nessa perspectiva de compartilhar ideias e saberes ao dar voz e ouvido aos alunos, Silva
(2020) buscou compreender as potencialidades e limites da formulacdo e resolucao de
problemas contextualizados para a aprendizagem matematica de alunos de escolas do campo.
Para analisar as contribui¢cdes da contextualizacdo, Silva (2020) utilizou trés componentes de
aprendizagem, que impactam diretamente na pratica pedagdgica do professor e na

aprendizagem dos alunos.
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Aprendizagem como pertencimento: todas as atividades desenvolvidas no
campo, desde o modo de falar, de vestir, de lidar com o tempo, provocam a
percep¢do de pertencimento a comunidade e como ela influéncia nos
conhecimentos oferecidos em determinado ambiente.

Aprendizagem como experiéncia: ao dar espago para que os alunos
apresentem suas vivéncias, desde a mais simples das atividades rotineiras, ele
comega a perceber que € possivel relacionar tudo o que ele faz em seu
cotidiano com as atividades propostas em sala de aula e que aquela experiéncia
nao esta dissociada com os conhecimentos adquiridos em sala de aula.
Aprendizagem como fazer: olhando para a formulagdo de problemas, esta
aprendizagem esta interligada com a questio de dar espaco para que os alunos
também participem da construgio da aula, como seres atuantes e que possuem
conhecimentos ¢ capacidades que devem ser valorizadas e ouvidas (Silva,
2020, p. 67).

Com essas trés componentes da aprendizagem, a autora percebeu que o modo de ser,
falar, relacionar-se, dar voz e ouvido aos alunos tiveram destaque durante as atividades de
formulagdao e resolu¢do de problemas. Nesse sentido, “valorizar esta visdo, valorizar o
conhecimento que se produz no campo, pode ser uma forma de incentivar os alunos a
procurarem melhorias para o proprio ambiente em que eles vivem, em vez de o abandonarem”
(Silva, 2020, p. 71).

Em todas as pesquisas analisadas nesta se¢do, a importancia do didlogo ¢ destacada.
Seja na pratica da interdisciplinaridade, seja em praticas reflexivas da propria pratica,
percebemos a importancia do dialogismo de Paulo Freire (1986) no que tange a Educagdo do
Campo. Além disso, quando refletimos sobre a Educacdo do Campo, como em qualquer outra
modalidade, ndo podemos deixar de considerar o conhecimento prévio dos alunos (Nahirne,
2017, Moraes, 2018, Silva, 2016), visando ao planejamento de praticas pedagdgicas
significativas.

As discussoes apresentadas nas teses e dissertagdes permitiram o reconhecimento de
trabalhos que consideram o contexto do campo na formacao inicial ou continuada de
professores, quando considerava a Licenciatura em Educagdo do Campo ou a formagao
oferecida pelos programas implementados pelo Ministério da Educacao em algumas regioes.
Também evidenciaram que quando se trata de praticas pedagogicas, as pesquisas destacam a
importancia dos alunos do campo e sua cultura na contextualizacdo dessas praticas, dando voz
e ouvido aos alunos.

Com o intuito de aprofundar um pouco mais as discussdes sobre formacao de
professores, no proximo capitulo discuto como essa formagao impacta a pratica pedagdgica dos
professores, principalmente, como acontece a formagao de professores que ensinam matematica

nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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5 FORMACAO DE PROFESSORES: REFLEXOS NA PRATICA PEDAGOGICA

Neste capitulo, procurei discutir a formagao de professores sob a perspectiva de alguns
autores. Busquei delinear as principais questdes que envolvem a formacao de professores, seja
inicial ou continuada, e como essa formagdo impacta as praticas pedagdgicas. Também trouxe
discussdes em relacdo a formagdo do professor que ensina matematica nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

5.1 CONVERSANDO SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

Quando olhamos para a pratica pedagdgica, ndo podemos deixar de olhar, também, a
formacao de professores que pode influenciar nessa pratica de maneira a fazer com que teoria
e pratica sejam indissociaveis. Nesse sentido, Gatti (2016, p. 163) destaca que as condi¢des de
trabalho e a formagdo de professores sdo preocupagdes que permeiam as pesquisas ha muito

tempo.

Preocupagdes com a melhor qualificacdo da formagao de professores e com
suas condi¢cdes de exercicio profissional ndo sdo recentes. Porém, hoje,
avolumam-se essas preocupagdes ante o quadro agudo de desigualdades
socioculturais que vivemos e ante os desafios que o futuro préximo parece nos
colocar.

Assim, ao discutirmos a formacao de professores devemos nos voltar para as diferencas
socioculturais do pais e “compreender e discutir a formacao, as condi¢des de trabalho e carreira
dos professores, e, em decorréncia sua configuracao identitaria profissional, se torna importante
para a compreensao ¢ discussao da qualidade educacional” (Gatti, 2016, p. 163). Mais uma vez,
a autora destaca a importancia de discutirmos a formagdo de professores, seja ela a formacao
inicial ou a continuada.

Gatti (2010) apresentou uma andlise dos cursos de formagao de professores que atuam
na Educagao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental constatando lacunas formativas

e destacando que:

a) o curriculo proposto pelos cursos de formagdo de professores tem uma
caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar bastante
disperso;
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b) a analise das ementas revelou que, mesmo entre as disciplinas de formagao
especifica, predominam as abordagens de carater mais descritivo e que se
preocupam menos em relacionar adequadamente as teorias com as praticas;
c¢) as disciplinas referentes a formacdo profissional especifica apresentam
ementas que registram preocupagdo com as justificativas sobre o porqué
ensinar; entretanto, s6 de forma muito incipiente registram o que € como
ensinar;

d) a propor¢do de horas dedicadas as disciplinas referentes a formacédo
profissional especifica fica em torno de 30%, ficando 70% para outro tipo de
matérias oferecidas nas instituicdes formadoras; cabe a ressalva ja feita na
analise das ementas, segundo a qual, nas disciplinas de formagao profissional,
predominam os referenciais teéricos, seja de natureza socioldgica, psicologica
ou outros, com associagdo em poucos casos as praticas educacionais;

e) os conteudos das disciplinas a serem ensinadas na educagdo basica
(Alfabetizagdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia,
Ciéncias, Educagdo Fisica) comparecem apenas esporadicamente nos cursos
de formagdo e, na grande maioria dos cursos analisados, eles sdo abordados
de forma genérica ou superficial, sugerindo fragil associagdo com as praticas
docentes;

f) poucos cursos propdem disciplinas que permitam algum aprofundamento
em relacdo a educacdo infantil (Gatti, 2010, p. 1371-1372).

Diante dessa andlise apresentada por Gatti (2010), percebe-se a preocupacao com a
forma fragmentada na qual o curriculo desses cursos se apresenta e nao associam a teoria € a
pratica, deixando em segundo plano, o que e como ensinar. Essa supertficialidade do curriculo
nao considera as desigualdades socioculturais do pais, predominando ainda, uma formac¢ao mais

abstrata, sem se preocupar com o contexto que o professor vai atuar.

Pelo estudo citado pode-se inferir que fica bem reduzida a parte curricular que
propicia o desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a
atuagdo nas escolas e nas salas de aula. Assim, a relagdo teoria-pratica como
proposta nos documentos legais ¢ nas discussdes da area também se mostra
comprometida desde essa base formativa (Gatti, 2010, p. 1372).

A redugdo de disciplinas no curriculo que propiciam o desenvolvimento de habilidades
profissionais especificas reflete diretamente no fazer docente. Muitas situagcdes encontradas em
sala de aula ficam sem respostas ou sao conduzidas de modo equivocado, o que de certa
maneira, pode prejudicar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos. A formacgao
fragmentada e com lacunas, de algum modo, reflete diretamente no trabalho do professor (Gatti,
2010).

Destaco que a responsabilidade da educagdo escolar nao deve recair apenas nos ombros
do professor, pois muitos fatores estdo envolvidos nesse processo. Gatti (2010) delineia outros
fatores que também devem ser considerados nos cursos de licenciaturas e que podem influenciar

diretamente a qualidade da educagao escolar.
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Multiplos fatores convergem para isso: as politicas educacionais postas em
acdo, o financiamento da educagdo basica, aspectos das culturas nacional,
regionais e locais, habitos estruturados, a naturalizagdo em nossa sociedade da
situacdo critica das aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as
formas de estrutura e gestio das escolas, formagdo dos gestores, as condigdes
sociais e de escolarizagdo de pais e maes de alunos das camadas populacionais
menos favorecidas (os “sem voz”) e, também, a condi¢do do professorado: sua
formagdo inicial e continuada, os planos de carreira ¢ salario dos docentes da
educacdo basica, as condi¢des de trabalho nas escolas (Gatti, 2010, p. 1359).

A autora elenca diversos aspectos que permeiam o trabalho do professor e que, de fato,
influenciam o fazer docente. Segundo Gatti (2010), ndo s6 a formagao tem influéncia no fazer
docente, como também a falta de politicas publicas educacionais, as condi¢des de trabalho do
professor, investimentos significativos na educagdo, entre outros.

Nesse sentido, Gatti (2017, p. 734) diz que ao refletir sobre a formagao de professores

devemos considerar as multiplas condi¢des que estdo intrinsicamente ligadas a essa formagao.

Refletir sobre a formacdo de professores e construir caminhos que viabilizem
a transformacdo do cenario atual das agdes educacionais que se concretizam
nas salas de aula na educac¢do basica, demanda levar em conta a interagdo e a
intersec¢do de multiplas condigdes, intrinsecas a essa formagao, considerando
0s NOvVos movimentos societarios que se mostram no mundo contemporaneo,
com suas consequéncias, tendo no horizonte as lutas por dignidade social por
parte de varios segmentos populacionais, ¢ a meta de se conseguir equidade
quanto ao usufruto de bens sociais e educacionais.

Para Gatti (2017), a complexidade que envolve o fazer docente ¢ um fator fundamental
para se pensar na formacao de professores. Quando consideramos a interacdo e a interse¢ao
dessas multiplas condi¢des, pensamos na possibilidade de uma educagado escolar de qualidade,
abrangendo as questdes socioculturais existentes.

Corroborando as ideias de Gatti (2017), Novoa (2019) destaca a importancia de
compreender a complexidade da profissao docente em todos os seus aspectos e suas dimensdes
para, assim, poder pensar numa formacgao de professores de qualidade.

O autor destaca que a metamorfose que a escola esta sofrendo exige um “novo ambiente
para a formagdo profissional docente” (Novoa, 2019, p. 7, grifo do autor). O autor defende a
interagdo entre trés espacos que considera essenciais para a formacdo de professores:

“profissionais, universitarios e escolares” (Novoa, 2019, p. 7), conforme a Figura 1.
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Figura 1 - Tridngulo da Formagao proposto por Névoa

Professores
Profissao

Universidades Escolas
Ensino Superior Redes

Fonte: Noévoa (2019, p. 7).

No tridngulo, destaca-se a necessidade de interacdo entre os trés vértices, pois segundo
o autor, sdo neles que se encontram as potencialidades para a transforma¢ao da formagdo de
professores. Porém, destaca ainda que atualmente existe uma oposi¢ao entre as universidades e
as escolas, o que torna a formagdo de professores, de um certo modo, fragmentada e sem
sentido. A defesa de considerar um terceiro termo nesse discurso de formagao torna-se central
para “construir programas coerentes de formac¢ao, mas ¢ também central para o prestigio e para
a renovacio da profissio docente” (NOVOA, 2019, p. 7-8).

A formagdo de professores deve se alinhar a realidade e se afinar as demandas da
sociedade atual. Essa ideia de formagdo de professores profissionais, como defende Novoa

(2019) também ¢ discutida por Gatti (2010).

A formacdo de professores profissionais para a educagdo basica tem que partir
de seu campo de pratica ¢ agregar a este os conhecimentos necessarios
selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com as mediagdes
didaticas necessarias, sobretudo por se tratar de formagdo para o trabalho
educacional com criancas e adolescentes (GATTI, 2010, p. 1375).

Nas entrelinhas, observamos que Gatti (2010) discute a importancia de se ter um olhar
para a formagdo de professores que transpassa a dicotomia entre universidade e escola.
Podemos incluir o terceiro vértice do triangulo de Novoa (2019), na Figura 1, a profissao.
Pensar numa formacao que promova a interacao entre universidades, professores e escolas,

certamente promoverda uma formacao mais coerente e nao fragmentada. Torna-se necessario
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uma mudanga revolucionaria nas estruturas dos curriculos dos cursos de formacgdo de
professores, bem como das instituicdes formadoras (Novoa, 2019).

Considerando a importancia da interacdo entre universidade, escola e professores,
Noévoa (2017, p. 1111, grifo do autor) posiciona-se a favor de uma “formacado profissional dos
professores, isto ¢, uma ideia que parece simples, mas que define um rumo claro: a formagao
docente que deve ter como matriz a formagdo para uma profissao”.

Nesse contexto de entendimento de profissionalizacdo docente, o autor enfatiza a
importancia de modelos de formacdo de professores que “valorizem preparagdo, entrada e o
desenvolvimento profissional docente”. E pensar e repensar em modelos de formagdo que
olhem para como se aprende a ser professor, ou seja, “a ser, a agir, a sentir, a conhecer e a
intervir como professor” (Novoa, 2017, p. 1112, grifo do autor).

Para Gatti (2016), o grande desafio para os cursos de formagao de professores esta na
dificuldade de acompanhar as mudangas que ocorrem rapidamente no que se refere ao campo
do conhecimento, areas de saber e formas de conhecer, mesmo que os curriculos desses cursos
estejam sustentados por um discurso cientifico classico. Nesse contexto de mudangas
constantes no mundo globalizado, nota-se que a forma como as estruturas dos cursos de
formacao est4 organizada se coloca como uma problematica social e politica.

Por outro lado, os empasses, os problemas, os desafios e as perspectivas da formagao de
professores sdo também discutidos em outros paises. Em Portugal, muitos pesquisadores
discutem essa tematica e varios problemas relatados se assemelham com os encontrados no
Brasil. Para Ponte (2002), a formacdo inicial de professores ainda recebe criticas que se
apresentam intrinsecas na desconfianga que parece existir na sociedade em relacao a qualidade

desses cursos. E ainda destaca:

Uma questdo adicional que se coloca a formagao inicial de professores € a de
saber se esta visa, antes de mais, a integracdo no sistema educativo existente
ou se visa, sobretudo, formar professores que possam contribuir activamente
para a mudanca desse sistema. Trata-se de um dilema dificil de resolver. Se a
formacdo ndo preparar o jovem professor para se inserir nas escolas que
existem, com os seus alunos e as suas culturas profissionais, corre o sério risco
de formar inadaptados, professores que, ao assumirem fungdes, se sentem
completamente deslocados e inaptos para desempenhar o seu papel. Muitos
deles podem mesmo abandonar o ensino. Se a formagdo ndo prepara 0s novos
docentes para a mudanca educativa e social, assume-se como mais uma forga
conservadora e, no fundo, complacente com os problemas existentes (Ponte,
2002, p. 5).
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Esse dilema mencionado por Ponte (2002), remete-nos a pensar a formagdo de
professores num novo lugar, “numa zona de fronteira entre a universidade e as escolas,
preenchendo um vazio que tem impedido de pensar modelos inovadores de formagdo de
professores” (Novoa, 2017, p. 1115). Talvez se voltarmos nosso olhar para esse novo lugar,
possamos compreender e buscar solugdes para esse dilema descrito por Ponte (2002) e formar
professores de maneira a atender as demandas das escolas e das salas de aula.

Nesse contexto de formacao de professores, Gatti (2016) define alguns aspectos que
enfatizam qualidade formativa e que, de algum modo, se aproxima desse novo lugar citado por
Névoa (2019). No Quadro 8, apresentamos um resumo dos aspectos descritos pelos autores
com o intuito de compreendermos a proximidade dos fundamentos defendidos por eles quanto

formac¢ao docente.

Quadro 8 - Resumo dos pressupostos quanto a formacao de professores

Aspectos para qualidade formativa de Caracteristicas do “novo lugar” de formacéo
professores (GATTI, 2016) (NOVOA, 2019)
O fato educacional é cultural, ou seja, ao | v Considera este lugar como aquele que se
pensar numa formagdo de professores deve- produz a profissdo de professor, em todos
se considerar que ela esta imersa na cultura, seus aspectos, destacando quatro
carregada de significados, valores e sentidos. caracteristicas:
O papel do professor é absolutamente | v Uma casa comum da formagio e da
central, ou seja, o professor ¢ a figura profissao. Essa caracteristica propde que seja
imprescindivel em qualquer modalidade de criado um lugar de ligagdo e articulacdo entre
ensino. as universidades, as escolas e as politicas
O nicleo do processo educativo é a publicas, isto é, um lugar de dialogo que
formacio do aluno, ou seja, pensar numa reafirma a presenca da universidade no
formagdo constituida por todas as espago de formagdo do professor.
caracteristicas e aspectos que possibilitem | v' Um lugar de entrelagamentos. Reafirma a
uma forma de pensar que diferencie fatos e dimensdo profissional que deve ser dada a
questdes, em busca da autonomia. formagdo de professores, onde deve ser
E preciso considerar a heterogeneidade considerado a convergéncia e a colaboragao,
cultural e social de professores e alunos, ou construindo assim, um percurso integrado e
seja, conhecer e compreender 0 meio em que colaborativo de formacao.
estdo inseridos, considerando que para | v" Um lugar de encontro. Pensar neste lugar
atender uma populagdo heterogénea deve-se como uma terceira realidade, onde todos os
pensar numa diversificacdo e flexibilizacao envolvidos terdo igual dignidade no processo
da estrutura organizativa. formativa, permitindo um encontro auténtico
As praticas educativas institucionalizadas entre a universidade, escolas e professores,
determinam em grande parte a formacao construindo  assim  comunidade  de
de professores e, na sequéncia, de seus aprendizagem e de formacao, com teorias e
alunos, ou seja, pensar e refletir que sentidos praticas cheias de significados e sentidos.
essas praticas educativas podem ou ndo | v' Umlugar de a¢io piblica, ou seja, uma casa
possibilitar a aquisicdo de conhecimentos, comum, que além da presenca das
valores, atitudes de diferentes naturezas. E universidades, escolas e professores, também
pensar numa visdo integradora em dire¢do ao deve estar presente a sociedade e
desenvolvimento de cada aluno. comunidades  locais, valorizando o
conhecimento experiencial da diversidade
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social, cultural e econdmica dos alunos e suas
familias.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Gatti (2016, p. 163-164) e Novoa (2019, p. 1116 -1117).

Ao analisar o Quadro 8, percebi que existem muitas semelhangas entre as ideias
discutidas pelos autores. Os aspectos apresentados por Gatti (2016) e por Noévoa (2019)
convergem para uma reflexdo sobre a qualidade da formagdo de professores, que valoriza a
educacao num contexto social, politico € econdomico, dando vez e voz a todos os envolvidos no
processo educacional, construindo um espacgo de didlogo e reflexdo no que tange a formagao
docente.

Gatti (2010) descreve a precariedade e o distanciamento dos cursos de formagdo da
realidade das escolas, pois eles ainda tém uma proposta curricular fragmentada. E quando se
trata de uma formagdo polivalente como acontece nos cursos de Pedagogia a situagdo ndo ¢
diferente. Apesar dos problemas apontados pela autora, existem a¢des que procuram romper
com os vicios que surgiram devido a vivéncia de modelos baseados em praticas mecanizadas.
Mas como os professores constroem sua pratica docente?

Suarez (2018) afirma que, na atualidade, as instituicdes formadoras e as escolas
possuem um vinculo ambiguo: de um lado, sdo oficialmente orientadas a formar professores
para o ensino e para o desenvolvimento do curriculo escolar, associadas a outras tarefas dos
docentes e, por outro, estdo desacreditadas em suas potencialidades de intervencgao efetiva e
agoes criativas. Essa tensao reflete diretamente na relagao entre as instituicdes formadoras e a
escola, pois ainda nao conseguem promover um dialogo produtivo confidvel com as escolas e
seus atores.

O processo de formacao de professores inicia-se muito antes do mesmo ingressar num
curso superior. Gongalves (2009, p. 24) aponta que a formagdo ao longo da vida ¢ condigao

necessaria para promover o “desenvolvimento pessoal e profissional dos professores”. E mais:

Importa, assim, que nos preocupemos em compreender como os docentes se
vao “tornando professores” ao longo da sua carreira, para, deste modo, se
encontrarem as respostas formativas mais adequadas as caracteristicas
especificas de cada momento da sua condi¢ao de pessoas-profissionais, tendo
presentes, ao mesmo tempo, as diferentes conjunturas socioeducativas
(Gongalves, 2009, p. 24).
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O autor destaca que a compreensao da aprendizagem ¢ uma preocupacdo para encontrar
respostas a tantas indagacdes que surgem quando pensamos na formagao do professor. O estudo
apresentado por Gongalves (2009) delineia a carreira do professor a partir das fases descritas
por Huberman (2000) que ajudou na compreensao das necessidades de formagao, em diversos
ambitos da sua pratica docente. Nao € um percurso engessado, mas o autor considera um
“percurso tendencial” que deve ajudar tanto a sistematizar os diferentes momentos da carreira
do professor quanto a compreender as necessidades de formagdo, em diferentes contextos da
acdo educativa. Nao &, portanto, um percurso com temporalidade e fases linearmente marcadas
e sim, um espago de construcdo, reflexdo e colaboragdo no processo de tornar-se professor.
Nesse sentido, consideram-se anseios, desejos, manifestagcdes, entre outros, dos professores
para que os cursos de formagao inicial possam abordar aspectos importantes, visando que eles
superem as dificuldades da carreira.

Mizukami (2005, p. 2) afirma que “tanto a universidade quanto a escola sdo agéncias
formadoras. Sob tal perspectiva tanto a universidade quanto as escolas estariam envolvidas com
os dominios da teoria e da pratica”. Assim, possibilitar relacionar as experiéncias dos cursos de
formacao com as vivenciadas nas salas de aula, pode oportunizar a reflexdo na e sobre a pratica
docente, aproximando cada vez mais a teoria da pratica.

Corroborando com Mizukami (2005), Couto (2009) afirma que a docéncia se constroi
cotidianamente e para estuda-la deve-se associa-la a um contexto de ensino, ou seja, “a pratica,
saberes, condi¢cdes de aprendizagem para a docéncia e as politicas publicas nao sdo entidades
separadas, mas ‘co-pertecem’ auma situacao de trabalho na qual ‘co-evoluem’ e se transformam
no cotidiano multifacetado das escolas” (Couto, 2009, p. 2, grifo da autora).

Para a autora, a aprendizagem da docéncia ¢ um processo que se constrdi no decorrer da
carreira, agregando novos conhecimentos e quebrando paradigmas, ou seja, para tornar-se
professor ¢ importante a participacao em diferentes espagos formativos, seja dentro ou fora da
escola. O professor constroi sua docéncia, em multiplos espagos, aprendendo a tomar decisoes,
escolher estratégias, direcionar suas aulas, avaliar etc. baseado muito mais nas suas experiéncias
com as situacdes escolares do cotidiano (Couto, 2009).

Mizukami (2005) destaca que quando nos referimos a formagao do professor, devemos
considerar para que modelo educativo ele vai ser formado. Estudos sobre o processo de
aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia vém contribuindo para o
direcionamento da formagdo do professor, no qual a pratica docente ¢ importante para a

construg¢do do conhecimento proprio da docéncia.
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Moraes e Oliveira (2010, p. 129) afirmam que “as fontes de aprendizagem da docéncia,
portanto, extrapolam o ambito da formagdo basica”. Dessa forma, percebe-se que o “‘ser
docente”, ndo estd vinculado apenas aos espagos de formagdo inicial. Todo ambiente de
convivio do professor, onde ele de alguma forma exerce sua fungdo, ¢ um espago de
aprendizagem, ou seja, a aprendizagem da docéncia acontece em todo espaco, a todo momento.

Essa questdo ¢ defendida por diversos pesquisadores, dentre os quais Imbernén (2000)
e Tancredi (2008) citados por Moraes e Oliveira (2010) concordam que a formagao do professor
acontece em diversos momentos, que dao origem aos seus conhecimentos, tais como:
experiéncia do exercicio de sua fungdo; curso de formagdo inicial e continuada; na troca de
experiéncias com outros professores; na iniciagdo a docéncia; na pratica; quando reflete sobre
si mesmo; na implantacao de politicas educacionais; etc. Assim, a docéncia € caracterizada por
uma pluralidade de conhecimento e aprendizagem, em que os professores sdo sujeitos que
possuem a pratica aplicavel as situagdes vivenciadas na sala de aula, ou seja, uma pratica que
deriva de sua propria experiéncia.

Nesse sentido € como me interessa nesta pesquisa, na secdo seguinte, apresento
reflexdes sobre a formagao de professores que ensinam matematica nos anos iniciais. Procuro
trazer uma reflexdo sob a 6tica de educadores matematicos e voltada, especificamente, para os

professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

5.2 A FORMACAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS

Referente a formagdao de professores que ensinam matematica nos anos iniciais,
primeiramente, olhei para os documentos oficiais para entender o que estd proposto para a
formacao desses professores. Para atuar na Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), Lei n° 9394/96, admite como

forma¢ao minima a de nivel médio, na modalidade normal, conforme art. 62.

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 1996, p. 42).
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Porém, o Plano Nacional de Educa¢ao (PNE), instituido através da Lei n°®. 13.005/2014,
tem como uma de suas metas, mais especificamente a meta 15, a garantia da implantagdo de
uma politica de formacao dos profissionais da educagao, assegurando que todos os professores
tenham uma formacdo especifica em nivel superior, obtida por meio de um curso de
licenciatura. Como esta no PNE, ndo se fala de obrigatoriedade e, sim, de garantia de formagao
para os docentes que ainda nao possuem formacao em nivel superior.

Assim, o que se espera ¢ a implantagdo de uma politica de formagdo que considere a
realidade das salas de aulas, talvez pensadas nos moldes defendidos por Novoa (2019), como
um “novo lugar” de formagdo, onde a triade “professores-escolas-universidades” estejam em
regime de colaboracdo para a construgdo dessa politica, bem como se torne um novo espago de
formacao desses professores que ja atuam na educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental.

Refletindo sobre essa questdo, remeto-me as discussdes sobre a formacao de professores
de acordo com Gatti (2010, 2016), Névoa (2017, 2019), entre outros, que apresentaram uma
analise mais profunda sobre os problemas da formagao de professores quando olhamos para os
cursos de nivel superior. Quando voltamos para o curso em nivel médio, provavelmente, a
formacao ainda ¢ mais fragmentada.

Por outro lado, temos a Resolugdo CNE/CP n°. 1, de 15 de maio de 2006 que institui as
Diretrizes curriculares Nacionais para o Curso de Gradua¢ao em Pedagogia, licenciatura e no
art. 4°, diz que: “O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de professores
para exercer funcdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, [...]”. Segundo o inciso VI do art. 5°. cabe ao professor que atua nessa etapa da
Educagdao Bésica “ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia,
Artes, Educagdo Fisica'®, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano” (Brasil, 2006, p. 2).

Tanto a formac¢dao em nivel médio, na modalidade normal, quanto os cursos de
licenciatura em Pedagogia sdao voltados para a formacao de professores que atuam na Educagao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, conforme a legislagdo em vigor. O professor

que atua nessa etapa ¢é polivalente?’, isto é, sua formacdo permite ensinar todos os componentes

9 De acordo com a Lei Federal n°. 9696/1998, Art. 1°. O exercicio das atividades de Educacéo Fisica e
a designacdo de Profissional de Educacdo Fisica ¢ prerrogativa dos profissionais regularmente
registrados nos Conselhos Regionais de Educacao Fisica.

% Denominagdo dada aos professores que lecionam nos anos iniciais do ensino fundamental. Segundo
o Parecer CEB n°. 16/1999, a polivaléncia ¢” o atributo de um profissional possuidor de competéncias
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curriculares destinado a essa etapa da Educacdo Basica. Com a defini¢do das Diretrizes
curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial de Professores para a Educagdo Basica, o
professor polivalente passa a ser chamado de professor multidisciplinar (Brasil, 2019).

Gatti (2010) reflete sobre o fato de que existe uma diferenciagdo entre os cursos
formadores de professores. De um lado, temos a formacdo de professores polivalentes e de

outro a formagao de professores especialistas de disciplina e ainda destaca que:

Essa diferenciagdo, que criou um valor social — menor/maior — para o
professor polivalente, para as primeiras séries de ensino, € o professor
“especialista”, para as demais séries, ficou histoérica e socialmente instaurada
pelas primeiras legislagcdes no século XXI, e é vigente até nossos dias, tanto
nos cursos, como na carreira ¢ salarios e, sobretudo, nas representagdes da
comunidade social, da académica e dos politicos, mesmo com a atual
exigéncia de formagao em nivel superior dos professores dos anos iniciais da
educacdo basica (Gatti, 2010, p. 1358-1359).

Segundo a autora, essa diferenciacao entre professor polivalente e especialista dificulta
pensar e reestruturar a formacao de professores para a Educagdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental. A nao valorizagdo do professor que atua nesses niveis de ensino
mencionados ja tem inicio nos proprios cursos de formacao e isso desencadeia uma forte
desvalorizagao do docente em todas as representagdes da sociedade (Gatti, 2010).

A Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 19 de abril de 1999, do Conselho Nacional de
Educagdo, que institui as Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Docentes da Educagao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio na modalidade normal
delineia como deve ser a proposta pedagogica desses cursos, que ainda tem de considerar os
conteudos para o Ensino Médio e os contetidos necessarios para a formagao de professores. Isso
esta garantido no artigo 5° da mesma resolucao, que trata de uma formacao basica, geral e
comum, para o nivel de ensino médio e a garantia de uma formacao especifica para a Educagao
Infantil e Anos iniciais, determinado nos paragrafos do artigo citado.

Mais recentemente, o Conselho Nacional de Educacao publicou a Resolugdo CNE/CP
n°. 2, de 29 de dezembro de 2019 que definiu as Diretrizes Curriculares Nacional e instituiu a
Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagdao Basica (BNC-
Formagao) que propde a formagao de professores sob uma 6tica das competéncias gerais com

os mesmos principios da BNCC e especificas, que se baseiam em trés dimensdes fundamentais:

que lhe permitam superar os limites de uma ocupagao ou campo circunscrito de trabalho, para transitar
para outros campos ou ocupagoes da mesma area profissional ou de areas afins” (Brasil, 1999, p. 37).
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conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional, os quais se
integram e se complementam na a¢do docente. Além dessas trés dimensdes fundamentais, os
incisos do art. 5° da Resolucdo supracitada também garante como fundamentos para as diversas

areas de formacdo de professores:

I - A solida formagdo basica, com conhecimento dos fundamentos cientificos
e sociais de suas competéncias de trabalho; II - a associacdo entre as teorias ¢
as praticas pedagogicas; e III - o aproveitamento da formacdo e das
experiéncias anteriores, desenvolvidas em institui¢des de ensino, em outras
atividades docentes ou na area da Educacdo (Brasil, 2019, p. 3).

Destaco que os cursos em Nivel Médio, na modalidade Normal, que sdo destinados a
formacao de professores para atuarem na Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental devem cumprir as disposi¢des da Resolugdo, considerando as trés dimensdes, os
fundamentos mencionados e, especialmente, as competéncias expressas na BNC-Formagao,
respeitando também o que foi disposto pelas Resolu¢des CNE/CEB n° 2, de 19 de abril de 1999,
e n° 1, de 20 de agosto de 2003 (Brasil, 2019).

Ponte (2002, p. 2-3, grifo do autor) ja destacava, em suas pesquisas, varias competéncias
que devem ser consideradas para o exercicio da docéncia, as quais muito se assemelham as

descritas na Resolu¢do supracitada.

[...] a forma¢do pessoal, social e cultural dos futuros docentes. [...] a
formagdo cientifica, tecnoldgica, técnica ou artistica na respectiva
especialidade. [...] a formagdo no dominio educacional [...] as competéncias
de ordem pratica [...] as capacidades e atitudes de andlise critica, de
inovagdo e de investiga¢do pedagogica.

Ao refletir sobre as competéncias elencadas por Ponte (2002), compreendo ser possivel
formar professores reflexivos, autonomos, participativos, com capacidade de mobilizar e
articular a teoria com a pratica, ndo s6 na formag¢ao inicial, mas durante toda a sua carreira
profissional. Porém, ndo podemos deixar de considerar as experiéncias dos professores que ja
atuam nas escolas. Precisamos ter um olhar para as praticas pedagdgicas desses professores de
maneira a valorizar essa pratica em todo o processo de formagdo, para que o docente aprenda a
profissao (Ponte, 2002).

Sobre a formacao de professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, Curi (2005, p. 1) destaca que “¢ necessario repensar os cursos de magistério para
professores polivalentes, no que se refere a formagao para ensinar Matematica aos alunos dos

anos iniciais do ensino fundamental”. Concordo com a autora que os cursos devem ser
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repensados ndo apenas em relacdo ao ensino da matematica, mas em relacdo as outras
disciplinas de seu curriculo. A autora ainda afirma que as “caracteristicas dos professores
polivalentes devem ser consideradas nos projetos de formacdo”. Considerar essas
caracteristicas € pensar no cotidiano das salas de aulas de diversos locais do nosso pais, com
caracteristicas especificas e diferentes, ou seja, é considerar a diversidade cultural e social do
nosso pais.

Nesse sentido, refletir sobre a formagao inicial do professor que atua nos anos iniciais
do Ensino Fundamental torna-se necessario para propor modificagdes no curriculo dos cursos,
visando dar subsidios na pratica docente dos professores. Para Nacarato, Mengali e Passos
(2009) quando se trata da formacdo matematica ainda faltam oportunidades de uma formagao

matematica que possa contribuir para a suprir as exigéncias da sociedade.

[...] podemos, entdo, dizer que as futuras professoras polivalentes tém tido
poucas oportunidades para uma formagdo matematica que possa fazer frente
as atuais exigéncias da sociedade e, quando ela ocorre na formacdo inicial,
vem se pautando nos aspectos metodologicos (Nacarato; Mengali; Passos,
2009, p. 22).

Segundo as autoras, a forma¢do matematica dos professores polivalentes nao considera
a pluralidade de conhecimento e de aprendizagem em que os docentes sao sujeitos que possuem
a pratica desenvolvida em situagdes vivenciadas na sala de aula, ou seja, uma pratica que deriva
de sua propria experiéncia. Nessa perspectiva, ¢ importante destacar a Educagdo Matematica
como uma possibilidade dessa formacao considerando como um grande desafio a construgdo
de “um curriculo de matematica que transcenda o ensino de algoritmos e calculos mecanizados,
principalmente nas séries iniciais, onde estd a base da alfabetizacdo matematica” (Nacarato;
Mengali; Passos, 2009, p. 32).

As autoras (2009, p. 23) destacam que o distanciamento entre as propostas curriculares
e as praticas vigentes nas escolas proporciona uma concep¢ao sobre “o que seja matematica,
seu ensino e sua aprendizagem” de maneira bem superficial, sem privilegiar as tendéncias
presentes nos documentos curriculares e sem considerar os principios da educacao matematica,
ou seja, o que estd prescrito nos documentos oficiais curriculares ndo esta chegando aos
professores. Além disso, existem fatos divergentes na formagao de professores que contribuem

para essa concepcao.
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Por um lado, a forma¢ao de matematica dessas alunas esta distante das atuais
tendéncias curriculares; por outro lado, elas também trazem marcas profundas
de sentimentos negativos em relacdo a essa disciplina, as quais implicam,
muitas vezes, bloqueios para aprender e para ensinar (Nacarato; Mengali;
Passos, 2009, p. 23).

