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RESUMO

THOME, Sarah Elimery Sampaio. Necessidades formativas dos professores de classes
multisseriadas da educacéo do campo na Amazonia: apontamentos para uma proposta de
formacdo continuada. 2022. 154 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacéo: Formacéo

de Formadores) — Pontificia Universidade Cat6lica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2022.

Um dos principais desafios impostos a educacao do campo €é a qualidade do ensino ofertado no
contexto das classes multisseriadas que, por sua vez, esta estreitamente ligada a formacdo dos
professores que atuam nessa realidade educativa. Nesse sentido, 0 que moveu esta pesquisa foi
pensar a formacdo desses profissionais a partir de suas necessidades formativas. O objetivo
geral foi investigar as necessidades formativas dos professores de classes multisseriadas da
educacgédo do campo — da educacéo infantil ao quinto ano do ensino fundamental —, com vistas
a apresentacdo de apontamentos para uma proposta de formagdo continuada. Sendo uma
pesquisa de abordagem qualitativa, o levantamento dos dados foi realizado por meio de
questionario e entrevista individual semiestruturada, aplicados a seis professores lotados em
escolas da rede municipal da zona rural de Manaus, estado do Amazonas. O procedimento de
producdo dos dados considerou dois eixos: caracterizacdo e atuacdo profissional dos
participantes. Para o primeiro, os dados foram produzidos por meio do questionario; para o
segundo, foram realizadas as entrevistas. Quanto ao procedimento de analise, os dados
produzidos foram tratados com base nos pressupostos da analise de contetdo. Como resultado,
este estudo revelou que os professores se sentem desafiados diante da realidade das classes
multisseriadas, ou seja, da heterogeneidade da turma e do contexto dos alunos. A oitiva dos
docentes sobre suas necessidades formativas contribuiu ndo s6 para o desenvolvimento de
apontamentos voltados para uma proposta de formacdo continuada, a partir da valorizacdo da
cultura e das especificidades dos sujeitos e dos contextos das escolas do campo, mas também
para o reconhecimento da relevancia de processos formativos fundamentados nas necessidades
formativas dos professores, ou seja, que considerem as situacdes reais do contexto de trabalho

tdo peculiar desses profissionais.

Palavras-chave: classes multisseriadas; educacdo do campo; necessidades formativas;

formacdo continuada.



RESUMO

THOME, Sarah Elimery Sampaio. Educational training needs of multigrade classes
teachers of rural education in Amazon: notes of a proposal for continuing education. 154 p.
Dissertation (Professional Master’s Degree in Education: Education Training for Trainers) —

Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2022.

One of the main challenges imposed on rural education is the quality of teaching offered in the
context of multigrade classes, which, on the other hand, is closely bonded to the educational
training of teachers who have worked in this educational reality. With this regard, what moved
this research was to think about the educational training of these professionals based on their
needs. The general objective was to investigate the educational training needs of multigrade
classes teachers in rural education — from early childhood education to the fifth year of
elementary school —, aiming to present notes of a proposal for continuing education. Being a
qualitative approach research, the data collection was carried out through a questionnaire and
semi-structured individual interview, applied to six teachers working in the public schools in
the rural region of Manaus, state of Amazonas. The data production procedure considered two
axes: characterization and professional performance of the participants. Data were produced
through the questionnaire for the first axis and interviews were carried out for the second axis.
For the analysis procedure, the data produced were treated based on the assumptions of content
analysis. As a result, this study revealed that teachers feel challenged when they face the reality
of multigrade classes, that is, the heterogeneity of the class and the context of the students. The
teachers' hearing about their training needs contributed not only to the development of notes
aimed at a proposal for continuing education, based on the appreciation of culture and the
specificities of individuals and the contexts of rural schools, but also for the recognition of the
relevance of educational training processes based on the needs of teachers, it means,

considering the real working situations context which are so peculiar to these professionals.

Keywords: multigrade classes; rural education; training needs; continuing education.
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1 PREPARANDO O SOLO

Voltar-me sobre o passado... € um ato de curiosidade
necessario. Ao fazé-lo, tomo distancia do que houve,
objetivo, procurando a razdo de ser dos fatos que me
envolvi e suas relagfes com a realidade social de que
participei. [...] Os olhos com que revejo ja ndo sao 0s
olhos com que vi. Ninguém fala do que passou a nao ser
na e da perspectiva do que esta passando.

Paulo Freire (2020, p. 12)

Reaver memérias passadas, por intermédio da escrita, exigiu-me uma diligéncia com o
experienciado e com o registrado. Por essa razdo, concordo com a reflexdo de Freire (2020),
apresentada na epigrafe, e afirmo que os olhos com que revejo ndo s&o mais 0S mesmos, eu nao
sou mais a mesma, e o caminho percorrido revela o desencadeamento dessas transformagdes.

Aluna de escola publica durante toda a educacao basica, tive o privilégio de estudar com
professores comprometidos com a educacdo, e a admiracdo alimentada por aqueles
profissionais so cresceu, a medida que consegui avancar nos estudos; cresceu tanto que decidi
que essa seria minha profiss&o.

Com a escolha da carreira, ingressei no curso de Magistério em 2000, no Instituto de
Educacdo do Amazonas (IEA), um Centro de Educacéo Profissional. Em 2002, no entanto, com
a determinacdo do Ministério da Educacdo (MEC) sobre a obrigatoriedade da formacdo em
nivel superior, para o exercicio profissional do magistério, o IEA passou a oferecer apenas o
ensino medio, e ndo mais os cursos profissionais, tornando minha turma a ultima formada em
Magistério na referida instituicdo.

O curso proporcionou-me diversas experiéncias, por meio de estagios e cursos
extracurriculares sobre metodologia, didatica, técnicas de estudo e informatica, entre outras
atividades que contribuiram para minha atuacdo profissional. O conhecimento construido
subsidiou minhas a¢des no sentido de saber “o que fazer” na sala de aula, ao passo que as
experiéncias vivenciadas nos estdgios me direcionaram para outro questionamento: ‘“‘como
fazer?”.

Conclui o Magistério no final de 2002 e minha primeira experiéncia profissional foi
vivenciada logo apds, no inicio de 2003, em uma instituicdo da rede particular de ensino, aos
19 anos. Assumi uma turma de educagéo infantil formada por criangas pequenas de cinco anos.
Lembro-me da inseguranca que senti, de ndo saber exatamente como proceder, mas recordo-

me também do esforgo que fiz para aprender, na pratica, a ser professora.
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O desafio de estar a frente de uma sala de aula foi regado por dificuldades que ndo foram
trabalhadas em um processo formativo, pois a escola n&o o realizava. Essa experiéncia durou
até o primeiro semestre de 2005. Percebi, no percurso experienciado, lacunas em minha
formacdo, levando-me a refletir sobre a importancia da formacéo continuada. Entendi esse
periodo como uma preparacdo para um desafio ainda maior: ser professora de escola publica!

No segundo semestre de 2005, ingressei, via concurso publico, na Secretaria Municipal
de Educacdo de Manaus (Semed), no estado do Amazonas, quando fui entdo direcionada para
uma escola localizada na Zona Leste da cidade, um local marcado pela violéncia e pela pobreza.

Assumi a turma de corregdo de fluxo do Programa de Aceleragdo da Aprendizagem
(PAA), composta por alunos com distorcdo idade/série, ou seja, alunos repetentes cuja idade
ndo era compativel com a série cursada. No mesmo espaco, eram atendidos alunos do primeiro
ao quinto ano do ensino fundamental, isto €, criangas em diferentes momentos de
aprendizagens, alfabetizadas e ndo alfabetizadas, e em condigdes de vulnerabilidade econdmica
e social.

O trabalho com a turma do PAA despertou-me o interesse pela multisseriacdo, um
campo até entdo desconhecido que me desafiou na busca por praticas pedagogicas que tivessem
como resultado a aprendizagem efetiva dos alunos. A busca por essas praticas pedagdgicas
suscitou, assim, alguns questionamentos: como trabalhar com alunos de niveis e idades
diferentes? Que estratégias utilizar? Como organizar meu tempo de forma que nenhum aluno
ficasse prejudicado?

Os questionamentos subsidiaram-me em relacdo ao meu objetivo, que era tornar as
atividades de aprendizagem mais significativas para os alunos, tendo em vista que eles ja
haviam passado por experiéncias negativas em sala de aula. Ademais, cotidianamente, sentia-
me provocada e desafiada por aquela turma. Sem formacéo continuada e sem acompanhamento
pedagdgico, sentia-me sé na tarefa de ensinar.

Meses depois, a Semed ofereceu aos professores das turmas do PAA uma formacéo pelo
Centro de Ensino Tecnoldgico de Brasilia (Ceteb), que aconteceu no inicio do ano letivo de
2006 e teve como estratégia formativa a homologia de processos. Trabalhos em grupos, leituras
direcionadas, realizacdo de planejamentos e simulagdes de aulas, de acordo com a metodologia
proposta pelo programa, foram apenas algumas das atividades vivenciadas na formacdo, as
quais contribuiram para a organizacao sistematica do trabalho pedagogico e o desenvolvimento
de uma pratica mais planejada e assertiva. Além do mais, a escuta dos relatos de outros

professores fez-me compreender que ndo estava s6 em minhas duvidas e angustias.
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Ao participar desse processo formativo, percebi uma mudanca gradativa em minha
pratica pedagogica, de forma que o0s questionamentos anteriormente suscitados foram
respondidos no dia a dia, com o desenvolvimento de préticas de ensino mais assertivas. Dessa
maneira, a formacgéo subsidiou-me quanto ao desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar,
0 que contribuiu para o atendimento de alunos com niveis e idades diferentes. Além disso, a
énfase dada a importancia do planejamento e de estratégias efetivas para o ensino colaborou
para a organizacdo do tempo e do espaco, possibilitando, assim, a participacao ativa de meus
alunos nas atividades pedagdgicas realizadas.