Por outro lado, as autoras entendem que para conhecer a pratica docente ¢ preciso
conhecer, primeiramente, as experiéncias vivenciadas pelos professores com a matematica, pois
diferentes autores discutem o quanto a pratica do professor ¢ influenciada por modelos com os
quais conviveram em sua trajetoria de estudante. Ainda consideram que a formagdo do
professor se inicia nos primeiros anos de sua escolaridade, ou seja, quando crianga, enquanto
estudante e, se sua experiéncia nessa fase com a matematica ndo for boa, dificilmente, o
professor tera prazer em ensinar essa disciplina (Nacarato; Mengali; Passos, 2009).

Retomo destacando a importancia da Educacao Matematica na formacao de professores,
trazendo a visdo de Lorenzato (2012) em relagdo ao educador matematico. Para ele, o educador
matematico concebe a matematica de maneira diferente do matematico. Ele enxerga a
matematica “como um meio ou instrumento importante a formagao intelectual e social de
criangas, jovens e adultos e do professor de matematica do ensino fundamental e médio”.
(Lorenzato, 2012, p. 3). Assim, as perspectivas do educador matematico estdo vinculadas ao
desenvolvimento do conhecimento e da pratica pedagogica, as quais poderdo contribuir para a
formacao integral do aluno e do professor.

Assim como Lorenzato (2012), D’Ambrosio (2012, p. 13) também compreende a
importancia da Educagdo Matematica na formagdo de professores, considerando que “todo
educador matematico deve utilizar aquilo que aprendeu como matematico para realizar a missao
de educador”. Nesse sentido, o aluno deve ser considerado mais importante que qualquer
conteado ou curriculo, pois o educador deve utilizar a Matematica para a promog¢ao de
habilidades e competéncias dos alunos. A pratica docente deveria voltar-se para estratégias
metodologicas que proporcione o desenvolvimento de atitudes, da capacidade de resolver
problemas, de criar teorias adequadas para varias situacdes, entre outras, com o intuito de uma
aprendizagem em matematica que realmente se preocupe com a formagdo do aluno
(D’ Ambrosio, 2012).

Dessa forma, o professor precisa conhecer seu aluno, tanto no modo como aprende
quanto a importancia que da a Matematica, além de ter conhecimento matematico. Os
Parametros Curriculares Nacionais ja discutiam a importancia do ensino da matematica que

favoreca o desenvolvimento das habilidades no aluno.
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[...] o ensino da Matematica prestara sua contribui¢do a medida que forem
exploradas metodologias que priorizem a criagdo de estratégias, a
comprovacao, a justificativa, a argumentagdo, o espirito critico, e a favorecem
a criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa pessoal e a autonomia advinda
do desenvolvimento da confianga na propria capacidade de conhecer e
enfrentar desafios (Brasil, 1998, p. 26).

Essa concepcio de ensino da Matematica apresentada nos PCN?! tem relagio com a
Educacdo Matematica, pois como discutido por D’Ambrosio (2012) e Lorenzato (2012), o
aluno deve ser o centro do processo de ensino e aprendizagem e o educador matematico deve
se preocupar com sua formacao integral, utilizando a Matematica para desenvolver habilidades
e competéncias necessarias para essa formagao.

Mais recentemente, a BNCC?? destaca que nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os
alunos devem ser capazes de resolver problemas, argumentar, justificar e avaliar os
procedimentos e resultados encontrados (Brasil, 2017), que permeiam todo o curriculo escolar.
Dessa forma, a BNCC “orienta-se pelo pressuposto de que a aprendizagem em Matematica esta
intrinsecamente relacionada a compreensao, ou seja, a apreensao de significados dos objetos
matematicos” (Brasil, 2017, p. 232).

Buscando entender o significado desses objetos matematicos, os recursos didaticos
assumem um papel essencial para a compreensao e utilizacdo das nogdes matematicas. Para tal,
¢ preciso integrar os materiais didaticos a situagdes que possibilitem a reflexdo, sistematizagao
e, posterior, processo de formalizacao da matematica nas salas de aulas (Brasil, 2017).

Passos e Nacarato (2018) fazem uma andlise critica da BNCC, destacando que o
processo formativo pelo qual o professor multidisciplinar passou ndo permite que ele

compreenda como gerenciar os conteudos e as habilidades da forma como ¢ abordada.

Contudo, quando nos detemos na analise da BNCC ndo vislumbramos como
o professor dos anos iniciais, com seu repertério tedrico, conseguiria gerenciar
os conteudos disciplinares com essa perspectiva. As habilidades pretendidas
para cada objeto de conhecimento ndo remetem a compreensdo direta do
professor, que ndo passou por um processo formativo abrangente que lhe
permitisse tal compreensao (Passos; Nacarato, 2018, p. 131).

2 Parametros Curriculares Nacionais (1998). Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro03.pdf.

2 Base Nacional Comum Curricular. Disponivel em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC _publicacao.pdf>.
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As autoras destacam a importancia da formagdo dos professores para a compreensao
dos contetdos do curriculo, visto que “compor o que ensinar de Matematica nos anos iniciais
tem se mostrado um processo emblematico para o professor” (Passos; Nacarato, 2018, p. 132).
Elas defendem ainda a criacdo de um espaco de formagdo continua dentro da escola, para que
o professor possa construir de forma compartilhada o curriculo que ¢ praticado. Corroborando
com Passos e Nacarato (2018), Oliveira (2021, p. 95) afirma que, tanto a carga horaria
insuficiente destinada aos conhecimentos matematicos dos cursos de formacao inicial, quanto
a forma como esses contetidos se integram ao curriculo escolar ndo fornecem “condi¢des para
a atuacao docente frente as especificidades do ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental”.

As mudancas curriculares sdo constantes e ndo ha uma avaliacio do impacto das
propostas anteriores. Paralelamente a essas mudangas, também se observa a valorizagdo das
avaliacdes externas, o que leva o professor a se preocupar com praticas voltadas para as
questdes dessas avaliagdes, interrompendo, assim, “a autonomia que foi sendo construida com
os processos formativos que valorizava o protagonismo docente, desconsideram os saberes
acumulados por eles” (Passos; Nacarato, 2018, p. 132).

Apesar da BNCC (2017) propor um ensino de matematica contextualizado, que permita
ao aluno resolver problemas, argumentar, justificar, conjecturar e avaliar seus procedimentos,
Passos e Nacarato (2018, p.132) ndo tém expectativa de que a BNCC impactara a “pratica
docente e resolver os problemas do ensino e da aprendizagem da matematica”. Refor¢am que
o curriculo comum implantado desconsidera o fazer e a autonomia docente e ignoram a
experiéncia e a flexibilizagdo das acdes do professor na sala de aula.

A formagao de professores que ensinam matematica nos anos iniciais ainda esta pautada
numa formagao generalista, polivalente, geralmente por meio de um curso de Licenciatura em
Pedagogia e que apresenta algumas lacunas que precisam ser resolvidas. Dentre as lacunas, uma
questdo que nos faz refletir ¢ a carga horaria insuficiente destinada as disciplinas de
conhecimento matematico, o que ndo oferece condicdes suficientes para preparar para o ensino
da matematica (Gatti, 2010; Nacarato, Mengali, Passos, 2009; Novoa, 2017; Passos; Nacarato,
2018). Repensar a formacao continuada torna-se necessario para tentar suprir essas lacunas e
dar condigdes para que o docente consiga de fato atender as especificidades do ensino da
matematica nos anos iniciais.

Diante do exposto, quando reflito sobre a Educagao do Campo, considero que ensinar
matematica também ¢ um desafio. Se ja existem entraves e lacunas na formagao de professores

polivalentes, em cursos de Pedagogia, muitas lacunas surgem quando pensamos na formagao
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de professores que atuam em escolas do campo. Pouco se tem discutido a formagdo de
professores que atuam nessas escolas. Na verdade, os professores, em sua maioria, t&ém acesso
a uma formacdo generalista, sem especificidade para atuarem nas escolas do campo
multisseriadas. Assim, no préximo capitulo, apresento alguns desafios que o educador do
campo enfrenta no processo de ensino e aprendizagem, visto que a Educagdo do Campo nasce

de um contexto de lutas dos movimentos sociais, cheio de desafios, barreiras e lacunas.
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6 EDUCACAO DO CAMPO: CENARIO DE LUTAS, CONQUISTAS E DESAFIOS

Nesse capitulo, apresento uma breve reflexao sobre a Educagdo do Campo, apontando
sua trajetéria de lutas e conquistas dos movimentos sociais, bem como o fortalecimento da
Educacdo do Campo no ambito nacional. No decorrer do capitulo, incluo reflexdes em relagao
a formacao do professor que atua em escolas do campo, em escolas multisseriadas e sobre o

professor que ensina matematica nessas escolas.

6.1 EDUCACAO DO CAMPO: PROTAGONISMO DOS MOVIMENTOS SOCIAIS

Minhas lembrangas da minha época de crianga, quando iniciei meus estudos
com 6 anos de idade, ainda como ouvinte, sdo memorias de uma época que a
escola do campo ainda era considerada escola rural, carregada de
preconceitos e visoes estereotipadas de que a qualidade de ensino era
inferior. Ndo tinhamos transporte escolar para chegar a escola. Todos os dias
saimos bem cedo, meus irmdos e eu, andavamos em torno de 5 quilometros
até a escola. Uma escola localizada na zona rural, com uma unica professora
para atender todos os alunos de todos os anos de escolaridade. Nossa escola,
foi a mesma escola que meu pai estudou. Eva uma escola das comunidades
rurais proximas, na qual todos os moradores da zona rural estudavam.
(Narrativas da pesquisadora/Diario de Campo).

Quando retorno as minhas lembrancgas da escola em que estudei, ndo tenho lembranga
do termo Educagio do Campo. E valido lembrar que o termo Educagdo do Campo surgiu nos
fins da década de 1990. Naquela época, as escolas eram consideradas rurais e, por preconceito
e problemas estruturais, o ensino ofertado ali era considerado inferior ao das escolas de zona
urbana. Era muito comum os alunos oriundos dessas escolas, ao prosseguirem seus estudos nas
escolas da cidade, serem considerados fracos, com pouco conhecimento. Arroyo (1999)
reafirma essa visdo sobre as escolas rurais numa palestra cujo tema tratava da “Educagdo Basica

e 0s Movimentos Sociais”.

[...] percebi que estas experiéncias educativas ndo t€m uma concepgao
simplista da educagdo, a imagem que sempre temos € que para a escolinha
rural qualquer coisa serve. Para mexer com a enxada ndo precisa de muitas
letras. Para sobreviver com uns trocados, para ndo levar manta na feira, nao
precisa de muitas letras. Em nossa histéria domina a imagem de que a escola
do campo, tem que ser apenas a escolinha rural das primeiras letras. E
escolinha cai ndo cai, onde uma professora que quase ndo sabe ler, ensina
alguém a ndo saber quase ler (Arroyo, 1999, p. 16-17).
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As palavras de Arroyo (1999) retratam claramente a visdo preconceituosa e excludente
em relag¢do a educagdo oferecida nas escolas rurais. Freitas (2011, p. 37) afirma que por muitos
anos, a Educacdo Rural contribuiu para reforgar essa visdo preconceituosa, pois 0s camponeses
eram secundarios no debate em relacdo a e educacgdo e “cabia apenas negar sua identidade e
aderir 2 modernidade como trabalhadores rurais nas grandes propriedades, uma vez que nao
dispunham de recursos para fazer frente as demandas da modernizagdo”, aumentando ainda
mais as desigualdades sociais, reforcando a imagem negativa dos camponeses e seu estilo de
vida.

Para Barros e Lihtnov (2016, p. 21, grifo dos autores) “a Educa¢do Rural pode ser
entendida como aquela elaborada para atender as necessidades do capital, enquanto a Educag¢do
do Campo representa os movimentos organizados do campo, a partir de uma proposta de
educagdo construida por eles proprios”. Destaca-se a importancia dos movimentos sociais na
mudanga de paradigma de Educacao Rural para Educagdo do Campo.

Essa mudanga de paradigma surgiu a partir dos movimentos sociais que se iniciaram no
final da década de 1950 e inicio da década de 1960 devido a questdo agraria no pais €, como
consequéncia, surgiram aliadas as questdes agrarias propostas educativas que serviram como
base para o Movimento pela Educac¢io do Campo??, na década de 1990. Esse movimento surgiu
a partir da redemocratiza¢ao do Brasil, com a intensificagdo dos movimentos sociais do campo,
agora com foco nas propostas de educagdo geradas por esses movimentos (Freitas, 2011).

Para Caldart (2004), ao pensar na Educacdo do Campo deve-se considerar toda a
complexidade que ela envolve. Nao ¢ simplesmente falar de educacio, mas € preciso considerar
os sujeitos constituidos social e historicamente, os interesses e perspectivas da populacao do

campo, ou seja,

[...] é pensar a Educagdo do Campo como processo de constru¢do de um
projeto de educagdo dos trabalhadores e das trabalhadoras do campo, gestado
desde o ponto de vista dos camponeses e da trajetéria de luta de suas
organizacdes. Isto quer dizer que se trata de pensar a educagdo (politica e
pedagogia) desde os interesses sociais, politicos, culturais de um determinado
grupo social; ou trata-se de pensar a educagao (que ¢ um processo universal)
desde uma particularidade, ou seja, desde sujeitos concretos que se
movimentam dentro de determina das condic¢des sociais de existéncia em um
dado tempo histérico (Caldart, 2004, p. 12).

2 Denominagéo citada em Freitas (2011, p. 38).
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Arroyo (1999) defende a Educagdo do Campo como esse processo de construgdo de um
projeto da populagdo campesina, reforcada por Caldart (2002, 2004). Nesse processo de
construcdo ndo se pode negar as especificidades dos povos do campo, sejam integrantes de
movimentos sociais ou ndo. Acredito que a Educa¢do do Campo tem que ter pertencimento a
populagdo campesina, participante ativamente de todas as etapas da construgdo desse projeto
de educacio. E se observamos o contexto histérico desde a origem da Educagdo do Campo até
sua firmacdo como modalidade de ensino nas legislagdes vigentes, ndo podemos negar a
importancia da luta dos movimentos sociais nessa constitui¢ao.

Hage (2014, p. 1167) diz que a Educagdo do Campo tem sua origem nas experiéncias
dos movimentos sociais por um projeto pedagdgico em sintonia com os interesses dos povos
do campo, tendo “como ponto de partida o I Encontro Nacional de Educadoras e Educadores
da Reforma Agraria — I Enera, realizado em Brasilia em 1997”. Hage (2014) também destaca a
realizagdo da I e I Conferéncia Nacional por uma Educacao Basica do Campo que aconteceram
respectivamente em 1998 e 2004, como marcos fundantes do Movimento de Educacdo do
Campo.

Caldart (2003, p. 61, grifo da autora) destaca trés ideias que foram discutidas na I
Conferéncia Nacional por uma Educacio Basica do Campo?* e que permeiam as reflexdes

acerca da educagdo do campo até hoje.

1. O campo no Brasil estdi em movimento. Ha tensoes, lutas sociais,
organizac¢des ¢ movimentos de trabalhadores ¢ trabalhadoras da terra que estdo
mudando o jeito da sociedade olhar para o campo ¢ seus sujeitos.

2. A Educagao Basica do Campo esta sendo produzida neste movimento, nesta
dindmica social, que é também um movimento sociocultural de humanizacao
das pessoas que dele participam.

3. Existe uma nova pratica de Escola que esta sendo gestada neste movimento.
Nossa sensibilidade de educadores ja nos permitiu perceber que existe algo
diferente ¢ que pode ser uma alternativa em nosso horizonte de trabalhador da
educacdo, de ser humano. Precisamos aprender a potencializar os elementos
presentes nas diversas experiéncias, ¢ transforma-los em um movimento
consciente de constru¢do das escolas do campo como escolas que ajudem
neste processo mais amplo de humanizagdo, e de reafirmacao dos povos do
campo como sujeitos de seu proprio destino, de sua propria historia.

As ideias apresentadas pela autora permite-nos refletir sobre a constituicdo da Educagao
do Campo sob uma perspectiva dinamica, em constante movimento e que busca alternativas

para as escolas do campo se tornarem de fato um lugar de formagao social (Arroyo, 2007),

24 Ocorreu em Luziania/GO — 27 a 31 de julho de 1998.
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capaz de reconhecer e ajudar no fortalecimento dos povos do campo como sujeitos sociais que
valorizarem suas lutas, historia, trabalho, saberes e cultura, ou seja, “ajudar a constituir escolas
do campo ¢, fundamentalmente, ajudar a constituir os povos do campo como sujeitos,
organizados e em movimento. Porque ndo ha escolas do campo sem a formagdo dos sujeitos
socais do campo” (Caldart, 2003, p. 66, grifo da autora). Nesse continuo movimento de lutas e
tensdes, os movimentos sociais foram conquistando espagos de coletividade e de reflexdo que
resultaram na regulamentacao da educacdo do campo no ambito de uma politica publica
(Arroyo, 1999). Sem dividas a realizag@o da I Conferéncia Nacional por uma Educagdo Bésica
do Campo foi um momento muito importante para subsidiar as politicas publicas voltadas para
a Educacdo do Campo, assim como, para o fortalecimento dos movimentos sociais na
constituicao de escolas do campo (Molina, 2006).

Caldart (2003) destaca e discorre sobre a importancia da acdo do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) no que tange a constitui¢ao dos principios da Educagao
do Campo e da escola. No inicio, da década de 1980, houve resisténcia do MST em relagdo ao
reconhecimento da importancia da escola nos assentamentos, mas com o passar do tempo, a
escola foi inserida na dindmica do movimento constituida por meio do didlogo com movimento
pedagdgico da Educagdo Popular e com o movimento por uma Educac¢do Basica do Campo,
tendo o papel central nos acampamentos e assentamentos do MST. Essa interlocugdo e a luta
do MST demonstraram uma grande preocupagdo com a educacdo em acampamentos €

assentamentos, o que ajudou nas conquistas dos marcos legais da Educa¢ao do Campo. E mais,

O esforgo feito no momento de constituigdo da Educacdo do Campo, ¢ que se
estende até hoje, foi de partir das lutas pela transformagdo da realidade
educacional especifica das areas de Reforma Agraria, protagonizadas naquele
periodo especialmente pelo MST, para lutas mais amplas pela educagdo do
conjunto dos trabalhadores do campo. Para isso, era preciso articular
experiéncias historicas de luta e resisténcia, como as das escolas familia
agricola, do Movimento de Educacdo de Base (MEB), das organizacdes
indigenas e quilombolas, do Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB),
de organizacdes sindicais, de diferentes comunidades e escolas rurais,
fortalecendo-se a compreensdo de que a questdo da educagdo ndo se resolve
por si mesma e nem apenas no ambito local [...] (Caldart, 2012, p. 261).

Assim, a luta dos movimentos sociais pela regulamentacao e valorizagao da Educagao
do Campo enquanto politica publica foi ganhando forcas e conquistando uma gama de marcos
legais que visam reconhecé-la como uma politica publica que garanta a universalidade do

direito a educagdo, sendo respeitadas as especificidades dos sujeitos do campo (Hage, 2014). E
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nesse campo de lutas e conquistas dos movimentos sociais pelo direito a educacdo a populagao

do campo foi se constituido os marcos regulatorios da Educagdo do Campo como politica

publica. Considerando esse processo de constru¢do da Educacdo do Campo, apresento no

Quadro 9 alguns desses marcos regulatorios.

Quadro 9 - Marcos legais da Educag¢do do Campo

Marco legal

Descricao

Art. 28 da Lei n° 9394/ 96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio)

A lei LDB foi um marco para a educagao do campo. O art. 28

determina o curriculo, a organiza¢ao, metodologia, adequacao

do calendario a realidade rural, respeitando as caracteristicas
dos sujeitos do campo.

Parecer CNE/CEB n°. 36/ 2001

Apresenta uma analise e fixa as diretrizes operacionais para a
educacdo basica nas escolas do campo. Foram instituidas as
diretrizes através de resolucédo.

Resolugdao CNE/CEB n°. 1/2002

Institui as diretrizes operacionais para a educacdo basica nas
escolas do campo.

Parecer CNE/CEB n°. 1/2006

Reconhece os dias letivos para a aplicacdo da Pedagogia de
Alternancia nos Centros Familiares de Formagao por
Alternancia (CEFFA).

Parecer CNE/CEB n° 23/2007

Consulta referente as orientagdes para o atendimento da
Educagdo do Campo.

Resolu¢ao CNE/CEB n°. 2 /2008

Estabelece diretrizes complementares, normas e principios para
o desenvolvimento de politicas ptblicas de atendimento da
Educagao Basica do Campo.

No art. 10, § 2° enfatiza a importancia da formagao inicial e
continuada dos professores para atuarem nessa modalidade,
bem como a disponibilizagdo de materiais, infraestrutura e
equipamentos adequados

Parecer CNE/CEB n°. 3 /2008

Reexame do Parecer CNE/CEB n° 23/2007, que trata da
consulta referente as orientagdes para o atendimento da
Educa¢do do Campo.

Lein® 11.947/2009

Dispde sobre o atendimento da alimentacdo escolar e do
Programa Dinheiro Direto na Escola aos estudantes da
educacdo basica, altera as Leis n° 10.880, de 9 de junho de
2004, n° 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, n° 11.507, de 20 de
julho de 2007, revoga os dispositivos da Medida Provisoria n°
2.178-36, de 24 de agosto de 2001, ea Lein® 8.913, de 12 de
julho de 1994. Um dos dispositivos desta lei € a universalizacao
da educag¢do basica e incentivo para aquisi¢ao de alimentos
produzidos em ambito local, preferencialmente da agricultura
familiar ou familias rurais das comunidades indigenas e
quilombolas.

Decreto n°. 6.755/2009

Institui a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do
Magistério da Educacao Bésica e disciplina a atuagdo da
Coordenacao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
-CAPES no fomento a programas de formacao inicial e
continuada.

Parecer CNE/CEB n°. 7/2010

Reconhece as diretrizes gerais para a educacao bésica,
indicando a educa¢do do campo como modalidade da mesma.
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Nesse parecer ¢ apresentada a proposta de minuta de resolucdo
que reconhece a educagdo do campo como modalidade da
educagdo basica.

Resolu¢ao CNE/CEB n°. 4/2010

Define as diretrizes gerais para a educagdo basica, indicando a
educacdo do campo como modalidade (Art. 35 e 36)

Decreto de n° 7.352/2010 (Art. 17
revogado pelo Decreto n°.
10.087/2019)

Dispoe sobre a Politica de Educagdo do Campo ¢ o Programa
Nacional de Educacdo na Reforma Agraria — PRONERA.

Lein® 12.695/2012

Dispde sobre o apoio técnico ou financeiro da Unido no ambito
do Plano de Ac¢des Articuladas; altera a Lei n°® 11.947, de 16 de
junho de 2009, para incluir os polos presenciais do sistema
Universidade Aberta do Brasil na assisténcia financeira do
Programa Dinheiro Direto na Escola; altera a Lei n® 11.494, de
20 de junho de 2007, para contemplar com recursos do
FUNDESB as instituigdes comunitarias que atuam na educagao
do campo; altera a Lei n° 10.880, de 9 de junho de 2004, para
dispor sobre a assisténcia financeira da Unido no ambito do
Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para Atendimento a
Educacdo de Jovens e Adultos; altera a Lei n® 8.405, de 9 de
janeiro de 1992

Lein®. 12.960/2014

Altera a redagdo do art. 28 para fazer constar a exigéncia de
manifestacdo de 6érgdo normativo do sistema de ensino para o
fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas.

Lein®. 13.005/2014

Institui o Plano Nacional de Educac¢do (PNE) para o decénio
2014-2024. O PNE é composto por 20 metas, porém nenhuma
delas trata especificamente da educagdo do campo. Em varias

dessas metas (metas 1, 2, 3,4, 5, 6,7, 10, 12, etc.) podemos

encontrar estratégias que se referem a educagdo do campo,
quilombolas e indigenas.

Fonte: Elaborado pela autora com base na busca da legislacdo (2021).

Destaco que, apds a I Conferéncia Nacional por uma Educagdo Bésica do Campo em

1998, as discussoes sobre a Educagao do Campo intensificaram-se e os marcos legais foram

sendo conquistados. Hage (2014) destaca que no conteudo dessas legislagdes esta incluso varias

questdes que compreendem a Educagdo do Campo como uma politica publica, de

responsabilidade da Unido, estados e municipios, munidas de dispositivos tteis aos movimentos

sociais na luta pelo direito a educacao, propiciando o debate sobre a universalidade a educacao,

bem como reconhece as singularidades e as particularidades dos povos do campo. Dessa forma,

o protagonismo dos movimentos sociais aliados aos marcos regulatorios também proporcionou

a criacao de programas educacionais voltados para os sujeitos do campo, dentre os quais
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podemos citar: Pronera®®, Pronacampo?®, Projovem Campo Saberes da Terra’, Escola Ativa®®,
entre outros. Todos desenvolvidos pelo MEC em parceria com estados € municipios.

Podemos considerar que os marcos legais resultam da luta dos movimentos sociais por
uma educagdo de qualidade. Arroyo (2007) destaca as reivindicagdes dos movimentos sociais
em relacdo a garantia do direito a educagdo e de politicas publicas especificas para a educagio

do campo.

Reivindicam que ndo se esqueca de que a educagdo do campo existe, ¢ a
formagdo de profissionais especificos que garantam o direito a educacdo
basica de milhdes de criangas e adolescentes, de jovens e adultos que vivem
no campo tem de ser equacionada. Sabemos que se multiplicam programas,
projetos de formag@o dos professores nas secretarias estaduais e municipais.
Recursos existem para a formagao do magistério. Encontros, oficinas, dias de
estudo sdo programados, mas a questdo que se coloca é de como equacionar e
programar a inclusdo nesses programas de formacdo especifica dos
profissionais que atuam ou atuaram na educac@o especifica dos povos do
campo, reconhecendo-os como sujeitos de politicas especificas de valorizagao
e de formagdo (Arroyo, 2007, p. 167).

As reivindicagdes dos movimentos sociais aos poucos foram e estao sendo conquistadas,

mesmo que de maneira lenta. Uma questdo levantada por Arroyo (2007) sobre a formacao de

25 Programa Nacional de Educagio na Reforma Agraria, institucionalizado pelo Ministério
Extraordinario de Politica Fundiaria (MEPF) por meio da Portaria n°10/98 (Brasil, 1998a), nasceu
da reivindicagdo dos movimentos populares e sindicais em defesa da escolarizacdo de jovens e adultos
residentes em areas de assentamento e¢/ou acampamento, tendo como objetivo elevar a qualidade de vida
no meio rural, por meio de uma educagdo desvinculada dos modelos urbanocéntricos € com vistas a
sustentabilidade (Santana; Gongalves; Cruz, 2021, p.86).

% Tem como objetivo apoiar técnico e financeiramente os Estados, Distrito Federal e Municipios para a
implementacdo da politica de educagdo do campo, visando a ampliagdo do acesso ¢ a qualificacdo da
oferta da educagdo basica e superior, por meio de agdes para a melhoria da infraestrutura das redes
publicas de ensino, a formacéo inicial e continuada de professores, a producio e a disponibilizagcdo de
material especifico aos estudantes do campo e quilombola, em todas as etapas ¢ modalidades de ensino.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal/194-secretarias-112877938/secad-
educacao-continuada-223369541/18720-pronacampo. No ambito do Pronacampo, temos o Procampo -
Programa de Apoio & Formagdo Superior em Licenciatura em Educacdo do Campo, que apoia a
implementacao de cursos regulares de Licenciatura em Educa¢ao do Campo nas institui¢des publicas de
ensino superior de todo o pais, voltados especificamente para a formacao de educadores para a docéncia
nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio nas escolas rurais. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/tv-mec.

7 Oferece qualificacdo profissional e escolarizagio aos jovens agricultores familiares de 18 a 29 anos
que ndo concluiram o ensino fundamental. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/projovem-campo--
saberes-da-terra.

% Busca melhorar a qualidade do desempenho escolar em classes multisseriadas das escolas do campo.
Entre as principais estratégias estdo: implantar nas escolas recursos pedagogicos que estimulem a
construgdo do conhecimento do aluno e capacitar professores. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/escola-ativa.
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professores para atuarem nas escolas do campo ¢ uma problematica ndo especifica somente
para essa modalidade.

Gatti (2010, 2016) e Novoa (2017, 2019) reafirmam essa problematica e a tematica de
como equacionar e programar a formagao de professores para atuar nas diversas modalidades
da educagdo basica ainda ¢ foco de pesquisas e de reflexdes. Isso ndo significa que nao houve
avancos. Percebemos que existe um esfor¢o para a melhoria dos cursos de formagao inicial e
continuada de professores, mas ainda ¢ necessario pensar na formagao a partir da sala de aula e
das diferentes realidades das escolas.

Falar da educag@o do campo sempre nos remetera a luta dos movimentos sociais. Caldart
(2003, p. 67, grifo da autora) afirma que as lutas vém transformando o direito a educagdo em
um dever e isso se “consolida em um modo de vida, visao do mundo: escolas no e do campo
nao precisam ser algo inusitado, mas sim podem passar a ser um componente natural da vida
no campo”. Nesse sentido, é preciso pensar na escola como uma dimensdo da formagao
humana, constituida historica e culturalmente para e pelos sujeitos do campo permitindo, assim,
que eles se mantenham no campo.

Nesse sentido, vemos a importancia e a vitalidade dos movimentos sociais para as

conquistas, contribuindo para essa organizacao temporal e espacial das escolas de campo.

A vitalidade dos movimentos sociais ndo deixa davidas de que o atendimento
educacional dos povos do campo ndo se fara pela transposicdo de modelos
instituidos a partir da dindmica social e espacial urbana. Esta constatacao,
aliada a compreensao da grande diversidade de ambientes fisicos e sociais de
que se constitui o universo rural brasileiro, impde importantes desafios que
vao desde o reconhecimento de formas alternativas de organizagdo de tempos
¢ espacgos escolares até a defini¢do de estratégias especificas de formagdo de
profissionais e de elaboragdo de material (Brasil, 2012, p. 4).

Que os avangos conquistados na educagdo do campo sao resultados da luta dos
movimentos sociais ¢ verdade e podem ser percebidos na evolu¢do dos marcos legais da
educagdo do campo. Agora, como essas conquistas refletem diretamente nas escolas do campo
ainda ndo temos respostas tao claras. Algumas indagacdes surgem nesse momento: O professor
que atua nas escolas de campo teve ou tem uma formagao que considera esse contexto? A forma
de organizacao das turmas ainda est4 enraizada no paradigma urbano? O curriculo contempla a
especificidade dos sujeitos do campo, da realidade das escolas do campo? E quando pensamos

no ensino da matematica, como ele acontece? Quanto mais nos aprofundamos nas leituras sobre
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a educacdo do campo, mais refletimos sobre sua complexidade mediante as politicas publicas
pensadas por uma classe dominante.

Os marcos legais foram e sdo importantes para a consolidagdo da educagdo do campo
enquanto politica publica. Aqui reporto-me ao Art. 28 da Lei n°. 9394/96 que autoriza as
adaptacdes necessarias a adequacao da oferta da educacdo basica as peculiaridades da vida rural
e de cada regido, inclusive no que tange ao curriculo e as metodologias que atendam aos
interesses e as necessidades dos sujeitos do campo. De fato, esse artigo permite uma liberdade
na construcgao dos curriculos e das metodologias, mesmo que o Art. 26 da mesma lei mencione
que os curriculos devam ter uma base comum e uma parte diversificada. Em consonancia com
o art. 28 da Lei n°. 9394/96, temos os art. 35 e 36 da Resolugdo CNE/CEB n°. 04/2010 que
tratam dessa adequacgdo do curriculo e da metodologia a realidade dos sujeitos do campo.

Porém, dentre todos os marcos legais, destaca-se o Decreto n° 7.352/2010, “que algou a
Educag¢dao do Campo a politica de Estado, superando os limites existentes em sua execucao
apenas a partir de programas de governo, sem nenhuma garantia de permanéncia e
continuidade” (Molina; Freitas, 2011, p. 21). Com a publicagdo desse Decreto, a Educagao do
Campo se firmou como uma politica de Estado permanente, na qual ¢ reconhecida as
especificidades dos povos do campo, com seu modo préprio de vida no campo. Além disso, o
Decreto supracitado também garantiu juridicamente “tanto a universalidade do direito a
educagdo quanto da obrigatoriedade do Estado em promover intervengdes que atentem para as
especificidades necessarias ao cumprimento e garantia dessa universalidade” (Molina; Freitas,
2011, p. 22).

Apesar dos marcos legais conquistados, Arroyo (2004) refor¢a a preocupagdo com

politicas publicas que ainda retratam o modelo mercantil de uma minoria dominadora.

Com muita lucidez os movimentos sociais do campo desconfiam que seus
direitos a educac¢do, ao conhecimento, a cultura, aos valores, as formas de
sociabilidade sejam deixados por conta dessas politicas "modernizadoras",
inspiradas no negdcio, no lucro privado e na destrui¢do da agricultura
camponesa. Defendendo que a educagdo seja colocada no plano do publico,
estdo a exigir que o campo como um todo seja equacionado para além dos
interesses privados. Priorizar estes interesses sera a negagdo de um trato
publico do direito a educagdo dos povos que vivem e trabalham no campo.
Sera quebrar na raiz a possibilidade de pensar na constru¢do de uma politica
publica. Uma terra sem gente dispensa qualquer politica educativa. Sua logica
¢ inerentemente destrutiva até da fragil escolinha rural (Arroyo, 2004, p. 56).

A preocupacao do autor reafirma a importancia de politicas publicas que considerem o

campo como um todo, com suas particularidades e suas especificidades. Que ndo priorizem os



102

interesses de uma classe dominante e, sim, considerem a cultura, a identidade, os saberes e o0s
valores do povo do campo.

Porém, na contramdo dos marcos legais e das conquistas das lutas dos movimentos
sociais, surge a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) instituida e orientada a partir da
Resolugdo CNE/CP n°. 02/2017. Em uma andlise desta Resolucdo, notei que ndo foi
mencionado em nenhum momento a questao da Educagdo do Campo, principalmente, quando
se refere ao curriculo, nos art. 7° e 8°. Encontrei apenas o § 2° do art. 8 que menciona as escolas
indigenas e quilombolas. Percebo um retrocesso nas conquistas das lutas dos movimentos
sociais em relacdo a Educagdo do Campo, visto que as especificidades das escolas do campo
ndo sdo consideradas nesses documentos atuais.

Ao analisar o documento da BNCC em relagdo a Educacdo do Campo e como o
componente curricular matematica ¢ discutido para essa modalidade de ensino, destaco algumas
questdes, sendo que a primeira delas ¢ a forma de organizacdo das habilidades por ano de
escolaridade. Essa forma de organizagdo preconiza o “modelo seriado urbano de ensino”
(Hage, 2014, p. 1175, grifo do autor), o que contrapde o modelo multisseriado predominante
nas escolas do campo, impedindo que os “professores compreendam sua turma como um nico
coletivo, com suas diferencgas e peculiaridades proprias, pressionando-os para organizarem o
trabalho pedagogico de forma fragmentada” (Hage, 2014, p. 1175).

A segunda questdo ¢ quanto ao ndo destaque dado a Educag¢dao do Campo no documento
da BNCC. A Educacdo do Campo ¢ mencionada uma tunica vez em todo o texto ao ser
considerada na “organizacao de curriculos e propostas adequados as diferentes modalidades de
ensino (Educacao Especial, Educag¢ao de Jovens e Adultos, Educa¢do do Campo, Educagao
Escolar Indigena, Educagao Escolar Quilombola, Educacao a Distancia) ” (Brasil, 2017, p. 17,
grifo nosso).

Amorim e Souza (2019, p. 138) destacam que na BNCC, “direitos e aprendizagem nao
sdo concebidos como pertencentes naturalmente aos sujeitos, mas como uma negagao desses,
uma vez que foram ligados a avaliagdo e ao fluxo escolar”. Assim, todos os principios
defendidos pelos movimentos sociais em relacdo a Educagdo do Campo que respeitem as
especificidades e as singularidades dos sujeitos do campo sao negados com a BNCC.

Venco e Carneiro (2018) também discutem o impacto da concepgao presente na BNCC
que esta vinculada as questoes das avaliagdes externas, o que pode tornar mais graves 0s
conflitos no interior da escola e, dessa forma, a degradacdo das condigdes de trabalho.

Certamente, a pressao sobre professores e alunos quanto ao €xito nos resultados das avaliagdes
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externas irdo aumentar, fazendo com que as relagdes professor e aluno sejam abaladas e
expostas a um ambiente de grande tensao.

Para Amorim e Souza (2019) as avaliagdes externas servem para justificar a BNCC e
promover curriculos padronizados, o que acaba desrespeitando o que preconiza a Resolugdo
CNE/CEB n°. 1/2002 em relagdo a Educacdo do Campo quando ndo considera, na elaboragao
do curriculo, a identidade dos povos do campo, com seus saberes, cultura ¢ memorias, como

destacado no paragrafo Unico dessa mesma Resolucao:

[...] A identidade da escola do campo ¢ definida pela sua vinculagdo as
questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes
proprios dos estudantes, na memoria 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. (Brasil, 2002, p. 1).

E ainda se contrapondo a proposta da BNCC, Amorim e Souza (2019) destacam que
esse documento nao contempla elementos que possibilitem um ensino contextualizado do

campo, pois

[...] a vida cotidiana dos camponeses ¢ marcada por elementos que os
caracterizam: a) forga de trabalho familiar; b) trabalho acessorio; ¢) trabalho
assalariado; d) propriedade da terra; ¢) socializacdo camponesa; f) meios de
produgdo; g) jornada de trabalho. Os referidos elementos ndo podem ficar
fora, mas dentro dos curriculos das escolas, de modo que eles sejam os
norteadores do processo ensino-aprendizagem (Amorim; Souza, 2019, p.
140).

Os autores enfatizam, mais uma vez, que a BNCC nao reflete as singularidades e as
especificidades da Educacao do Campo, impondo um modelo de educagdo que ndo proporciona
um ensino diferenciado, emancipador e capaz de tornar a escola um lugar de formagao social.

A terceira questdo refere-se ao componente curricular Matematica. Nao ha nenhuma
orientagdo especifica para a Educacdo do Campo e, como ja mencionado, a forma de
organizacao da BNCC por ano de escolaridade nao contempla o contexto multisseriado das
escolas do campo. A proposta desse documento restringe-se a um conjunto de habilidades para
cada ano de escolaridade, dividido em unidades tematicas que parece tratar o aluno como cofre
cheio de caixinhas. Cada caixinha representa uma habilidade que o aluno tem que aprender para
no final desenvolver as competéncias para aquele ano de escolaridade ou nivel de ensino, sem

considerar as especificidades regionais ou locais.
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Nesse contexto, o estudo realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) fez um panorama da Educa¢do no Campo, em 2007. O

estudo evidencia a situagao das escolas de campo e destaca que,

[...] a transformagdo da educacdo do campo requer mais do que a melhoria
fisica das escolas ou a qualificacio dos professores; ela implica,
necessariamente, um curriculo escolar baseado na vida e valores de sua
populagdo, a fim de que o aprendizado também possa ser um instrumento para
o desenvolvimento do meio rural (Inep, 2007, p. 8).

Os diagnosticos realizados pelo INEP (2007) contribuiram para o levantamento de
algumas questdes que servem para nortear a elaboracao de politicas publicas para a Educagao

do Campo.

[...] a insuficiéncia e a precariedade das instalagdes fisicas da maioria das
escolas; as dificuldades de acesso dos professores e alunos as escolas, em
razdo da falta de um sistema adequado de transporte escolar; a falta de
professores habilitados e efetivados, o que provoca constante rotatividade;
curriculo escolar que privilegia uma visdo urbana de educag¢io e
desenvolvimento; a auséncia de assisténcia pedagogica e supervisdo escolar
nas escolas rurais; o predominio de classes multisseriadas com educagdo de
baixa qualidade; a falta de atualizacdo das propostas pedagogicas das escolas
rurais; baixo desempenho escolar dos alunos ¢ elevadas taxas de distorgdo
idade-série; baixos salarios e sobrecarga de trabalho dos professores, quando
comparados com os dos que atuam na zona urbana; a necessidade de
reavaliagdo das politicas de nucleacdo das escolas; a implementagdo de
calendario escolar adequado as necessidades do meio rural, que se adapte a
caracteristica da clientela, em fungdo dos periodos de safra (Inep, 2007, p. 8-
9, grifo nosso).

As questdes apontadas ajudam a refletir sobre o principal objetivo da Educagdo do
Campo, assegurando a oferta de educagdo de qualidade, apropriando-se de curriculos
contextualizados, na perspectiva da realidade e valorizacdo cultural dos povos do campo,
oportunizando a permanéncia e prosseguimento dos estudos dos alunos das escolas do campo,
dando a eles igualdade, equidade e qualidade da educagao (INEP, 2007), ou seja, tornar o campo
um lugar de formagao social (Arroyo, 2007).

Na préxima secao, procuro discutir a formagao de professores que atuam nas escolas do

campo e a importancia da escola na luta dos movimentos sociais.

6.2 A ESCOLA DO CAMPO: FORMACAO DE PROFESSORES DO CAMPO
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Lembro-me do meu primeiro dia de aula, como se fosse hoje. Sai de casa bem
cedo, com meus irmdos, a pé, a caminho da escola. E no caminho mais
colegas se juntavam ao grupo. Era uma alegria. Chegando na escola, tudo
era novidade. Lembro-me perfeitamente da professora, tdo pequena e magra,
usava oculos, cabelos encaracolados, e se chamava Rosa, mas todos a
conheciam como Rosinha. A escola tinha uma unica sala, um grande patio
coberto, que chamadavamos de drea, onde brincavamos, merendavamos e
faziamos a fila para entrar. Quando fecho os olhos, sinto cada cheiro da
escola: o perfume da professora, o cheiro do caderno novo, lapis e da
borracha quando eu apagava o que escrevia errado, o cheiro do suor apos as
brincadeiras e o cheiro da merenda, feita com carinho, e muita das vezes com
os legumes, verduras, que levavamos de casa. Ah! A escola! Tdo importante
na nossa vida! Um lugar de encontros, de amizades e de aprendizado.
(Narrativas da pesquisadora/ Diario de campo, dez. 2019).

Inicio esta se¢do com um trecho da narrativa de minhas lembrangas da escola na
infancia. Uma escola localizada na zona rural onde as familias dos alunos moravam ao redor e
viviam da producdo agricola. Eram filhos de donos de terras, de meeiros e de diaristas que
lavravam a terra para produzir seu alimento. As marcas deixadas nas minhas lembrangas
enquanto aluna dessa escola demonstram a importancia que ela teve na minha formagao. Nao
era apenas um lugar para aprender a ler e a escrever, era um lugar também de amizades, de
importancia cultural e regional. Nesse sentido, remeto-me a Arroyo (2007, p. 163) quando
reflete sobre a importancia da “escola do campo, no campo”, que juntamente com os demais
espacos compdem a identidade e a cultura do povo do campo.

Na época em que estudei nessa escola, ela era conhecida apenas como uma escola rural,
cujo ensino era considerado fraco. Ainda ndo compreendiamos a importancia da escola rural
como espaco de formagao social o que, posteriormente, foi defendido por Arroyo (2007, p.163)
quando afirma que “entender a for¢a que o territorio, a terra, o lugar tem na formagao social,
politica, cultural, identitaria dos povos do campo” seria umas das marcas de especificidade da
formacao social, tornando a escola como um lugar de formacgao.

Para Caldart (2004, p. 17, grifo da autora), ¢ preciso pensar no direito universal a
educagdo e quem sdo os sujeitos desse direito, para assim, poder “construir uma qualidade de
educagdo que forme as pessoas como sujeitos de direitos, capazes de fazer a luta permanente
pela sua conquista”. Dessa forma, temos que pensar na escola como um lugar de formagao
(Arroyo, 2007), que ofereca “uma educacao dos € ndo para os sujeitos do campo. Feita, sim,
por meio de politicas publicas, mas construidas com os préoprios sujeitos dos direitos que as
exigem” (Caldart, 2004, p. 18, grifo da autora).

Entender que a escola ¢ um lugar de formagdo, tanto para o aluno quanto para o

professor, ¢ muito importante para se avancar num projeto de educagdo de qualidade. Novoa
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(2019) destaca a importancia do tripé — professores — escola — universidade — para a formagao

dos professores, o que podera de fato tornar a escola num espago de formagao continua.
Porém, o estudo do Inep (2007) apontou o perfil do professor das escolas rurais, o que

mostra que a formagdo do professor ainda apresenta muitas lacunas em comparagdo aos

professores que atuam na area urbana.

O nivel de escolaridade dos professores revela, mais uma vez, a condigdo de
caréncia da zona rural. No ensino fundamental de 1* a 4* série, apenas 21,6%
dos professores das escolas rurais tém formagdo superior, enquanto nas
escolas urbanas esse contingente representa 56,4% dos docentes. O que € mais
preocupante, no entanto, ¢ a existéncia de 6.913 fungdes docentes sendo
exercidas por professores que tém apenas o ensino fundamental e que,
portanto, ndo dispdem da habilitagdo minima para o desempenho de suas
atividades. A maioria desses professores leigos atua nas Regides Nordeste e
Norte. (Inep, 2007, p. 33).

Outro fator relevante apontado no estudo do INEP? (2007) é que uma grande
porcentagem de professores que atuam nas escolas rurais possui formacdo em nivel médio.
Apesar do estudo ser de 2007, essa questdo em relacdo a formagdo de professores ainda pode
ser encontrada.

Com a perspectiva de mudanca desse quadro, Medeiros, Ferreira e Aguiar (2018, p. 327)
reforgam que “a formacao inicial dos professores da Educagdo do Campo ¢ uma luta historica
dos movimentos sociais do campo”, dentre os quais ndo podemos deixar de considerar a
trajetoria de luta pelo direito a terra, bem como pelo direito a educacdo, bandeira levantada pelo
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST.

Sao décadas de lutas dos movimentos sociais € como resultado eles passaram a ocupar
os espacos e instituicdes de formagdao de professores, defendendo assim, uma formacao
especifica para trabalhar nas escolas do campo. Fruto do resultado dessas lutas, temos a
consolidacdo da consciéncia de que a formacdao de professores do campo conforme a
especificidade da Educacdo do Campo ndo deve ser questionada e sim garantida (Arroyo,
2007). Nesse contexto, a partir da II Conferéncia Nacional por uma Educag¢ao do Campo, em

2004, que os movimentos do campo avangaram na defesa do direto a educagao.

Na II Conferéncia 2004, os movimentos do campo avangaram na defesa do
direito a politicas publicas: “Educacao, direito nosso, dever do Estado” passou
a ser o grito dos militantes educadores. Por mais de uma década, os

¥ Esse estudo foi ultimo e mais recente realizado.
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movimentos sociais vinham assumindo a responsabilidade de afirmar e tentar
garantir o direito a educagdo dos diversos povos do campo. A ocupacao das
instituicdes formadoras ¢ uma pagina rica dessa historia. A estratégia de
convénios das instituigdes com o Programa Nacional de Educagdo na Reforma
Agraria (PrRONERA) fez avangar essa consci€ncia. Os movimentos passam a
defender que essa estratégia deve continuar, porém ndo mais através de
convénios ou compromissos isolados de algumas instituigdes, mas como
responsabilidade publica dos centros, instituicdes e universidades. Os
movimentos sociais passam a exigir a definigdo de critérios que
responsabilizem o Estado, as politicas e as institui¢des publicas com a
formagdo especifica de profissionais para a garantia do direito publico a
educacdo dos povos isolados, para configurar politicas de Estado que
assumam a especificidade da formagao de educadoras e educadores do campo
(Arroyo, 2007, p. 165).

A luta pela educacdo como direito e dever do Estado, defendida pelos movimentos do
campo na Conferéncia, trouxe muitas conquistas no ambito da educa¢do. Foi um periodo em
que as politicas passaram por mudancas na sua configuragdo, deixando de ser agdes isoladas e
passando a ser realmente uma politica que garantia os direitos e as especificidades do campo.
O Programa Nacional de Educacdao na Reforma Agraria foi muito importante para a mudanga
de consciéncia sobre a ocupacao das instituicdes formadoras pelos movimentos sociais (Arroyo,
2007). Apesar de ter surgido em 1998, o Pronera s6 ganha for¢a como Politica Publica a partir
da publicacdo do Decreto n°. 7.352, de 04 de novembro de 2010, respeitando o “tripé
Movimentos Sociais, Instituicdes de Ensino e INCRA”, na gestao do programa (Melo, 2018, p.
25). Molina (2018) considera que a articulagdo entre os grupos de movimentos € o tripé¢ do
Pronera ¢ a caracteristica mais forte do programa, pois retrata o protagonismo dos movimentos
sociais, que ¢ alma da luta pela Educagao do Campo.

Santana, Gongalves e Cruz (2021) consideram que, de acordo com o Manual de
Operagdes do Pronera®®, edi¢io publicada em 2016°', os principios politicos-pedagogicos
norteadores dos projetos, alguns desses presentes em edi¢des anteriores do Manual, apoiados
pelo Programa sdo: “a democratizacdo do acesso a educacdo, a inclusdo, a participagdo, a
interag¢do, a multiplicacdo e a participagdo social”’( Santana; Gongalves; Cruz, 2021, p. 90), o
que garante o envolvimento de movimentos do campo no processo de construgao e definicao

de politicas pela garantia do direito a educagdo (Santana; Gongalves; Cruz, 2021).

30BRASIL. Ministério do Desenvolvimento Agréario (MDA). Instituto Nacional de Colonizacdo e
Reforma Agraria (INCRA). Manual de Operagdes do PRONERA: Programa Nacional de Educacao
na Reforma Agraria. Brasilia, DF: MDA/INCRA, 2016.

31 O Pronera contou com a publicacio de seis edi¢gdes do Manual de Operagdes: o primeiro foi publicado
em 1998, o segundo em 2001, o terceiro em 2004, o quarto em 2011, o quinto em 2014 e o sexto em
2016 (Diniz; Lerrer, 2018).
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Os principios elencados no Manual de Operacdes nos remetem a pensar a “formagao

humana omnilateral’?

, a ideia de que a Educagdo do Campo, de que a formacao do campo vai
muito além da dimensdo cognitiva” (Molina, 2018, p. 40).

Nessa concepgao de formagao humana omnilateral é que se pauta a luta dos movimentos
sociais buscando romper com o paradigma de que a escola forma pessoas para o trabalho num
mundo capitalista. Essa concep¢ao ndo reflete apenas no aluno, mas também na formagao dos
educadores e educadoras que atuam nas escolas do campo. Arroyo (2007) reforca que as
reivindicagdes dos movimentos sociais em relagdo aos programas de formagdo de educadores
e educadoras do campo exigem a inclusdo do conhecimento do campo, incluindo os saberes do
povo do campo, sua cultura, sua vida e seus conflitos.

Para Caldart (2002), a luta dos movimentos sociais, principalmente, o MST, para a
formacao de educadores e educadoras do campo foi marcada por muita negociacdo que
garantisse parcerias para a criagdo de uma turma especifica de professores do assentamento. A
partir dai, surgiu o curso especifico em Magistério (Curso Normal em nivel Médio) para formar
educadores e educadoras para atuar nas escolas localizadas nos assentamentos rurais. Com essa
experiéncia de forma¢ao em nivel médio de educadores e educadoras para as escolas do campo,

que surgiu outros cursos técnicos €, posteriormente, em nivel superior.

[...] A pratica nos mostrou a potencialidade politica e pedagdgica deste
processo mais sistematico e mais longo de formagdo de educadores. Ou seja,
logo estes cursos comecaram a ser vistos como lugares de formacdo de
militantes da educagdo no MST, e ndo apenas para o trabalho direto nas
escolas. Logo também o Movimento passou a criar outros cursos técnicos de
nivel médio, até que chegamos a ter o nosso Instituto de Educagdo Josué de
Castro (IEJC), que é uma escola de educagdo média e profissional ligada ao
Instituto Técnico de Capacitagdo e Pesquisa da reforma Agraria, o ITERRA
(Caldart, 2002, p. 78).

Os movimentos sociais sentiram a necessidade de um curso de nivel superior para a
formacao dos educadores e educadoras que atuavam nas escolas do campo e assentamentos. No
caso do curso de Pedagogia, apesar de toda experiéncia refletida com o curso de Magistério, a
situacdo mais viavel e rapida seria a parceria com uma Universidade, o que aconteceu em

1998%3, apds muitas audiéncias e discussdes com as universidades. A motivagio para a

32 Defendida por Karl Marx.

33 “Parceria realizada com a Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul,
UNIJUI, com sede na cidade de Ijui” (Caldart, 2002, p. 79), para o primeiro curso com adaptagdes para
formar educadores do campo.
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implantacdo do curso superior para a formagao de educadores e educadoras do campo, no caso
um curso de Pedagogia chamado de Pedagogia da Terra, estava ligada a fragilidade pedagogica
das equipes estaduais responsaveis pelo setor da educacdo do campo e o interesse do coletivo
nacional em prosseguir os estudos, visto que eles ja haviam feito o curso de magistério
anteriormente (Caldart, 2002, grifo da autora).

Arroyo (2006) em suas reflexdes sobre a formacao de educadores para atuar na escola
do campo, destaca a importancia dos cursos da Pedagogia da Terra, o que reafirma a
importancia desses cursos para a Educagdo do Campo, configurando os ideais da luta dos

movimentos sociais.

Nos cursos de Pedagogia da Terra ha grande preocupagdo em recuperar a
teoria pedagogica. O nome Pedagogia da Terra assume que a terra, o territorio
¢ uma matriz formadora, sempre foi. A terra sempre forneceu metaforas para
a pedagogia. Desde a metafora da semente, da jardinagem. Mas ela forneceu
mais do que metaforas, ela forneceu matrizes formadoras (Arroyo, 2006, p.
111).

Considerando as reflexdes de Arroyo (2006) que propiciam entender como deveria ser
a teoria pedagdgica desses cursos e o didlogo baseado no tripé — movimentos sociais —
instituigdes de ensino — INCRA, outras parcerias foram firmadas, possibilitando a ampliagao
da oferta de cursos superiores para formar os educadores e educadoras do campo (Molina,
2018). O curso de Pedagogia tinha como entendimento formar um profissional que pudesse

atuar em diversos espagos, isto €,

[...] formar um pedagogo capaz de atuar tanto nos espagos escolares como em
outros espagos de educacdo, incluindo aqueles especificos da dindmica de
formagdo dos Movimentos Sociais. Ou seja, participando do forte debate sobre
o curso que havia na época (e que continua), defendemos a posigdo de formar
0 pedagogo como um profissional da educagdo, entendida como formacao
humana; e isto pensando inclusive no objetivo de alargar sua atuagéo na escola
(Caldart, 2007, p. 10).

Caldart (2002, p. 91-95-97, grifo da autora) reforga os trés tragos do projeto educativo
do curso de Pedagogia da Terra que propiciaram a concepgao desse projeto: “Pedagogia da
terra como prdaxis [...], Pedagogia da terra como educagdo do campo |...] e, [...] Pedagogia da
terra como pedagogia do movimento |[...]. Esses tragos permitem-nos pensar na formacgao
voltada para a humanistica e social do sujeito, capaz de intervir no tempo € espago que estao
inseridos, refor¢ando o fortalecimento da identidade coletiva proporcionada pelos movimentos

sociais.
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Para Arroyo (2007), sdo essas experiéncias de formag¢do que permitiram refletir e

construir politicas de formacdo de educadores do campo que surgiram posteriormente a

Pedagogia da Terra.

As ricas experiéncias de formacgao de educadoras e educadores do campo, que
acontecem nos cursos de Magistério, de Pedagogia da Terra, na graduagdo ¢
pos-graduagdo, no conjunto de encontros, oficinas, estudos e reflexdo sobre a
pratica educativa dos movimentos, oferecem horizontes para pesquisar,
refletir e configurar politicas de formagdo de educadores (as) do campo
(Arroyo, 2007, p. 175).

Nesse contexto de lutas dos movimentos sociais, Molina (2018) refor¢a a importancia

do Pronera na materializagdo de uma politica nacional de formag¢ao de educadores e educadoras

do campo. E foi a partir de inlmeras experiéncias com os cursos de Pedagogia da Terra que

possibilitaram formatar a Licenciatura em Educa¢do do Campo.

[...] Nao tenho davidas de que nos ndo teriamos a Licenciatura em Educagdo
do Campo, ndo teriamos acumulado experiéncias tedricas e praticas que
fundamentassem todos os elementos contidos no projeto pedagodgico das
Licenciaturas em Educagdo do Campo se ndo fossem os cursos de Pedagogia
da Terra (Caldart, 2007); foram as experiéncias de dezenas de cursos de
Pedagogia da Terra que nos propiciaram um actimulo contundente para termos
as bases suficientes dos elementos tedricos que nos possibilitaram formatar a
Licenciatura em Educacdo do Campo. Tanto que a nossa primeira
Licenciatura em Educagdo do Campo é a da UFMG, que se transforma, entéo,
em nossa primeira licenciatura (Molina, 2018, p. 42).

Segundo Molina (2018), essa licenciatura foi a primeira turma do Pronera em

Licenciatura em Educag¢do do Campo com o apoio do PROCAMPO, que passou a ser ofertada

de forma regular, servindo como parametro para as demais licenciaturas em Educagdo do

Campo que surgiram posteriormente. Como politica publica do MEC, a licenciatura em

Educagao do Campo “teve inicio em 2007 com quatro experiéncias-piloto desenvolvidas pelas
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade de Brasilia (UnB), Universidade
Federal Universidade Federal de Sergipe (UFS) e Universidade Federal da Bahia (UFBA) ”
(Molina, 2017, p. 589), a partir do PROCAMPO, reivindicacao dos trabalhadores rurais desde

a realizacao da II Conferéncia Nacional de Educa¢ao do Campo realizada em 2004.

Mais uma vez destaca-se a importancia dos movimentos sociais na conquista dos cursos

de formagao de educadores e educadoras do campo, bem como na influéncia da constituicao do

Projeto Politico Pedagogico e da matriz desses cursos.
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Entende-se que um dos diferenciais dessa matriz diz respeito a sua origem:
foram as experiéncias formativas acumuladas pelos trabalhadores rurais,
especialmente pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST),
nas lutas pelo direito a terra e a educacgdo, que possibilitaram o acimulo de
forcas que levou a elaboragdo e implantacdo dos cursos (Molina, 2017, p.
589).

As reivindicagdes dos movimentos sociais quanto ao tipo de formagdo de educadores
do campo incluiam, nos programas de formacao, questdes voltadas para o conhecimento do
campo, ao equacionamento da terra, as caracteristicas do sujeito do campo e suas lutas ao longo
da historia (Arroyo, 2007).

Com uma proposta multidisciplinar, a Licenciatura em Educagdo do Campo surgiu apds
muitas tensoes e reflexdes entre os movimentos sociais € as institui¢des de ensino. A proposta
pedagogica nao foi de formar educadores especialistas em disciplinas isoladas, mas sim de
formar educadores por area, englobando préaticas interdisciplinares e transdisciplinares, bem
como incluir componentes que fazem parte da cultura dos sujeitos do campo (Caldart, 2010).

Para Molina (2017), a base formativa da Licenciatura em Educacdo do Campo esta na

ideia de superacdao do modelo capitalista, uma nova concep¢dao de sociabilidade entre os

sujeitos.

A matriz original dessa politica de forma¢@o docente tem como horizonte
formativo o cultivo de uma nova sociabilidade, cujo fundamento seja a
superacdo da forma capitalista de organizacdo do trabalho, na perspectiva da
associacdo livre dos trabalhadores, na solidariedade e na justa distribui¢ao
social da riqueza gerada coletivamente pelos homens (Molina, 2017, p. 592).

Nesse sentido, a matriz formativa da Licenciatura da Educacdao do Campo considera
uma redefinicdo da fungao social da escola, com o intuito de superar a “sociabilidade
hegemodnica da sociedade” (Molina, 2017, p. 592), ou seja, pensar na Educagdao do Campo como
praxis social, promovendo processos formativos para que os educadores tenham subsidios
necessarios para a transformacdo da escola atual. Nessa concepc¢do, a ressignificacdo da
Educagao Basica e o Ensino Superior foi necessaria. Dai, utilizou-se a alternancia como método
da formacgao docente, promovendo permanentemente interacao entre as instituigdes que formam
e as escolas do campo. A alternancia entre dois tempos e espagos educativos, propicia agoes
formativas variadas, desencadeando um novo processo de articulagao entre os diferentes niveis

de ensino (Molina, 2017).
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Além dos cursos de formagao inicial de professores, ndo podemos deixar de mencionar
as conquistas no que tange ao campo da formagdo continuada dos professores das escolas do
campo. Alguns programas de formagao continuada foram implantados no ambito da Educacdo
do Campo, como o Escola Ativa, Programa Escola da Terra, entre outros. Porém, o Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa também ofereceu algumas edigdes de cadernos de
formagdo especificos para a Educagdo do Campo e turmas multisseriadas, tanto para a

alfabetizacdo quanto para a matematica, e se apresenta da seguinte forma:

Este conjunto de cadernos apresenta uma especificidade a ser foco de atencao:
ele é principalmente destinado aos professores do campo, onde se encontram
os agrupamentos multisseriados. Dada tal caracteristica, torna-se obrigatoria
a tarefa de inserir, no debate sobre alfabetizacdo, as especificidades da
realidade do campo, considerando-se a diversidade de experiéncias e modos
de organizagdo curriculares, assim como a historia de constituigdo dos povos
do campo (agricultores, assalariados, camponeses sem terra, ribeirinhos,
quilombolas, indigenas, extrativistas, caicaras, pescadores, seringueiros,
dentre outros) e das infancias ali presentes (Mesquita; Sa; Leal, 2012, p. 9).

As consideracdes dos autores ao apresentar os cadernos do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC — evidenciam o quao importante ¢ a formagdo para os
professores das escolas do campo. Nao se pode pensar numa formagdo continuada que nao
incluia a Educacao do Campo, visto que essa modalidade ¢ uma realidade de muitos municipios
espalhados pelo Brasil. Porém, os maiores desafios enfrentados pelos governos, secretarias de

educagdo e pesquisadores da area estao relacionados a,

[...] falta de estrutura, de professores preparados ¢ de material didatico-
pedagdgico para atender as necessidades dessa populagdo. Os educadores do
campo precisam ter preparo especifico sobre a realidade do campo, assim
como curriculos e o material de formagdo devem incorporar essa realidade ¢
especificidade [...] (Guimaraes, 2012, p. 55).

Com a implantacao do Decreto n°. 7.352/2010, que instituiu uma politica nacional de
Educagao do Campo os desafios poderiam ser amenizados, constituindo assim, “uma formagao
que esteja colocada ao territorio, a terra, a cultura e tradicao do campo” (Arroyo, 2007, p. 163).
Assim, a formag¢ao do professor de escolas do campo deve ser reflexiva e contemplar ‘ndo s6 a
luta dos educadores, mas devera fazer uma conexao mais ampla com as lutas que vao além dos

muros da escola” (Guimaraes, 2012, p. 54).
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As conquistas da Educagao do Campo sdo frutos de lutas dos movimentos sociais. Nao
foi e ndo € um processo simples e facil. Uma das grandes conquistas no que se refere 4 formagao
de professores foi a Licenciatura em Educacdo do Campo, que considera a praxis social como
fundamento para os processos formativos dos professores do campo (Molina, 2017). Nesse
sentido, a luta pelo rompimento do modelo capitalista em detrimento de um modelo que engloba
a nova concepg¢ao de sociabilidade dos sujeitos, torna-se base dos principios da Educacdo do
Campo. Arroyo (2007) ja defendia uma formacao especifica para os profissionais do campo
para se ter a garantia dos direitos do povo do campo. Tece duras criticas as politicas publicas
voltadas para formagdes generalistas e unicas para todos, sem garantir os direitos coletivos nas
suas diferengas.

Diante dos fatos, na proxima se¢do, procuro discutir sobre as escolas multisseriadas,
englobando os retrocessos, desafios, implicagdes e as praticas pedagdgicas de professores. Essa

forma de organizagdo, na maioria das vezes, esta presente nas escolas do campo.

6.3 ESCOLAS MULTISSERIADAS: RETROCESSOS, DESAFIOS, IMPLICACOES E
PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA

Quando reflito sobre as turmas multisseriadas me recordo de duas vivéncias
importantes e que marcaram a minha vida: a primeira, no tempo que estudava
numa escola da zona rural, com uma unica professora para ensinar a todos
os alunos, de todas as séries/anos de escolaridade (1°ao 5°), onde estudei até
o ano de 1987, a segunda vivéncia foi quando retornei a mesma escola, anos
depois, para assumir a fun¢do de professora de uma turma multisseriada (2°
e 3% anos). Medo, inseguranca e dificuldades pairavam no ar e na minha
pratica: o que ensinar? Como ensinar? Que estratégias? Quais momentos
criticos? E a quem pedir ajuda? Dois momentos diferentes, mas que se voltam
para um mesmo contexto. a multissérie (Narrativas da pesquisadora/Diario de
campo).

Ao iniciar essa se¢ao com esse trecho das minhas narrativas, reporto-me a Hage (2011,
p. 100) ao afirmar que “os professores das escolas ou turmas multisseriadas enfrentam muitas
dificuldades para organizar seu trabalho pedagogico em face do isolamento que vivenciam e do
pouco preparo para lidar com a heterogeneidade de idades, séries e ritmos de aprendizagem”.
Essas dificuldades foram vivenciadas por mim quando retornei para trabalhar com uma turma
multisseriada. Ressalto que ndo era apenas professora regente, também exercia a funcao de
diretora e secretaria escolar, pois tinha que dar conta de toda a documentacao da escola. Essas
multiplas fungdes de um professor de escola do campo, refletem significativamente em sua

pratica pedagbgica.
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Aquela sensagdo de inseguranca e impoténcia que tive na regéncia de classe e nao saber

a quem recorrer, vai ao encontro das ideias de Hage (2011, p. 100) quando diz,

Sem uma compreensdo mais abrangente desse processo, muitos professores
do campo organizam o seu trabalho pedagogico sob a logica da seriagdo,
desenvolvendo suas atividades educativas referenciados por uma visdo de
“ajuntamento” de varias séries a0 mesmo tempo, que os obriga a elaborar
tantos planos de ensino e estratégias de avaliagdo da aprendizagem
diferenciadas quantas forem as séries com as quais trabalham, envolvendo, em
determinadas situagoes, estudantes da pré-escola e do ensino fundamental
concomitantemente.

Naquele primeiro momento, ndo sabia o que fazer e fiz exatamente o que foi descrito
por Hage (2011), pois ndo pensei na multissérie como um unico coletivo. Para mim, era uma
sala de aula dividida em duas séries e tinha que planejar aulas separadamente.

A luta dos movimentos sociais por uma formagao que envolve um conjunto de crengas,
valores e conhecimento das popula¢des do campo acabam nao sendo incorporadas as agdes
educativas das escolas multisseriadas, o que de alguma forma contribui para o fracasso escolar
(Hage, 2011).

Arroyo (2006) em suas reflexdes, destaca que a cultura que temos sobre as pequenas
escolas da zona rural ainda estd aquém de ser considerada a ideal. A predominancia de escolas
multisseriadas, unidocentes, ainda ndo permite uma cultura docente. O professor fica isolado,
nao consegue trocar experi€éncias com os pares €, muitas vezes, ¢ um professor temporario, nao
pertence a comunidade e deseja ser transferido para uma escola da cidade.

Para Parente (2014, p. 60, grifo da autora),

A nomenclatura multisseria¢do esta carregada de sentido negativo; ¢ uma
adjetivacdo que tem aprisionado o fazer-educativo, que tem limitado a pratica
pedagdgica. Mais do que isso, ¢ uma adjetivagdo que rotula, classifica e
associa a multisseriagdo a um tipo de escola de baixa qualidade, fraca, dificil,
trabalhosa, errada, isolada. Por que escola multisseriada e ndo apenas escola?
E no minimo curioso que tenhamos que adjetivar a escola multisseriada ao
passo que dispensamos a adjetivagao da escola “seriada”.

Parente (2014) destaca o problema causado pela rotulagdo da escola multisseriada a um
tipo de escola de baixa qualidade, de ensino inferior ao da cidade. Provavelmente, olhar para
escola com essa negatividade ndo contribui para politicas publicas. Além da rotulagdo,
carregada de negatividade, Lopes e Bezerra Neto (2013) destacam que um dos problemas mais

recorrentes no contexto multisseriado ¢ o de ter que ensinar contetidos diferenciados para os
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alunos de séries diferentes. Esse problema configura-se umas das maiores dificuldades dos

professores da multissérie que reflete diretamente em sua pratica pedagogica.

[...] lidar no mesmo ambiente pedagogico de sala de aula e, a0 mesmo tempo,
com o fato de ensinar — em dias especificos da semana —, quando em
matematica, por exemplo, conjunto unitario para um grupo de alunos do
comego das séries iniciais e, concomitantemente, multiplicagio com dois
algarismos para os alunos que finalizam o segmento das séries iniciais (Lopes;
Bezerra Neto, 2013, p. 78).

O problema apontado pelos autores ¢ recorrente nas escolas com turmas multisseriadas
¢ ainda tem que enfrentar uma “visdo estereotipada de que a heterogeneidade encontrada na
multisseriacao € um obstaculo a educacao classificada como ‘de qualidade’. Isso faz com que
a aprendizagem nas escolas multisseriadas do Campo seja avaliada como inferior” (Pereira;
Macédo, 2018, p. 152, grifo dos autores).

A diversidade de idades e niveis de uma turma multisseriada podem ser transformadas
em algo produtivo e a favor da pratica pedagogica em sala de aula, na medida em que os alunos
que estdo em niveis mais avangados possam colaborar para a aprendizagem dos outros alunos
que possuem mais dificuldades. Nesse sentido, a heterogeneidade ¢ utilizada como “‘estratégia
de ensino cooperativo, onde os mais avangados auxiliam alunos em desenvolvimento em um
determinado processo de apropriacao” (Lopes; Bezerra Neto, 2013, p. 78) do conhecimento.

Embora a heterogeneidade seja considerada um problema, existe reconhecimento de
que ela pode ser um aspecto produtivo e que pode ser utilizado a favor do trabalho pedagdgico
do professor em sala de aula, situa¢do ainda pouco defendida pelos docentes, pois a maioria
descreve a dificuldade em trabalhar com alunos de idades e séries diferentes num mesmo espago
e com estagios de formacao diferentes e distantes (Lopes; Bezerra Neto, 2013).

Quanto a legislagdo vigente sobre a Educa¢do do Campo, a existéncia de escolas
multisseriadas no campo ¢ garantida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Basica, em seu
artigo 23, que permite a organizacdo da educacdo basica em varias modalidades e niveis de
ensino, inclusive em grupos nao seriados, de acordo com a exigéncia do processo de
aprendizagem (Brasil, 1996). Fato esse também assegurado no Decreto 7.352/2010, que prevé
a organizacao e o funcionamento de turmas compostas por estudantes de idades e graus de
conhecimentos variados numa mesma etapa de ensino, o que € recorrente também nos anos
iniciais do ensino fundamental (Brasil, 2010).