Por esse motivo, vivenciar a primeira experiéncia formativa foi imprescindivel para meu
desenvolvimento como docente, pois contribuiu com a geracdo de novas perspectivas para a
realizacdo do trabalho pedagdgico. Dessa forma, concordo com Placco e Santos (2016, p. 97)
quando afirmam que “a formacao de professores pode cumprir o papel de espaco promotor de
mudancas dos sujeitos e dos contextos de ensino e aprendizagem”. Nessa perspectiva, a
formacdo que experienciei cumpriu seu papel, contemplou minhas necessidades, pois foi
pensada a partir do meu contexto de trabalho e das situacfes especificas da minha pratica.
Compreendi o valor da formacéo e suas contribui¢cdes para meu desenvolvimento profissional.

No mesmo periodo em que estava atuando nas turmas de correcdo de fluxo, cursei
Licenciatura Plena em Pedagogia na Universidade Federal do Amazonas (Ufam), formando-
me em 2011. O curso de Pedagogia proporcionou-me a ampliacao dos repertorios tedricos, mas
as discrepancias entre estes e a vivéncia pratica com os alunos tornaram evidente, mesmo apos
a formacdo inicial, a necessidade de formacdo continuada para o atendimento das demandas da
escola e, principalmente, de meus alunos. A cada nova experiéncia, percebia o0 quanto crescia
como profissional; minha pratica estava cada vez mais orientada por principios teéricos e
técnicos, mas sempre apontava para a necessidade de aprendizagem e de aprimoramento.

Apos nove anos de experiéncia profissional no contexto de sala de aula, recebi um
convite para atuar como assessora pedagogica das escolas municipais da zona rural da cidade
de Manaus.

Quanto aos contextos rurais!, tanto a localizacdo como as formas de locomog&o séo
diferenciadas e desafiadoras. Ha escolas localizadas nas rodovias BR-174 e AM-010, nos

ramais e nas zonas ribeirinhas.

! As caracteristicas dos contextos rurais da cidade de Manaus serdo trabalhadas de forma mais detalhada na secéo
destinada aos procedimentos metodoldgicos da pesquisa.
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As escolas localizadas nas rodovias citadas sdo atendidas por meio de transporte escolar
(6nibus e micro-6nibus), de acordo com um planejamento prévio baseado no itineréario de cada
escola. Esse itinerario, por sua vez, inicia em pontos estratégicos da cidade e considera as
distancias de cada escola em relagdo & zona urbana, tanto as mais distantes quanto as mais
préximas, de forma que as criancas ndo sejam prejudicadas no cumprimento de seus horérios
escolares.

Ja as escolas localizadas nos ramais — vias comumente ndo pavimentadas, adjacentes as
rodovias principais — sdo atendidas por 6nibus tracionado, pois, devido as precérias condicdes
de trafegabilidade, esse é o Unico transporte escolar habilitado para adentrar essas vias. Em
periodo chuvoso, no entanto, com a formacao de atoleiros, valetas e barrancos instaveis, nem
essa possibilidade hd nos ramais de dificil acesso. Esse € apenas um dos muitos desafios
impostos as escolas localizadas nessas areas.

As escolas do rio ou ribeirinhas localizam-se as margens dos rios Negro e Amazonas.
As mais proximas da area urbana apresentam a possibilidade de ida e volta no mesmo dia, pois
contam com a lancha? ofertada pela Semed para realizar o transporte de professores e alunos
gue moram na cidade ou proximo a comunidade onde a escola esté inserida. Ja as escolas mais
distantes da area urbana ndo apresentam essa possibilidade de ida e volta no mesmo dia. Diante
disso, os professores ou residem permanentemente na comunidade onde a escola esta inserida,
evitando o desgaste de longas viagens®, ou residem provisoriamente na comunidade e retornam
a cidade semanalmente — nos finais de semana — ou a cada 15 dias, em barcos, utilizando recurso
financeiro proprio. Os alunos que residem na comunidade ou no entorno dela, por sua vez,
realizam o trajeto escolar na lancha da escola ou em rabetas®, um meio de transporte préoprio e
comum utilizado pelas familias de comunidades ribeirinhas.

Grande parte das escolas localizadas nos ramais e na zona ribeirinha é composta por
classes multisseriadas, um desafio constante no cenario rural. Com o redirecionamento de
minha funcdo para a assessoria pedagogica das escolas municipais da zona rural de Manaus,
mais uma vez, a multisseriacdo eclodiu em minha trajetdria profissional, desta vez sob outros

moldes.

2 No ano de 2021, foram realizadas manutencGes e reformas nas lanchas escolares, inclusive em lanchas que ja
estavam paradas hé quatro anos. Além disso, a prefeitura de Manaus anunciou em seu portal a aquisi¢ao de novos
motores para as demais lanchas. Disponivel em: <https://www.manaus.am.gov.br/noticia/prefeitura-de-manaus-
troca-motores-de-lanchas-escolares-que-estavam-paradas-ha-quatro-anos/>. Acesso em: 14 maio 2022.

3 As viagens ndo sio subsidiadas pela Semed, embora os professores recebam uma gratificacéo (auxilio localidade)
por trabalharem na zona rural.

4 Pequeno motor de propulsdo que, acoplado a traseira de pequenas embarcagdes, é conduzido manualmente, com
a ajuda de um bast&o. E uma espécie de canoa motorizada.


https://www.manaus.am.gov.br/noticia/prefeitura-de-manaus-troca-motores-de-lanchas-escolares-que-estavam-paradas-ha-quatro-anos/
https://www.manaus.am.gov.br/noticia/prefeitura-de-manaus-troca-motores-de-lanchas-escolares-que-estavam-paradas-ha-quatro-anos/
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A multisseriacdo, na zona rural, assume uma configuracdo diferente daquela
mencionada anteriormente. Realidade nas escolas do contexto rural da cidade de Manaus, no
estado do Amazonas, regido Norte do pais, as classes multisseriadas estdo presentes sobretudo
em areas de dificil acesso, ja que algumas escolas tém um nimero reduzido de matriculas e a
mudanca para outras escolas nem sempre é possivel, devido a distancia. Trata-se de uma
modalidade de ensino com caracteristicas proprias, em que alunos com idade, série/ano e niveis
de conhecimento diferentes sdo atendidos por um Unico professor, em um mesmo espaco e
tempo escolar. Por isso Arroyo (2015) adverte que as classes multisseriadas merecem outros
olhares.

Ao assumir o compromisso de assessorar 0s professores e os diretores dessas
escolas/classes multisseriadas, pude compreender o quanto é desafiador pensar a educacéo
nesse contexto marcado por desafios, principalmente estruturais e pedagogicos.
Estruturalmente, enfrenta-se a falta de estrutura fisica nas escolas: prédios com espacos
inadequados para o trabalho escolar; dificuldade de acessibilidade — tendo em vista que 0 acesso
se da por diferentes vias (rios, estradas e ramais); precariedade dos transportes escolares (6nibus
e lanchas); problemas de comunicacdo (telefone e internet); falta de energia elétrica e falta de
combustivel, que, nas comunidades distantes, afetam tanto o abastecimento das lanchas que
realizam o trajeto dos alunos quanto o fornecimento de energia elétrica a comunidade.
Pedagogicamente, os desafios compreendem: nimero reduzido de coordenadores pedagogicos;
auséncia da Hora do Trabalho Pedagdgico (HTP) para professores da educacéo infantil e dos
anos iniciais do ensino fundamental; falta de condi¢cdes materiais e didaticas e formacdo de
classes multisseriadas. H4, ainda, o desafio de se pensar em processos formativos docentes que
respeitem o contexto, a historia do professor e suas relacdes estabelecidas com os alunos e com
a comunidade, a partir de metodologias que atendam e incluam os discentes, dando a
oportunidade de todos aprenderem.

A convivéncia com esses desafios, especialmente com as adversidades vivenciadas
pelos professores de classes multisseriadas, a partir da observacao de suas préaticas e da escuta
de suas angustias e preocupacOes, levantou aspectos de minha realidade profissional que
comecaram a me incomodar. Um desses aspectos refere-se ao fazer pedagogico da assessoria
técnica que, por concentrar tanto esfor¢co nas demandas burocraticas, ndo conseguia perceber
as reais necessidades dos professores em relacdo as suas préticas.

Recordo-me que acompanhei um processo formativo oferecido por uma equipe externa,
durante o qual um professor se levantou, pediu a palavra e declarou: “Nao sei o que estou

fazendo aqui. Essa formagdo ndo me contempla. VVocés ndo conhecem nosso contexto, ndo
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sabem dos materiais que disponibilizamos, ndo entendem a organiza¢do do nosso tempo e do
nosso trabalho, ndo nos trazem alternativas concretas para nossas dificuldades”, entre outros
questionamentos. Aquela fala me assustou. Um siléncio instaurou-se no local e, ao olhar para
0 auditério, percebi varios professores balancando a cabeca, num gesto de apoio a fala do
professor. De fato, os encontros formativos aconteciam trés vezes ao ano, eram realizados por
uma equipe externa, mas os professores ndo contavam com acompanhamento pedagdgico
diario, assim, ndo eram contemplados em seus anseios.