Apesar de a existéncia de escolas multisseriadas ser garantida por lei, Hage (2014, p.

1174) ressalta que para o cumprimento dos preceitos constitucionais e marcos legais ¢
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necessaria uma intervengdo urgente “nas condigdes objetivas e subjetivas de existéncias dessas
escolas”, para assim poder alcancar os parametros de qualidade conquistas pela luta dos
movimentos sociais. E mais, destaca que o ndo cumprimento dos preceitos legais € resultado de
inumeros fatores ligados ao proprio processo de constituicdo da escola do campo no decorrer

dos anos.

Esse quadro, em grande medida, ¢ resultante da falta e/ou ineficiéncia de
politicas publicas, em particular da politica educacional para o meio rural,
situagdo que envolve fatores macro e microestruturais relacionados, como a
profunda desigualdade e exclusdo social e o fracasso escolar dos sujeitos do
campo, expresso nas taxas elevadas de distor¢do idade-série, de reprovagio ¢
de dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita, entre outras situagoes e
fatores que comprometem o ensino e a aprendizagem nas escolas rurais com
turmas multisseriadas (Hage, 2014, p. 1174).

Lopes e Bezerra Neto (2013) apontam que ha trés varidveis que podem contribuir para
o surgimento dos problemas mencionados por Arroyo (2006), Hage (2008; 2011; 2014), Pereira
e Macédo (2018).

[...] a primeira trata-se da questiao que a multissérie ndo ¢ trabalhada no campo
a partir de uma concep¢do de educacgdo integrada ao campo, ou como querem
0s movimentos sociais, a educagdo do campo. A segunda se delineia pelo fato
de que a heterogeneidade da multissérie revela de modo bastante amplificado
a distor¢do idade/série. [...] A terceira ¢ que todos os educandos,
invariavelmente, estdo em fases diferentes de aquisi¢do e desenvolvimento de
leitura e escrita e com a obrigatoriedade para com contetidos programaticos
outros, pelas séries subsequentes nos grupos dos demais alunos, dentro do
primeiro segmento do ensino fundamental (Lopes; Bezerra Neto, 2013 p. 80).

Diante de tantas variaveis, as escolas multisseriadas, geralmente, sdo a Unica alternativa
para que os sujeitos do campo estudem e, muitas vezes, ndo existe o favorecimento do sucesso
e a continuidade dos estudos por eles. Nesse contexto, a luta dos movimentos sociais manifesta-
se contrario ao fechamento das escolas multisseriadas e exigem o fortalecimento dessas escolas
no campo, a fim de evitar o fracasso escolar (Hage, 2011).

Vendramini (2015) discute sobre o futuro das escolas do campo, em diferentes
contextos, particularmente, no Brasil, em Portugal e nos Estados Unidos destacando que os

problemas dessas escolas sao similares nos diferentes contextos e que,

Para nao serem fechadas, sdo levadas a se reorganizar por meio de diversas
estratégias: agrupamento de escolas, compartilhamento de programas e
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recursos, redugdo de despesas, abertura para programas instrumentais de
profissionalizagdo e escolarizagdo em curto prazo, entre outros. Também sio
disputadas por movimentos e organizac¢des sociais que incluem a escola nas
suas bandeiras de luta (Vendramini, 2015, p. 53).

Mas para que de fato ela tenha seu reconhecimento no ambito da educacdo, ¢ preciso
“transgredir o paradigma seriado e urbano de ensino como possibilidade do enfrentamento as
mazelas que permeiam a escolarizagdo dos sujeitos do campo, materializado
predominantemente através das escolas multisseriadas” (Hage, 2008, p. 11, grifo do autor).

Nesse contexto, corroborando com Hage (2008, 2011), Lopes e Bezerra Neto (2013)
defendem como estratégia para transgredir esse paradigma urbano a reflexdo e a ordenagao do

curriculo que considere os sujeitos do campo envolvidos no processo de escolarizacdo e ainda,

E preciso que se pense em uma estrutura de ensino e aprendizagem a partir de
da organizagdo do saber que ndo se reduza a projetos de vida, mas que tenha
por base a organizagdo ¢ as dindmicas de abertura, engajamento, consciéncia
e preparagdo para este (re) dimensionamento, antes de tudo, da pedagogia
necessaria ao campo que nao exclua de modo algum o conhecimento escolar
historicamente acumulado (Lopes; Bezerra Neto, 2013, p. 86).

Nesse sentido, € preciso entender a escola multisseriada como um coletivo que possui
suas caracteristicas proprias e, para tanto, repensar numa alternativa de reordenamento
curricular que considera tanto a ampliacao da jornada escolar quanto outras possiblidades de
agrupamentos discentes e fundamentos curriculares para esse coletivo, ou seja, pensar numa
alternativa que possibilite o enfrentamento das mazelas que envolvem a constituicao das escolas
do campo, “por meio de uma conjugacado de agdes que envolvem a articulacao entre o macro e
0 micro, entre questdes estruturais € de concepgao, entre questoes de politicas educacionais, de
organizacao do ensino e de formacao dos profissionais que atuam nessas escolas” (Hage, 2014,
p. 1175).

Hage (2008, 2011, 2014) defende a transgressao do paradigma seriado urbano de
ensino como alternativa para as escolas multisseriadas para que as mudancas desejadas sejam
efetivas e materializadas provocando desdobramentos positivos em relacdo ao processo de
ensino e aprendizagem, assim, ¢ preciso romper com esse paradigma presente em sua versao
precaria nas escolas multisseriadas. Para tal, € preciso “construir e implementar as proposigoes,
as politicas e as agcdes com os sujeitos do campo envolvidos com as escolas e ndo para eles, se
apresenta como um caminho apropriado para a materializacao das mudangas”. Nesse sentido, €
fundamental a escuta dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem (Hage,

2014, p. 1177).
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Parente (2014) ressalta que a opg¢do por escolas multisseriadas estd associada
diretamente a questdo dos investimentos educacionais, isso porque implantar uma escola do
modelo seriado em comunidades rurais tem um custo muito alto. Porém, no ambito da educagao
brasileira, vemos a defesa contraria a multisseriacdo, enxergando-a ndo como um unico coletivo
e sim como uma forma de organizacdo da seriacdo. E ainda destaca a importancia de refletir
sobre as oportunidades das escolas multisseriadas que surgem no cotidiano e que expoe

problemas historicos da Educagiao do Campo.

A multisseriagdo ¢ uma pratica que incomoda. E vem incomodando cada vez
mais porque € a partir dela que sdo expostos muitos dos histdricos problemas
educacionais: escassa infraestrutura material, pedagogica, administrativa e de
recursos humanos; condi¢des precarias de trabalho e de formagao docente
(Parente, 2014, p. 58-59).

Castro (2020) ressalta que a configuragdo da multisseriacao ¢ diferente das classes
regulares urbanas, porém a qualidade da educacdo ainda estar focada no paradigma
urbanocéntrico contribui para que a metodologia utilizada nas escolas multisseriadas seja a
mesma das escolas urbanas seriadas. Dessa forma, “uma sala de aula onde estdo matriculados
alunos de varias séries diferentes em que o professor trabalha com eles dividindo-os por grupos-
série, torna-se uma educagao que perpetua a divisao e a desigualdade (Castro, 2020, p. 4).

Com o intuito de evitar a desvalorizacao das escolas multisseriadas, Parente (2014, p.
59) acredita “na existéncia da multidirecionalidade das opg¢des politico-pedagdgicas em
qualquer forma de organizacao escolar” e o que ndo pode ocorrer ¢ a “falta de orientacdes de
como atuar numa organizacdo multisseriada”. Essa falta de orienta¢do afeta diretamente o
trabalho pedagdgico no professor, pois ele acaba reproduzindo o modelo seriado na multissérie.

Nesse contexto, Hage (2005, p. 52) em seus estudos ja descrevia as angustias dos

professores em relagcdo a seu trabalho pedagdgico nas escolas multisseriadas,

[...] os professores enfrentam dificuldades em realizar o planejamento nas
escolas multisseriadas, porque trabalham com muitas séries a0 mesmo tempo
e a faixa etdria, o interesse e o nivel de aprendizagem dos estudantes sdo muito
variados. A alternativa mais utilizada para viabilizar o planejamento tem sido
seguir as indica¢des do livro didatico, sem atentar com clareza para as
implicacdes curriculares resultantes dessa atitude, uma vez que esses materiais
didaticos tém imposto a defini¢do de um curriculo deslocado da realidade e da
cultura das populagdes do campo da regido.
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O autor deixa claro a presenga do modelo urbanocéntrico no trabalho pedagogico do
professor, visto que ainda planejam suas aulas de acordo com o livro didatico, que ndo considera
a realidade local. Nesse sentido, percebe-se que o curriculo assumido nas escolas multisseriadas
esta deslocado da cultura da populagdo do campo predominando concepgdes de universalizagdo
do curriculo (Hage, 2005).

Na atualidade, destacamos a BNCC (Brasil, 2017) que normatiza o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo dos
anos de escolaridade, e nao considera as particularidades de uma escola multisseriada.

Hage (2005) sinaliza e defende uma mudanga na concep¢ao do curriculo das escolas do
campo, no qual deve ser considerado uma construgdo coletiva que valorize as diferentes

concepgoes e sinaliza ainda

[...] a concretizagdo de um processo de educagdo dialogica que inter-relacione
sujeitos, saberes e intencionalidades, superando a predomindncia de uma
educacdo bancaria de forte tradigdo disciplinar, pois entendemos que os
saberes da experiéncia cotidiana no didlogo com os conhecimentos
selecionados pela escola propiciam o avango na constru¢do e apropriacdo do
conhecimento por parte dos educandos e dos educadores (Hage, 2005, p. 57).

Essa universalizacao do curriculo acaba contribuindo para o planejamento de atividades
ainda ineficientes, “pois os professores nao dao conta de atender aos trabalhos que estao sendo
desenvolvidos pelos alunos individualmente e nem por ano” (Oliveira; Monteiro, 2021, p. 14).

Nunes (2018, p. 207) defende a “praxis como atividade do sujeito ativo” e que o trabalho
pedagogico do professor das escolas multisseriadas deve ser pensado como um tnico coletivo,

ou seja,

[...] deve compreender que o trabalho com as escolas multisseriadas ndo pode
ser via seriagdo (dividido pelos anos escolares) como fazem os professores na
hora do planejamento, ndo cabe planejamento para cada ano de ensino, é um
Unico planejamento para a turma, o que diferenciara sdo as intervengdes que
a professora fara para cada ano e nivel de desenvolvimento do aluno, para que
possa ocorrer a aprendizagem. Para isso, faz-se necessaria uma organizagao
da sala de aula, que requer trabalho com o grupo de alunos heterogéneos, por
ser justamente o que ¢ mais rico nesse tipo de organizacao, valorizando-se a
troca de saberes entre os pares (Nunes, 2018, p. 207).

E no sentido de repensar as praticas pedagdgicas que os professores devem conhecer o
nivel de desenvolvimento dos alunos. Isso deve acontecer ndo s6 numa escola multisseriada,

mas na seriada ou de qualquer outra forma de agrupamento. Na pratica, ¢ preciso que os
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professores compreendam e dominem “os conteudos de forma pedagdgica e didatica, além de
conhecer o nivel de desenvolvimento dos alunos, com o objetivo de desenvolver atividades que
possibilitem o aprendizado” (Oliveira; Monteiro, 2021, p. 14).

A questdo de vincular o modelo seriado de ensino as escolas multisseriadas acaba por
vincular o trabalho pedagdgico do professor ao projeto da seriacdo, no qual as praticas
pedagbgicas tém o objetivo de atender as séries € ndo um unico coletivo (Barros, 2005). Nesse
sentido, percebe-se que a pratica dos professores acaba por reproduzir o modelo seriado, da
forma como lhes foi ensinada, sem analisar profundamente as situa¢des historicamente
impostas, o que “acaba caindo para relativismo pedagogico, o que faz com que esta teoria se
aproxime das concepcdes hegemonicas, que, ao inveés de promover a transformagao radical da
sociedade, acaba contribuindo, mesmo ndo sendo intencional, com o projeto burgués” (Nunes,
2018, p. 208).

Nesse contexto, Barros (2005, p. 149) identifica que o “saber pedagogico que surge da
organizacao do tempo-espaco escolar multisseriado identifica uma pratica educativa baseada
na fragmentacdo da turma”, o que possibilitou a criagdo de um instrumento metodologico pelos
educadores no qual sdo direcionadas a perspectiva de transmissdo do conhecimento baseada no
modelo seriado.

Ferri (1994) ja descrevia em sua pesquisa, as aflicdes e angustias do professor de uma
escola multisseriada, visto que ele sempre teve o contato com o modelo seriado de ensino e que
na escola tudo era dividido. Mas quando se depara com o contexto multisseriado, o docente nao
consegue lidar com essa forma de agrupamento e acaba reproduzindo o que aprendeu, dividindo

o seu trabalho pedagogico por série.

Nas classes multisseriadas a impossibilidade desta compartimentalizacdo gera
angustia no professor que se v€ frente as diversas tarefas/atividades e
compreende-as como um sobre-esfor¢o na “sua tarefa de ensinar”, ¢ sente-se
solitario, carregando “nas costas” todo o peso da escola (Ferri, 1994, p. 70,
grifo da autora).

Nesse sentido, ndo podemos “culpar” o fracasso escolar devido a escola ser
multisseriada. Historicamente, o insucesso escolar esta diretamente ligado a politicas sociais

precarias e excludentes (Freire, 2005), o que influencia diretamente no processo educativo.

Homogeneizar processos educativos em classes multisseriadas travestidos de
curriculos nacionais ndo formard sujeitos autonomos intelectual e
socialmente, nem romperd com a precarizagdo da escolarizagdo de criancgas,
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jovens e adultos situados nas zonas rurais dos rincdes do pais (Freire, 2005, p.
200).

Freire (2005) tece uma breve critica homogeneizagdo curricular que contribui para a
precarizacao da formagao dos sujeitos do campo e, de certa forma, afeta diretamente o trabalho
pedagbgico do professor que atua nas escolas do campo. Pereira (2005) faz duras criticas ao

curriculo trabalhado nas escolas do campo.

Quando nos voltamos para a educagdo do campo, foco de nosso estudo,
percebemos que o curriculo adotado nas escolas é um plagio da educagdo
urbana, pois ndo se tem um curriculo especifico destinado a educagdo do
campo que respeite as suas peculiaridades. Pois ¢ mister ressaltar que ao se
pensar em curriculo para a zona rural é necessario que se atente para as
peculiaridades referentes, principalmente, ao periodo produtivo, ¢ ao fator
climatico e a questdo geografica (Pereira, 2005, p. 104).

Freire (2005) e Pereira (2005) defendem um curriculo especifico para as escolas do
campo. A luta dos movimentos sociais ainda estd sendo ardua nesse sentido, porém percebe-se
que a BNCC ndo contempla as especificidades da Educagdao do Campo, sendo um retrocesso.
A propria forma de organizacio da BNCC por anos de escolaridade ndo contribui para o
contexto multisseriado. Dessa forma, o professor pode ficar angustiado e ndao conseguir
compreender como cumprir as normas vigentes € a0 mesmo tempo repensar a sua pratica

pedagodgica. Além disso,

0 ensino na zona rural torna-se desinteressante aos anseios dos alunos, ainda
mais quando esse curriculo tenta evidenciar, entre outros argumentos, a
superioridade do meio urbano sobre o meio rural, fazendo mengéo ao atraso e
ignorancia dos que 1a vivem. [...] O abismo existente entre aquilo que a escola
ensina ¢ o que os educandos realmente necessitam aprender é simplesmente
inaceitavel (Freire, 2005, p. 105-106).

E fato que o curriculo da Educagio do Campo deve contemplar a realidade, a cultura,
os saberes dos sujeitos do campo para evitar um abismo entre o que se ensina e o que os alunos
precisam aprender (Freire, 2005). Assim, percebe-se que a carga de trabalho na organizagao
do seu planejamento ¢ muito grande, pois ele tem que se preocupar em ensinar Portugués,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia etc., independentemente de ser multisseriado ou nao.
E quando nos voltamos para as escolas multisseriadas ou turmas multisseriadas do campo ¢
necessario refletir sobre o curriculo escolar € como as questdes do cotidiano dos sujeitos do

campo farao parte deste curriculo.
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Pensar num curriculo que considere os saberes dos sujeitos do campo ¢ compreender,
segundo D’Ambrosio (2019), que o processo de aquisi¢do do conhecimento € a relagdo entre

dialética entre o saber/fazer e que,

O conhecimento ¢ o gerador do saber, decisivo para a agdo, e, por conseguinte

¢ no comportamento, na pratica, no fazer, que se avalia, redefine e reconstroi
o conhecimento. A consciéncia € o impulsionador da agdo do homem em
dire¢do a sobrevivéncia e a transcendéncia, ao saber fazendo e fazer sabendo
(D’ Ambrosio, 2019, p. 45).

Nessa perspectiva do conhecimento, Nacarato, Mengali e Passos (2011, p. 22) ressaltam
que as “professoras polivalentes tém tido poucas oportunidades para uma formagao
matematica” que atenda as demandas da sociedade atual e, como consequéncia, ficam distantes
das tendéncias curriculares atuais. Quando refletimos sobre a formagdo dos professores que
atuam em escolas do campo, a situacdo nao ¢ diferente.

Lima e Lima (2013) apontam que um dos desafios da articulagdo entre a Educacdo

Matematica e a Educagdo do Campo esta na formacao dos professores.

[...] diz respeito a formacdo inicial e continuada dos professores de
Matematica que, na maioria esmagadora dos casos, parece ignorar as
dimensdes politica e social do ensino dessa disciplina. A dificuldade de
escolher ou construir situagdes de ensino que articulem os contetdos
matematicos com essas dimensdes tem, seguramente, origem na formacgao
académica (Lima; Lima, 2013, p. 7).

De acordo com as autoras, refletir sobre os desafios de ensinar matematica no contexto
da Educagao do Campo pode ampliar possibilidades de superagdo desse processo, baseados em
praticas ja implantadas nas escolas do campo. Essas possibilidades devem considerar a fungao
social do ensino em todas as areas do conhecimento, articulando com a formagao dos
professores que atuam nas escolas do campo, referindo-se ao papel da matematica na formagao
humana dos sujeitos do campo (Lima; Lima, 2013).

Nesse reconhecimento do papel sociopolitico do ensino da Matematica, no ambito da
Educacio Matematica, pode ser considerado a Etnomatemética®, pois “d4 importante
sustentacdo para esse tipo de discussdo, pois considera como conhecimento o que,

rotineiramente, ndo ¢ reconhecido como tal” (Sachs, 2017, p. 73). Pensar no ensino da

* Consideramos a defini¢dio de Etnomatematica dada por D’ Ambrosio (2019).
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matematica que considere os valores culturais e sociais dos povos do campo possibilita a
contextualizacdo e a producao de significados da matematica.

Sachs (2017) fundamentou-se na Etnomatemdtica e no Modelo de Campos Semanticos™
para discutir que existe uma matematica do campo que ¢ diferente da matematica escolar. Dessa
forma, considera-se que o ensino da matematica nas escolas do campo deve estar pautado na
contextualizagdo sociocultural dos sujeitos do campo considerando a realidade cultural,
utilizando o conhecimento matematico que cada sujeito ja traz consigo e a partir dos quais
consegue compreender a matematica.

Mattos e Ramos (2017, p. 40) destacam que para ensinar “uma matematica que tenha
sentido para os alunos ¢ preciso conhecer suas formas de vida, suas culturas, seus anseios e
conhecimentos”. Assim, a participagdo dos sujeitos nesse processo de construgdo do
conhecimento ¢ fundamental para se manter o didlogo, a interagdo e a colaboracdo de maneira
a alcangar esse objetivo proposto pelos autores.

Corroborando com Mattos e Ramos (2017), Sachs (2017, p. 84) afirma que os modos
de producao de significados dos sujeitos do campo devem ser legitimados na escola e “¢ por
1sso que a escola do campo deve abordar a especificidade da matematica do campo”. Isso ndao
significa apenas utilizar o conhecimento da matematica do campo para atingir o conhecimento
da matematica escolar. E preciso considerar que o conhecimento matematico do campo esta
enraizado de valores culturais e sociais para os sujeitos do campo e, assim, considero que o
ensino da matematica tera mais significado para eles.

Nesse sentido, Monteiro, Leitao e Asseker (2009, p. 72) afirmam que o cendrio em que
o processo de ensino e aprendizagem da matematica se insere de maneira mais ampla, esta
vinculado a um historico das politicas educacionais para o campo ¢ mais, “o ensino da
matematica em escolas rurais precisa estar envolvido de valores e vinculos culturais, que sao
partes integrantes dos recursos’® desenvolvidos e aproveitados na construgio do
conhecimento”. Propor o ensino da matematica que utilize recursos materiais ou humanos deve
fazer parte das praticas pedagdgicas dos professores que atuam nas escolas do campo. Porém,
“¢ preciso transcender a ideia de educagao realizada apenas na sala de aula, sem levar em conta
a cultura dos alunos e sem romper os muros da escola, abandonando vicios impregnados na

pratica docente” (Mattos; Ramos, 2017, p. 41). Seja na escola do campo, seja na urbana, pensar

no ensino além da sala de aula pode dar sentido e significado ao que o aluno aprende.

3% Ver os trabalhos de Romulo Campos Lins.
36 Constituem-se em elementos, a¢des e processos que emergem no ambito das praticas de ensino e
aprendizagem de matematica. (Alder, 2000 apud Monteiro; Leitdo; Asseker, 2009, p. 72).
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Sachs e Fernandes (2018, p. 246) destacam que o ensino da matematica se torna mais
desafiador em turmas multisseriadas, visto que ainda existe impregnada uma concepg¢ao de que
o conhecimento matematico s6 pode ser construido por meio da seriacdo. Isso significa que o
aluno s6 aprende o conteudo matematico de uma série seguinte, se antes tiver aprendido o da
anterior, ou seja, “acredita-se que um aluno s6 aprenderd a multiplicagdo caso tenha aprendido
a adicao ou que so podera trabalhar com areas apds construir o conceito de perimetro”. Essa
concepgdo pode ser claramente observada na BNCC, que foi elaborada considerando que o
conhecimento matematico ¢ adquirido de uma forma linear e universal, em cada ano de
escolaridade, o que reforca ainda mais o modelo seriado urbano mencionado por Hage (2014).

Desse modo, € preciso entender que o contexto multisseriado € um coletivo nico, ainda

sendo uma alternativa para os povos do campo terem acesso a educacao e que,

[...] os desafios colocados ndo mais se situam na exposi¢cdo da (falta de)
qualidade ou da (in)eficiéncia do trabalho docente, mas na construcdo de
formas de pensar a matematica, o curriculo e a atuacfo, a participacdo e a
posicdo dos professores e dos estudantes em torno daquilo que os sujeitos em
diferentes etapas escolares compartilham mais intensamente: o modo de vida
camponés (Sachs; Fernandes, 2018, p. 247).

Essa construcdo do pensar a matematica valorizando a cultura e os valores historico-
sociais dos alunos do campo, vem sendo defendida por varios autores, como Matos e Ramos
(2017), Monteiro, Leitao e Asseker (2009) e Sachs (2017). Nesse sentido, Sachs e Fernandes
(2018, p.248) procuraram fornecer ‘“possibilidades aos professores, na direcdo de acdes
profissionais que levem em consideracdo os contextos e os diferentes tempos € modos de
aprendizagem dos estudantes de classes multisseriadas™, utilizando a Etnomatematica como
implicagio pedagogica®’ e, dessa forma, buscaram promover o “didlogo entre conhecimentos”
a partir da integragdo de outros conhecimentos no curriculo escolar. A defesa pela
Etnomatematica para o ensino da matematica nas escolas do campo também foi evidenciada no
Programa Nacional pela Alfabetizacdao na Idade Certa — PNAIC, “ao sinalizar a importancia de
incorporar a cultura dos alunos, suas vivéncias” nas praticas pedagdgicas dos professores,

desconstruindo, assim, a percepc¢ao de um curriculo hegemdnico, apontando caminhos para a

37 Essa expressdo, “implicacdo pedagogica”, é utilizada por D’ Ambrosio (2008, p. 14) para fazer
referéncia as acdes pedagogicas decorrentes das pesquisas realizadas no ambito da etnomatemadtica
(Sachs; Fernandes, 2018, p. 248).



125

“construcao de um curriculo que busque a inclusdo de saberes ndo hegemonicos” (Duarte, 2014,
p. 24).

A heterogeneidade presente nas escolas multisseriadas ainda ndo é compreendida pelos
professores como um fator positivo e, sim como um fator negativo no processo de ensino e
aprendizagem. E quando nos voltamos para o ensino da matematica, autores como Nacarato,
Mengali e Passos (2011), Lima e Lima (2013), entre outros, consideram que existe uma
precariedade na formagdo matematica de professores polivalentes. Essa precariedade, aliada a
inimeros fatores que envolvem as escolas multisseriadas do campo, como falta de curriculos
especificos, sobrecarga do trabalho docente etc., acabam prejudicando a compreensdo de que o
contexto multisseriado ¢ um coletivo unico, o que reflete diretamente na pratica pedagdgica do
professor.

Diante dos desafios de ser professor de uma escola multisseriada, verifica-se a
importancia compreender como a formagao e a pratica pedagodgica de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais nessas escolas refletem as concepgdes da Educagdo do Campo. E
essa discussao € apresentada no proximo capitulo, no qual procuro realizar a analise dos dados
produzidos sob a luz do referencial tedrico e revisdo da literatura, buscando compreender todo
o processo de formagdo e praticas de quatro professoras de escolas multisseriadas do municipio

de Varre-Sai.
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7 PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA NA EDUCACAO DO CAMPO:
UM OLHAR PARA A FORMACAO E PRATICAS PEDAGOGICAS NA
MULTISSERIE

Neste capitulo, apresento a andlise dos dados produzidos que foi sendo construida
durante o processo de investigacdo, a partir do movimento de entrevistar narrativamente,
observar, transcrever, refletir e registrar no diario de campo, relatos que ajudaram a construir
essa andlise. Dessa forma, foi possivel fazer recortes das narrativas de quatro professoras que
ensinam matematica em turmas multisseriadas nas escolas do campo do municipio de Varre-
Sai/RJ, incluindo em alguns momentos excertos de minhas memorias registradas em meu didrio
de campo.

Bogdan e Biklen (2013, p. 50) dizem que “o processo de analise de dados ¢ como um
funil: as coisas estdo abertas de inicio (ou no topo) e vao se tornando mais fechadas e especificas
no extremo”. Assim, a analise estd apresentada em subsecdes que destacam como subtitulos
excertos das entrevistas das professoras referente as semelhangas observadas nas narrativas. A
partir da leitura e releitura dos dados, fui construindo a andlise, tecendo um olhar sobre a
formacao e pratica pedagdgica dessas professoras.

Utilizei excertos das narrativas das professoras como titulos de cada subsecdo desse
capitulo, caracterizando as categorias para a analise dos dados. Para identificar os excertos,
apresento o nome da participante, o dispositivo e a data. Para trazer os trechos do meu diario,

coloquei o texto em italico.

7.1 “ESCOLHI SER PROFESSORA POR INFLUENCIA DA FAMILIA E POR FALTA DE
OPCAO”

Ao entrevistar as professoras, percebi que a escolha pela profissdo estava ligada a
influéncia de terceiros — familia, amigos, parentes etc. — e por falta de opcao, pois ndo havia
outra formacao em Nivel Médio na época. As narrativas das professoras apontam que “nao foi
o desejo docente®® que marcou a opgdo pela profissdo” (Flor; Carneiro, 2017, p. 6), mas a
influéncia de terceiros e falta de opcdo, o que pode ser uma escolha ndo consciente. Essa
indicagdo pode ser percebida nos excertos das entrevistas narrativas das professoras,

evidenciando que se tornar professora nao seria a primeira opgao:

¥ Termo usado pelos autores Faga, Passos e Arruda (2005).
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Escolhi ser professora porque ndo tinha outra opgao na época que terminei o
curso. Meus pais me influenciaram porque diziam que ser professora era mais
facil para conseguir um emprego (Professora Cida, Entrevista Narrativa, dez.
2019).

Quando iniciei o Ensino Médio, eu estava no Convento estudando para ser
freira. O Colégio que a gente estudava era particular, mas para a gente que
estava no Convento era gratuito. Entdo, o curso que tinha era de formagao de
professores. Entdo, a gente fazia formag@o para dar aulas no colégio. Mas eu
formei e nunca dei aula la. Minha func@o 14 era desempenhada na cozinha.
Cada um tinha uma fungdo especifica no Convento (Professora Deres,
Entrevista Narrativa, dez. 2019).

Escolhi ser professora por influéncia de minha madrinha que era professora.
E na época era o curso disponivel na minha cidade (Professora Dri, Entrevista
Narrativa, mar. 2020).

Me tornei professora por causa da minha mae e por falta de op¢do. Fui mae
muito cedo e para ter uma formacdo, a opg¢do mais viavel era a formagdo de
professores. Podia estudar e estar perto dos meus filhos (Professora
Thaty/Entrevista Narrativa, nov. 2019).

Nesse momento da entrevista, percebi na voz das professoras um sentimento de
frustacao, de nao poder ter escolhido a profissdo. Deparei-me com um sentindo antagonico das
minhas lembrangas, eu quis ser professora, era meu sonho, minha vontade (Narrativas da
pesquisadora, Didrio de Campo, mar. 2019). Na pesquisa de Lengert (2011, p. 20), os
professores elencaram diferentes causas por que escolheram tornarem-se professores, sendo

que,

[..] apenas 16 % escolhem a sua profissdo por falta de op¢do. Os motivos
variam desde identificagdes pessoais com a profissdo até casualidades.
Algumas das motivag¢les iniciais citadas sdo: a familia; as atividades de
lideranca na juventude; o lugar na ordem dos filhos; as oportunidades
especiais (motivacdo paidotropica ou logotropica); os idealismos e as
obrigagdes socioecondmicas. A mesma populagdo pesquisada mostra sentir-
se vocacionada ao magistério em até 91 %.

Nos excertos das narrativas das professoras, esses motivos sao revelados. A professora
Cida revelou que se tornou professora pela falta de opg¢ao de emprego. Ser professora, naquele
momento, estava relacionado ao emprego, ou seja, a questdes socioecondmicas, 0 que esta
evidenciando no trecho da narrativa: “Meus pais me influenciaram, porque diziam que ser
professora era mais facil para conseguir um emprego” (Professora Cida, Entrevista Narrativa,
dez. 2019).

Outro motivo muito presente nas narrativas das professoras ¢ a falta de opgao. As

professoras Cida, Deres e Dri afirmaram isso em suas falas. Ao relatarem esse fato, as
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professoras revelaram que na época ndo existia outro curso em Nivel Médio no municipio, onde
residiam. Destaco que cada professora morava em municipios diferentes, todos vizinhos, mas
com a mesma caracteristica em relagdo a oferta do Ensino Médio. Nao existia op¢ao de cursos,
e todas ingressaram no curso de Formacao de Professores em Nivel Médio.

A professora Thaty relatou que por ser mae muito cedo, a opgao pelo curso de Formagao
de Professores foi a mais vidvel. Num primeiro momento fiquei pensativa, mas depois, a
professora completou que ela poderia ter uma profissdo, sem precisar sair do municipio, visto
que qualquer outra formagdo, as opgdes seriam em outro municipio. O motivo elencado pela
professora também tem relagdo com questdes socioecondmicas. Mas surge um novo motivo,
que ¢ estar perto da familia, dos filhos, ou seja, a oportunidade de ter uma profissao, sem se
deslocar do municipio. Nesse sentido, percebi que a professora Thaty considerou “[..] o lugar
na ordem dos filhos[...]” (Lengert, 2011, p. 20) como um dos motivos para a escolha de ser
professora.

Conforme o Quadro 8, todas as professoras, ao iniciarem a carreira, possuiam formagao
para o magistério em Nivel Médio. Névoa (2019, p. 8) retrata essa realidade fazendo uma dura
critica ao descaso para formacdo de professores que atuam na primeira infancia € nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, pois no que diz respeito “a formacao de educadores de infancia
e de professores do ensino fundamental, a indiferenca foi quase total, até ha pouco tempo,
ficando essa tarefa nas maos de escolas normais, de nivel médio e nao superior”.

Essa realidade esta presente no municipio de Varre-Sai/RJ, pois, o curso de formacao
existente € o Curso Normal em Nivel Médio. Para a realizacdo de curso em Nivel Superior €
necessario deslocar-se para municipios vizinhos. Assim como as professoras entrevistadas, eu
também iniciei minha carreira no magistério apenas com o curso Normal em Nivel Médio.
Lembro-me de que na minha formac¢ao nao tive a oportunidade de fazer estdgio nas escolas da
zona rural. Os estagios foram feitos na escola da zona urbana, que na época, também oferecia,
os anos iniciais do Ensino Fundamental. E até os dias atuais, a formacao inicial de professores
do municipio ainda ¢ realizada em nivel médio, no Curso Normal, oferecido pelo Colégio

Estadual.

Outra questdo muito importante sobre a Formagdo de Professores em Nivel
Meédio é que por muitos anos, mas precisamente até 1993, o unico Curso de
Nivel Médio que era oferecido no municipio era o Curso Normal. So a partir
de 1993, que foi implantado o Curso Nivel Médio Formagdo Geral, dando aos
estudantes duas oportunidades para se cursar o Nivel Médio. Entdo, antes
disso, ndo havia escolha, ou vocé era professora, ou parava os estudos ou ia
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para outro municipio buscar outro Curso em Nivel Médio (Narrativas da
pesquisadora, Diario de Campo, dez. 2019).

Atualmente, outros cursos em Nivel Médio sdo oferecidos pelo tnico Colégio Estadual,
oportunizando mais opgdes de formagdo para os estudantes. E com a preocupacdo com
Formacgao de Professores em Nivel Médio, reportei-me aos documentos oficiais do Secretaria
de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro fazendo uma breve analise da ementa e da grade
curricular do Curso Normal Formagao de Professores oferecido. Segundo Resolugdo SEEDUC
n°. 6219, de 27 de dezembro de 2023, que fixa as diretrizes para a implantacao das matrizes
curriculares para a Educacdo Basica, o Curso Normal Formacdo de Professores tem como

curriculo do itinerario, de acordo com a reforma do Ensino Médio, o seguinte:

Art. 46 - O curriculo do Itinerario Curso Normal Formacdo de Professores,
tendo em vista a articulagdo entre as areas de conhecimento, sera constituido
por:

I - Base Nacional Comum Curricular, que tem como objetivo assegurar a
formagdo basica, propiciando ao estudante a construgdo dos conhecimentos ¢
competéncias previstos para a ultima etapa da educagdo basica;

I - O Nucleo Integrador é composto por: Eletiva 1, Eletiva 2, Eletiva 3 ¢
Projeto de Vida, tendo carga horaria total de 240 horas anuais, que desenvolve,
predominantemente, a aprendizagem ndo cognitiva dos estudantes, mediante
o desenvolvimento do protagonismo juvenil ¢ a realizagdo de projetos;

Il - Formagdo Profissional, que tem como escopo a constru¢do de
competéncias e habilidades especificas para a preparagdo dos futuros
professores, por meio dos componentes curriculares: Tecnologia
Educacional, Fundamentos Histéricos, Filosoficos e Sociologicos da
Educacdo; Politica e Direito aplicado a Educagao, Psicologia da Educagdo e a
Psicomotricidade, Fundamentos Teoricos ¢ Metodologicos da Alfabetizagdo
e Letramento, Fundamentos tedricos ¢ Metodologicos da Ludopedagogia e a
Educagdao Infantil, Fundamentos Teoricos ¢ Metodologicos do Ensino
Fundamental, Fundamentos Teoricos ¢ Metodologicos da Educacdo Especial
¢ Inclusiva/Libras, Fundamentos Tedricos e Metodologicos da Educacdo de
Jovens e Adultos, Praticas Pedagogicas e Iniciagdo a Pesquisa, Atelié
Pedagdgico - Integragdo Teoria e Pratica (Ciéncia, Diversidade e Arte) e
Laboratdrio de Métodos e Técnicas de Avaliagdo da Aprendizagem,; ¢

IV - Praticas, instituidas desde o inicio do curso, com o objetivo de propiciar
o contato com ambientes de aprendizagem, possibilitando ao estudante
vivenciar situagoes do mundo do trabalho e construir conhecimentos a partir
da reflexdo permanente sobre a pratica (SEEDUC, 2023, p. 61, grifo da
pesquisadora).