Compreendi que a auséncia de uma formacéo especifica para professores de classes
multisseriadas poderia comprometer a qualidade das préticas pedagdgicas desses profissionais
e, a vista disso, prejudicar a aprendizagem dos alunos.

A experiéncia de trabalho na assessoria pedagogica de escolas do campo proporcionou-
me ndo s o conhecimento da educacéo no contexto rural, relacionado as condigdes de estrutura
fisica, administrativa e pedagdgica, mas também me permitiu conhecer a realidade das
escolas/classes multisseriadas, sobretudo o esforco e a dedicacdo dos professores para realizar
o trabalho pedagdgico, considerando o desafio de atuar com criancas em tempos € momentos
diferentes de aprendizagem, num contexto diferenciado, influenciado pelo rio, pela terra, pelas
crencas e pelos valores de um povo que, historicamente, foi relegado ao abandono.

Nessa perspectiva, acredito que o maior desafio consiste em pensar a educacéo e 0s
processos formativos a partir do contexto dos sujeitos, ou seja, entendendo e considerando o
lugar onde vivem, onde trabalham, onde produzem cultura, onde se relacionam, a partir de suas
crencas, de seus valores e de sua identidade.

As experiéncias vivenciadas na assessoria pedagdgica desencadearam em mim
inquietacOes sobre as necessidades formativas dos professores para o atendimento da dindmica
de uma classe multisseriada, a saber: quais as necessidades formativas dos docentes de classes
multisseriadas das escolas do campo, com relagdo a sua pratica pedagdgica? Como aprimorar
a pratica docente, levando em consideracdo as necessidades e o contexto especifico das classes
multisseriadas das escolas do campo? Como organizar um processo formativo que contemple
as reais necessidades dos docentes de classes multisseriadas, diferenciando-o de um processo
de formacdo urbana? Essas inquietacdes, mais tarde, tornar-se-iam questionamentos desta
pesquisa.

Muitas perguntas e poucas respostas levaram-me a participar do processo seletivo
oferecido pela Universidade Estadual do Amazonas (UEA) para cursar a Especializagcdo em

Gestdo do Curriculo e Desenvolvimento de Praticas Pedagogicas. Finalizei essa especializacdo
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apos dois anos de curso, com um relatério sobre o curriculo e o ensino de ciéncias naturais em
salas multisseriadas de uma escola municipal da zona rural da cidade de Manaus.

Tanto as caréncias deixadas pela formacéo inicial dos professores e as dificuldades em
relacionar teoria e pratica quanto a auséncia de um coordenador pedagdgico e de processos
formativos que contemplassem as necessidades e as especificidades demandadas por turmas
multisseriadas foram evidenciadas como pontos preocupantes no referido relatério.

Além da especializacdo mencionada, cursei também a Especializagdo em Gestdo
Escolar oferecida pela Ufam. Como trabalho final, elaborei, em conjunto com colegas de turma,
o0 Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) de uma escola da zona rural, que contribuiu muito para o
entendimento da importancia desse documento e de sua efetivagdo no contexto de ensino.

Em 2015, aceitei 0 convite para coordenar os Programas de Correcdo de Fluxo na zona
rural da cidade de Manaus, implementados em decorréncia da grande quantidade de alunos com
distorgéo idade/ano, tanto em areas urbanas quanto em areas rurais. Seu principal objetivo era
minimizar essa demanda por meio de metodologias diferenciadas que proporcionassem o
avancgo ou até mesmo o salto de séries dos alunos nessa condicéo.

Desde entdo, tenho trabalhado nesse universo diverso e unico que é a educacdo do
campo, com caracteristicas especificas do Norte brasileiro — como os calendérios diferenciados,
a multisseriacdo, o projeto de educacdo itinerante, as escolas indigenas e o programa de
correcdo de fluxo — e condi¢cbes climaticas adversas — como a cheia e a seca dos rios ditando
nosso cotidiano e interferindo diretamente no trabalho pedagdgico, singularidades que
proporcionam, na mesma medida, alegrias e tristezas em meio a educacdo do campo, das aguas
e das florestas.

Como professora, assessora pedagdgica e coordenadora, desenvolvi mdaltiplas
aprendizagens. Aprendi, principalmente, a importancia do outro nesse percurso, por isso
estabeleci vinculos e construi relagdes. Além disso, nessa trajetoria, percebi potencialidades e
fragilidades em meu fazer pedagdgico, e a percepcéo das fragilidades motivou-me na busca por
conhecer, aprender e contribuir com essa realidade. Por isso, em 2020, ingressei no Mestrado
Profissional em Educacdo: Formacdo de Formadores (Formep), oferecido pela Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP).

Sair de Manaus, minha cidade natal, para cursar o mestrado em Sao Paulo foi desafiador.
O Formep ampliou minhas percepgdes sobre os processos formativos, fazendo-me refletir sobre
como eles séo fundamentais para a construgdo de novos saberes e para o aperfeicoamento das

praticas dos professores.
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Dessa forma, retomo as questdes mencionadas, pois elas sdo norteadoras deste estudo:
quais as necessidades formativas dos professores de classes multisseriadas da educagéo do
campo que atuam na Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus/AM, com relagdo a suas
praticas pedagogicas? Como aperfeicoar a pratica dos professores levando em consideracdo
suas necessidades e o contexto especifico das classes multisseriadas das escolas do campo?
Como organizar um processo formativo que contemple as reais necessidades dos professores
de classes multisseriadas, diferenciando-o de um processo de formacao urbana?

Diante do exposto, o objetivo geral desta pesquisa é investigar as necessidades
formativas dos professores de classes multisseriadas da educacdo do campo — da educagéo
infantil ao quinto ano do ensino fundamental —, com vistas a apresentacdo de apontamentos
para uma proposta de formacdo continuada.

Do objetivo geral, desdobram-se os seguintes objetivos especificos:

e Descrever os desafios dos professores das classes multisseriadas da educacgdo do campo,
com relacéo a suas praticas pedagogicas.

e Identificar e analisar as necessidades formativas dos professores.

e Elaborar apontamentos para uma proposta de formacdo continuada fundamentada nas
necessidades formativas dos professores de classes multisseriadas da educacdo do

campo.

A fim de alcancar os objetivos propostos, este trabalho final estd organizado em seis
secdes, cujos titulos foram criados com base em uma analogia que fiz com o cultivo do
tucumanzeiro, uma palmeira de grande importancia socioecondmica para 0S povos da
Amazodnia. O homem do campo que cultiva o tucumanzeiro estabelece uma relacdo de cuidado
com a terra, ou seja, com o solo que o produz: separa as melhores palmeiras, a fim de extrair
boas sementes, para, assim, reidrata-las, planta-las e cuidar delas, de forma que bons frutos
sejam colhidos e garantam seu sustento.

Assim, procurando estabelecer essa mesma relagcdo de cuidado com esta pesquisa, nesta
primeira secdo, de cunho introdutdrio, denominada Preparando o solo, exponho minha trajetéria
de vida profissional como uma terra que foi cuidada e preparada com experiéncias significativas
e com muito estudo. Sem esse cuidado e sem essa preparacéo, o fruto desta pesquisa ndo teria
sido 0 mesmo.

Na segunda secdo, Separando e reidratando as sementes, apresento as melhores
“palmeiras” que separei, ou seja, as boas pesquisas correlatas que selecionei para iniciar a

fundamentacdo tedrica. Trata-se de estudos que discutem necessidades formativas dos
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professores de classes multisseriadas da educagdo do campo, ou que se aproximam desse tema.
Verso ainda sobre a concepcdo de educacédo rural e o advento da educagédo do campo como
ruptura a essa concepcdo, e sobre os desafios e as possibilidades das escolas/classes
multisseriadas ante a diversidade amazonica.

Na terceira se¢do, Plantando a semente, discuto a respeito da formagdo continuada de
professores, dos conceitos de necessidades e necessidades formativas e, por fim, da analise de
necessidades como ferramenta estratégica para a formacgéo continuada de professores.

Na quarta se¢do, Cuidando e manejando, trato do percurso metodoldgico, que envolve
a abordagem da pesquisa, 0 contexto investigado, os participantes do estudo e o0s
procedimentos de producdo e analise dos dados.

Na quinta secdo, Colhendo os frutos, apresento um dialogo entre os dados produzidos
e a literatura especializada.

Na sexta e ultima secdo, das consideracOes finais, intitulada Os frutos e a nova
semente, apresento as necessidades formativas dos participantes e apontamentos que podem
contribuir para uma proposta de formacdo continuada direcionada aos professores de classes

multisseriadas da educacdo do campo da Amazonia.
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2 SEPARANDO E REIDRATANDO AS SEMENTES

N&o podemos esgotar a discusséo de quais seriam 0s
possiveis caminhos para se implementar as muitas e
diferentes acBes que se fazem necessarias para se
alcangar um ensino de qualidade diferente nessa zona
rural. Vale, no entanto, ressaltar que entre elas [...] esta
a conquista de uma nova forma de pensar a realidade,
gue garanta a autonomia para questionar a ordem (ou a
desordem) existente.

Claudia Davis e Bernadete Gatti (1993b, p. 163)

Nesta se¢édo, separamos® boas sementes para plantar em terreno fértil. As boas sementes
sdo as pesquisas correlatas, que, cuidadosamente selecionadas, discutem necessidades
formativas dos professores de classes multisseriadas da educacdo do campo, ou que se
aproximam desse tema. Abordamos, ainda, 0s pressupostos da educagdo no contexto rural, a
partir de uma trajetoria de transformacdes ocorridas no processo educativo, principalmente o
surgimento da concepcéo de educacdo do campo como ruptura a concepgao de educagéo rural,
e “reidratamos as sementes” com 0s pressupostos tedricos sobre educagdo do campo. Por fim,
levantamos discussdes sobre a escola multisseriada na dinamica do campo, seus desafios e suas

possibilidades ante a diversidade amazonica.

2.1 Caminhos ja trilhados (as sementes)

Com a finalidade de ampliarmos nossos conhecimentos sobre o tema necessidades
formativas dos professores de classes multisseriadas da educacdo do campo na Amazonia,
pesquisamos 0s caminhos ja trilhados por outros pesquisadores, buscando conhecer seus
percursos, ou seja, as fundamentacdes tedricas que embasaram seus estudos, 0s procedimentos
metodoldgicos escolhidos e utilizados, bem como as analises e 0s resultados de suas pesquisas.
O exercicio de transitar pelos diferentes caminhos ja trilhados por outros pesquisadores e de
olhar para suas escolhas, no que diz respeito ao percurso, subsidiou-nos quanto a construcdo do
nosso proprio caminho, a partir de discussfes importantes que contribuiram significativamente

com nossa pesquisa.

5 A partir desta se¢do, empregarei a 12 pessoa do plural (nés), pois as contribuicdes de minha orientadora e de
minha tutora foram fundamentais para a realizacdo desta pesquisa.
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Para selecionarmos os estudos correlatos, realizamos o levantamento de produgdes
cientificas disponiveis na base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD). Buscamos estudos que contribuissem para o objetivo geral desta pesquisa, que é
investigar as necessidades formativas dos professores de classes multisseriadas da educagéo do
campo — da educacéo infantil ao quinto ano do ensino fundamental —, com vistas a apresentacéao
de apontamentos para uma proposta de formagéo continuada.

O levantamento das produg6es académicas na base de dados da BDTD justifica-se pela
necessidade de conhecer, no campo da pesquisa educacional, as principais discussdes sobre
necessidades formativas dos professores de classes multisseriadas da educagcdo do campo, nosso
objeto de estudo.

Inicialmente, delimitamos a busca pelo periodo de dez anos (de 2010 a 2020), na
expectativa de encontrarmos o que hd no campo pesquisado. Dessa forma, utilizamos as
seguintes combinacdes de palavras-chave: pratica docente e classes multisseriadas;
necessidades formativas e classes multisseriadas; formacdo docente e classes multisseriadas;
pratica pedagdgica, formacdo docente e classes multisseriadas; formacdo e professores do
campo.

A partir da primeira combinacdo de palavras-chave — préatica docente e classes
multisseriadas —, encontramos 24 resultados, sendo 20 dissertacdes e quatro teses, dentre 0s
quais 20 apresentavam alguma relevancia para a nossa pesquisa. Apos a leitura minuciosa de
seus resumos, verificamos que apenas duas producdes se aproximavam do nosso objeto de
estudo. Além de vérias pesquisas duplicadas, encontramos também producbes com o enfoque
muito mais direcionado as condi¢bes das escolas multisseriadas do que as necessidades
formativas dos professores dessa modalidade de ensino.

Ja na busca por pesquisas a respeito de necessidades formativas que discutissem,
especificamente, necessidades formativas dos professores de classes multisseriadas, utilizamos
como estratégia, primeiramente, a busca com a palavra-chave necessidades formativas, seguida
da busca com a combinacdo das palavras-chave necessidades formativas e classes

multisseriadas, conforme apresentamos a seguir (Tabela 1):
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Tabela 1 - Teses e dissertagdes publicadas no periodo de 2010 a 2020

Palavra-chave Combinacéo das palavras-chave
) ) ) ) Trabalhos
Tipos necessidades necessidades formativas e classes .
) o selecionados
formativas multisseriadas
Dissertactes 2.674 3 1
Teses 1.202 0 0
Total 3.876 3 1

Fonte: elaborado pela pesquisadora, com base na BDTD.

Essa discrepancia nos da pistas interessantes sobre a importancia do desenvolvimento de
pesquisas acerca do tema proposto, pois, apesar de o tema necessidades formativas apresentar 3.876
produgdes, tema razoavelmente discutido no campo académico, as necessidades formativas dos
professores de classes multisseriadas, objeto desta pesquisa, parece ndo acompanhar esse interesse
cientifico, tendo em vista o baixo nimero de produgdes publicadas (apenas trés). Para analisarmos
os dados fidedignamente, contudo, optamos por restringir a busca sobre necessidades formativas
direcionadas apenas ao campo docente.

Ao utilizarmos a combinagdo das palavras-chave necessidades formativas e docente
educacdo infantil, necessidades formativas e docente ensino fundamental I, necessidades formativas
e docente ensino fundamental 11 e, por fim, necessidades formativas e docente ensino médio,
identificamos que sdo poucos os estudos direcionados as necessidades formativas que focalizam os
docentes de classes multisseriadas, pois obtivemos o mesmo resultado apresentado na Tabela 1

(apenas trés estudos), como podemos observar a seguir (Gréafico 1):

Gréfico 1 - Necessidades formativas no campo docente da Educacéo Bésica

Necessidades Formativas

166 [t

29

u Docentes Educacdo Infantil E Docentes Ensino Fundamental I
Docentes Ensino Fundamental II ® Docentes Classes Multisseriadas

Docentes Ensino Médio

Fonte: elaborado pela pesquisadora, com base na BDTD.
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Por compreendermos a escassez de pesquisas relacionadas ao tema, ampliamos o campo
de busca para 15 anos (de 2005 a 2020).

Feito isso, partimos para a proxima busca, a partir da combinacdo das palavras-chave
pratica pedagogica, formacdo docente e classes multisseriadas, que resultou em 23 producdes,
sendo 12 dissertacdes e 11 teses, das quais quatro apresentaram aproximacdes relacionadas as
necessidades formativas dos professores de classes multisseriadas com relacdo a pratica
pedagogica. Observamos, no entanto, que trés produgdes ja haviam sido selecionadas em busca
anterior com a combinacdo das palavras-chave pratica docente e classe multisseriada, por isso
acrescentamos apenas mais uma producao aos nossos estudos correlatos.

Descartamos a busca realizada com a combinacdo das palavras-chave formacao e
professores do campo, que mesmo apresentando o resultado de 4.621 dissertacdes e 2.082 teses,
ndo condiziam com os interesses do nosso estudo, por levarem em consideracdo, na busca, as
palavras-chave de forma isolada. Nesse momento, visualizamos varias pesquisas duplicadas,
outras relacionadas a educacéo do campo, mas sem enfoque nas classes multisseriadas, e outras,
ainda, considerando apenas a palavra formacdo, o que levou a exibicdo de resultados muito
amplos sobre processos formativos. Cabe salientar que a busca com a palavra-chave professores
do campo se justifica pelo fato de o objeto de nossa pesquisa estar relacionado as classes
multisseriadas da educacdo do campo, area de concentracdo de grande parte delas.

Quanto a combinacao das palavras-chave formacao docente e classes multisseriadas,
obtivemos o resultado de 38 productes, das quais 24 eram dissertacdes e 14, teses. Nessas
pesquisas, encontramos quatro estudos ja selecionados e acrescentamos mais trés: Galvéo
(2009), Rodrigues (2009) e Ferreira (2010) — os dois ultimos, produzidos por pesquisadoras da
Ufam.

A busca na BDTD revelou-nos a escassez de estudos direcionados nao sé a formacéo
dos professores de classes multisseriadas da educacéo do campo, como também as necessidades
formativas desses profissionais. Dessa forma, corroboramos a afirmacao trazida por Arroyo,
Caldart e Molina (2011) quando sinalizam que ha um desinteresse sobre o rural nas pesquisas,
principalmente sobre a educacdo escolar no meio rural, 0 que representa um dado preocupante.

Desse modo, as demandas e as urgéncias que envolvem as classes multisseriadas e as
necessidades formativas dos professores que nelas atuam justificam o interesse desta pesquisa,
ndo sé por se tratar de um tema pouco explorado no meio académico, mas também por se
apresentar como um campo fértil para investigagéo.

Para a selecdo dos estudos, consideramos as abordagens sobre formagéo continuada para

professores de classes multisseriadas, politicas educacionais para formacéo de professores da
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educacdo do campo e necessidades formativas dos professores de classes multisseriadas. Apos
a leitura dos resumos, elegemos estas sete producdes, que mais se aproximavam do nosso objeto
de estudo: Galvdo (2009), Rodrigues (2009), Ferreira (2010), Medeiros (2010), Jesus (2017),
Araljo (2019) e Corréa (2019).

Embora ndo tenha sido um critério para a busca, identificamos que, dos estudos
selecionados, trés foram realizados no Nordeste do Brasil, trés no Norte e um no Sudeste,
revelando uma predominancia sobretudo nas regides Norte e Nordeste, onde se concentra a
maioria das escolas que tém a modalidade de ensino multisseriado.