Analisando o art. 46 da Resolugdo SEEDUC n°. 6219, nota-se que os incisos III e IV
sao especificos para componentes curriculares voltadas para a formagdo pedagdgica dos
professores, os quais foram grifados por mim. Pelo nome das componentes curriculares nao foi

observado nenhum componente especifico para a Educagao do Campo e muito menos turmas
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multisseriadas. Também busquei no Referencial Curricular para o Ensino Médio do Estado do
Rio de Janeiro, onde se encontram as ementas das disciplinas e ndo encontrei nenhuma
disciplina especifica para Educa¢ao do Campo.

Ressalto que ha disciplinas especificas para outras modalidades como Educagao
Especial, Educacao Infantil e Ensino Fundamental (SEEDUC, 2024). A carga horaria do curso
¢ de 5520 horas, sendo 2160 horas destinada a formacao nas componentes curriculares presentes
na BNCC e 3360 horas destinadas aos incisos II, III e IV do art. 46 da Resolugdo SEEDUC n°.
6219/23. O horario do curso ¢ em tempo integral, o que ja difere do Curso Normal em Nivel
Me¢édio cursado pelas professoras e por mim que era em tempo parcial, onde cumpriamos os
componentes curriculares comuns ao Ensino Médio € os componentes curriculares especificos
para a Formacao de Professores na parte da manha e os estagios na parte da tarde.

As fragilidades da formacdao das professoras entrevistadas foram explicitadas e
aparecem no seu inicio de carreira. Importante destacar que como essa formagao fragilizada,
fragmentada, requer uma “nova construcao pedagdgica precisa de professores empenhados num
trabalho em equipa e numa reflexao conjunta” (Novoa, 2019, p. 10), o que refor¢a a importancia
da formagao continuada.

Diante do exposto, no inicio da docéncia propriamente dita, as professoras enfrentaram
desafios para exercé-la, de forma solitaria. Existem indicios de que esses desafios podem estar
ligados a alguns fatores como: a inexperiéncia, as lacunas na formagao, o perfil inadequado ou

as multiplas fungdes, conforme podemos observar nos excertos das entrevistas narrativas.

No inicio, por causa da inseguranga, por causa do medo, de achar que néo ia
dar conta, achava que ndo gostava. Cheguei até falar com minha mée que ia
largar, que eu ndo queria. [...] Mas eu acredito, assim que como na vida
pessoal, temos preferéncia. Eu iniciei na Educagdo Infantil e ndo tenho perfil
para trabalhar nessa modalidade. Além disso, estava trabalhando fora da
minha cidade, que ¢ muito cansativo. Quando eu consegui a permuta ¢ vim
para o meu municipio, fui dar aulas para alunos maiores do 4° ¢ 5° ano ¢
comecei a gostar. Ai me apaixonei por dar aulas. E uma das coisas que eu mais
gosto de fazer e ndo tenho vontade de sair da sala de aula (Professora Thaty,
Entrevista Narrativa, nov. 2019).

Iniciei primeiro na parte burocratica, na supervisao escolar. Trabalhei muitos
anos nessa area. SO depois assumi a sala de aula. Tive muita dificuldade
quando assumi a sala de aula, mesmo porque ao ficar muito tempo sem dar
aula, nao tinha muito conhecimento da relagdo com o aluno, nio tinha muito
conhecimento do que era uma crianga. Além de dar aulas, assumi por um
periodo a direcdo da escola. (Professora Cida, Entrevista Narrativa, dez.
2019).
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E 14 onde eu ficava, tinha o colégio que existe até hoje, o colégio Maria da
Conceigao Batista de Oliveira. Depois que eu sai do Convento, continuei na
igreja e aqui também tinha o colégio e o Padre me chamou para dar aulas nesse
colégio. Iniciei dando aulas em 1991, nessa escola particular sob direcdo da
Igreja Catolica. Foi muito dificil, precisei de ajuda e me assustei com a
quantidade de coisas que tinha que fazer. Ndo vivenciei tudo quando estava
fazendo a formacao de professores (Professora Deres, Entrevista Narrativa,
dez. 2019).

Quando iniciei de cara fui trabalhar com a Educagao Infantil, 1° e 2° anos na
mesma sala. Isso me deixou muito insegura, com medo. Nao sabia por onde
comegar. Minha madrinha, que era professora, me ajudou a planejar as aulas
e me orientou para alfabetizar (Professora Dri, Entrevista Narrativa, mar.
2020).

As narrativas das professoras retratam as dificuldades encontradas para exercer a
docéncia. Além de dar aulas com lacunas na formag¢ao, algumas professoras assumiram outras
fungdes, como € o caso da professora Cida. Nesse sentido, reporto-me a Gatti, Barreto e André
(2011) que ressaltam essa questdo de os professores serem convocados para exercerem outras

fungdes, o que pode ser um direcionamento para as politicas publicas de formagao.

Isso mostra que a formagdo inicial dos docentes tem implicagdes amplas para
as escolas, na medida em que também esses profissionais poderdo ser
convocados a exercer a fungdo de coordenadores pedagogicos, supervisores
educacionais ou diretores de escola, ou outras atividades nas redes de ensino.
A compreensdo desse quadro formativo pode orientar caminhos em politicas
publicas dirigidas a esse segmento profissional e as instituicdes formadoras.
Os aspectos relativos a sua formagdo continuada, em seus diferentes ciclos de
atividade profissional, merecem cuidados especificos ante as realidades
comunitarias e sociais emergentes (Gatti; Barreto; André, 2011, p. 28).

Os autores destacam a importancia de entender as fungdes que o professor pode exercer
para pensar em politicas de formacao continuada, visto que a formagao inicial ndo da conta de
formar o professor para exercer essas multiplas fungdes. Pensando na formagao continuada, as
professoras relataram que participam ou participaram dos cursos oferecidos pela Secretaria
Municipal de Educagdo, porém nenhum estava voltado para a Educacdo do Campo,
especificamente, as turmas multisseriadas. Todas afirmaram ter participado da formacgao
oferecida do PNAIC. A professora Deres afirmou que “o PNAIC possibilitou ensinar
matematica de uma forma mais lidica e divertida, utilizando os jogos e material concreto”
(Entrevista Narrativa, dez 2019).

Arroyo (2007, p. 158) apresenta como hipotese para a falta de politicas publicas de

formacao voltadas para as turmas multisseriadas que, geralmente, estdao localizadas nas escolas



132

do campo, ao nosso sistema escolar ser predominantemente urbano, ou seja, ¢ “apenas pensado
no paradigma urbano”.

Corroborando com Arroyo (2007), Fonseca (2017, p. 64) tece algumas criticas aos
programas de formacdo continuada de professores oferecidos pelo MEC destacando que, por
apresentarem propostas de formagdo generalista sem considerar as diferentes realidades, os
elementos que as constituem “ndo atendem de forma abrangente as reais necessidades dos
professores alfabetizadores, e ao se tratar de uma formagao continuada que atenda a demanda

da Educagdo do Campo, parece estar ainda muito distante”. E mais,

Podemos dizer que os efeitos promovidos pela formagdo continuada de
professores dos anos iniciais nas escolas do Campo no municipio sdo
minimos. O processo de exclusdo sofrido por eles é muito forte, as politicas
publicas tém sido pensadas de forma globalizada e os contextos ndo tém
ocupado o devido lugar; mencionando que de todos os programas e projetos
desenvolvidos entre os anos de 2000 a 2015, no municipio somente os PCN,
[Projeto Escola Ativa], PEA e PNAIC, contemplaram os professores do
Campo, em parte, pois de acordo com o exposto, ndo foram desenvolvidos na
integra e desses trés somente o PEA desenvolveu de forma parcial uma
metodologia que se aproximava da realidade do Campo (Fonseca, 2017, p.
65).

Os fatos apontados por Fonseca (2017) também puderam ser observados durante as
entrevistas das professoras. Em relagdo a formagdo especifica para a Educacao do Campo, no
primeiro ciclo de entrevistas realizado em 2019, todas a professoras afirmaram que ndo tinham
lembrancas dessa formagao para o contexto multisseriado.

Nos ciclos de entrevistas, conversei com as professoras sobre os programas de formacao
de professores especificos para a Educacao do Campo, como Escola Ativa, Escola da Terra,
Procampo - Pronacampo e Licenciatura em Educacdo do Campo, Pedagogia da Terra, entre
outros. Elas ndo conheciam esses programas ¢ ndo tiveram acesso a nenhuma formacao
oferecida por eles. As entrevistas narrativas trouxeram evidéncias de que a formagao especifica
para a Educagdao do Campo, inicial ou continuada, ainda ndo chegou ao municipio. Fato este
que influenciou diretamente na pratica pedagogica das professoras, pois a falta de formagao
especifica acabou forcando-as a pensarem em adaptacdes do seu planejamento, de forma
isolada e, na maioria das vezes, simplesmente por intuigdo e por experi€éncia que foram
aprendendo a ser professor da maneira mais dificil. A narrativa da professora Cida leva-nos a

reflexdo quanto a docéncia.
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[...] S6 mais tarde que assumi a sala de aula. Mas depois que eu peguei o jeito,
me arrependi do tempo que fiquei fora da sala de aula. A principio fiquei muito
insegura, gritava para impor respeito, na medida que fui ganhando confianga
fui mudando de postura, aproximando mais dos alunos, conquistando sua
confianga e, consequentemente, seu respeito. As primeiras aulas foram
planejadas com ajuda de professoras que atuavam com as mesmas turmas que
eu. Dessa forma, fui aprendendo a planejar (Professora Cida, Entrevista
Narrativa, dez. 2019).

Quando a professora narra suas dificuldades e compreende como o processo de ensinar
¢ composto, ela estd na busca de sua “maneira propria de ser professor, a sua composicao
pedagbgica”, no qual “esse processo faz-se com os outros e valoriza o conhecimento
profissional docente” (Novoa, 2017, p. 1125). Em sua narrativa, a professora Cida destaca a
importancia da ajuda dos colegas mais experientes no enfrentamento das suas dificuldades no
processo de tornar-se professora, o que vem ao encontro de Névoa (2009) quando reflete sobre

0 que € ser um professor.

Ser professor ¢ compreender os sentidos da institui¢do escolar, integrar-se
numa profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no
didlogo com os outros professores que se aprende a profissdo. O registo das
praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliagdo sdo elementos
centrais para o aperfeicoamento ¢ a inovacdo. S@o estas rotinas que fazem
avangar a profissdo (Novoa, 2009, p. 30).

As reflexdes de Novoa (2009) levam-me a pensar sobre a importancia de se aprender
com os mais experientes ou de aprender a partir da coletividade. A professora Cida refor¢a que
a troca de experiéncia e aprender com outro colega a ajudou a enfrentar os obstaculos de ser
professora de turmas multisseriadas. Ao entrevista-la, em varios momentos, ela enfatizou que
a ajuda de colegas mais experientes proporcionou a superacao das suas dificuldades ao dar

aulas, conforme o excerto a seguir.

A troca de experiéncia entre os professores ajuda muito. Vou te falar a
verdade: essa orientacdo de professor para professor, de colega para colega,
ndo desmerecendo qualquer orientacdo que a gente possa ter, ela ¢ mais real.
Porque a gente vive aquele problema, o outro vive o problema e a gente vai
conseguindo encontrar a solu¢do, dialogando com outro colega. Entdo, isso ai
¢ mais a pratica mesmo, sai da teoria e passa para vivéncia do outro. Isso eu
acho que ¢ o principal para atuar nessas turmas (Professora Cida, Entrevista
Narrativa, dez. 2019).

As palavras da professora Cida fizeram-me lembrar de uma época, logo no inicio da

minha carreira docente, por volta do ano de 2001. Transcrevo um trecho das minhas narrativas
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registradas no didrio de campo que corrobora com a importancia da troca de experiéncias entre

professores.

Por iniciativa propria, minha amiga Lu e eu, iniciamos um projeto nas escolas
que trabalhavamos. Ambas davam aulas numa turma multisseriada, 4° e 5°
ano de escolaridade, porém em escolas diferentes. Pensamos num projeto,
sem apoio da Secretaria de Educa¢do e de forma intuitiva, adaptamos o
curriculo do municipio para as turmas multisseriadas das nossas escolas de
campo. Hoje sei que fizemos uma adaptacdo curricular, mas na época, ndo
tinhamos no¢do que o projeto desenvolvido era uma adaptagdo curricular
para a Educagdo do Campo. Nesse projeto, valorizamos a cultura local, o
modo de ser dos moradores da regido, ensinando todas as disciplinas de
forma interdisciplinar. Mas ndo foi uma adaptacao simples. Toda semana nos
reuniamos para poder fazer o planejamento das atividades, trocando ideias e
construindo praticas pedagogicas que tivessem significado para os alunos.
No final do ano, tivemos a culmindncia do projeto, concentrando tudo na
escola que eu lecionava, que era maior e tinha uma melhor estrutura fisica,
para receber um quantitativo maior de alunos. Nesse dia, percebemos o
quanto foi importante esse trabalho em coletivo, essa troca de experiéncia.
Chamamos o projeto de “Desbravando fronteiras”. E hoje, refletindo sobre
as narrativas das professoras, reconheg¢o a importancia dessa troca de
experiéncia (Narrativas da Pesquisadora, diario de campo, dez. 2019).

Ressalto a importancia da coletividade, colaboracdo, trabalho em equipe para a
intervencao conjunta no processo de ensino e aprendizagem. Desse modo, deve ser repensado
a ideia de ser profissional Unico para exercer sua fungdo em qualquer coletivo e de politicas
generalistas “que apenas aconselham “adaptem-se” a especificidade da escola rural” (Arroyo,
2007, p. 165, grifo do autor). E preciso que os professores se afirmem como “sujeitos coletivos
de politicas de formacao de docentes — educadores” (Arroyo, 2012, p. 362), de forma que nos
professores, juntamente com a comunidade escolar, passamos a ser autores de politicas proprias
para a Educac¢dao do Campo, que atendam a especificidade do campo. Nesse sentido, nao se
pode negar a necessidade de politicas publicas voltadas para formar professores para serem
profissionais da Educacao do Campo (Arroyo, 2007).

Enquanto essa afirmacao dos sujeitos ndo acontece de forma definitiva e solida, os
professores vao buscando maneiras de transpor as barreiras e os desafios de ensinar numa turma
multisseriada. Nessa busca, a professora Cida enfatiza que a “orientacdo de professor para
professor, de colega para colega” ¢ mais proxima da realidade. Imbernon (2009) destaca a
defesa da necessidade de se criar uma cultura colaborativa na escola a partir da qual os
professores aprendem uns com os outros, reflitam sobre a pratica e realizem a intervencao com

o intuito de melhoria da aprendizagem dos alunos. Essa cultura coletiva foi vivenciada por mim,
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enquanto professora de turma multisseriada de escola do campo e pela professora entrevistada,
que foi aprendendo a ser professora, trocando ideias e experiéncias com os professores mais
experientes, haja visto que ndo existiu, por parte da Secretaria de Educacdo, nenhuma formagao
especifica para os professores que atuavam nas turmas multisseriadas das escolas do campo.
A troca de experiéncias entre os pares também ¢ destacada nas narrativas das professoras

Thaty e Deres, como podemos notar nos excertos a seguir.

Entdo, la na educagdo infantil tive ajuda da minha orientadora. Ela olhava o
plano de aula todo e ja tinha um plano de aula meio esquematizado. Logico
que a gente tinha liberdade para fazer umas mudangas, mas ja tinha um modelo
pré-estabelecido. Ja aqui € mais livre. Acho que € por isso que eu consegui me
encontrar como professora. Porque aqui vocé€ tem mais liberdade para poder
moldar seu plano de aula de acordo com o que vocé esta vendo dentro da sala
de aula. [...]. Aqui a orientagdo me ajudou muito. Mesmo na educagao infantil
eu achava que foi um tempo perdido, mas olhando para esse tempo, eu vejo
que isso me ajudou. Hoje eu consigo ajudar a minha colega de trabalho com a
educacdo infantil, dando sugestoes, orientacdes (Professora Thaty, Entrevista
Narrativa, nov. 2019).

Comecei a dar aulas no colégio particular, em 1991, no maternal. A escola era
muito organizada. Tinha a equipe de orientagdo com a qual a gente ja
planejava as aulas na escola. Tinha até um plano imenso, que hoje a gente
chama de habilidades, que tinha tudo a ser trabalhado na educagao infantil. A
gente planejava junto na escola, trocava ideias. Isso ajudou muito. O que a
gente fazia, dava a mesma atividade. Eu no maternal trabalhava até onde eles
alcancavam, de acordo com o nivel deles. Entdo, essa maneira de planejar
junto e cada um trabalhar de acordo com o nivel da crianca ajudou muito
(Professores Deres, Entrevista Narrativa, dez. 2019).

As narrativas das professoras Deres e Thaty s6 reafirmam a importancia da coletividade
para tornarem-se professoras. Nesse momento, reporto-me a Novoa (2009) que, ao refletir sobre
a profissdo docente, afirma que devemos considerar um conjunto de elementos coletivos e
colaborativos que envolvem o trabalho e a intervencdo conjunta no processo educativo da
escola. Aqui, destaco a importancia de se planejar na escola juntamente com seus pares, coOmo
foi mencionado na narrativa da professora Deres: “a gente planejava junto na escola, trocava
ideias. Isso ajudou muito”. Na afirmacao da professora, ressalto ainda a ideia da coletividade,
colaboracao e trabalho em equipe, aspectos defendidos na proposicao de Novoa (2009).

A ideia de coletividade e colaboracao também ¢ defendida por Imbernon (2009, p. 47)
que defende uma formagao de professores que alcance o “terreno pratico e as a¢des pelas quais

se estabelece a agdo docente” e que essa formacgao seja permanente, devendo,
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[...] apoiar-se, criar cenarios e potencializar uma reflexdo real dos sujeitos
sobre sua pratica docente nos centros e nos territorios, de modo que lhes
permita examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento,
suas atitudes etc., potencializando um processo constante de autoavaliagdo do
que se faz e analisando o porqué se faz. [...]. Isto supdoe que a formagdo
permanente deve estender-se ao terreno das capacidades, habilidades,
emocdes ¢ atitudes, devendo-se questionar permanentemente os valores e 0s
conceitos de cada professor e professora e da equipe coletivamente (Imbernon,
2009, p. 47).

Percebi nas narrativas das professoras, o desejo por uma formagao continuada que tenha
seus principios voltados para a coletividade, apoiando-se nas praticas realizadas nas turmas
multisseriadas, apropriando-se das especificidades das escolas do campo, fato esse, ainda,
segundo as professoras entrevistadas, dificil de acontecer. Reporto-me novamente a Imbernon
(2009, p. 54, grifo do autor) que destaca a importancia da escola passar “a ser foco do processo
“acdo-reflexdo-a¢ao” como unidade basica de mudanga, desenvolvimento ¢ melhoria”.

Concordando com o autor e refletindo sobre as narrativas das professoras, explicito o
desejo de tornar a escola um espaco de formagao coletiva e colaborativa, transpondo assim, a
existéncia de acdes descontinuas e isoladas das professoras que fazem adaptagdes nas suas
praticas e buscam solucionar dilemas e desafios de uma turma multisseriada, tornando o
trabalho do professor desafiador, solitario e cansativo, tema que sera discutido na proxima

secao.

7.2. “DAR AULAS EM TURMAS MULTISSERIADAS E UM TRABALHO DESAFIADOR
E CANSATIVO”

Reconhecer que ser professora de turmas multisseriadas ¢ desafiador e cansativo como
apontado pelas participantes, coloca-nos uma reflexdo sobre quais politicas publicas sdo
propostas para este tipo de turmas e para a Educacao do Campo. Serd que a formacao chega
para todos? Serd que realmente pensamos em turmas multisseriadas como um coletivo unico,
com curriculo especifico para esse coletivo? Durante todo o processo de pesquisa, nas leituras,
entrevistas narrativas, observacgoes, anotacdes e transcricdo das entrevistas, observei enquanto
professora pesquisadora a nao superacdo do paradigma seriado urbano de ensino na

configuragdo das escolas do campo multisseriadas, conforme Hage (2014, p. 1176) ja afirmava.

Para ser mais explicito, compreendemos que as mudancas desejadas em
relacdo as escolas rurais multisseriadas, para serem efetivas e provocarem
desdobramentos positivos quanto aos resultados do processo de ensino e
aprendizagem, devem transgredir a constituicdo identitaria que configura
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essas escolas, ou seja, devem romper, superar, transcender ao paradigma
seriado urbano de ensino, que em sua versdo precarizada, se materializa
hegemonicamente sob a forma de escolas multi(seriadas).

Nesse sentido, pensar em politicas publicas voltadas para o rompimento e a superacao
do paradigma seriado urbano nas escolas multisseriadas possibilitaria a compreensdo da turma
multisseriada como “um unico coletivo, com suas diferencgas e peculiaridades proprias” (Hage,
2014, p. 1175). Essa compreensao nao ¢ tao facil. Ainda estamos impregnados de uma politica
para as escolas rurais multisseriadas que reforcam que elas oferecem uma educagao inferior as
escolas da cidade que, geralmente, sdo seriadas (Arroyo, 2007).

Tanto a compreensdo da turma multisseriada como um unico coletivo (Hage, 2014) ¢ a
concepcao de inferioridade do ensino oferecido pelas escolas rurais que estava enraizada nas
politicas publicas da época (Arroyo, 2007), fez-me relembrar de um episdédio que aconteceu na

minha infancia, cujo trecho narro a seguir:

Em 1987, conclui o 5° ano do ensino fundamental (antiga 4° série) numa
escola localizada na comunidade rural mais proxima da minha casa. Naquela
época, para prosseguir os estudos, tinha que deslocar por mais de 8 km para
uma escola no centro da cidade. Nao tinha transporte escolar e a forma de
chegar até a cidade era a pé, de bicicleta ou carona (o que era muito dificil).
Minha mde foi fazer a minha matricula no 6° ano (antiga 5°série) e se deparou
com um dilema. As pessoas das escolas da cidade falaram com minha mde
que eu deveria repetir o 5° ano, visto que o ensino que eu recebi na escola da
roga era fraco. Eles alegavam que ndo conseguiria acompanhar o 6° ano,
porque ndo tinha pré-requisitos. Foi o inicio de muita discriminagdo que
ainda estaria por vir. Minha mde ndo aceitou e disse se era para repetir, que
repetisse depois o 6° ano (Narrativas da pesquisadora, Diario de Campo,
2019).

O trecho das minhas lembrancas s6 refor¢a o quanto as escolas multisseriadas rurais
eram consideradas inferiores as da cidade. Esse olhar de inferioridade perde forca quando nos
deparamos com as politicas da Educa¢do do Campo, fortalecidas a partir da luta dos
movimentos sociais (Arroyo, 2006). Porém, a influéncia do paradigma da seriacdo na pratica
das professoras das escolas multisseriadas ainda ¢ muito forte. As narrativas das participantes
trazem evidéncias de que a seriacdo estd presente nas turmas multisseriadas. A percepcao de
como um unico coletivo esta longe de ser consolidado o que implica diretamente no trabalho
do professor, pensado de forma fragmentada. A questao do paradigma € perceptivel na narrativa

da professora Thaty ao descrever os desafios de se trabalhar com as turmas multisseriadas:
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[...] Trabalho com o 4° e 5° anos na mesma sala. Trabalhar com o 5° ano que
estd mais adiantado € com o 4° ano ao mesmo tempo ¢ um desafio. Tento
mesclar um pouco, trabalhar o0 mesmo conteudo para o 4° ¢ o 5° ano, sabendo
que todos os alunos terdo condigdes de aprender. Gosto de trabalhar com
turma multisseriada, apesar de achar que o ensino renderia bem mais, se fosse
uma turma seriada. O ponto negativo das turmas multisseriadas ¢ ndo serem
seriadas (professora Thaty, Entrevista Narrativa, nov. 2019).

A professora Thaty narra o desafio que € trabalhar numa turma multisseriada. Porém,
podemos perceber que ela ainda acredita que se a turma fosse seriada, o trabalho renderia mais.
Essa situa¢do pode estar relacionada a formagao de professores que vem sendo ofertada, pois
ainda ndo considera as especificidades do povo do campo e esta enraizada na constituicdo de
turmas seriadas (Arroyo, 2007; Hage, 2014). Por outro lado, se a formacdo inicial ainda
apresenta lacunas, ndo consegue atender todas as demandas existentes na formacdo de
professores que atuam nas escolas do campo, deveria, entdo, ser ofertada a formagao continuada
que abrangesse as especificidades das escolas do campo minimizando, assim, esse discurso de
que a seriagdo ¢ a solugdo para todos os problemas das escolas do campo.

Hage (2014, p.1175) evidencia em seus estudos que o discurso da seria¢do como solugdo
para os problemas que permeiam as escolas multisseriadas estd materializado “de forma
precarizada, sob a configuracdo de multi(série)”. Assim, o autor destaca que isso obriga os
professores a realizarem seu planejamento curricular e de avaliagdo, de maneira isolada para
cada ano de escolaridade e mais: “[...] as escolas rurais multisseriadas ja se constituem enquanto
efetivagdo da seriacdo no territdrio do campo. Elas representam a maneira possivel, viavel e
exequivel que a seriagdo encontrou para se materializar num contexto proprio como o meio
rural [...]” (Hage, 2014, p. 1175).

Essa materializagao da seriagao nas escolas multisseriadas pode estar relacionada a falta
de formagao especifica para esse tipo de escola. Na propria fala da professora Thaty podemos
perceber a materializacdo da seriacdo, quando ela narra “[...] gosto de trabalhar com turma
multisseriada, apesar de achar que o ensino renderia bem mais, se fosse uma turma seriada [...]”.
E evidente que o olhar da professora em relagdo a turma multisseriada néo prevalece a ideia de
unico coletivo e como deve ser pensado esse curriculo.

Essa materializagdo da seriagdo também pode ser percebida na narrativa da professora

Cida como um ponto negativo de se trabalhar com a turma multisseriada.

Olha o ponto negativo na turma multisseriada é que de acordo com o
planejamento que a secretaria ou outro 6rgdo venha oferecer a gente, ele ndo
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tem tempo suficiente para trabalhar todos os contetidos por ser multisseriada,
entdo, a gente foca mais na Lingua Portuguesa que ¢ a base e tenta trabalhar
também bastante a matematica, o raciocinio logico e tudo relacionado a essas
disciplinas. As demais disciplinas ficam para segundo plano. Entdo, esse seria
0 ponto negativo, a incapacidade de cumprir o curriculo. (Professora Cida,
Entrevista narrativa, dez. 2019).

Apesar de as turmas serem compostas por diferentes anos de escolaridade, ainda esta
enraizado na pratica docente uma organizagdo do trabalho que enfatiza o olhar para esse
coletivo de maneira fragmentada, destacando-se o cumprimento de um curriculo que contempla
as caracteristicas da seriagdo, fato que aparece no excerto da narrativa da professora Cida. Por
outro lado, ndo posso deixar de destacar a preocupagdo da professora em cumprir o curriculo
por ano de escolaridade determinado pela Secretaria de Educagdo. Em outros ciclos de
entrevistas que realizei com as professoras, procurei aprofundar nessa questdo do curriculo,
visto que todas consideram, de alguma maneira, que o seu cumprimento acaba prejudicando o
processo de ensino e aprendizagem e, geralmente, ndo contempla a realidade da turma. Essa
questdo pode ter relacdo com as consequéncias da disciplinarizagdo do saber cientifico,

elencados por Rosa (2008, p. 226),

No espago escolar, a disciplinarizagdo também acarreta problemas sérios,
como: ndo considerar que o conhecimento ¢ global, fragmentando-o em areas
(Matematica, Portugués, Ciéncias, Historia, Geografia etc.); a organizagdo do
planejamento escolar que prioriza algumas areas de conhecimento em
detrimento das demais; a selegdo de conteidos sem significa¢do para a vida
do aluno; a ndo-valorizacdo do conhecimento do senso comum do aluno;
dentre outros entraves.

Refletindo sobre o que Rosa (2008) destaca sobre a disciplinarizagcdo do saber cientifico,
retomo a fala da professora Cida: “[...] As demais disciplinas ficam para segundo plano. Entao,
esse seria o ponto negativo, a incapacidade de cumprir o curriculo”. Essa fala s6 reforca que o
curriculo adotado pela escola ndo contempla a realidade das turmas multisseriadas. Nao ¢ um
curriculo adequado para esse tipo de organizacao escolar.

Retorno as minhas lembrangas dos meus 15 anos de atuagdo como professora de turmas
multisseriadas de escolas do campo e concordo com a professora Cida. Nesse periodo, ndo
participei de nenhuma discussdo e tampouco tive acesso a documentos que contemplassem o
curriculo para as escolas do campo e sequer foi discutido pela equipe da Secretaria de Educagao,
a necessidade de preparar um curriculo proprio para essa modalidade de ensino. Nao tinhamos

a orientacao e formacao adequada. O que faziamos e ainda fazemos, € procurar adaptar da nossa
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maneira, sem saber se esta certo ou errado, o que ensinar para os alunos. E viver numa corda
bamba, prestes a cair a qualquer momento. Nesse cotidiano de constante equilibrio ou
desiquilibrio, temos que fazer escolhas, dentre elas, priorizar algumas areas em detrimento de
outras (Rosa, 2008), ou seja, “a gente foca mais na Lingua Portuguesa, que ¢ a base e tenta
trabalhar também bastante a matematica, o raciocinio logico e tudo relacionado a essas
disciplinas”, como disse a professora Cida.

Ferri (1994) constatou em sua pesquisa que a concentragdo de pratica pedagdgica, quase
que exclusivamente, estava voltada para o ensino de leitura e da escrita e nas operagdes
matematicas. Parece que isso ndo mudou muito nesses ultimos 30 anos, o que pode ser
constatado nas narrativas das professoras entrevistadas. A escola ainda reproduz as
desigualdades sociais que sdo impostas pela sociedade. As escolas do campo com suas turmas
multisseriadas ainda ndo conseguem romper com essas desigualdades de acesso, pois ha
institui¢cdes na mesma rede de ensino que conseguem cumprir muito mais o curriculo adotado.
Precisamos, aqui também me incluo, ter uma mudanca répida e urgente na forma de
compreender a escola do campo com suas turmas multisseriadas, pois “enxergar as diferengas
e as semelhancas, no cotidiano da pratica educativa, pode ser um facilitador tanto para o
planejamento como para a atuagdo do educador” (Rosa, 2008, p. 230).

Nesse sentido, reporto-me ao estudo de Gatti, Barreto e André (2011, p.199) em que
destacam que “tanto nas secretarias estaduais quanto nas municipais, os focos da formagao
continuada sao orientados para o desenvolvimento do curriculo”. E ainda revela que as “areas
priorizadas eram lingua portuguesa e matematica”, o que pode ser justificado tanto pela
relevancia dessas areas na formacdo do aluno quanto pela cobranga desses conteudos nas
avaliacoes externas. Sendo assim, ha indicios de que as avaliagdes externas sao determinantes
dos focos das acdes formativas, visto que a prioridade dos sistemas de ensino esta voltada para
a melhoria dos resultados nessas avaliagoes.

Outro desafio narrado pela professora Thaty se refere aos diversos niveis de
aprendizagem de uma turma multisseriada. Durante a entrevista narrativa, a professora relatou
que, além de ter uma turma de 4° e 5° ano de escolaridade, também vivenciou situagdes de
alunos ainda ndo alfabetizados ou em processo de alfabetizacdo. Para ela, alfabetizar o aluno e
ainda dar conta de ensinar os demais estudantes foi muito desafiador. Mesmo assim, a Thaty
relatou uma situacdo vivenciada em sua turma, em relacdo a um aluno que ndo estava

alfabetizado, que considerou uma pratica pedagogica de €xito, conforme excerto da narrativa.
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Entdo, ndo tem nada a ver com a matematica, que foi alfabetizar um aluno no
4° ano que todos os professores falaram que ele ndo conseguiria ler. Os outros
professores da escola ja tinham me falado que ele ndo aprendia a ler e escrever.
Sabia fazer os algoritmos (as continhas), reconhecia os numerais, mas nao lia.
Era um aluno que sempre ficava isolado e logo no inicio do ano conversei com
ele e ele sempre reclamou que os demais alunos ficavam zombando dele
porque nio sabia ler e s6 mandava audio no grupo de WhatsApp. O aluno tinha
a autoestima muito baixa. Entdo, conversei com ele e preparei um material
proprio para a alfabetizagdo. E assim, fui trabalhando com ele. E com seis
meses ele aprendeu a ler. Foi desafiador e cansativo, mas eu achei uma
conquista muito grande, porque tinha muito medo de alfabetizar. Até hoje
mantenho o contato com esse aluno. Ele ja esta no 6° ano (Professora Thaty,
Entrevista narrativa, nov. 2019).

Diante do excerto da narrativa da professora Thaty, remeto-me a Freire (1996, p. 19)
destacando que o gesto da professora em relagdo ao aluno trouxe confianga, “ainda que
obviamente desconfiada de que era possivel trabalhar e produzir”. Aqui ndo posso deixar de
destacar a mudang¢a no olhar e na voz da professora ao narrar esse fato. No inicio ela estava um
pouco agoniada, contando a situacdo do aluno. Mas depois, quando relatou o sucesso obtido e
o enfrentamento do seu medo de alfabetizar, a voz e o olhar da professora mudaram,
demonstrando o quao foi importante aquele gesto de superar os seus limites e passar confianca
ao aluno, melhorando sua autoestima. Novamente, procuro em Freire (1996, p. 20) palavras que
ajudam a compreender o gesto da professora, entendendo que “o que importa, na formagao
docente, ndo ¢ a repeticdo do gesto, este ou aquele, mas a compreensao do valor dos
sentimentos, das emocdes, do desejo, da inseguranca a ser superada pela seguranca, do medo
que, ao ser educado, vai gerando a coragem”. Foi perceptivel nas narrativas das professoras
que elas compreendiam o valor dos sentimentos e das emogdes, superando a inseguranga € o
medo.

Compreendo que a professora Thaty dialogou com o aluno, procurando compreendé-lo
para depois ajuda-lo. Lorenzato (2006, p. 16) destaca a importancia de o professor perceber os

significados das revelacdes dos alunos e, para tal,

[...] ndo basta escutd-los ou observa-los, ¢ preciso ausculta-los; mais do que
responder a eles, é preciso falar com eles; mais do que corrigir as tarefas, sentir
quem as fez e como elas foram feitas; mais do que aceitar o siléncio de alguns
alunos, captar seus significados. Enfim, auscultar significa analisar e
interpretar os diferentes tipos de manifestacdes dos alunos. O objetivo ¢é saber
quem sdo, como estdo, o que querem ¢ o que podem eles.
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Refletindo sobre o que Lorenzato (2006) ressalta sobre o significado de auscultar e
analisando as entrevistas narrativas, evidencio que as professoras procuram analisar e
interpretar as manifesta¢des dos alunos, mantendo um didlogo constante em busca de ajuda-los
nesse processo. No excerto narrado pela professora Thaty em relagdo ao aluno que ndo sabia
ler, ¢ perceptivel o interesse em captar os significados do aluno ficar isolado, quieto, falar s6
em audio pelo WhatsApp. Ela manteve o didlogo e procurou ausculta-lo. E ao realizar as
entrevistas narrativas também procurei auscultar as professoras para entender os significados
de suas revelagoes.