Corréa (2019), em contexto amazonico, buscou analisar a formagéo oferecida pelo Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na lIdade Certa (Pnaic) aos professores da Amazonia Bragantina e
seus impactos na préatica pedagogica de professores de classes multisseriadas.

O pesquisador utilizou a abordagem qualitativa, delimitando-se a analise bibliografica,
a analise documental e a pesquisa de campo, tendo como lécus as vivéncias formativas e
profissionais de nove professores de escolas do campo de Braganca, Tracuateua e Augusto
Corréa, municipios que integram a Amazénia Bragantina. Para a producdo de dados, realizou
entrevistas semiestruturadas e, para a analise e a interpretacdo dos dados produzidos, utilizou-
se da analise do discurso.

O pesquisador revelou, por meio de sua pesquisa, que 0s professores apresentaram
satisfacdo com relacdo a formacdo oferecida pelo Pnaic e apontou, ainda, o interesse pela
continuidade dos processos formativos oferecidos pelo Programa. O pesquisador salientou que,
embora a formacdo tenha sido sinalizada como positiva pelos professores, ela ndo atende, em
sua totalidade, as diretrizes da educacdo do campo e a realidade das escolas/classes
multisseriadas.

Os resultados também mostraram que os aspectos mais relevantes dessa modalidade de
formacdo tiveram impacto direto na atuacdo, ou seja, na pratica pedagdgica dos professores em
sala de aula. Dentre os aspectos, destacamos: compartilhamento de experiéncias, aplicabilidade
pratica dos assuntos abordados e producao de materiais para utilizacdo na sala de aula. Mesmo
que os professores tenham considerado positivos tais aspectos, o pesquisador afirma que “a
politica de formacdo continuada do Pnaic consolida um intenso processo de padronizacdo do
ensino ao definir ‘o que’, ‘como’ e ‘por que’ ensinar aos alunos que retira dos professores a
autonomia e o controle do proprio exercicio docente” (CORREA, 2019, p. 108).

Ainda em contexto amazonico, Ferreira (2010) analisou de que forma as tematicas do
rio, da cultura e da vida ribeirinha sé&o (ou ndo) consideradas e trabalhadas no contexto do

cotidiano da escola Boa Vista e na formacéao de seus professores.
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A pesquisa foi realizada na escola Boa Vista, municipio de Benjamin Constant/AM, e
contou com a participacdo de cinco sujeitos, sendo trés professores e dois comunitarios®.
Metodologicamente, o estudo assumiu caracteristicas de uma investigacao etnografica e contou
com observacdes participantes, entrevistas semiestruturadas e analise documental.

Ferreira (2010) evidenciou, por meio de sua pesquisa, uma série de desafios a serem
enfrentados concernentes a integracdo de temaéticas relacionadas a vivéncia dos educandos
ribeirinhos no contexto escolar. Dentre os principais desafios, a pesquisadora destacou a
auséncia de formacdes especificas direcionadas aos professores, que tivessem como foco
auxilid-los a lidar com a realidade escolar ribeirinha, como um dos fatores limitantes para a
vivéncia de um projeto de escola ribeirinha fundamentado em principios de respeito as
diferencas, ao mundo ribeirinho e a entrada dos contextos ribeirinhos na escola.

Em contrapartida, a pesquisadora percebeu grande potencial nos contetdos oferecidos
pelo Programa Escola Ativa, um programa de formacéo no qual os professores — sujeitos da
pesquisa na época —, estavam inseridos. Além disso, apontou a necessidade de uma pratica
pedagdgica intercultural e de se construir um projeto de escola ribeirinha que contemple essa
realidade.

Sobre o contexto da educacdo do campo, Ferreira (2010) destacou que as escolas
rurais/ribeirinhas apresentam muitos desafios e muitas problematicas, no entanto apresentam
um campo de possibilidades para o desenvolvimento de atuacfes pedagogicas, formacao inicial
e formac&o continuada com base na valorizacdo e na problematizacéo critica da diferenca.

Ao ensaiar a construcao de um projeto para a escola ribeirinha, incorporando tematicas
do mundo ribeirinho, numa perspectiva multi/intercultural, a pesquisadora pontuou, dentre
varias acOes, a importancia de garantir a formacéo inicial e continuada numa perspectiva de
educacdo intercultural critica, de respeitar e valorizar as diferencas, sinalizando, com relacéo a
pratica pedagdgica dos professores, a necessidade de insercdo da interdisciplinaridade e da
contextualizacao nas turmas multisseriadas da escola Boa Vista.

Galvao (2009), com o objetivo de conhecer como se da a educacdo no meio rural
amazénico com as turmas multisseriadas, especificamente no municipio de Manacapuru/AM,
ao considerar a formacdo docente, abordou a problematica da inclusdo/exclusdo social e

educacional diante dos desafios amazonicos.

& Moradores, pais de alunos ou lideres da comunidade, conhecedores da histéria e das lutas travadas em torno da
educacdo naquela localidade.
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A pesquisadora empregou a abordagem qualitativa, com enfoque histérico-critico.
Como procedimento de pesquisa, utilizou a pesquisa bibliogréfica e a pesquisa documental;
como instrumento para a producdo de dados, realizou entrevistas semiestruturadas com 30
professores de 12 localidades, observacdes e registros no caderno de campo.

O resultado do estudo apontou a necessidade de se continuar pesquisando a educagéo
do campo numa perspectiva da educacdo inclusiva. Os resultados produzidos denotaram a
sobrecarga de trabalho dos professores, que se desdobram em multiplas funcdes; as dificuldades
de ordem pedagdgica com relacdo a sua atuacdo na turma multisseriada; a auséncia de politicas
de formacéo continuada e a precariedade das condigdes existenciais da escola. Esses resultados
evidenciaram que as politicas aplicadas a educacdo do campo sdo paliativas e compensatdrias.

A pesquisadora sinalizou, ainda, que a construgdo de uma proposta de educagédo
inclusiva para turmas multisseriadas no meio rural depende de uma reforma nas conjecturas
educacionais que considere as diferengas e 0s modos de vida da populacdo amazonica.

Araujo (2019), em contexto nordestino, buscou investigar as necessidades formativas
que, sob a perspectiva de professores alfabetizadores, tém se evidenciado no exercicio docente
de alfabetizar letrando alunos do Ciclo de Alfabetizacdo de salas multisseriadas das escolas do
campo.

O contexto da pesquisa, formado por trés escolas municipais da zona rural do municipio
de Espirito Santo/RN, teve como sujeitos trés professoras alfabetizadoras que atuavam nas
turmas do Ciclo de Alfabetizacdo e trés assessoras que davam suporte pedagogico as escolas
selecionadas. Para abranger a complexidade desse estudo, a pesquisadora utilizou a abordagem
qualitativa, tendo como metodologia o estudo de caso do tipo etnogréafico. Para a producédo dos
dados, optou pela utilizacdo de questionario, entrevista, analise documental, observacao, diario
de campo e a técnica “balango do saber””’.

Como resultado, a pesquisa, além de comprovar a necessidade de uma formacao
continuada que considere as dificuldades, as caréncias e as expectativas dos professores,
evidenciou a importancia de estudos e pesquisas direcionados as necessidades formativas dos
docentes da educacdo do campo, em especial de classes multisseriadas. Indicou, ainda, que a

possibilidade de construcédo de programas e/ou cursos de formacéo, a partir das necessidades e

7 Araljo (2019) apoiou-se nos pressupostos tedricos de Charlot (2001) e de Almeida (2011) para aplicar a técnica
do “balango do saber”. Para a Ultima autora, essa técnica “consiste em uma producéo de texto a ser realizada pelos
sujeitos com base em um enunciado elaborado pelo préprio pesquisador, de acordo com o seu objeto de estudo”
(ALMEIDA, 2011, p. 81).
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com a participagdo dos docentes, é favoravel e pertinente, por considerar o cotidiano desses
profissionais, seus desafios e seus olhares.

Outro estudo que se aproximou da tematica das necessidades formativas dos professores
de classes multisseriadas, com relacdo a préatica pedagogica, foi o de Jesus (2017). O objetivo
desse estudo consistiu em investigar quais sdo 0s impactos da auséncia da formagéo continuada
dos professores com relacdo as préaticas pedagodgicas nas escolas/classes multisseriadas do
campo da Rede Municipal de Educacdo de Ibititd/BA e apresentar, como proposta de
intervencdo, um plano de estudos sobre educacdo do campo, classes multisseriadas e préaticas
pedagogicas.

Por meio da abordagem qualitativa e da pesquisa etnografica, a pesquisadora buscou
compreender a realidade investigada, considerando como base de referéncia os depoimentos
dos professores que atuam nas classes multisseriadas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental, produzidos por meio de grupo focal, questionario e observagéo participante.

A pesquisadora revelou a necessidade de uma proposta de intervencdo para a Rede
Municipal de Educacéo de Ibititd&/BA, com foco na formagéo continuada de docentes que atuam
nas escolas multisseriadas. A partir dessa necessidade, foi construido um plano de estudos sobre
educacéo do campo e praticas pedagogicas para classes multisseriadas, que apresentou, segundo
Jesus (2017, p. 6), uma “possibilidade a ser analisada para o processo de formacao das
educadoras e dos educadores das classes multisseriadas das escolas do campo” na referida
Rede.

Ainda no contexto nordestino, Medeiros (2010), com o objetivo de estudar a escola rural
e 0 desafio da docéncia em salas multisseriadas no municipio de Serid6/RN, utilizou a
abordagem qualitativa, empregando como procedimentos de pesquisa a observacdo das aulas e
a aplicacdo de questiondrios a 24 professoras e seis profissionais da educacdo que
desempenham suas func¢des nos Centros Municipais de Ensino Rural (Cmer).

Medeiros (2010) revelou em seu estudo que as politicas sociais e educacionais de
formacdo docente sdo insuficientes e que, além da caréncia de apoio didatico-pedagdgico, ndo
h& um plano de carreira digno ao desempenho do trabalho docente no contexto rural, o que se
constitui fatores limitantes para o desenvolvimento profissional do magistério rural,
principalmente dos docentes que atuam em salas multisseriadas nos municipios pesquisados.

Rodrigues (2009), com o intuito de compreender a pratica pedagogica dos professores
de sala multisseriada, passando pelos territorios da formacdo docente, que comeca a dar seus
primeiros passos em direcdo as especificidades da educagdo do campo e da multisseriacdo,

empregou a abordagem qualitativa. Para alcangar o objetivo proposto, optou por um estudo de
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caso, com a aplicacdo de questionario a 20 professores, observacdo e entrevista com trés
professoras. O contexto escolhido foram as escolas rurais do municipio de Buritizeiro/MG.

Em sua pesquisa, Rodrigues (2009) sinalizou o quanto a escola do campo ainda €
desprestigiada e apresenta dificuldades de ordem pedagdgica, administrativa e de infraestrutura,
além de ter politicas desarticuladas da realidade em que esta inserida, que tentam urbanizar o
ensino nesse meio. Quanto a formagdo docente, os professores esbogaram ndo existir uma
formacéo especifica para atuar nessa realidade, sendo dificil o trabalho, sobretudo no comego
da carreira. Sinalizaram também dificuldades relativas a administracdo do tempo e ao
desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar.

A partir do levantamento das produc6es académicas, refletimos sobre suas contribuicdes
para nossa pesquisa. De forma geral, os estudos mostraram que as politicas publicas e sua
concretizacdo por intermédio de programas de formacdo inicial e continuada sdo pensadas e
instauradas a margem dos contextos escolares, estando fundamentadas na instrucionalidade e
em materiais didaticos que desconsideram as especificidades dos sujeitos sociais que vivenciam
0 contexto escolar do campo.

Além das contribuicdes sobre os aspectos da formacdo e das necessidades formativas
dos docentes, essas producdes colaboraram de forma significativa com reflexdes sobre 0s
desafios da multisseriacdo e das praticas pedagogicas dos professores, fornecendo, ainda,
referenciais teoricos relacionados a cada um desses aspectos.

Quanto aos aspectos da formacdo e das necessidades formativas, as producdes de
Galvao (2009), Ferreira (2010) e Corréa (2019) apresentaram diferentes enfoques sobre a
formacdo de professores de classes multisseriadas da educacdo do campo no contexto
amazoénico: a primeira, com énfase na analise da formacao do Pnaic; a segunda, destacando a
importancia da insercdo das tematicas do rio no contexto escolar, sendo a formacdo docente
uma possibilidade, uma porta de entrada para essa insercao; e a terceira, abordando a formacéo
na perspectiva da educacéo inclusiva.

O ponto de convergéncia entre esses pesquisadores foi a busca empreendida por uma
formacdo pautada nos desafios dos professores de classes multisseriadas, apontando para a
importancia do professor na participacdo da elaboracdo de todas as etapas do seu processo
formativo — concepcdo, organizacdo, planejamento e avaliagdo —, promovendo, assim, um
entrelagcamento entre suas necessidades formativas para atuagdo em classes multisseriadas e as
diversidades do contexto escolar do campo.

De acordo com Ferreira (2010), um dos desafios da formacdo em contextos rurais diz

respeito ao insuficiente preparo dos educadores para lidar com a realidade escolar
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rural/ribeirinha, marcada por ser diferente culturalmente. As escolas rurais sdo imbuidas de
especificidades, culturas, saberes e experiéncias que devem ser considerados e conhecidos por
seus professores. A pesquisadora apontou a importancia da formagdo ndo s6 dos professores,
mas também dos gestores para atuacao nesse contexto.

Corroborando o que aponta Ferreira (2010), Galvao (2009, p. 100) complementa que,
com “a auséncia de formagao continuada, livros adaptados e curriculo do campo”, o professor
apresenta “dificuldade em trabalhar com turmas multisseriadas”.

Ja Corréa (2019, p. 88), entendendo as dificuldades dos docentes nesses contextos,
afirma que ‘“sua formagao deve partir das necessidades mais pertinentes a sua pratica”. Nesse
sentido, Galvao (2009, p. 60) alerta que ha necessidade de ressignificar a formacao do educador
e seus desafios, na perspectiva pratica e reflexiva, de forma que ele “seja capaz de efetuar
mudancas significativas por meio de seu trabalho pedagogico e sua pratica reflexiva e
avaliativa”.

Outra pesquisadora que colaborou fortemente com o aspecto das necessidades
formativas foi Aradjo (2019), cuja investigacdo se revelou como a Unica realizada com foco
nas necessidades formativas dos professores de classes multisseriadas. O estudo contribuiu com
nossa pesquisa de forma impar, ao evidenciar as lacunas existentes no ambito académico sobre
a analise de necessidades dos professores da educacdo do campo, em especial daqueles que
atendem salas multisseriadas, clarificando a importancia do desenvolvimento de mais pesquisas
nessa dire¢do, com o intuito de contribuir para a mudanca do contexto rural, principalmente no
campo da formacéo dos professores. Além disso, a pesquisadora provocou-nos com relacéo a
construcdo de projetos de formacdo continuada que tomem como ponto de partida o
levantamento e a analise das necessidades dos professores.

As pesquisadoras Rodrigues (2009), Medeiros (2010), Jesus (2017) e Aradjo (2019)
contribuiram com discussdes acerca da formacdo de professores com relacdo a prética
pedagdgica em salas multisseriadas, com proposi¢des de intervencdes, planos e projetos,
fornecendo-nos subsidios que se aproximam muito de nossa inten¢éo de elaborar apontamentos
para uma proposta de formacdo continuada fundamentados nas necessidades formativas dos
professores de classes multisseriadas da educacdo do campo.

Todas as pesquisas retrataram fortemente os desafios das classes multisseriadas
enfrentados pelos docentes da educacdo do campo.

Medeiros (2010, p. 62) utiliza a metafora do “jogo de cintura” para explicitar os desafios

dos professores no que tange a suas praticas pedagdgicas. O “jogo de cintura” reflete a realidade
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concreta dos docentes de escolas/classes multisseriadas, pois, ao assumirem multiplas funcdes®,
esses profissionais atendem demandas bem especificas relacionadas a estrutura social, cultural
e econdmica do espaco em que atuam. Essas multiplicidades de funcbes prejudicam a
organizacdo do trabalho escolar, dificultando as praticas pedagogicas.

Diante desse cenario, as necessidades clarificam os desafios, trazendo a compreensao
sobre as dificuldades vivenciadas pelos professores de classes multisseriadas. Dai a importancia
de ouvi-los, tomando suas necessidades como ponto de partida para a construcéo colaborativa
de processos formativos, de modo que 0s docentes se sintam comprometidos, motivados e
engajados (PLACCO; PEREIRA, 2018).

Outrossim, estudiosos da area educacional (NOVOA, 1998; MARCELO GARCIA,
1999; IMBERNON, 2003; PIMENTA, 2005a) concordam que a formacdo continuada de
professores é o caminho, o percurso que viabiliza, possibilita e contribui para a melhoria da
qualidade do ensino.

Os estudos correlatos apresentados nesta secao contribuiram, ainda, de forma assertiva,
nos aspectos relacionados a fundamentacéo tedrica, ao reportar ideias de varios estudiosos sobre
as tematicas formacdo de professores, analise de necessidades, educacdo do campo e salas
multisseriadas. Essa contribuicdo € pertinente, tanto que a utilizamos na construgcdo da nossa
fundamentacéo teorica, conforme especificado a seguir.

Na tematica formacéo de professores, temos as contribuicdes de Novoa (1998), Marcelo
Garcia (1999), Imbernén (2003) e Pimenta (2005a). Na tematica analise de necessidades,
Rodrigues e Esteves (1993) e Estrela, Madureira e Leite (1999). Na tematica educacdo do
campo, Leite (2002), Caldart (2009) e Arroyo, Caldart e Molina (2011). Por fim, na tematica
salas multisseriadas, Hage (2011) e Moraes et al. (2015).

As producBes académicas evidenciaram claramente que a formacdo continuada
consolidada na politica educacional brasileira, para os docentes da educacdo do campo, foi
marcada, historicamente, pelo afastamento dos professores dos processos decisorios de sua
formacdo e de sua profissionalizacdo, ocasionando perdas significativas na autonomia do
exercicio docente.

Esse cenario impde-nos um grande desafio: a elaboracdo de apontamentos para uma
proposta de formacdo continuada fundamentados nas necessidades formativas dos professores

de classes multisseriadas da educagdo do campo, que orientem suas préaticas educativas e, ao

8 Medeiros (2010) evidenciou em sua pesquisa que os professores de classes multisseriadas, na auséncia de
profissionais especificos, acumulavam as funcbes de merendeiro, secretario escolar, gestor e presidente de
comunidade, entre outras funcoes.
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mesmo tempo, valorizem a cultura e a realidade das escolas do campo da zona rural da cidade

de Manaus, no estado do Amazonas.