Quando perguntado sobre o curriculo, todas as professoras afirmaram em suas narrativas
que era 0 mesmo para toda a rede. Nao tinham conhecimento de um curriculo adaptado a
realidade das escolas do campo e turmas multisseriadas. E segundo Rosa (2008, p. 228), “o ndo
reconhecimento das caracteristicas da multisseriagao (diversidade) nega as reais condi¢des de
trabalho e pode gerar uma série de problemas na pratica docente”, o que pode acarretar lacunas
no processo de ensino e aprendizagem dos alunos das escolas do campo, privando-os do direito
a educacdo de qualidade.

Apesar dos pontos negativos e as dificuldades apontadas pelas professoras, elas também
percebem pontos positivos. No excerto da narrativa da professora Cida trazemos sua concepgao

do que seria positivo numa turma multisseriada.

O ponto positivo é que o aluno quando ele esta numa turma multisseriada, se
ele ndo tem maturidade naquele ano para adquirir aqueles conhecimentos,
aquelas habilidades, no outro ano por ele ver novamente, mesmo explicando
para o outro colega, ele vai amadurecer e vai pegando esse conteudo. Essa
parte é positiva (Professora Cida, Entrevista narrativa, dez. 2019).

O ponto positivo narrado por Cida, permite-nos refletir sobre a concepcdo da turma
multisseriada como um tnico coletivo, compreendendo que a heterogeneidade ¢ um elemento
que potencializa a aprendizagem, enriquecendo o ambiente escolar. Certamente, esse elemento
poderia ser mais explorado e aproveitado no contexto educativo das turmas multisseriadas
(HAGE, 2014, p. 1180), “carecendo, no entanto, de mais estudos e investigagdes sobre a
organizacao do trabalho pedagogico, planejamento e a construgao do curriculo”, rompendo de
vez com o paradigma da seriacdo e de politicas publicas generalistas, fragmentadas e
descontinuas.

A professora Dri trabalha com uma turma composta por duas modalidades de ensino,

Educagao Infantil e 1° e 2° anos do Ensino Fundamental e considera como ponto positivo que
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as criangas de uma faixa etaria aprendem com as de faixa etaria diferentes, corroborando com
o que foi narrado pela professora Cida. Porém, devido a composi¢@o da sua turma, a professora
Dri narra que “o barulho, a necessidade de aten¢ao da Educagdo Infantil acaba prejudicando o

processo de aprendizagem”, como podemos observar no excerto da entrevista narrativa.

A maior dificuldade em trabalhar com a Educa¢do Infantil € o0 1° ¢ 2° ano de
escolaridade ¢ a faixa etaria ser diferente. Os alunos da Educacdo Infantil
necessitam de atengdo, de pegar no colo, de brincar, principalmente, os de 1°
Periodo que sdo criangas de 3 anos. Nao consigo dar atengdo necessaria,
porque preciso dar conta de alfabetizar os alunos de 1° ¢ 2° anos. Porém, eles
aprendem quando ensino para o 1° ¢ 2° ano. Aprendem letrinhas, cores,
escrever o nome. SO ndo € da forma como gostaria que fosse (Professora Dri,
Entrevista Narrativa, mar. 2020).

Na fala da professora Dri, podemos perceber como ¢ desafiador ensinar em turmas
multisseriadas. Nesse contexto multisseriado, a participante adotou estratégias proprias, muitas
vezes, de forma intuitiva para poder ensinar, reinventando os espagos na sala de aula para
atender os alunos mais adiantados e ao mesmo tempo os da Educagdo Infantil. Segundo Lopes
e Bezerra Neto (2013), essa situacdo esta relacionada com a questdo do tempo para cada grupo
de alunos, uma queixa muito comum dos docentes da turma multisseriada. E por falta de
formacao adequada, os professores acabam fracionando o tempo de aula para cada ano de
escolaridade, ainda compreendendo a turma multisseriada no paradigma seriado.

Corroborando com as demais professoras, a professora Deres diz que “para dar aulas
em turmas multisseriadas tem que ter muito jogo de cintura e dominio de conteudo e da turma,
porque sendo a aula ndo da certo”. Nesse momento da entrevista, ela ressalta que ndo teve muita
dificuldade em trabalhar com turmas multisseriadas por ter experiéncia de planejar junto, com

orientagdo e demais professores da escola, de forma interdisciplinar.

Essa maneira de planejar junto e cada um da atividade de acordo com o nivel
da crianga ajudou no trabalho com turma multisseriada. Porque dentro da sala
de aula, que eu tenho do 1° periodo até o 3° ano, eu posso dosar a atividade de
acordo com o nivel da crianga. Nao senti tanta dificuldade em trabalhar na
turma multisseriada porque a ajuda de planejar junto na escola e aprender a
dosar a atividade de acordo com nivel da crianca, facilitou o trabalho na turma
multisseriada. Mas se eu nao tivesse tido essa ajuda 14 no comego, com certeza
ndo seria facil (Professora Deres, Entrevista narrativa, dez. 2019).

Nesse momento de reflexdo sobre o desafio de dar aulas em turmas multisseriadas,

remeto-me a Lopes e Bezerra Neto (2013) que afirmam que ¢ fundamental a compreensao das
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implicagdes que este modelo de escola, sobretudo a unidocente, traz para a formagio do

professor e do seu desenvolvimento profissional, ou seja,

Isto implica em aprendizagens que demandem formagao tedrico-metodologica
solida, fomentada com disciplina de organizacdo e para com a visdo de mundo
na qual se busque um outro modelo de sociedade, de relagdes de producio e
de conhecimento que delineiem com humanizagdo as condigdes materiais da
vida no e do campo (Lopes; Bezerra Neto, 2013, p. 85).

Buscar uma formagao de professores que dé condi¢des de compreender a vida no e do
campo como afirmam os autores seria o ideal para o trabalho do professor. Ao observar as aulas
das professoras e todo o contexto escolar, percebi que elas sdo solitarias nesse processo. Por
mais que afirmassem que a Secretaria Municipal de Educagdo dava apoio, ao mesmo tempo
narravam que nao existe formagao especifica para esse tipo de escola. A orientagdo pedagdgica,
os formadores também precisam de uma formagao especifica para entender a dinamica de uma
escola do campo multisseriada.

As diferentes temporalidades e singularidades existentes no espaco rural geram tensoes
para o trabalho docente e o tornam desafiador e cansativo. Souza, Pinho e Meireles (2012, p.
359) entendem que € por meio da “compreensdo e do conhecimento do lugar que os professores
das escolas rurais poderdo compor suas praticas educativas de forma a respeitar e aprender
sobre os saberes sociais dos alunos e alunas”. Para os autores, esses saberes sdo frutos da
interagdo com o lugar onde vivem. Destaco aqui que nas narrativas das professoras nao percebi
a preocupacdo com os saberes sociais dos alunos. A maior preocupacgdo das participantes era
com o cumprimento do curriculo determinado pela Secretaria Municipal de Educagao.
Enfrentaram os desafios de trabalhar com uma turma multisseriada e sem a formacao adequada
e, “para tanto, continuar na multissérie, de acordo com a maioria dos professores se faz
contraproducente para o aporte deste perfil de formacao profissional do educador do e no
campo” (Lopes; Bezerra Neto, 2013, p. 85, grifo dos autores).

O maior desejo de todas as professoras participantes da pesquisa era poder trabalhar
com uma turma seriada, nessa concepg¢ao que seriada ¢ melhor, rende mais e a falta de formagao
especifica para a Educacdo do Campo multisseriada, acabaram por fortalecer tal concepgao.
Nao compreendo que a sala seriada seja melhor, mas que sem formacgao, apoio pedagdgico e
mudanca profunda no modo como ¢ tratada a escola do campo ndo teremos muitos avangos.
Dessa forma, dar aulas em turmas multisseriadas € cansativo e sempre sera desafiador, porque

ser professor ¢ enfrentar desafios diariamente.
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7.3. “UMA FORMACAO QUE LEVE A UM AUMENTO REAL DA PRODUTIVIDADE?,
QUE SEJA VINCULADA A REALIDADE DO PROFESSOR QUE ATENDE ALUNOS
COM IDADES E NfVEIS DE CONHECIMENTO DIFERENTES”

O trecho dessa narrativa da professora Cida, que intitula esta secdo, me fez relembrar
do meu primeiro ano de trabalho numa escola do campo multisseriada. Tinha apenas 18 anos,
recém-formada, em Nivel Médio - Curso Normal de Formacao de Professores. A experiéncia
que tinha com turmas multisseriadas era enquanto aluna. Num primeiro momento, retornei as
minhas lembrangas e reproduzi a mesma forma que a minha professora fazia. Separei os alunos
em grupos, por idade, nivel de aprendizagem e ano de escolaridade. Nao foi uma experiéncia
agradavel. Foi um momento de muita angustia e sofrimento, me sentindo solitaria e insegura
no processo de ensino e aprendizagem.

Ao realizar as entrevistas narrativas com as professoras, percebi uma aflicdo e uma
angustia na voz das professoras. Quando o assunto foi a questdo da formagdo especifica, as
professoras mencionaram que nao tiveram para as turmas multisseriadas. Transcrevo alguns
excertos das entrevistas narrativas das professoras que reforcam a afirmacao das professoras
quanto aos cursos ofertados pela Secretaria Municipal de Educacao que atendesse a Educacao

do Campo ou turmas multisseriadas.

Tenho o Curso Normal Nivel Médio. Fiz cursos de formagao oferecidos pela
Secretaria de Educagio como o Profa*’, PNAIC, mas nunca fiz cursos voltados
para o trabalho com turmas multisseriadas, ndo que me lembre. Mas o que
aprendi nos cursos, adaptei para minha realidade. Era trabalhoso, mas
conseguia fazer essa adaptacdo, o que me ajudava. (Professora Dri, Entrevista
Narrativa, mar. 2020).

Sou Licenciada em Matematica, como fiquei muito tempo na Supervisao
Escolar nao participei dos cursos de formagdo oferecidos pela Secretaria de
Educac@o. Participei de uma parte do PNAIC o que me ajudou muito, visto
que ndo tinha experiéncia como professora regente. Nao fiz nenhum curso
voltado para as turmas multisseriadas (Professora Cida, Entrevista narrativa,
dez. 2020).

Tenho o Curso Normal Nivel Médio. Participei de todos os cursos oferecidos
pela Secretaria, como o PROF PNAIC, oficinas, palestras.... Nao me lembro
de nenhuma formacgao especifica para as turmas multisseriadas ou Educagao
do Campo (Professora Deres, Entrevista narrativa, dez. 2020).

3% A professora Cida usou o termo “real produtividade” no sentido de ter uma formacao que realmente
tivesse uma relagdo com a realidade das turmas multisseriadas, que pudesse colaborar com a pratica
pedagdgica dela, enquanto professora dessas turmas. (Entrevista narrativa/Prof, Cida, abr. 2021).

“ Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores langado em 2000 pelo Ministério da Educagio.
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Comecei a dar aulas apenas com o Curso Normal Nivel Médio. Fiz Pedagogia
ja trabalhando, o que me ajudou muito na minha pratica. Nao participei de
cursos especificos para a Educagdo do Campo e nem turmas multisseriadas,
nem me lembro se foi oferecido. E também nao participei do PNAIC porque
dava aulas para os 4° ¢ 5° anos (Professora Thaty, Entrevista narrativa, nov.
2020).

Como j4& mencionado anteriormente, o Curso Normal em Nivel Médio ofertado pelo
unico Colégio Estadual do municipio de Varre-Sai/RJ ndo contempla em sua grade curricular
nenhum componente curricular que trata da Educagdo do Campo. E vale ressaltar que os
professores que possuem o Curso Normal em Nivel Médio sdo habilitados para dar aulas na
Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, conforme os artigos da

Resolugao SEEDUC n°. 6219/2023:

Art. 43 - O Itinerario Curso Normal Formagdo de Professores, conforme
matrizes no Anexo XII, é uma modalidade do Ensino Médio e tem como
objetivo formar professores para atuar no exercicio do magistério na
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, inspirado nos
principios e ideais estabelecidos pela Lei no 9.394/96.

Art. 44 - A duragdo do Itinerario Curso Normal Formagao de Professores sera
de 03 (trés) anos letivos, com a hora aula equivalente a 50 (cinquenta) minutos,
conforme o Anexo XII.

Art. 45 - A proposta curricular do Itinerario Curso Normal Formagdo de
Professores devera assegurar a constitui¢do de valores, conhecimentos e
competéncias gerais e especificas necessarias ao exercicio da atividade
docente (SEEDUC, 2023, p. 61, grifo nosso).

Esté explicito no art. 43 da Resolucdo SEEDUC n°. 6219/2023 que o Curso Normal em
Nivel Médio tem como objetivo formar professores € que sua proposta curricular deve garantir
as competéncias gerais e especificas necessarias ao exercicio da atividade docente. Porém,
ressalto que falta considerar as especificidades da Educacdo do Campo nessa proposta
curricular. Na referida Resolucdo, encontrei o Capitulo VII, art. 108 a 109, especifico para a
Educagdao do Campo, nao como oferta no Curso Normal em Nivel Médio e sim reconhecendo
a identidade da escola do campo e caracterizando a Pedagogia da Alternancia como um método
potencializador dos itinerarios formativos, valorizando e respeitando a identidade da escola do
campo (SEEDUC, 2023), deixando claro que as demais questdes seriam normatizadas por
legislagao propria.

Nesse movimento de idas e vindas de leituras e consultas ao referencial desta tese,
retornei a LDB n°. 9394 (Brasil, 1996) que ndo estabelece claramente quais seriam os principios

e bases da politica educacional para os povos do campo. Apesar, do art. 28 e seus incisos da
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referida lei, desvincular a escola rural da dindmica da escola urbana, com a possiblidade de
adaptacdes necessarias do curriculo, metodologia, calendério, entre outros, as peculiaridades da
vida rural, ndo possui nenhum artigo que prevé uma politica de formagdo especifica. Nas
narrativas das professoras identifico a auséncia da politica de formacao especifica, quando todas
afirmam que ndo participaram de nenhuma formacdo para a Educa¢do do Campo. Arroyo
(2007, p. 165, grifo do autor) reforca a importancia de se questionar “as normas e diretrizes
generalistas que apenas aconselham ‘adaptem-se’ a especificidade da escola rural”.

Assim como Arroyo (2007), considero ser importante o questionamento sobre as normas
e diretrizes generalistas e que esse discurso de adaptar a especificidade da escola rural ndo pode
fazer parte do cotidiano do professor e muito menos das Secretarias e instituicdes formadoras.
Foi preocupante ouvir a professora Deres dizer que “o que aprendi nos cursos, adaptei a minha
realidade”. O 1ideal seria que a formagdo fosse especifica para as escolas do campo
multisseriadas. Mas como formar professores para essa atualidade? E quando existe uma
formagao especifica, o que fazer para ela chegue em todos os territorios?

Fazendo a leitura das pesquisas mapeadas e do referencial tedrico percebi um impasse
muito grande em relagdo a formagao dos professores que atuam em turmas multisseriadas de
escolas do campo. Os programas como Pronera, Pronacampo, Escola Ativa, entre outros
especificos para essa modalidade ndo chegaram ao municipio. Aprofundando as minhas leituras
e pesquisa fiquei preocupada com essa situagdo. As professoras se sentem solitarias e, as vezes,
perdidas quando se trata de curriculo e de pratica pedagogica.

Nesse contexto, reporto-me a narrativa da professora Cida resumindo assim o
pensamento de todas as professoras em relagdo a formagao, que seja atrelada “a realidade do
professor que atende alunos com idades e niveis de conhecimento diferentes”. Nos documentos
oficiais, ainda em vigor, existe uma garantia dessa formacdo, como estd na Resolucdo
CNE/CEB n° 1, de 03 de abril de 2002, nas Diretrizes Complementares, Normas e Principios
para o Desenvolvimento de Politicas Publicas de Atendimento da Educagao Bésica do Campo-
Resolugao CNE/CEB n°2, de 28 de abril de 2008 ¢ no Decreto n® 7.352, de 4 de novembro de
2010, que dispde sobre a Politica de Educagao do Campo e o Programa Nacional de Educagao
na Reforma Agraria- PRONERA. Em todos os documentos, a formagao de professores ¢ tratada
dentro dos principios da Educa¢ao do Campo. Apesar da existéncia de legislagdes que orientam
e garantam de alguma forma as diretrizes da Educacao do Campo, bem como a formagao de
professores, nao existe uma politica publica que explicitamente orienta em como fazer, ou seja,

como compor o curriculo, como pensar a formagao inicial ou continuada, como trabalhar com
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as turmas multisseriadas, compreendendo-a como um coletivo tinico (Hage, 2014) e ndo como
um aglomerado de turmas seriadas.

Diante disso, as professoras tiveram que aprender na pratica como dar aulas para uma
turma multisseriada, sem contar com uma formacgao especifica e apoio da Secretaria Municipal
de Educagdo. O fato de aprender na pratica, ja vem sendo discutido e apontado por alguns
pesquisadores. Souza e Carvalho (2018) fazem uma analise de narrativas de uma professora em
classe multisseriada, fazendo uma configuracdo da escola rural, dimensdes de formagdo e

atuacdo profissional da professora Miraci. Nessa analise, apontam que

A pratica pedagogica mesmo marcada inicialmente pela inseguranca, vai se
ampliando com o tempo de profissdo e possibilitando a professora construir
dispositivos individuais e coletivos, através do apoio dos alunos durantes suas
aulas, o que facilitava a sua pratica, bem como das familias da comunidade.
As dificuldades de infraestrutura, falta de apoio da Secretaria Municipal de
Educacdo geram um certo desconforto e acirram dificuldades sobre o trabalho
docente. No entanto, a professora demonstra interesse pelos alunos, mesmo
ndo contando com suporte da rede municipal e das condigdes estruturais da
escola, para o desenvolvimento do trabalho pedagogico com os alunos (Souza;
Carvalho, 2018, p. 201).

Assim como Souza e Carvalho (2018), também observei nas narrativas das professoras
a inseguran¢a diante de uma turma multisseriada. Apesar de todas as dificuldades e desafios
apontados pelas professoras, um fato narrado por todas, que ndo falta apoio material da
Secretaria Municipal de Educagdo de Varre-Sai, isto €, o apoio mencionado pelas professoras
se referia aos aspectos fisicos e de infraestrutura. O que elas sentem falta ¢ de uma formacao
especifica, pois as mesmas aprenderam na pratica a dar aulas em turmas multisseriadas e
praticamente sozinhas. E como a professora Cida narrou, ela considera a troca de experiéncias
entre os professores muito importante para o fazer pedagogico. Percebo ainda, que quando se
trata de turmas multisseriadas, nos professores, aqui me incluo também, temos que aprender no
cotidiano da sala de aula, pois ndo temos apoio pedagogico.

Aqui posso afirmar que um dos motivos de nao termos apoio pedagogico almejado, €
que as coordenadoras pedagogicas que estdo na orientagdo das escolas também nao sabem como
ensinar em turmas multisseriadas, visto que, sao professoras da rede municipal, convidadas para
serem coordenadoras pedagogicas, devido a sua experiéncia em primeiro lugar e, depois

formacao. E essas professoras tiveram ou tem a mesma formagao das professoras entrevistadas
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e alguma ou nenhuma experiéncia em turmas multisseriadas. Ou seja, também aprenderam na
pratica a tornar-se professoras, como disse Novoa (2019).

Nesse contexto de formacdo de professores, ressalto que o proprio Ministério da
Educacao também teve dificuldade em oferecer a formagao de forma continua para as escolas
do campo. A maioria dos programas ja foram extintos ou estdo paralisados. Tal situagdo se
agravou com o desmantelamento da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo de
Jovens e Adultos, Diversidade e Inclusdo — Secadi — Mec, nos governos de Temer e Bolsonaro.
Nesse periodo, percebi uma descontinuidade de programas e/ou politicas voltadas para a
Educacao do Campo. Ressalto que em 2023, com a volta do governo Lula, a Secadi foi recriada
e temos a esperanca, do verbo esperangar, que as politicas e os programas voltados para a
Educagdao do Campo sejam retomados e ampliados em todo territorio brasileiro.

No municipio de Varre-Sai/RJ, as comunidades rurais sdo formadas por pequenos
produtores ou meeiros. Nao temos casos de assentamentos de reforma agraria ou comunidades
ribeirinhas, como em outros municipios. Assim, ndo & possivel implantar uma politica de
formacao unificada para todo pais. Mas € possivel promover uma formagao que propicie uma
orientagdo para construir um curriculo, uma pratica pedagdgica que priorize as especificidades
da populagdao do campo. O maior problema que identifico em municipios menores, como o de
Varre-Sai/RJ, ¢ a falta da capacitacdo do formador, pois ndo temos universidades proximas e
geralmente, as formagdes sdo realizadas na capital do estado do Rio de Janeiro, concentradas
em apenas um dia e tudo muito corrido e muito superficial. Assim, na maioria das vezes, a
formacao oferecida no municipio acaba sendo superficial e adaptada de forma inadequada.

Reporto-me a Fonseca (2017) que aborda de forma sucinta como a adaptagdo foi
realizada no material do PROFA para os professores das escolas do campo. Esse programa foi
criado pelo MEC com o intuito de desenvolver competéncias necessarias para a alfabetizagao,
destinado a professores das escolas urbanas seriadas. Fonseca (2017) descreve a estratégia da

Secretaria de Educag¢dao de Maraba para atender os professores das escolas do Campo.

[...] os professores das escolas do Campo, apenas os que trabalhavam com 1?
e 2% série foram contemplados. O material didatico - pedagogico do curso ndo
fora disponibilizado na integra nem no mesmo formato como tiveram os
professores da cidade. Para atendimento aos professores do Campo foram
feitos recortes no material com alegagdo da Secretaria de Educacdo de que
eles ndo haviam sido contemplados com material disponibilizado pelo MEC
(Fonseca, 2017, p. 54).
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Entendo que fazer recortes num material de formacgdo que foi pensado para escolas
urbanas, ndo ¢ fazer adaptagdes necessarias para atender a formagao dos professores que atuam
nas escolas do campo, o que contrapde as legislagdes especificas para a Educa¢do do Campo,
que reforcam como componentes para a formacdo de professores, além dos principios e

diretrizes da Educacdo Basica, ou seja,

Art. 13. Os sistemas de ensino, além dos principios e diretrizes que orientam
a Educagdo Basica no pais, observardo, no processo de normatizacao
complementar da formagdo de professores para o exercicio da docéncia nas
escolas do campo, os seguintes componentes:

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

Il - propostas pedagogicas que valorizem, na organizagdo do ensino, a
diversidade cultural e os processos de interagdo e transformacao do campo, a
gestdo democratica, o acesso ao avango cientifico e tecnoldgico e respectivas
contribui¢cdes para a melhoria das condigdoes de vida e a fidelidade aos
principios éticos que norteiam a convivéncia solidaria e colaborativa nas
sociedades democraticas (Brasil, 2002, p. 3).

Quando a Secretaria de Educagdo faz recortes em materiais que nao foram elaborados
especificamente para a formacdo de professores que atuam em escolas do campo, entendo
também que quem forma nao sabe ou nao reconhece as especificidades das escolas do campo,
que deveriam estar voltadas para a diversidade cultural, interacao e transformag¢ao do campo e
suas contribuicdes para a melhoria das condi¢des de vida da populacdo do campo (Brasil, 2002).

Fazendo um paralelo com as formagdes oferecidas pela Secretaria de Educacdao do
municipio de Varre-Sai, de acordo com o que ouvi atentamente das professoras participantes
da pesquisa, a maioria das formagdes eram generalistas, consideravam todas as escolas com as
mesmas caracteristicas. Isso ndo significa que as formagdes oferecidas pela Secretaria de
Educagao nao fossem importantes. Pelo contrario, mesmo sendo formacdes generalistas, elas
contribuiram para o fazer pedagodgico das professoras. Fato este foi narrado por trés das

professoras entrevistadas.

Eu fiz o PROFA que achei muito importante, pois estava em inicio de carreira
e alfabetizava. E também fiz o PNAIC, que foi a forma¢ao mais longa e mais
recente. Aprendi muito, mas ndo consegui aplicar tudo com minha turma.
Algumas atividades eu conseguia desenvolver, outras ndo. O problema estava
na Educac¢do Infantil junto com o 1°e 2° anos. Foi e € muito dificil (Professora
Dri, Entrevista narrativa, abr. 2022).
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Duas questdes chamaram atenc¢do no trecho da narrativa da professora Dri: a primeira ¢
a questdo PNAIC. A professora afirma que aprendeu, mas ndo conseguiu desenvolver todas as
atividades na sala de aula. Apesar do PNAIC oferecer um caderno especifico de matematica
para a Educag¢do do Campo, a professor Dri ndo mencionou que o PNAIC apresentou uma
formagao especifica para a Educa¢do do Campo. Analisando essa situagdo, em outros ciclos de
entrevistas indaguei as professoras se o PNAIC mencionou em seus cadernos em algum
momento a Educagdo do Campo e turmas multisseriadas. E se elas tinham conhecimento dos
cadernos especificos para essa modalidade. Fiquei muito surpresa com as respostas das
professoras e transcrevo o excerto da entrevista com as professoras Cida, Deres e Dri, pois a

professora Thaty ndo participou da formagao oferecida pelo PNAIC.

Eu fiz 0 PNAIC em 2017 ¢ 2018, ja no final da formagdo. Nao me lembro de
caderno especifico para a Educacdo do Campo e nem turmas multisseriadas.
As professoras que tive contato que fizeram todo o curso também ndo
mencionaram sobre isso (Professora Cida, Entrevista narrativa, fev. 2021).

Eu ndo lembrei dos Cadernos que falavam sobre a Educagdo do Campo. E
agora vocé falando, veio na minha memoria. E foi muito boa a formagao, com
sugestdes de atividades contextualizadas. E claro que tinha atividades que néo
estava de acordo com a minha realidade, mas a gente aprendeu a
contextualizar e valorizar a realidade dos alunos (Professora Deres, Entrevista
narrativa, fev. 2021).

Menina, ndo ¢ que teve cadernos de formacdo que falava da Educagdo do
Campo! Eu ndo lembrei. Também tem muito tempo que fiz. Mas o PNAIC foi
muito bom. Ainda mais porque ganhavamos uma bolsa (sorriu) (Professora
Dri, Entrevista narrativa, fev. 2021).

Realizar outros ciclos de entrevistas permitiram esclarecer alguns pontos que nao
ficaram claros na primeira entrevista. Essa conversa sobre o PNAIC exigiu das professoras o
retorno as suas memorias, seus sentimentos, sua formagao, possibilitando assim, relembrar o
processo de formagao e ressignificar considerando o contexto da Educagao do Campo. Acredito
que o PNAIC foi a formagdo continuada mais proxima da realidade das escolas do campo
ofertada pelo municipio, em regime de colaboracdo com o Estado e a Unido. Nas minhas
observagoes, percebi que as professoras lembram do PNAIC como uma formagao voltada para
a seriacdo. Ainda ndo compreenderam a sua turma multisseriada como um coletivo tnico, que
deve valorizar as especificidades da populagdao do campo.

Devido a essa percepgao das professoras, resolvi fazer uma busca nos cadernos do
PNAIC para entender melhor o porqué de elas ndo se lembrarem dos cadernos que tratavam da

Educagao do Campo. Assim como a professora Thaty, também ndo fiz o PNAIC, mas recordo
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que emprestei meu material de matematica para as formadoras utilizarem. Esse material foi
construido por mim, juntamente com os alunos, para ensinar matematica do 6° ao 9° ano de
escolaridade, usando materiais de baixo custo, como cartelas de ovos, papeldo, elésticos,
geoplanos construidos em pedacos de tabuas, palitos de churrascos e borrachinhas, entre outros.

Apesar de ndo ter feito o PNAIC, eu tive acesso a todos os cadernos referentes a
matematica e o meu material se encaixava em diversas atividades propostas no caderno,
principalmente, na geometria. Nessa breve pesquisa e analise dos cadernos, encontrei apenas
um caderno que discutia a Educagdo Matematica do Campo (Brasil, 2014) e oito cadernos
referentes a alfabetizagdo, trazendo uma breve discussdo sobre curriculo, avaliagao,
alfabetizacdo e letramento, ludico, géneros textuais nas turmas multisseriadas e acdo didatica
na Educacao do Campo (Brasil, 2012).

Outro fato evidenciado durante as entrevistas com as professoras € que elas gostaram
do PNAIC e de outros cursos de formagao, mas ndo tiveram continuidade em utilizar o que foi
ensinado nesses cursos. As atividades foram desenvolvidas durante a formagdao e depois do
término, as professoras aos poucos iam retornando as suas praticas anteriores, COmo se nunca
tivessem feito a formacgao. Fato este pode ser evidenciado nos excertos das entrevistas, quando

perguntado se elas ainda utilizavam o material do PNAIC ou de outro curso.

Utilizei muito o material do PNAIC quando estava fazendo o curso.
Atualmente, utilizo algumas atividades que adaptei para as turmas
multisseriadas. Os cadernos de matematicas sdo 6timos ¢ me ajudaram muito
no processo de ensino da matematica. Lembro que na época do curso, nds
professores trocavamos muitas experiéncias, nossas praticas. Isso contribuiu
muito para a minha formag¢ao. Mas depois com o passar do tempo e devido ao
tempo corrido e de ndo ter mais o PNAIC, acabei ndo utilizando os cadernos.
Fago as atividades, mas ndo consulto os cadernos do PNAIC (Professora
Deres, Entrevista narrativa, fev. 2021).

O PNAIC foi muito bom. Eu ainda fago algumas atividades propostas nos
cadernos de matematica, principalmente, as que usam materiais concretos. SO
ndo fico lendo os cadernos. Nao sei nem onde estdo. Os outros cursos que fiz
ja tem muito tempo. Foram bons, mas as coisas ja mudaram. O que aprendi
neles me ajudaram, mas sempre tem algo novo e a gente acaba deixando de
utilizar algumas praticas. Uma coisa € certa, a gente faz a formag¢ao, mas muita
coisa que ¢ estudado ou falado na formagdo ndo serve para minha turma,
porque tenho a Educagao Infantil e 1° e 2° ano de escolaridade na mesma sala
(Professora Dri, Entrevista narrativa, abr. 2022).

Como eu falei em outros momentos, eu nao fiz o curso do PNAIC todo. So6 fiz
o ultimo ano e ndo participei da formacao de matematica. O que utilizo curso
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foi obtido pela troca de experiéncias com outras professoras. Queria ter feito
o curso desde o inicio, mas na época ndo estava em sala de aula (Professora
Cida, Entrevista narrativa, fev. 2021).

Nao ¢ minha inten¢do aprofundar as discussdes sobre o PNAIC, mas como formagao
mais recente oferecidas as professoras entrevistadas, acredito ser necessario e interessante
compreender como aconteceu a formacdo. As formagdes sdo importantes, mesmo ndo sendo
especificas para as turmas multisseriadas, porque como podemos notar nas narrativas das
professoras alguma mudanga aconteceu em suas praticas pedagogicas. No entanto, na minha
percepgao, € preciso continuar esse processo de formacdo, utilizando os materiais, discutindo
as praticas desenvolvidas durante os cursos, adaptando juntamente com os professores, as
atividades para as turmas multisseriadas e discutindo as praticas exitosas ou ndo, com o intuito
de aprender juntos, propiciando assim, um ambiente de formacao continuada no espago escolar.

Souza e Carvalho (2018, p. 203) destacam que ¢ urgente repensar a formagdo de
professores para as escolas multisseriadas, de forma coletiva com os professores e gestores,
pois se ndo considerarmos essa construcao coletiva, “pouco poderemos avancar em relagao as
questoes do trabalho docente™.

Por outro lado, Novoa (2019, p.7) reconhece a que os ambientes atuais, sejam nas
universidades ou nas escolas, ndo sao adequados a formacao dos professores nesse século e
defende a criacdo de um novo ambiente de formacao, “tendo sempre como orientagdo que o
lugar da formacao ¢ o lugar da profissao”. E a professora Cida quando falou sobre a formagao
reforgou a importancia da formacao continuada no “lugar da profissao”, no caso a escola, pois
para ela a formacdao deveria ser dar de forma “pratica, ndo abandonado a teoria, mas
privilegiando a troca de experiéncias, tendo o contato com o outro professor, o que enriquece €
melhora o nosso trabalho. Porque quando nos deparamos com um problema, o outro pode ter a
solu¢do ou nos ajudar a resolver o problema”.

Provavelmente o PNAIC ficou marcado para as professoras, porque em varios
momentos aconteceu essa troca de experiéncias, propiciando um entrelace entre a teoria e a
pratica. Silva (2022, p. 235) afirma que “a formagao do PNAIC favoreceu a préaxis na medida
em que envolveu diferentes participantes e diversas caracteristicas da acdo pedagogica,
promovendo a reflexao critica”. Concordo com Silva (2022) e acrescento, pela minha vivéncia,
que modelos de formagado tipo o PNAIC, fortaleceu a relagdo entre universidade — escola —

professores.
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A segunda questdo estd relacionada a composi¢@o da turma multisseriada da professora.
Na mesma turma ele tem grupos de alunos da Educacgdo Infantil, de 3 a 5 anos de idade e, de 1°
e 2° anos, 6 ¢ 7 anos de idade. A Resolugao CNE/CEB n°. 02/2008, em seu art. 3° ¢ § 2° deixa
claro que “em nenhuma hipétese serdo agrupadas em uma mesma turma criangas de Educagdo
Infantil com criangas do Ensino Fundamental” (Brasil, 2008, p.2). Ora, se a legislagdo nao
permite esse agrupamento, na realidade ndo é o que acontece. Agrupar alunos da Educagdo
Infantil com alunos do Ensino Fundamental ¢ mais comum do que se imagina. Isso se da devido
ao quantitativo de alunos da escola. Duas professoras entrevistadas, a Dri e a Deres, viviam
nessa realidade. E a professora Deres, tinha na sua turma alunos da Educagao Infantil até o 3°
ano do Ensino Fundamental e era unidocente. Sua escola, na época tinha apenas 09 alunos,
agrupados em uma Unica sala com uma unica professora.

Assim como a professora Cida, a professora Deres afirma que uma formacao que
valoriza a pratica em relacdo a teoria € muito importante, o que iria contribuir para a sua pratica
pedagogica:

Eu acredito muito em oficinas, sabe por qué? Porque hoje em dia temos acesso
a internet com muitas atividades e materiais prontos. Realizar oficinas com a
equipe de trabalho e com outros professores, colocando a m3o na massa,
aprender fazendo, trocando ideias com os professores, a gente vai aprendendo
junto. Essa troca de experiéncia ¢ fundamental para o trabalho em turmas
multisseriadas. Sinto falta de um momento assim no municipio. As vezes eu
vejo as postagens de outros lugares, fico imaginando que aqui podiamos fazer
assim. Discutir como vocé fez, se deu certo, o que serd melhor ¢ muito mais
(Professora Deres, Entrevista narrativa, mar. 2020).