2.2 Velhos e novos olhares: da educacdo rural a educacédo do campo

Sem a pretensdo de analisarmos profundamente a histéria da educacdo na realidade rural do
pais, faremos uma breve discussao sobre sua conjuntura a partir de concepc@es que marcaram
sua historia, seus contextos e seus sujeitos, destacando, principalmente, o surgimento da
concepcao ou paradigma da educagdo do campo como ruptura ao modelo de educacéo rural.
Historicamente, a educacdo dos sujeitos do campo — entendidos aqui como
agricultores, ribeirinhos, caicaras, assentados, pescadores, indigenas e quilombolas —tem sido
negligenciada e marcada pela desigualdade e pelo descaso do poder publico nas diferentes
esferas de governo. Esse descaso remonta ao contexto da Primeira Republica, perpassando
pela ascensdo do processo de industrializagdo que provocou o éxodo rural, tornando-se foco
de preocupacédo por parte da elite dominante, que buscou, por meio da educacdo, estratégias
para a manutencdo do camponés no campo, iniciando, portanto, o periodo do ruralismo
pedagogico®. Tal preocupacdo destinava-se, segundo Rossato e Praxedes (2015, p. 19), a
“auxiliar na consolidagdo do mundo urbano”. Corroborando esses autores, Freitas (2011, p.

36) afirma que:

A trajetoria da Educacdo Rural, no Brasil, inicia-se na década de 1930 do século 20,
paralelamente ao inicio da industrializacdo, que gerou um processo de intenso éxodo
rural e crescente urbanizacdo da populagdo. Nasce marcada pelo discurso da
modernizacdo do campo e da necessidade de adaptar o camponés e suas préticas,
sindnimo de atraso, aos novos padrdes de agricultura que dariam suporte ao modelo
industrial nascente. Desde entdo, foram inUmeras as propostas educativas de cunho
formal e informal para o meio rural. Tais experiéncias, porém, sempre foram
fragmentadas, algumas vezes sobrepostas, respondendo a interesses conflitantes,
tendo papel secundério nas politicas de educacéo.

Dessa forma, a educacdo rural surge em resposta a necessidade de consolidacdo do
capitalismo. A ela competia reprimir 0 movimento migratério e elevar a produtividade do
campo. Para tanto, encarregou-se de propagar discursos sobre a modernizacdo do campo e a
necessidade de adaptacdo ao modelo industrial dos sujeitos que nele viviam, reforcando a ideia

da cidade como lugar de referéncia e o campo, como lugar de atraso. Esse discurso,

® O ruralismo pedagogico, segundo Calazans (1993), surgiu como resposta a questdo social provocada pela
inchacdo das cidades e pela incapacidade, por parte do mercado de trabalho urbano, de absorcao de toda a méo de
obra disponivel.
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seguramente, contribuiu para a marginalizacdo dos sujeitos do campo que, excluidos, foram
“vistos como portadores de uma cultura atrasada e em vias de extingdo” (ROSSATO;
PRAXEDES, 2015, p. 18).

Foi nesse contexto de mudangas que surgiu 0 movimento denominado ruralismo
pedagogico, que, na tentativa de responder as preocupagdes dos grupos dominantes, propagava
uma educagdo que “levasse o homem do campo a compreender ‘o sentido rural da civilizagao
brasileira’ e a reforgar os seus valores, a fim de fixa-lo a terra” (CALAZANS, 1993, p. 25).

A ideia de fixar o homem no campo por meio dessa pedagogia surgiu nessa trajetoria
com discursos antagonicos. Para Evangelista (2017), o antagonismo entre os discursos e as
praticas sdo evidentes, pois, se por um lado, os discursos do ruralismo pedagdgico
preconizavam uma educacgdo contextualizada na cultura do campo, por outro lado, as praticas
configuravam-se como tradicionais e desconexas da realidade.

Nessa perspectiva, de acordo com Rossato e Praxedes (2015, p.18), os “sujeitos [...]
passam a ser tratados como objetos por um processo educativo que desconsiderou seus saberes
e sua identidade a fim de (re)educa-los”. Os autores complementam ainda que essa (re)educagao
preparava o0s sujeitos para duas opg¢des: a migracao para a cidade ou sua permanéncia no meio
rural, sendo essa Ultima um contexto em transformacdo, com o advento da producdo do
agronegOcio em ritmo crescente.

Ja Leite (2002) destaca o papel da escolarizacdo urbana como suporte para a
industrializacdo e aponta o crescimento das contradices e das desigualdades entre a escola
urbana e a escola do campo partindo das percepcdes sobre suas estruturas fisicas, pedagdgicas,
administrativas e financeiras, em que a escola urbana conduzia as escolas rurais — a primeira,
constituindo-se como um modelo a ser seguido; as segundas, como extensdo dos processos
escolares urbanos.

Segundo Rossato e Praxedes (2015), coadunadas com o processo de industrializacdo, as
poucas e precarias escolas impuseram aos sujeitos do campo valores condizentes com o
processo de modernizagdo, legitimando o modelo “urbanocéntrico”, numa relacdo de
submissdo aos interesses capitalistas. Para os autores, a organizacao da escola rural tinha uma
funcdo assistencialista e, a0 mesmo tempo que protegia 0 homem rural das caréncias do campo,
privava-os de uma transformacdo em sua realidade.

A educacéo rural contou com algumas iniciativas, de cunho formal e informal, para o
direcionamento de suas propostas educativas, como: a fundagdo da Sociedade Brasileira de
Educacgdo Rural, em 1937, com o designio de ampliar o ensino e a preservagdo da cultura do

homem do campo; a criagdo da Comissao Brasileiro-Americana de Educacéo das Populagoes



35

Rurais e das Empresas de Assisténcia Técnica e Extensdo Rural, na década de 1940; a fundagéo
da Campanha Nacional de Educacgdo Rural (CNER) e do Servi¢o Social Rural (SSR), na década
de 1950; a realizacdo de seminarios, palestras e debates!®, no periodo getulista; a implantacdo
do modelo escola-fazenda e a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) n° 4.024/1961, ambas na década de 1960.

Fernandes e Molina (2004) consideram essas iniciativas timidas, pensadas e elaboradas
sem a participacdo dos sujeitos do campo, mas prontas para eles e materializadas por intermédio
de politicas compensatorias. Nessa direcdo, Rossato e Praxedes (2015, p. 21) afirmam que a
educagdo rural, por meio de agdes educativas governamentais, ou ndo, “tratou o camponés
como carente, subnutrido, pobre e ignorante, ndo discutindo efetivamente a origem dos
problemas vividos no campo”.

Nos primeiros cinco anos da década de 1960, entretanto, outras iniciativas surgiram em
resposta a esse contexto de exclusao e de marginaliza¢do. As propostas educativas encabegadas
por movimentos educacionais e culturais, principalmente pelo Movimento de Educacao de Base
(MEB), desenvolveram “inovadoras concepgdes e estratégias de educacao de adultos, educagao
de base e educacdo popular, e destacaram-se pela criatividade e inovacdo tedrico-
metodolégica” (CALAZANS, 1993, p. 34).

Diante do exposto, destacamos as contribui¢cbes de Paulo Freire no movimento de
alfabetizacdo de adultos com base num método dialdgico, iniciado em Pernambuco e no Rio
Grande do Norte e estendido para todo o Pais, mas precocemente interrompido com golpe de
1964 e com o exilio do educador.

Em contraposicéo a realidade apresentada, diversas mobilizac6es foram conduzidas por
movimentos sociais — como 0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) —, por
organizacgdes nacionais e internacionais e por partidos de esquerda, precursores do Movimento
pela Educacdo do Campo, que apresentaram significativa contribuicdo para a concepcao de
educacdo do campo.

Dessa forma, “a educagdo do campo nasceu como critica a realidade da educagdo
brasileira, particularmente, a situacdo educacional do povo brasileiro que trabalha e vive no/do
campo” (CALDART, 2009, p. 39). A esse respeito, Molina e Freitas (2011, p. 19) afirmam o

seguinte:

10 As atividades concretizavam-se por intermédio de campanhas, comissdes, projetos socioeducativos e centros de
treinamentos para professores, semanas ruralistas e conselhos rurais, além das missdes rurais, da extensao rural e
da Campanha Nacional de Educacdo Rural, entre outras atividades, em sua maioria, direcionadas para suprir as
caréncias do grupo empobrecido do pais.
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Tendo sua origem no processo de luta dos movimentos sociais para resistir a
expropriagdo de terras, a Educagdo do Campo vincula-se a constru¢do de um modelo
de desenvolvimento rural que priorize os diversos sujeitos sociais do campo, isto €,
que se contraponha ao modelo de desenvolvimento hegemonico que sempre
privilegiou os interesses dos grandes proprietarios de terra no Brasil.

Corroborando as ideias de Molina e Freitas (2011), Caldart (2009, p. 38) acrescenta que
a concepe¢ao de educagdo do campo nasceu da luta por escolas publicas; nasceu da “experiéncia
de classe” dos camponeses e de outros sujeitos com diferentes posicdes e organizados em
movimentos sociais.