Em minhas reflexdes sobre as narrativas da professora Deres, trago Novoa (2019, p.10),
destacando que “a ligacdo entre a formagao e a profissdo € central para construir programas
coerentes de formagao”. Percebo que as professoras desejam uma formacdo que permita essa
ligacao e que fortaleca o didlogo entre os professores. Se a formagdo inicial ndo estd dando
conta da formagdo de professores torna-se necessario repensar a formacdo continuada. E
necessaria uma nova cultura quando pensamos na formagao, que garanta o didlogo com todos

os envolvidos, assim como Névoa (1992, p. 14) ja afirmava:

O dialogo entre os professores ¢ fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. Mas a criagdo de redes colectivas de
trabalho constitui, também, um factor decisivo de socializacao profissional e
de afirmag@o de valores proprios da profissdo docente. O desenvolvimento de
uma nova cultura profissional dos professores passa pela producdo de saberes
e de valores que deem corpo a um exercicio auténomo da profissdo docente.
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O didlogo ¢ muito importante para se construir um processo de formagao de professores
que atuam nas escolas, sejam do campo ou ndo. Acredito que nesse didlogo temos que envolver
todos: quem forma, que recebe a formagao, a comunidade escolar, os alunos, as secretarias de
educacio, conselhos de educagdo, entre outros 6rgdos. E pensar como Novoa (2019) quando
refor¢a a necessidade desse novo lugar de formacdao que envolve o tridngulo — professores-
universidades — escolas.

E um processo que vai muito além, porque quando a formagio inicial nio da conta,
como Gatti (2010) evidenciou em sua pesquisa, temos que pensar numa formagdo continuada
que possibilite suprir as lacunas deixadas pela formagao inicial. Nao é uma tarefa facil, demanda
politicas publicas de Estado e ndo de governo, ou seja, ndo podemos pensar em politicas de
formacao que tém data de inicio e fim ja determinadas, por um periodo em que um governante
esta no poder. Temos que propor politicas que perpassam mandatos de governos, que devem
ser avaliadas e melhoradas a cada periodo. Ai sim, vamos ter uma politica publica de formagao
continuada eficiente e que possa atender as peculiaridades e especificidades do publico-alvo.

Ao transcrever as entrevistas, retomando o referencial tedrico € o mapeamento
realizado, encontrei alguns fatos que me incomodaram muito em relagdo a formagdo dos
professores. Existem e existiram iniciativas de formacao de professores que atuam em escolas
do campo, porém essas iniciativas ndo chegaram no municipio, como foi eludido nas narrativas
das professoras. Outro fato, ¢ que a maioria das iniciativas, sendao todas, foram implantadas em
regides onde os movimentos sociais eram mais fortes. Como no municipio ndo temos
movimentos sociais ativos (MST, Reforma Agraria etc.), existem evidéncias que por este
motivo as formagdes ndo chegaram ao municipio. Nao ¢ objetivo desta tese aprofundar essas
formagdes, até porque muitas pesquisas ja o fizeram. E importante delinear os caminhos desses
programas ou politicas de formagdao para compreender como a Educa¢do do Campo,
especialmente, as escolas do campo multisseriadas, ainda estdo aquém de uma formacao
adequada de seus professores.

Diante das minhas inquietagdes e reflexdes, com base em Novoa (2019, p. 11, grifo do
autor) que afirma que “a metamorfose da escola acontece sempre que os professores se juntam
em coletivo para pensarem o trabalho, para construirem praticas pedagogicas diferentes, para
responderem aos desafios colocados pelo fim do modelo escolar”, compreendo que a formagao,
seja inicial ou continuada, deve envolver todos os sujeitos da escola. Considerando essa
metamorfose da escola e na importancia de entrelagar a formagao envolvendo todos os sujeitos,

penso num lugar de formagao proximo daquele apresentado por Novoa (2019). Ha de se
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considerar que quando a formacdo inicial deixa lacunas a serem preenchidas, a formacao
continuada para suprir essas lacunas, deve ter a contribuicdo de todos os sujeitos e instituicdes
possiveis, ndo se esquecendo que € na escola que ela se define (N6voa, 2019).

Vale destacar que “a complexidade do trabalho pedagégico, a auséncia de formacao
inicial e formagdes continuadas topicas e incidentais, pouco contribuem para transformagoes
do trabalho docente nas escolas rurais” (Souza, Carvalho, 2018, p. 202), o que causa um

descompasso no fazer pedagdgico das professoras de escolas multisseriadas.

Figura 2 - Formagao de professores da Educa¢ao do Campo sob o olhar da pesquisadora

Secretaria
de

Educagéo

Professores Universidade

Escola
do
Campo

Coordenagao

o Comunidade
pedagogica

escolar

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

O esquema pensado na Figura 2 pensa na formagao de professores que atuam nas escolas
do campo como uma formagdo ciclica, na qual a escola do campo € o centro, com suas
peculiaridades e especificidades. Nessa concepcdo ciclica, as universidades e Secretarias de
Educagao discutem as formacgdes, juntamente com os professores, coordenagdo pedagdgica e
comunidade escolar. Compreendo que as formagdes devem ser discutidas no ambito das
universidades, ap6s ouvidos todos os envolvidos, pois € na universidade que as pesquisas

acontecem e que o embasamento teorico € discutido, estudado e alinhado a pratica pedagogica.
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Outro fato ¢ que devido ao tamanho do nosso pais, ainda ndo existe facilidade de acesso
as universidades, o que pode ser feito para suprir essa lacuna ¢ o didlogo das universidades
diretamente com as Secretarias de Educagdo, formando equipes menores (formadores) que irdo
formar os professores dessas escolas. A diferenga é que a formagao de professores agora deve
ser elaborada apds ouvir a escola do campo, ndo sendo uma politica do governo federal para
todo o Brasil e sim uma politica de formagao regional ou local, fortalecendo as especificidades
das escolas do campo multisseriadas. Para tal, tanto as universidades quanto as Secretarias de
Educacdo, devem estar abertas ao dialogo.

Nesse sentido, a professora Dri lembrou em suas narrativas da época em que sua escola
recebeu o Programa de Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID — nos anos de
2013 e 2014, através do Curso de Licenciatura em Pedagogia, do Polo CEDERJ/UAB de
Natividade/RJ, modalidade a distancia, ofertado pela UNIRIO. De acordo com a professora Dri,

foi no PIBID que ela ouviu falar pela primeira vez em Educagdo do Campo:

Quando o PIBID veio para minha escola foi muito bom. O professor
coordenador da UNIRIO visitava a nossa escola uma vez por més e sempre
faziamos reunides de estudo apods a aula, na propria escola. Na reunido
participavam os alunos de Pedagogia, o professor, a professora Supervisora ¢
os professores da escola. Nessas reunides eu escutei falar em Educacdo do
Campo. Faziamos leituras de textos e os alunos do curso de Pedagogia
preparavam aulas e materiais para trabalhar com os alunos, tudo em parceria.
Foi uma troca de experiéncia incrivel (Professora Dri, Entrevista narrativa,
mar. 2023).

As lembrancas da professora Dri foram muito importantes para minha reflexao. Eu era
a professora supervisora do PIBID, visto que as professoras da escola ndo tinham formagao em
nivel Superior e ndo podiam ser professora supervisora, de acordo com as normativas do
programa. O funcionamento do PIBID numa escola do campo foi muito importante para todos.
Os alunos do curso de Pedagogia que nao tinham conhecimento do que era a Educacao do
Campo e uma turma multisseriada. Com o PIBID puderam ter o primeiro contato e conhecer
essa realidade. A troca de experi€éncias durante as reunides foi sem dividas importante para a
formac¢ao de todos.

Essa situacdo ilustra bem a Figura 2, o pensar numa formagdo ciclica, onde todos
conversam, trocam experiéncias e elaboram as formagdes de professores. E a Universidade
chega nas escolas e nas Secretarias de Educagdo de alguma forma. Destaco aqui uma fala do
professor da UNIRIO a época sobre a proposta do PIBID, lembrando que o seu “trabalho

respeita a diversidade e autonomia da escola, sempre buscando aprender com os professores
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e alunos, pensando na formagdo de nossos alunos” (Narrativas da pesquisadora, Diario de
campo, abr. 2023). Nesse sentido, a metamorfose da escola (Noévoa, 2019) comecou a
acontecer, mesmo que de maneira lenta.

Considero a forma como o PIBID estava sendo realizado semelhante a um grupo de
estudos. Tinhamos encontros regulares e planejamento das acdes durante o periodo. Faziamos
estudos da literatura, bem como planejadvamos as praticas pedagdgicas. A partir desses estudos,
produzimos textos e apresentamos nossa experiéncia num evento na universidade UNIRIO.
Para Gimenes e Penteado (2008) num grupo de estudos os participantes devem se sentir a
vontade, respeitando as ideias e opinides de cada um, ndo existindo uma hierarquia de quem
manda e sim uma distribui¢do de tarefas, de forma que todos participem e assumam as
responsabilidades. E realmente isso aconteceu nesse grupo de professores, licenciandos e
Universidade.

Nao ha davidas que o PIBID contribuiu para a forma¢ao da professora Dri e de todos
que participaram, mas nao teve continuidade no municipio. Acdes tipo a do PIBID sao isoladas
e descontinuas. De modo geral, as formagdes ndo chegam e quando chegam sdo generalistas.
Mas quando pensamos no ensino da matematica foram oferecidas formagdes para os
professores? Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 22) afirmam que “as professoras polivalentes
tém tido poucas oportunidades para uma formagao matematica que possa fazer frente as atuais
exigéncias da sociedade e, quando ela ocorre na formagao inicial, vem se pautando nos aspectos
metodologicos”.

No que tange ao ensino da matematica e a formacao dessas professoras, mais uma vez,
elas reportaram ao PNAIC, que ¢ a formacao mais recente que tiveram a oportunidade de
participar. A professora Deres conta que na formagdao do PNAIC teve varias praticas e que

depois levou para a sala de aula.

Eu aproveitei muito a formag¢ao do PNAIC de matematica. Faziamos préticas,
aprendiamos as atividades e depois a gente aplicava em sala de aula. Lembro
de uma atividade que fizemos na formagdo, que era contar quantos passos
tinha do Casardo até a Camara municipal, por exemplo. Tivemos que fazer a
atividade, contar e anotar os passos. Depois retornamos para o Casardo e
fizemos as discussdes. Isso foi muito importante, porque podemos ver na
pratica uma atividade que envolveu medidas e podia ser trabalhada com todos
os alunos, independente do ano que estava (Professora Deres, Entrevista
narrativa, nov. 2019).
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A professora Deres descreve uma pratica simples para o ensino da matematica e que
pode ser replicada para uma turma multisseriada com facilidade. E na sua narrativa, sempre
reforcou a importancia de atividades praticas, o aprender fazendo, experimentando. Esse
formato de formacdo continuada ¢ almejado por todas as professoras entrevistadas. Trocar
experiéncias com os outros professores, discutir um problema, encontrar solugdo juntos,
planejar, construir material, aprender o como fazer, como foi realizado no PNAIC, ¢ um desejo
de formagdo continuada das professoras que atuam nas turmas multisseriadas.

A professora Thaty destacou como foi importante cursar a Licenciatura em Pedagogia,
j& dando aulas nas turmas multisseriadas, pois esse fato a ajudou na constitui¢do de suas
praticas. Ao retornar para uma nova entrevista no ano de 2021, procurei aprofundar como o
curso de Licenciatura em Pedagogia ajudou a professora na sua pratica pedagdgica. A
professora Thaty descreveu em sua narrativa que estd cursando a Licenciatura em Pedagogia

lhe ajudou no exercicio da docéncia:

Quando eu disse que fazer o curso de Licenciatura em Pedagogia dando aulas
na turma multisseriada me ajudou, foi porque estudei as teorias ¢ também
algumas metodologias que traziam atividades que podiam ser aplicadas em
sala de aula. Por exemplo, tinha as disciplinas de Matematica na Educagao 1
e 2 que trazia uma proposta de discussdo em torno do conhecimento
matematico, considerando os conteudos dos anos iniciais. Muitas das
atividades propostas pude aplicar na sala de aula para os alunos da minha
turma, fazendo algumas adaptagdes. Por outro lado, a Pedagogia me ajudou a
enxergar melhor a realidade do aluno, a ter mais sensibilidade quanto ao
processo de ensino ¢ a sala de aula. (Professora Thaty, Entrevista narrativa,
mar. 2021).

A professora Thaty traz em sua narrativa um pouco da importancia da formagao inicial
para a sua pratica pedagdgica. Mesmo que nao tenha sido uma formacdo voltada para a
Educagdao do Campo e turmas multisseriadas, de alguma forma contribuiu para o seu fazer
pedagogico. Mizukami (2006, p. 12) aponta que um dos maiores desafios que envolvem a
escola e a universidade ¢ a “constru¢do e manutencao de uma comunidade de aprendizagem no
local de trabalho”, o que possibilitaria as relagdes entre os processos formativos vivenciados na
formagao inicial ¢ na escola.

Aqui reporto-me a Figura 2 novamente. Penso que quando olharmos para a formagao
inicial ou continuada, como uma formacao ciclica, que mantenha essa relagao entre a escola e
a universidade, essa comunidade de aprendizagem sera constituida e assegurada, contribuindo
para a formacao de professores de forma eficaz e coesa. Mizukami (2006, p. 13) refor¢a que

quando pensarmos num processo formativo temos que considerar “a melhoria da pratica
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profissional e a crenca de que os professores sdo estudantes de suas areas ao longo de sua vida”.
Considero que a professora Thaty procurou trazer para a escola o conhecimento adquirido na
universidade em prol da melhoria da aprendizagem dos alunos. Mais uma vez reforco que o
didlogo entre universidade e escola tem que ser permanente. Isso pode ser feito durante a
formagao inicial e na formagao continuada também.

Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999, p. 40) ja reconheciam a necessidade de analisar a

formagdo continuada de professores sobre um outro olhar:

[...] ndo se trata de retirar o professor de seu contexto de trabalho e transmitir-
lhe uma série de teorias e modelos para serem aplicados em sala de aula, mas
ao contrario, de promover momentos de reflexdo, explicitacdo e
problematizacdo de seus saberes, experiéncias, crengas/concepgdes sobre a
pratica pedagdgica de Matematica. Dessa forma, busca-se aproveitar o que o
professor traz de sua pratica; deixa-lo falar e desafia-lo a refletir sobre a
mesma, sobre suas necessidades e seus problemas.

Valorizar a pratica pedagdgica dos professores ¢ muito importante para tornar-se
professor. Ao registrar minhas narrativas no diario de campo, refor¢o o quao importante o apoio
pedagogico, o trabalho em equipe e a troca de experiéncias entre os pares para poder ensinar
em turmas multisseriadas. As experiéncias construidas pelas professoras durante os anos de
docéncia ndo podem ser deixadas em segundo plano. Elas devem ser consideradas na
constituicao de politicas publicas de formacao continuada.

Corroborando com Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999), Souza e Carvalho (2018, p. 203)

reafirmam a importancia das experiéncias dos professores nas diversas agdes formativas.

Ao analisarmos a entrevista da professora Miraci, reafirmamos a importancia
das experiéncias profissionais construidas ao longo da vida-profissdo, bem
como de novas e diversas situacdes formativas entre os pares que possam
favorecer aprendizagens coletivas sobre a formacgao e a profissdo, garantindo,
assim, melhores condigdes de trabalho e agdes educativas para os alunos e as
comunidades rurais, sem, contudo, considerar que seja o professor o
responsavel individualmente pelo trabalho educativo.

Essa concepgao de formagao continuada tem uma relacdo muito forte com o que ouvi
nas entrevistas narrativas das professoras. As professoras ndo desejam apenas formagdes
teodricas, fora da realidade das escolas. O que elas almejam ¢ uma formagdo que una teoria e

pratica, de maneira a considerar os seus saberes, a realidade da escola, propiciando a reflexao,
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problematizagdo, troca de experiéncias entre os pares, com o intuito de refletir sobre a propria
pratica e resolver os problemas que surgem no decorrer do processo de ensino e aprendizagem.
Isso implica considerar uma “formagdo que leve a um aumento real da produtividade, que seja
vinculada a realidade do professor que atende alunos com idades e niveis de conhecimento

diferentes ”, como disse a professora Cida.

7.4 “PARA ENSINAR MATEMATICA GOSTO DE USAR MATERIAL CONCRETO”

Na secdo anterior, fiz uma breve andlise das narrativas das professoras sobre sua
formacdo para atuarem nas turmas multisseriadas. Durante as entrevistas narrativas, as
entrevistadas afirmaram que uma estratégia utilizada ¢ o uso do material concreto. Mas como
era utilizado o material concreto? Que praticas foram construidas?

Primeiramente, minhas reflexdes se pautam sob a luz de autores pesquisadores que
compreendem a importdncia do material concreto, que eles denominam de material
manipuldvel, para o ensino da matematica, como Lorenzato (2012), Nacarato (2005), entre
outros. Os autores reforgam que o planejamento e a intencionalidade devem ser considerados
para o uso do material manipuldvel no ensino da matematica. Nao € deixar o aluno brincar sem
direcionamento e, sim, uma brincadeira direcionada, planejada e com objetivos. Nesse sentido,
as professoras narraram que uma pratica muito comum € o uso do material manipulavel, de

situagdes concretas para ensinar matematica:

Olha! Eu uso muito material concreto, material dourado. Eu gosto muito de
mostrar, que o aluno pegue o material, veja como acontece as coisas
(Professora Thaty, Entrevista narrativa, nov. 2019).

Eu gosto muito de trabalhar nimeros com eles. Tem o material dourado que
eles contam, material concreto diversos, que eles podem usar para contar
(Professora Dri, Entrevista narrativa, mar. 2022).

Eu gosto muito de trabalhar com o concreto na matematica para os alunos irem
fixando o que aprenderam, usando o material dourado. E os outros alunos que
j4 passaram por aquela etapa, também participam e usam o material, revisando
e vivenciando novamente o contetido (Professora Cida, Entrevista narrativa,
nov. 2019).

Faco um diagnoéstico da turma no inicio do ano e depois planejo as aulas de
acordo com as dificuldades dos alunos. Sempre trabalho com material
concreto, para que os alunos entendam o significado. Por exemplo, se eu vou
ensinar numeros, faco uma atividade de associacdo a quantidades, numero 1,
quantas bolinhas? E eles vao associando e aprendendo a contar ¢ entendo o
significado (Professora Deres, Entrevista narrativa, nov. 2019).
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Nos excertos das narrativas, todas as professoras afirmam utilizar o material concreto
para ensinar matematica e acreditam que ele facilita a aprendizagem nessa disciplina. Aos
poucos as professoras vao narrando suas praticas pedagdgicas para ensinar matematica e
enfatizando que “trabalhar o concreto com eles”, como disse a professora Cida, ¢ uma maneira
mais facil de aprender conceitos matematicos.

Nacarato (2005, p. 3), em seu artigo “Eu trabalho primeiro no concreto”, faz uma
reflexdo sobre o uso do material manipulavel em sala de aula. Dentre muitas questdes apontadas
pela autora, destaco o cuidado que devemos ter ao utilizar o material dourado em sala de aula,
pois “por ser um material estruturado — manter um isomorfismo com as propriedades do sistema
de base 10 — sua utilizagcdo restringe-se aos conceitos relacionados ao sistema decimal”.
Proponho essa discussao sobre esse material, pois todas as professoras afirmaram utiliza-lo em
suas praticas. A autora ainda destaca que materiais estruturados, como o material dourado, “s6
farad significado ao aluno se houver [...] uma interpretagdao dessas relagdes, bem como a
possibilidade de uma interagdo dos estudantes com o material”. Esses fatos devem ser levados
em consideracao ao planejar uma aula de matematica que utiliza o material manipuldvel, tendo
o cuidado para ndo transformar o uso do material apenas para ilustrar as aulas, pois podemos

cometer equivocos como:

[...] a total falta de interac¢do dos alunos com o material no sentido de perceber
quais as relagdes entre as suas pegas; solicitagdo ao aluno para que faga a
representagdo — via desenho — de quantidades usando as pecas do material.
Assim, o aluno perde um longo tempo desenhando os cubinhos, barras e placas
do material. Ou ainda, o fato de o livro trazer a representa¢do — por meio do

desenho — do cubinho, por exemplo, como sendo bidimensional
(representacdo de um quadrado) e continuar a chama-lo de ‘cubo’ (Nacarato,
2005, p. 3).

Nesse sentido, ndo ¢ simplesmente usar o material dourado. E necessario permitir que o
aluno toque, manipule, sinta e movimente o material de forma a explorar todas as
possibilidades. Nacarato (2005, p. 4) destaca que “um uso inadequado ou pouco exploratorio
de qualquer material manipulavel pouco ou nada contribuira para a aprendizagem matematica”.
Com o intuito de explorar um pouco mais as praticas pedagdgicas das professoras, procurei
discutir mais sobre como elas utilizavam o material dourado. As professoras narraram uma

atividade desenvolvida com esse material, em suas turmas.
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Toda escola do municipio tem material dourado, abaco, blocos 16gicos, entre
outros materiais. Na minha escola, eu uso também materiais simples como
pedrinhas, milho, feijao, tampinhas, entre outros materiais que as criangas tém
em casa para ensinar nimeros, por exemplo. Como trabalho com a Educagao
Infantil até o 3° ano de escolaridade, tudo junto, procuro usar materiais que
todos os alunos podem usar. S6 tomo cuidado com materiais pequenos, porque
tenho criangas de 3 anos na sala e uma vez uma crianga colocou uma pedrinha
no nariz, passei o maior aperto. Ai prefiro usar o material dourado, porque as
pecas sdo maiores. Sempre faco assim: coloco os alunos em grupo,
geralmente, de acordo com a modalidade, os pequeninos e depois os do ensino
fundamental. Para todos, a gente comeca contando, os cubinhos, um a um.
Depois a gente conta as barrinhas, e conta quantas divisdes tem em cada
barrinha, no caso, os cubinhos. Aqui gosto de pedir para irem colocando os
cubinhos por cima de cada cubinho na barrinha. E depois peco para contar
quantos cubinhos couberam em cima da barrinha. E muito legal como todos
os alunos manipulam e exploram o material e ja conseguem fazer a relagéo
que precisam de 10 cubinhos para uma formar uma barrinha. E assim vou
fazendo, cubinhos com placa, barrinhas com a placa etc. Eu procuro explorar
isso, para que o os alunos aprendam. Também fago contagem de um a um,
dois a dois, trés a trés etc. Gosto de trabalhar assim, s6 depois que vamos fixar
com exercicios no quadro ou folha (Professora Deres, Narrativa de uma
pratica pedagogica, mar. 2020).

Eu uso o material dourado mais para fazer contagem e agrupamentos.
Trabalho com criangas muito pequenas e ndo consigo explorar muito o
material. Sempre fago assim, quando vou trabalhar nimeros, trabalho com
todo os alunos a contagem de um a um, relacdo de quantidades, usando o
material dourado. Depois, quando vou passar uma atividade na folha, para a
Educacao Infantil s6 trabalho com um niimero por vez, por exemplo, o nimero
1. Ai faco tudo no niumero 1, desenhar, associar, contar, colocar quantidades,
passar por cima, escrever etc. E para os alunos do 1 e 2° ano ja trabalho mais
nameros, o 1, 2, 3, ... Depende de como os alunos estdo sabendo. Também
passo atividades na folha e no livro didatico (Professora Dri, Narrativas de
uma pratica pedagogica, abr. 2022).

As narrativas das atividades desenvolvidas pela professora Deres e Dri descrevem
atividades que elas fazem na sala de aula usando o material dourado. Ressalto que durante as
entrevistas e conversas com as professoras, elas enfatizaram que ndo ¢ facil desenvolver
atividades numa turma multisseriada. Elas t€ém que pensar muito no material manipulavel que
vao utilizar e como vao utilizar para poderem aproveitar com todos os alunos. Nem sempre
conseguem desenvolver a atividade planejada, o que as deixa muito frustradas. “E um
sentimento de desanimo, frustacdo e decepcao”, diz a professora Deres quando ndo consegue
desenvolver as atividades planejadas ou quando os alunos ndo conseguem aprender o conteudo
ensinado.

Um fato também observado nas narrativas das professoras ¢ que ao desenvolver as
atividades com o material manipulavel, o planejamento foi pensando na turma como um

coletivo unico e ndo seriado, respeitando as idades e diferengas de cada aluno. Porém, praticas
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como essas nio sao constantes na sala de aula multisseriada. As proprias professoras afirmam
que trabalham com material manipuldvel, mas, na maioria das vezes, s6 utilizam folhas
xerocadas e atividades no livro didatico. Ao falar sobre o livro didatico nas entrevistas, procurei
aprofundar como ¢ esse processo de escolha do livro didatico e se ele estd de acordo com a

turma multisseriada.

Vou falar a verdade. Participei da escolha do livro didatico que é do PNLD.
Aqui no municipio € Unica para todas as escolas. Teve uma época que as
escolas da rogca escolheram livros diferentes. Foi uma colegdo integrada,
pouco contetdo para cada ano de escolaridade. Eu achei horrivel. Agora,
usamos o mesmo da zona urbana. Eu uso algumas atividades do livro. Nem
todas consigo desenvolver, por ter alunos de turmas diferentes, fica muito
dificil. Ai prefiro usar atividades xerocadas, que preparo dentro da realidade
do aluno. Em matematica, eu utilizo mais um pouco o livro didatico
(Professora Dri, Entrevista narrativa, abr. 2022).

A escola recebe os livros didaticos iguais para todo o municipio. Para o 1° ano
ndo tem como usar, porque o livro ja € para uma crianga que esta praticamente
alfabetizada. O de matematica ainda consigo usar um pouco. Uso algumas
atividades que estdo de acordo com o nivel dos alunos, mas acabo preparando
atividades em folha ou no quadro por ser mais facil (Professora Deres,
Entrevista narrativa, mar. 2020).

Eu até fiz parte da escolha do livro didatico, mas nenhuma opg¢ao atendia as
turmas multisseriadas, porque os livros sdo para as turmas seriadas. Nem
sempre consigo fazer atividades do livro. Utilizo os textos, alguns exercicios
de matematica, de modo que consiga desenvolver na sala de aula com os
alunos, sem prejudicar os outros. E escasso o material para turma
multisseriada e acaba a gente ficando sozinha na sala de aula. Os orientadores
até tentam ajudar, mas também ndo tem formagdo. Ai, nds professores que
trocamos figurinhas e um vai ajudando o outro a preparar as atividades. S6
ndo ¢ muito comum. Eu procuro ajuda, mas nem todos procuram. Fazemos na
maioria das vezes, por conta propria € por experiéncia, achando que vai dar
certo (Professora Cida, Entrevista narrativa, abr. 2020).

Eu uso o livro didatico dentro do possivel. Nem sempre consigo trabalhar com
o livro didatico por ser diferente para as duas turmas, o que dificulta o trabalho
na sala de aula. Porém, o livro didatico, as vezes, € o Unico acesso a leitura
que os alunos tém em casa. Por isso, trabalho com o livro didatico, passo
leitura para casa, algumas atividades. Mas ndo da para usar todos os dias, por
ser turma multisseriada, quando estou usando com o 4° ano, os alunos do 5°
ano tém que aguardar um pouco. Isso ¢ cansativo demais. Prefiro preparar
atividades que possam ser trabalhadas em conjunto. Mas nem sempre ¢
possivel e nem sempre consigo fazer (Professora Thaty, Entrevista narrativa,
mar. 2021).
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As professoras deixam claro em suas narrativas que o livro didatico ndo atende a
especificidade das escolas do campo e muito menos, a turma multisseriada. Vale destacar que
o Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD — ¢ um programa de nivel nacional. E podemos
perceber que em algum momento houve uma tentativa do Ministério da Educacdo de uma
escolha de livro didatico especifico para as escolas do campo, o que pelas falas das professoras
foi um fracasso. O livro era integrado, com todas as disciplinas e o que aconteceu foi a reducao
de conteudos por ano de escolaridade. Sera que entenderam que as escolas do campo poderiam
receber menos contetidos que as escolas urbanas? Nao ¢ uma questdo de adaptar contetidos e
sim de retirar contetidos, visto que os livros integrados apresentavam os conteidos basicos de
forma bem resumida, fato este narrado pelas professoras. Mais uma vez percebo que a Educagao
do Campo, apesar de muita luta, ainda ndo ¢ valorizada nas politicas publicas disponibilizadas
e quando se propde politicas voltadas para a Educa¢do do Campo, nem sempre elas chegam
para todas as escolas.

Retornando as praticas pedagogicas das professoras, apesar do uso de material
manipulavel, o ensino da matematica ainda estd enraizado em conceitos abstratos, o uso de
folhas xerocadas e livros didaticos ndao apropriados para as escolas do campo. Na verdade, as
professoras planejam e desenvolvem suas praticas conforme sua experiéncia em turmas
multisseriadas, num percurso de erros e acertos, na maioria das vezes, de modo solitario,
“fazendo o que da para fazer”, como narrou a professora Dri. Nesse momento, fiz uma breve
reflexdo, registrando no meu diario de campo, as minhas lembrangas enquanto aluna de turma
multisseriada.

No primeiro ano que entrei na escola, era no ano de 1983, quando
completaria 7 anos, o meu primeiro livro era uma cartilha ‘Caminho Suave’.
Ndo tinha outros livros. No ano seguinte, ja comecei a estudar num livro
integrado que tinha todas as matérias. Lembro-me que era grosso e a gente
podia escrever nele. Ndo tinha muito contetido, tudo era resumido, mas quem
recebia aquele livro, ja sabia ler e escrever. Foi uma alegria. Até hoje quando
fecho os olhos, sinto o cheiro do livro novo. As atividades que fazia
geralmente era do livro ou a professora passava no quadro de giz. Ndo fazia
muitas atividades e ndo me lembro de usar nenhum material manipulavel para
o ensino da matematica. Eu tinha que estudar (decorar) tabuada, pois toda a
semana a professora ‘tomava” tabuada. Eu tinha que responder e se ndo
acertasse, tinha que estudar de novo para o outro dia. Durante todos os anos
que estudei na escola multisseriada, sempre usei livro integrado, que ndo me
recordo o nome (Narrativas da pesquisadora, Diario de campo, abr. 2023).

Nao me lembro de a professora usar material manipulavel para ensinar matematica. Eu
s0 usava o livro didatico que era integrado, atividades no quadro e em folhas que eram

reproduzidas no mimedgrafo. E comparando com o que observei nas escolas das professoras
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participantes da pesquisa sao poucas mudancas em relagcdo a minha época de aluna, h4 uns 40
anos atrds. A escola ndo evoluiu suas praticas, suas formas de organizar as turmas.

Os alunos continuam sendo organizados do mesmo modo, dividido por ano de
escolaridade, trabalhando contetidos separados, do livro ou xérox. Professores sem formagao
especifica, sem apoio pedagdgico adequado, sem curriculo proprio para as escolas do campo,
entre outras. Nao s6 uma questao de infraestrutura das escolas, porque no municipio as escolas,
apesar de pequenas, tém uma boa infraestrutura que atende a quantidade de alunos que recebe.
Destaco que ¢ uma questdo de sobrevivéncia das professoras, que vém buscando, na maioria
das vezes, modos de ensinar mais adequados a sua turma multisseriada como pude observar nas
entrevistas narrativas e nas narrativas das praticas pedagdgicas das professoras.

A professora Deres narrou suas dificuldades e praticas pedagogicas que desenvolve com
sua turma multisseriada e, mais uma vez, percebo a preocupacao em adequar os conteudos a

realidade dos alunos.

Trabalhar com turmas multisseriadas ndo ¢ uma tarefa muito facil.
Encontramos muitas dificuldades, uma vez que em uma unica sala
encontramos alunos com niveis diferentes de conhecimento e aprendizagem.
Quando trabalhei com séries multisseriadas, me virei para ensinar matematica
para todas as turmas ao mesmo tempo da Educagdo Infantil ao 3° ano. Paraa
Educacdo Infantil trabalhei a quantidade com material concreto, fazendo a
associacdo de numeros a quantidade. Para que a aula se tornasse mais
interessante para os alunos, a musica, envolvendo numeros era a forma que
encontrei para que as criangas participassem ainda mais das atividades
propostas como, por exemplo, a musica dos patinhos, indiozinhos, tudo de
acordo com o nivel de cada um, aumentando o grau de dificuldade a medida
que percebia que ja estavam avangando. Assim, fazia sempre com os outros
contetdos. Também adequando para nivel de aprendizagem. A preocupagio
constante era com que todos avangassem no aprendizado, sem que ninguém
ficasse para tras. Como eram alunos de zona rural, aproveitava o maximo a
realidade deles, coisas que faziam parte do cotidiano deles para que as
atividades se tornassem mais significativas (Professora Deres, Narrativa de
praticas pedagdgicas, abr. 2020).

Refletindo sobre a narrativa da professora Deres, destaco a preocupacdo com o
aprendizado dos alunos, o entendimento da professora da necessidade de aproveitar a realidade
do estudante e de adequar as atividades de acordo com o nivel de cada crianca. Procurei a
professora Deres para que pudesse me explicar o que seriam essas “coisas que faziam parte do
cotidiano deles ”. Ela explicou que como a escola estava localizada numa regido de plantio de
café, aproveitava tudo que estava relacionado ao café, periodo de colheita, quantidades de sacas

de café maduro, peso da saca, valor etc. As criangas contavam o que os pais faziam na lavoura
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e ela procurou aproveitar isso para tudo. Lancava a palavra café para alfabetizar, ensinava a
primeira letra para as criangas da Educagdo Infantil, discutia situagdes de compra e venda para
ensinar matematica, quantidade etc. Reforgou que ndo fazia sempre, porque as vezes nao
conseguia adaptar os contetidos a realidade dos alunos. Destaco a importancia do esfor¢o da
professora em relacionar contetidos escolares com a especificidade da comunidade local.
Porém, sdo praticas isoladas, ndo continuas. Todas as professoras entrevistadas procuram
relacionar o conteudo escolar com a realidade dos alunos, mas enfatizaram que tém a
preocupag@o em cumprir o curriculo e acabam trabalhando com o livro e atividades xerocadas,
sem nenhuma contextualizagdo com a realidade.

Nesse sentido, reporto-me a Sachs e Fernandes (2018, p. 244) que refor¢am como ¢
desafiador ensinar matematica em turmas multisseriadas, pois ainda existe um “entendimento
de que o conhecimento matematico s6 pode ser construido por meio da seriagdo, no qual um
aluno apenas tera acesso ao conhecimento de uma etapa seguinte caso tenha aprendido o de
uma etapa anterior”. Essa forma de entender o ensino da matematica, de maneira linear e
gradativa, também esta inserida na BNCC, o que reforca a seriagdo. Amorim e Sousa (2019)
tecem uma critica necessaria e importante a BNCC para a Educacdo do Campo, destacando que
a Base ainda refor¢ca uma modelo de padronizacao de curriculo que j& deveria ter sido superado,

ou seja,

[...] o curriculo promovido pela BNCC ni3o contempla o ensino
contextualizado do campo, pois, no campo, a vida cotidiana dos camponeses
¢ marcada por elementos que os caracterizam: a) forga de trabalho familiar; b)
trabalho acessorio; c¢) trabalho assalariado; d) propriedade da terra; e)
socializagdo camponesa; f) meios de produgdo; g) jornada de trabalho. Os
referidos elementos ndo podem ficar fora, mas dentro dos curriculos das
escolas, de modo que eles sejam os norteadores do processo ensino-
aprendizagem (Amorim; Sousa, 2019, p. 140).

Apesar de os principios da Educagdao do Campo terem sido construidos a partir de muita
luta de movimentos sociais, ainda estd aquém de serem considerados na constituicdo de
politicas publicas na area da educacao. Fato este, pode ser destacado na constituicao da BNCC,
que nao considerou as especificidades das regides do nosso pais, abordando a padronizagao de
conteudos minimos necessarios a cada ano de escolaridade. Nesse sentido, ainda vamos ouvir
vozes de professoras da Educacdao do Campo que descrevem o esforco que elas tém que fazer
para adaptar a matematica do campo a matematica escolar, aproveitando o “maximo a realidade
deles, coisas que faziam parte do cotidiano deles para que as atividades se tornassem mais

significativas”, como narrou a professora Deres.
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Apesar de ndo ser uma pratica continua, como a propria professora destacou, reconheco
o esforco da professora e o quio foi importante para o aprendizado dos alunos. Dessa forma,
Duarte (2014, p. 21) ressalta a importancia de praticas que considerem os “modos proprios de
pensar matematicamente” essa realidade vivenciadas pelos povos do campo, que significa
“dizer que devemos incorporar em nossas praticas educacionais atividades que estejam
articuladas com as formas de vida, com a cultura dos sujeitos que compdem a comunidade em
que nossa escola estd inserida”. Destaco que as professoras em suas narrativas descreveram
praticas que consideravam esses modos proprios de pensar matematicamente dos povos do
campo, ainda que de modo timido e ndo continuo.

A professora Thaty narrou uma pratica pedagogica que sempre realiza com seus alunos.
Ela gosta de ensinar sistema monetario trabalhando a lojinha com as criangas, conforme narrou

no excerto a seguir:

Eu gosto muito da lojinha para ensinar o sistema monetario. Eles se divertem
e levam as “coisas” que ja ndo utilizam mais ¢ eu levo algumas “coisas”
também. Ai a gente monta a lojinha, dou dinheirinho para eles, de papel
mesmo. Entdo, a gente faz como se fosse de verdade: lista de compras, o valor
do que comprou, quanto tenho que pagar, se tem desconto e qual valor do
desconto, quanto de troco tem que receber, e assim por diante. E com a lojinha,
vou trabalhando situa¢des do dia a dia deles, porque os pais vao ao mercado
fazer compras, as vezes, as criangas acompanham os pais. Fica muito proximo
da realidade deles, até porque as “coisas” que eles levam fazem parte do
cotidiano deles (Professora Thaty, Entrevista narrativa, abr. 2022).

Na narrativa da professora, destaco mais uma vez a preocupagdo em trabalhar as
situacdoes do cotidiano da vida deles. Essa tentativa de adaptar os contetdos escolares a
realidade dos alunos ¢ discurso muito defendido pelas professoras participantes da pesquisa.
Porém, nas entrelinhas das narrativas, percebi ainda um sentimento de angustia e soliddo. Elas
tentam fazer a sua parte, mas faltam recursos e formagao. Apesar da Educagdo do Campo ter
sido lembrada nos cadernos de formacdo do PNAIC, a formagdo oferecida ainda nao foi
suficiente. E preciso continuidade na formagio e podendo considerar o mesmo objetivo
proposto no caderno do PNAIC, buscando assim, “intensificar a relevancia da producao de
conhecimentos a partir das experiéncias socioeducativas junto a escola e a comunidade a qual
o(a) aluno(a) esta inserido, bem como, possibilitar reflexdes sobre a realidade e os processos
pedagogicos” (Gongalves, 2014, p. 26), dando énfase as especificidades da escola do campo na

qual os alunos e professores estao imersos.
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Esse caderno do PNAIC trabalhou a Educagdo Matematica sob a perspectiva da
Etnomatematica, apresentando sugestdes de atividades que sinalizavam “a importancia de
incorporar a cultura dos alunos, suas vivéncias, nas praticas pedagdgicas” dos professores,
apontando para a constru¢do de um curriculo que considere a inclusdo de saberes ndo
hegemonicos (Duarte, 2014, p. 25).

Do mesmo modo que apontado no caderno do PNAIC, Sachs e Fernandes (2017, p. 251)
também apresentaram uma “proposta de ensino da matematica para os anos iniciais do Ensino
Fundamental no contexto da multisseriacdo”. Essa proposta possui tragcos semelhantes ao que
foi indicado no caderno do PNAIC “Educagao Matematica do campo”. Compreendo que é nesse
sentido que a formagao continuada deve pautar-se, com o intuito de proporcionar ao professor
da escola do campo multisseriada a compreensdao da turma multisseriada como um unico
coletivo, possibilitando “deslocamentos de certos paradigmas da educagdo escolar e do ensino
da matematica, criando outros modos de pensar a matematica, o curriculo e a atuacao,
participagdo e posi¢ao do professor e dos estudantes” (Sachs; Fernandes, 2017, p. 249).

Nessa forma de pensar a formagao, retorno a Figura 2 apresentada na se¢ao anterior, na
qual considero que a formagao de professores deve ser pensada a partir da realidade da escola
do campo, considerando suas especificidades para que as praticas pedagdgicas dos docentes
dessas escolas sejam mais contextualizadas e significativas. Nao ¢ trabalhar uma formagao
continuada universal e idéntica para todos os professores, mas propor caminhos possiveis para
a construcao de um curriculo e praticas que contemplem as especificidades da escola do campo.

A partir das narrativas das professoras, elenco alguns fatos que merecem destaque: a
falta de formagao especifica para as escolas do campo e, principalmente, turmas multisseriadas;
dificuldades em trabalhar com turmas multisseriadas; enraizamento do paradigma seriado;
auséncia de curriculo especifico para a Educacao do Campo; praticas pedagdgicas baseadas nos
livros didaticos e folhas xerocadas, sem contextualizacdo com a realidade dos alunos e; o
sentimento de solidao das professoras diante do desafio de ensinar em turmas multisseriadas.
Esses fatos sdao recorrentes em varias pesquisas, como em Arroyo (1999, 2006, 2007), Caldart
(2002, 2004, 2014), Hage (2008, 2011), Molina (2017, 2018), Parente (2014), entre outros
autores. E se pensarmos numa linha de tempo, pouco se tem feito pelos governantes para que a
Educagao do Campo seja realmente reconhecida e valorizada, sendo considerada uma educagao
inferior em relagdo a educagdo oferecida nas escolas urbanas. Ressalto que muitas das
conquistas dos movimentos sociais foram descontinuadas ou paralisadas, ndo ocorrendo a

expansao dessas conquistas para todo o territério nacional.
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Ao narrar, as professoras tiveram a oportunidade de refletir sobre a propria pratica,
elaborando “conhecimentos sobre si e sobre seus mundos sociais, possibilitando por meio de
suas experiéncias a constru¢do de um conhecimento singular” (Souza; Meireles, 2018, p. 291).
E esse conhecimento construido permitiu-me também refletir sobre a minha pratica, enquanto
pesquisadora e professora, fazendo com que registrasse no meu didrio de campo minhas

narrativas e reflexdes em relagdo a minha trajetoria pessoal e profissional.
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8 O ESCREVER E O REFLETIR SOBRE SI E SUA PROPRIA PRATICA: ALGUMAS
CONSIDERACOES FINAIS

[...] a reflex3o sobre a propria pratica ndo € um processo espontaneo do
profissional da educagdo isolado da rotina escolar. E preciso que haja uma
intencionalidade explicita provocada também por algum elemento externo ao
contexto das agdes repetitivas do dia a dia da vida escolar (Prado; Ferreira;
Fernandes, 2011, p. 143).

Chegou o momento de algumas conclusdes ou (in)conclusdes (Souza, 2004). Dessa
forma, inicio minhas consideragdes, refletindo sobre a citagdo de Prado, Ferreira e Fernandes
(2011), apontando algumas questdes que evidenciam a necessidade e a importancia da formagao
e da reflexdo sobre a pratica de professores que atuam em turmas multisseriadas. Como os
autores afirmam, a reflexdo sobre a pratica ndo € um processo natural, precisa ser provocada
por agente externo. Retorno a minha trajetoria de vida, enquanto aluna.

Naquela época, ainda ndo existia o termo escola do campo. A diferenca da escola que
estudava para a escola da cidade era apenas a localizagdo. Bem, eu achava que era isso. Fazendo
as leituras dos textos, comecei a compreender o surgimento da Educagdo do Campo. Na época
que frequentava a escola, entre os 7 e 11 anos de idade, ainda era usado o termo “Educagao
Rural” e que, segundo Sachs (2018), era carregada de preconceitos e descaso considerando o
campo apenas como um lugar de produgdo capitalista e ndo um lugar de vida, de caracteristicas
historico-culturais especificas. A partir da luta dos movimentos sociais surge o termo
“Educacdo do Campo”, que agora carrega as marcas da luta, as subjetividades e as
especificidades dos sujeitos do campo, com preceitos politicos e pedagogicos diferentes do
proposto na Educacdo Rural.

So6 de refletir sobre a terminologia Educacdao do Campo e Rural, recordei-me de um

episodio da minha infancia que narrei no meu diario de campo.

Sou do campo: nasci, cresci, estudei, trabalhei e moro no campo. E quando
naquela escola “rural”, ja ndo tinha como continuar estudando, tive que ir
para a cidade. Ja tinha concluido a 4° série (hoje 5° ano) e agora ia fazer o
ginasio (5° a 8 série). Quando minha mde foi me matricular, alguns
conhecidos da cidade e a secretaria da escola disseram para me matricular
novamente na 4° série, porque o ensino da escola era fraco e eu ndo iria
conseguir acompanhar a turma. Minha mde foi resistente e ndo aceitou. Disse
que se fosse para repetir de ano, que repetisse na 5 série (hoje 6° ano). Como
a educagdo rural era desvalorizada, considerada inferior a oferecida na
cidade! Senti isso na pele. (Narrativas da pesquisadora, Diario de campo,
abr.2019).
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Assim, pensar na Educagdo do Campo como uma conquista da luta de movimentos
sociais que preza pelo fortalecimento da populagdo campesina e que defenda escolas voltadas
para a formacdo social dos sujeitos do campo, é estar no campo e em movimento (Caldart,
2003). E com esse sentimento de conquista, o olhar para a formagao e praticas pedagdgicas do
professor que ensina matematica em turma multisseriada passa a ter uma convicgdo de que
precisamos refletir sobre a escola do campo, seus sujeitos, suas especificidades e suas
singularidades.

Reporto-me as minhas memorias, as narrativas das professoras Deres, Dri, Cida e Thaty
e toda a trajetéria da Educacdo do Campo no municipio de Varre-Sai para refletir sobre a
formacdo e praticas pedagodgicas das professoras que ensinam matematicas em turmas
multisseriadas. Nas minhas reflexdes, percebi que nesse municipio as escolas do campo nao
surgiram a partir da luta de movimentos sociais, como o0 Movimentos dos Trabalhadores Rurais
sem Terra — MST — o fez em outros lugares do pais. Eram escolas rurais que surgiram a partir
da necessidade de oferecer a educagdo para os filhos dos donos de terras e de seus meeiros. E
0 mais triste, existem evidéncias de que as conquistas que os movimentos sociais alcangaram
nao chegaram ao municipio. Nao tivemos acesso as formacgdes oferecidas pelos programas do
MEC voltados para a Educacdo do Campo, como Escola Ativa, Escola da Terra, Pronacampo,
entre outros. Mesmo sendo programas distintos, com objetivos e publico alvos especificos,
como as escolas dos assentamentos da Reforma Agréria, seria muito importante termos acesso
a esses programas para podermos conhecer as perspectivas da Educacdo do Campo, numa
abordagem mais proxima da nossa realidade.

A formacao inicial das professoras ¢ o Curso Normal em Nivel Médio, que também ¢
uma formagdo generalista, ndo especifica para a Educagdo do Campo. Além de ndo ser
especifica, em nenhuma de suas disciplinas ocorre a discussdo sobre Educa¢ao do Campo, o
que pode ser observado ao fazer a analise da Resolucdo SEEDUC n°. 6219/2023 e no
Referencial Curricular para o Ensino Médio do Estado do Rio de Janeiro (2024). Duas
professoras cursaram o Ensino Superior ja estando atuando na carreira do magistério, uma em
Licenciatura em Pedagogia e a outra em Licenciatura em Matematica. As outras duas sé
possuem o Curso Normal de Nivel Médio. Desse modo, destaco que cabe a formacao
continuada buscar suprir as lacunas deixadas pela formacao inicial como Noévoa (2019), Ponte
(2002), Gatti (2017) afirmam. Porém, as politicas de formagdo continuada ainda ndo sao
suficientes ou nao chegam a essas professoras de escolas do campo do municipio de Varre-

Sai/RJ, como foi narrado por elas proprias e por experiéncia da professora pesquisadora.
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Um fato que ¢ importante destacar: precisamos de mais politicas de formagdo de
professores para a Educa¢do do Campo que considere a especificidades dos povos do campo.
Para tal, € preciso primeiro ter um olhar para as escolas do campo como sendo o centro dessas
formagoes, abrangendo todos os 6rgaos responsaveis por essa formagdo como universidades,
secretarias de educagdo, o professor, a coordenagdo pedagogica e a comunidade escolar, de
forma ciclica e integrada. Aqui concordo com Novoa (2019) que defende um novo lugar para
se formar o professor, que considere a triade escola-universidade-professor. Reporto-me a
formagao do PNAIC, que de alguma forma se utilizou dessa triade e, talvez por esse motivo,
tenha tido éxito e seja lembrada pelas professoras entrevistadas.

Ao apropriar-me das ideias de Souza (2004, 2007), compreendi que as narrativas
possibilitam ao sujeito retomar suas memorias, relembrar, relacionar diferentes dimensdes com
sua trajetoria profissional e pessoal se constituindo, assim, como um sujeito em formagao num
processo de conhecer-se, revelando suas aprendizagens, experiéncias e recordagdes ao longo
da vida. Nesse processo de apropriagdo, pude compreender que, a partir das experiéncias
vividas pelas professoras, o trabalho com as narrativas propiciou o entendimento da formagao
como um movimento que se constroi e se reconstroi ao longo da vida. Nessa trajetoria, fui
aprendendo e me vendo como aluna, professora, professora-pesquisadora, imersa nas questoes
voltadas para a Educa¢dao do Campo.

Nessa retomada de minhas memorias e das professoras participantes, ndo se pode negar
o potencial da entrevista narrativa como o lugar em que “os sujeitos falam sobre si e de seus
percursos, disponibilizando informacgdes importantes de suas existéncias” (Souza; Meireles,
2018, p. 296). A partir da primeira entrevista narrativa com as professoras, fui construindo o
biograma, tracando a trajetéria profissional de cada uma, destacando as regularidades e pontos
criticos, retomando questdes que precisavam de esclarecimentos e relacionando minha
trajetoria com a delas. Foi um momento de aprender com a experiéncia e compreendendo o
carater formativo que as entrevistas narrativas proporcionam.

Encorajada pelos principios da pesquisa (auto)biografica, procurei compreender as
diversas situacdes que envolvem a formacao e as praticas pedagodgicas de professores que
ensinam matematica na Educacao do Campo, fazendo uma analise interpretativa das entrevistas
narrativas, do biograma construido, das narrativas (orais e escritas) das quatro professoras
participantes da minha pesquisa, buscando no referencial tedrico e na revisao da literatura
subsidios para compreender, significar e ressignificar a trajetéria pessoal e profissional, o fazer
pedagogico e a formagao das professoras, trazendo a tona a realidade das escolas do campo do

municipio de Varre-Sai/RJ.
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Durante o processo de andlise e de interpretagdo, reportei-me a varias leituras, num
movimento de idas e vindas, surgiam desafios e dificuldades e que, muitas vezes, me levavam
a uma encruzilhada que ndo sabia qual caminho a seguir. Reportar-me ao referencial teérico e
a revisdo da literatura foi contribuindo para a escolha de um caminho que aos poucos ia sendo
trilhado.

Ao trilhar o caminho, a pesquisa trouxe indicios que, apesar das conquistas obtidas pelas
lutas dos movimentos sociais, a Educacdo do Campo ainda carece de formacao de professores
que considere as especificidades das escolas do campo multisseriadas. As formagdes existentes
ou que ja existiram nem sempre sao disponibilizadas para todos os professores que trabalham
nas escolas do campo. Fato este evidenciado nas narrativas das professoras Dri e Deres, quando
narram que lembram do PNAIC e dos cadernos de formagado especificos para a Educagdo do
Campo, mas ndo tém conhecimento de nenhum outro programa de formagao oferecidos para os
professores que atuam nessas escolas. Quando retomo a narrativa da professora Thaty, que nao
atuava no ciclo de alfabetizagdo, ela ndo teve acesso a nenhuma formagao especifica para
Educag¢dao do Campo. Considero que nao ha uma universalizacdo de acesso a formagdo, seja
inicial ou continuada, para os professores da Educagdao do Campo.

Nesse percurso longo, os marcos legais da Educagdo do Campo ainda ndo conseguiram
garantir uma continuidade de politicas publicas de formacao de professores de escolas do
campo. Essa descontinuidade esta presente nas politicas publicas em todo pais. E preciso olhar
as politicas de formacao como uma politica de Estado e ndo de um mandato de governo que
dura apenas o periodo que o governante estd no poder. Se o Decreto n°. 7.352/2010 nao tivesse
elevado a Educacao do Campo como politica piblica de Estado, as conquistas dos movimentos
sociais a partir de suas lutas ja teriam sido enfraquecidas ou até¢ mesmo extintas.

Retomando ao objetivo geral que foi o de compreender e analisar como a formagado e a
pratica pedagdgica de professores que ensinam matemdtica nos anos iniciais em escolas
multisseriadas refletem as concepgdes da Educagao do Campo e, aos objetivos especificos que
foram: analisar a formacao dos professores que atuam nessas classes multisseriadas e como essa
formacao impacta na pratica pedagodgica dos mesmos; identificar praticas pedagogicas dos
professores que ensinam matematica nos anos iniciais em classes multisseriadas e; identificar e
analisar os desafios e dilemas na pratica pedagogica dos professores de classes multisseriadas,
remetem-me as questoes que permeiam a Educagdo do Campo que fazem evidenciar que a luta
deve ser continua para manter e ampliar as conquistas ja alcangadas pelos movimentos sociais.

E, que essas conquistas precisam chegar para todos os professores das escolas do campo, como
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politica publica de Estado, como dever e obrigagdo do poder publico Federal, Estadual e
Municipal, num regime de colaboracdo que inclua as instituigdes formadoras (Universidades)
numa relagdo dialogica com todos os atores das escolas do campo. So6 assim, de fato, a formagao
inicial ou continuada atenderd as especificidades da populagdo do campo, impactando praticas
pedagbgicas contextualizadas que inclua a realidade dos alunos do campo.

Ainda acrescento a importancia da aproximagdo das Secretarias de Educagdo com a
Secretaria de Estado de Educacdo, visando estudar e direcionar propostas de formagdo que
aproximem o Curso Normal em Nivel Médio a realidade local. No caso de Varre-Sai/RJ, como
temos muitas escolas do campo, o curso deveria incluir componentes curriculares que
contemplassem em suas ementas a Educacdo do Campo, praticas pedagdgicas em turmas
multisseriadas e uma carga horaria especifica para as escolas do campo. Nao seria uma
formacao completa, mas pelo menos ja teriamos iniciado um processo de formagdo e os
professores recém-formados ndo seriam surpreendidos no seu inicio de carreira.

Aproprio-me mais uma vez de Silva (2022) defendendo que precisamos de cursos de
formacao continuada como o PNAIC, que favoreceu a pratica pedagdgica dos participantes,
envolvendo atores diversos na promoc¢ao de uma reflexdo critica. Entendo que o modelo como
foi constituido o PNAIC se aproxima muito do lugar de formagao defendido por Novoa (2019).
A participagao de diferentes atores no processo de formacao do professor do campo possibilita
uma relagdo dialogica comprometida com os principios norteadores da politica da Educagao do
Campo.

Retornando as narrativas, procurei interpretar € compreender o processo de formagao e
as praticas pedagogicas das professoras que ensinam matematica, também me fazendo presente
nesse contexto multisseriado. Ao ouvir os relatos das professoras, pude rememorar minhas
lembrancas como aluna, professora em inicio de carreira e professora-pesquisadora,
evidenciando que as mudangas que ocorreram no municipio em relacdo ao olhar para a
Educagdao do Campo foram minimas e ndo impactaram de forma positiva as praticas
pedagogicas das professoras. Ainda continuamos a ensinar, aqui me incluo como sujeito desse
processo, da mesma forma que aprendemos com as nossas professoras e no curso de formagao,
valorizando a seriagdo em detrimento a multisseriacao.

O municipio ainda ndo conseguiu enfrentar os desafios referentes a formagao de
professores, a producao de materiais didaticos proprios € a a constituicao de um curriculo
adequado a a Educagao do Campo, principalmente, para as turmas multisseriadas. Na verdade,
nao sabemos fazer e nem como enfrentar esses desafios. Nao ¢ por falta de interesse das

professoras, mas por falta de formagdo. As evidéncias apontam que essa formagdo tem que
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acontecer primeiro com quem forma, ou seja, a Secretaria Municipal de Educacdo. Se nao
acontecer uma mudanca urgente no processo de formagao, as professoras continuarao “fazendo
o que da para fazer” e os alunos das escolas do campo multisseriadas serdo tratados como
aquele que pode receber uma educagdo inferior, na mesma concepc¢ao do que era proposto na
educagao rural.

Retomando também as questdes norteadoras dessa pesquisa: “Como ¢ a pratica
pedagbgica do professor que ensina matematica em classes multisseriadas? Como esse
professor enfrenta os desafios e dilemas de ensinar em classes multisseriadas? Como ¢ a
formagdo desse professor?”, destaco que a pesquisa (auto)biografica, as narrativas (orais e
escritas), o diario de campo, a observacao permitiram ter um olhar sobre a formacao e praticas
pedagogicas das professoras das escolas de campo multisseriadas. Concordo com Souza (2004,
p. 312) que entende que a escrita autobiografica “configura-se como um ato de reflexdo e
invengdo do eu”. Nesse sentido, pude mergulhar nas minhas memorias ao transcrever as
entrevistas narrativas, buscando conhecer as professoras no seu percurso de formagdo e
desenvolvimento profissional, compreendendo que somos sujeitos em constante formagao. As
proprias professoras, ao rememorar suas lembrancas nas entrevistas narrativas € nas narrativas
de sua pratica pedagdgica puderam refletir sobre as suas experiéncias, seus anseios, desafios,
frustacdes, permitindo assim, ir se constituindo como sujeitos em formacao.

As narrativas das professoras desvendaram situagdes relevantes sobre a formagao inicial
e continuada realizadas por elas, evidenciando que essa formagao ainda esta enraizada em
modelos generalistas e que nao conseguem atender as demandas das turmas multisseriadas de
escolas do campo. E sem uma formacao voltada para a realidade e especificidades do campo,
as professoras vao construindo suas praticas pedagdgicas a partir de suas proprias experiéncias,
procurando cumprir o curriculo do municipio. Quanto ao ensino da matematica, as narrativas
permitiram vivenciar algumas praticas pedagdgicas que valorizavam a realidade das criangas,
buscando um trabalho com o ladico, o concreto, dando significado e relacionando a matematica
escolar a matematica do campo. Mas essas praticas, como as proprias professoras afirmaram,
nao sao continuas. E mais uma vez, o ensino da matematica se resume a calculos e a algoritmos,
com atividades descontextualizadas.

A partir do referencial teorico e da revisao de literatura, aprofundei minhas concepgdes
sobre a formacao de professores dos anos iniciais que atuam nas escolas do campo, destacando
a importancia de repensar a formagao continuada e que ela realmente seja continua, perpassando

governos e secretarios de educacdo. Esse processo de formagdo precisa envolver as
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universidades, Secretarias de Educacdo, professores, comunidade escolar, coordenadores
pedagbgicos, tendo como centralidade as escolas do campo. Desse modo, a relagdo dialogica
defendida por Freire (1986) sera consolidada na escola do campo. Por outro lado, € preciso que
os programas de formagdo continuada especificos para a Educa¢do do Campo cheguem para
todos os professores do campo, o que implicard praticas pedagdgicas contextualizadas a
realidade dos alunos das escolas do campo.

Portanto, as pesquisas sobre formagdo e praticas pedagogicas de professores que
ensinam matematica em escolas do campo sdo necessarias ¢ devem ser aprofundadas. A
pesquisa (auto)biografica, a partir da entrevista narrativa, permitiu-me refletir sobre as
experiéncias, aprendizagens ¢ o fazer pedagdgico das professoras entrevistadas, revelando,
assim, situagoes desafiadoras sobre a formagao e profissao do cotidiano do fazer pedagogico de
professores de uma turma multisseriada numa escola do campo. Mas ndo ¢ suficiente para
compreender a complexidade do processo de ensino e aprendizagem numa turma multisseriada
de escolas do campo.

A certeza que tenho no final dessa pesquisa de doutoramento ¢ que a pesquisa
(auto)biografica possibilitou tecer um olhar sobre a formacdo e praticas pedagogicas de
professoras que ensinam matematica em turmas multisseriadas de escolas do campo, a partir do
momento que, a0 narrarem suas trajetérias pessoais e profissionais, problematizando suas
experiéncias, as professoras, assim como a pesquisadora, se tornaram protagonistas de sua
propria aprendizagem. Nesse movimento de idas e vindas, considero que a busca por
compreender o fazer pedagogico e a formacao das professoras podem se constituir momentos
de formagdo, nos quais todos aprendemos por meio das experi€éncias vivenciadas e narradas. E
a pesquisa nunca estd acabada, pronta.

Por outro lado, ndo posso deixar de mencionar como aprendi durante o meu
doutoramento. A pesquisa (auto)biografica permitiu-me adentrar nas minhas lembrangas, ainda
que ofuscadas pelo tempo e, rever todo o processo da minha constituicdo como professora e
como pesquisadora, provocando mudangas significativas na minha vida pessoal e profissional.

As dificuldades e desafios narrados pelas professoras participantes ndo sao diferentes
das vivenciadas por mim e, nesse processo de pesquisa, percebi que as mudangas foram poucas
e lentas. Na atual conjectura, ser professora de turmas multisseriadas de escolas do campo, na
maioria das vezes, ¢ um trabalho solitario que necessita de muito estudo e formagao. Ao ouvir
as professoras, os sentimentos, as afligdes e as lembrangas foram reavivando em mim, mudando
a minha pratica pedagdgica, revendo alguns conceitos construidos durante anos e consolidando

a minha perspectiva como pesquisadora e atualmente formadora.
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Durante todo o processo de pesquisa, idas e vindas ao referencial tedrico e revisdo da
literatura, bem como a retomada as narrativas das professoras, foi possivel rever e reconstruir
conceitos e aspectos do processo de ensino e aprendizagem, enquanto aluna, professora,
pesquisadora e formadora. As minhas lembrangas, registradas no diario de campo, permitiram-
me aproximar ainda mais da real situagdo das escolas do campo, fortalecendo assim,
concepgdes tedricas e praticas, o que possibilitou a autoformagdo das professoras e da
pesquisadora, a partir da troca de experiéncias entre os pares.

Destaco que os dispositivos de producdo de dados, especialmente, as entrevistas
narrativas, t€ém como potencial o seu carater formativo. Ao narrar suas memorias, as professoras
retomaram alguns elementos da formacgao inicial, aflicdes, desafios e experiéncias mediante o
ensino nas turmas multisseriadas trazendo, portanto, caracteristicas de como se tornaram
professoras.

Todo o processo propiciou-me ter um olhar mais critico e compreensivo em relagdo a
formagdo e préticas pedagogicas das professoras dos anos iniciais das escolas do campo. E
necessario rever muitas concepgdes e formacdes oferecidas, porém, precisamos urgentemente
dar visibilidade as escolas do campo nesse contexto multisseriado. Elas existem e estdo
presentes em varias regioes do Brasil.

Como professora pesquisadora, aluna e professora de turmas multisseriadas de escola
do campo, destaco o qudo importante para a minha formagao foi o processo do doutoramento.
Muitas das minhas aflicdes como professora de turmas multisseriadas foram superadas. Hoje
penso de uma maneira diferente, com um olhar mais critico e espirito de pesquisadora. Nao
espero da Secretaria Municipal de Educacdo uma formacao continuada ou me conformo em
colocar a culpa na falta de formagao ou condi¢des de trabalho. Compreendi que a formagao
continuada depende muito mais de mim do que do sistema, porque também sou responsavel
pela minha formacao, a medida que pesquiso, leio, procuro meus pares para trocar experiéncias
e questiono o sistema existente.

A pesquisa (auto)biografica teve um papel fundamental no meu processo de
autoformagdo, pois me permitiu superar barreiras, trilhar novos caminhos e compreender, a
partir da escuta e da vivéncia das narrativas das professoras entrevistadas que aqui considero
colaboradoras do meu processo de autoformacao.

Ainda hd muito que pesquisar e apontar em relacdo a formagdo, seja inicial ou
continuada, de professores que ensinam matematica em turmas multisseriadas de escolas do

campo. E urgente e necessario repensar o processo de formagao, ouvindo os professores e
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envolvendo todos os atores para a constituigdo de politicas ou programas de formacao, que
realmente atendam a demanda da Educacdo do Campo. Como pesquisa futuras, tenho como
sugestdo, a realizacdo de mais pesquisas com narrativas para sejam construidas propostas de
formagdo continuada partindo da realidade das escolas, produzindo orientacdes, materiais que
irdo auxiliar os professores em suas praticas. A utilizacdo das narrativas permitiu-me adentrar
nas memorias e lembrangas das professoras, imbricadas em alguns momentos de minhas
memorias, propiciando a autoformagao das docentes participantes e da professora pesquisadora,
durante todo o percurso da investigacdo, desde o primeiro contato com os textos de pesquisas

narrativas, (auto)biografica até a escrita do texto final desta tese.
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APENDICE A - DISPOSITIVOS DE PRODUCAO DE DADOS

Prezado (a) senhor (a):

Com o intuito de coletar informag¢des importantes e necessarias para a realizagdo da

pesquisa denominada “UM OLHAR PARA A FORMACAO E PRATICAS PEDAGOGICAS DE
PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA EM CLASSES MULTISSERIADAS”: solicito a sua
colaboragdo, como professor que ensina matematica em classe multisseriada, respondendo as
perguntas abaixo. O anonimato das informacdes oferecidas serd resguardado.

A N o o

—_ =
—_ O

_
W N

14.
15.

16.
17.

18

19.

20.

21.

22.

23

Agradeco sua colaboragao.

A) Esboco biografico geral:

Participante:

Idade: Data de nascimento:
Estado civil: tem filhos?

E-mail: tel.:
Local de trabalho

Tempo de docéncia
Tempo de docéncia em classes multisseriadas?
E professor efetivo ou contratado?
Formagao académica
. Onde estudou?
. Voceé participa ou participou de algum curso de formagao?
. Quando ocorreu e qual tematica abordada?
. Vocé participou de algum curso especifico para o exercicio de sua funcdo em classes
multisseriadas?

B) Formacio e desenvolvimento profissional

Diga as razdes de ter escolhido a docéncia e influéncias para essa escolha.

Quando vocé iniciou sua carreira de professor? Descreva suas impressoes, aprendizagens e
mudancas para os primeiros meses de docéncia.

Como vocé planejou as primeiras aulas, de quem recebeu apoio e como foi aprendendo?
Como ¢ trabalhar em classes multisseriadas? Pontos positivos e negativos, experiéncias.

. O que te marcou positivamente/negativamente nesses primeiros anos de docéncia?

Quais momentos criticos importantes vividos em sua carreira profissional (acontecimentos
pessoais, descontinuidades em sua trajetoria profissional, etc.)?

Que tipo de formacdo vocé acha necessaria para o trabalho em classes multisseriadas
(tedrica, didatica, pratica, oficinas, etc.)?

C) Praticas pedagogicas no ensino da matematica

Descreva alguma estratégia que vocé utiliza para ensinar matematica na sua turma. (as
dificuldades, desafios, sucesso etc.).

Como vocé planeja suas aulas de matematica nessas classes multisseriadas? Que tipo de
atividade vocé€ mais utiliza ou acha mais facil trabalhar na multissérie?

. Quais facilidades ou dificuldades vocé encontra para ensinar matematica nessas turmas?
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24. Descreva uma ou mais praticas pedagodgicas no ensino matematica na sua turma
multisseriada. Quais seriam os pontos positivos e negativos dessa pratica e se faria alguma
mudanga ao trabalhar com ela novamente? O que vocé poderia incluir que impactasse de
forma positiva a aprendizagem dos alunos?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntdrio (a) da pesquisa “UM
OLHAR PARA A FORMACAO E PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES QUE
ENSINAM MATEMATICA EM CLASSES MULTISSERIADAS”. O motivo que nos leva a
realizar esta pesquisa ¢ compreender e analisar as praticas pedagogicas e formagdo dos
professores no contexto de classes multisseriadas. Nesta pesquisa, pretendemos compreender
e analisar as praticas pedagogicas e a formagdo de professores que ensinam matematica, em
classes multisseriadas. Também buscamos identificar as concepcdes de ensinar e aprender
matematica; reconhecer e analisar as praticas docentes em Matematica dos professores dos anos
iniciais do ensino fundamental, em classes multisseriadas; identificar a aprendizagem da
docéncia no processo de ensino e aprendizagem de Matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental; identificar e analisar os desafios e dilemas na pratica docente dos professores de
classes multisseriadas, em qualquer fase da sua carreira.

Caso vocé concorde em participar, vamos fazer as seguintes atividades com vocé:
entrevistas, observagao das suas praticas pedagdgicas, registro em audio e fotos, discussao em
grupos. Os riscos desta pesquisa sao minimos, pois o participante (sujeito) poderd sentir
desconforto, inseguranga ou outro tipo de sentimento quando participar da entrevista que sera
realizada pela pesquisadora, visto que o mesmo podera ser indagado sobre sua pratica docente
e formagdo num contexto multisseriado. Mas, para diminuir a chance desses riscos acontecerem
o processo de entrevista podera ser interrompido a qualquer momento. O participante podera
solicitar o desligamento da pesquisa a qualquer momento, nao ocorrendo qualquer tipo de 6nus.
Podera acrescentar e esclarecer o aspecto que desejar em qualquer momento e devolutiva da
mesma. A pesquisa pode ajudar a refletir sobre sua pratica docente e formagao e contribuir para
sua formagdo em servigo, através da divulgagao dos resultados da pesquisa. Além disso, a partir
dos resultados, pretendemos elaborar sugestdes de cursos de formacdo continuada para os
professores iniciantes de carreira, com o intuito de amenizar os dilemas e dificuldades que
enfrentam nessa fase, dando suporte teorico, pedagodgico e pratico para o seu desenvolvimento
profissional.

Para participar deste estudo vocé nao vai ter nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Apesar disso, se vocé tiver algum dano por causadas atividades que
fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a indenizagdo. Vocé terd todas as
informagdes que quiser sobre esta pesquisa e estard livre para participar ou recusar-se a

participar. Mesmo que vocé queira participar agora, vocé pode voltar atras ou parar de participar
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a qualquer momento. A sua participagdo € voluntéria e o fato de ndo querer participar ndo vai
trazer qualquer penalidade ou mudanga na forma em que vocé ¢ atendido (a). O pesquisador
ndao vai divulgar seu nome. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo quando
finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a sua
permissdo. Vocé ndo serd identificado (a) em nenhuma publicagdo que possa resultar.
Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a vocé. Os dados coletados na
pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos.
Decorrido este tempo, o pesquisador avaliara os documentos para a sua destinacdo final, de
acordo com a legislagdo vigente. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes
profissionais de sigilo, atendendo a legislagdo brasileira (Resolugdo N° 466/12 do Conselho
Nacional de Saude), utilizando as informag¢des somente para os fins académicos e cientificos.
Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade de

ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de de 20

Assinatura do Participante

Assinatura do (a) Pesquisador (a)