Nessa direcdo, importa dizer que as organizaces e 0S movimentos sociais do campo,
apoiados por pesquisadores e setores das universidades, “protagonizaram uma campanha pela
construcdo de uma concepcdo de educagdo do campo, que se contrapds ao conceito, as
definicbes e as politicas de educacdo rural presentes ou ausentes na historia da educacédo
brasileira” (MUNARIM, 2011, p. 52).

Caldart (2009, p. 39), no entanto, em tom de alerta, adverte que ha registros que
desconsideram o protagonismo dos movimentos sociais e colocam a educagdo do campo como
“um continuum do que na historia da educacéo brasileira se entende por educacéo rural ou para
o meio rural”’. Assim como a autora, Fernandes e Molina (2004) discordam de tal
posicionamento, reafirmando tanto a importancia dos movimentos sociais na construcdo da
concepcao de educacdo do campo quanto a ruptura existente entre educacao rural e educacgéo
do campo, ou seja, um antagonismo existente entre os olhares: de um lado, a educacdo rural,
resultado de um projeto criado para a populagdo do campo; de outro, a educacdo do campo,
construida pelos povos do campo.

Rompendo com a concepcado de educacdo rural, Caldart (2011) e Borges e Silva (2012)
sinalizam que a educacgédo do campo traz alguns tracos e reivindicagdes fundamentais, como: a
luta pelo direito a educacao no e do campo; a exigéncia de um projeto educativo organizado a
partir do ponto de vista dos sujeitos do campo e de suas trajetdrias de lutas; a construcdo de
escolas do campo e a formacgdo dos educadores da educacdo do campo.

Nesse sentido, a educacao do campo trava muitas lutas: luta por uma educacao que seja
no e do campo. “No: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive; Do: o povo tem
direito a uma educacdo pensada desde o lugar e com a sua participacao, vinculado a sua cultura
e as suas necessidades humanas e sociais” (CALDART, 2011, p. 149-150); luta por um projeto
educativo que cultive e respeite as identidades, os saberes, os valores, 0s modos de pensar, agir
e produzir e, acima de tudo, que seja comprometido em formar sujeitos que lutem pela

implementacdo de um projeto que inclua todos aqueles que estejam dispostos a trabalhar e a
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viver no e do campo; luta por uma escola que seja um espaco efetivo de fazer acontecer a
educacdo do campo; luta pela necessidade de politicas e projetos de formacéo para educadores
do campo, sob a perspectiva de que eles também sdo sujeitos do campo (CALDART, 2011).

Trabalhar a educacdo do campo implica refletir sobre as questbes colocadas pelos
movimentos sociais, pelas universidades, pelas organiza¢cbes ndo governamentais e pelos
representantes de 6rgdos que defendem a educacao dos sujeitos que vivem no/do campo.

De fato, a contribuicdo dos movimentos sociais acirrou as discussdes sobre a educagédo
do campo e, com a aprovacao da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°® 9.394/1996 (BRASIL, 1996) — a
primeira, destacando a educacdo como um direito de todos; a segunda, reconhecendo a
diversidade do campo —, consolidaram, em termos legais, algumas orientacdes para o
atendimento dessa realidade.

Sobre a educacdo basica para a populacédo rural, a LDBEN n° 9.394 (BRASIL, 1996),

em seu artigo 28, preconiza que:

Na oferta de educacdo basica para a populacdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacdes necessarias a sua adequacao as peculiaridades da vida rural
e de cada regido, especialmente:

I — ContelGdos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

Il — Organizacgdo escolar prépria, incluindo adequagéo do calendario escolar as fases
do ciclo agricola e as condices climéticas;

Il — Adequacéo a natureza do trabalho na zona rural.

Diante disso, a adequacédo da escola a vida rural, prevista na referida Lei, consistiu em
um avango importante, pois, segundo Leite (2002), promoveu uma ruptura, uma desvinculacao
da escola rural a performance da escola urbana. Dessa forma, a escola rural seria autbnoma em
suas agdes, podendo realizar seu planejamento interligado as especificidades do seu contexto.

Ainda no que diz respeito a legislacdo, Molina e Freitas (2011, p. 21) sinalizam que o
movimento da educagcdo do campo contribuiu para a elaboracao de “um conjunto importante de
instrumentos legais que reconhecem e legitimam as condicdes necessarias para que a
universalidade do direito a educacdo se exerca, respeitando as especificidades dos sujeitos do
campo”’.

Entre os instrumentos legais, destacamos: as Diretrizes Operacionais para Educacao
Basica das Escolas do Campo, com a Resolugdo CNE/CEB n° 1/2002 (BRASIL, 2002); a
Resolucdo CNE/CEB n° 2/2008 (BRASIL, 2008b); o Parecer n° 1/2006 (BRASIL, 2006), que

reconhece 0s dias letivos da alternancia, também homologado pela Camara de Educagéo Basica
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(CEB), e 0 Decreto n° 7.352/2010 (BRASIL, 2010), que dispde sobre a politica de educagéo do
campo e sobre o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria (Pronera).

Munarim (2011), ao analisar as conquistas politicas da educacdo do campo, ressalta as
Diretrizes Operacionais da Educacdo Basica nas Escolas do Campo (BRASIL, 2002) como um
dos instrumentos mais importantes dessa conquista. Para o autor, a primeira Resolucdo (BRASIL,
2002) representa um inicio, admitido pelo Estado, de construcédo de um novo paradigma para a
educacdo no meio rural. Ja a segunda (BRASIL, 2008b) merece destaque por se tratar do primeiro
documento normativo em que aparece a denominagéo educagdo do campo.

Um avanco significativo, descrito nesses documentos, foi a definigdo da identidade da
escola do campo pelas Diretrizes Operacionais da Educagdo Bésica nas Escolas do Campo,

conforme segue:

Art. 2°- Paragrafo Unico. A identidade da escola do campo é definida pela sua
vinculagdo as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e
saberes préprios 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 solucOes exigidas por essas questdes a qualidade social da
vida coletiva no pais (BRASIL, 2002).

Destarte, a escola é pensada a partir da dindmica a que pertence, um campo que tem
vida, diversidade, interesses e que é rico em valores, saberes, experiéncias, desconstruindo,
assim, a visao negativa construida historicamente que a considerava como “ndo escola, ndo
educandario, sem qualidade; [...] a organizacdo curricular ndo seriada, multisseriada, como
inexistente” (ARROYO, 2015, p. 10-11).

Além das Diretrizes Operacionais da Educacdo Basica na Escolas do Campo, outro
documento destaca-se por tratar das especificidades das escolas do campo, o Decreto n°
7.352/2010 (BRASIL, 2010), que dispde sobre a politica de educacdo do campo e sobre o
Pronera. Nele, a efetiva conquista da educacdo do campo esta na definicdo de escola a partir
dos sujeitos a que se destina, € ndo mais na concepc¢do dicotdmica existente entre escola da
cidade e escola do campo, baseada apenas na leitura de perimetros ou delimitacGes territoriais
(MUNARIM, 2011).

Essa concepcdo de escola cria a necessidade do desenvolvimento de uma educacdo
especifica para os sujeitos do campo, que considere suas particularidades, com politicas publicas
direcionadas ao reconhecimento de suas diversidades e voltadas para a garantia de seus direitos.

Sobre a escola do campo, Caldart (2009, p. 43) refor¢a que a educagdo do campo € mais

do que escola, mas que “¢€ preciso pensar a escola sim, e com prioridade.” A autora aponta a
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formacdo dos educadores e o desenho pedagdgico das escolas como questdes especificas para
as quais a critica da educacdo do campo tem se voltado. Nessa dire¢do, Fernandes, Cerioli e
Caldart (2011, p. 24) estabelecem que “a escolarizagdo ndo ¢ toda a educagdo!!, mas é um
direito social fundamental a ser garantido [...] para todo 0 nosso povo, seja do campo ou da
cidade”.

Para Borges (2016), apesar das lutas dos movimentos do campo e das legislacdes
asseguradas, ha a necessidade do envolvimento, principalmente, da escola, como instituicdo
publica, e de seus membros, com a efetivacdo de politicas fundamentadas nos principios
filosoficos e pedagdgicos, num processo permanente de formacao/transformacdo humana. De
acordo com a autora, a escola do campo, ao cumprir seu papel como condutora de uma formagéo
critica, ensejara o protagonismo dos sujeitos do campo, defendendo seus interesses, seus
valores, sua cultura e sua economia e construindo conhecimentos rumo ao desenvolvimento
social e econdmico das populagdes do campo.

Fernandes, Cerioli e Caldart (2011) e Leite (2002) concordam gue a funcao da escola é
primordial na producdo de valores, conhecimentos e tecnologia para o desenvolvimento social
e econdmico dessa populacdo. A escola contribui para a articulacdo do trabalho pedagogico
com as praticas cotidianas dos sujeitos do campo, ou Seja, 0S processos de ensino e a
aprendizagem né@o podem ser desenvolvidos apartados da realidade dos educandos.

Dentre os varios desafios impostos a construcao da escola do campo, Molina e Freitas
(2011) compreendem essa articulagio como um dos desafios centrais. Além do mais,
consideram o vinculo do processo de ensino e aprendizagem com a realidade social e com as
condicdes de reproducdo material dos educandos que frequentam essa escola uma mudanca
necessaria a sua dinamica, pois possibilita a criacdo de estratégias pedagdgicas capazes de
superar os limites da sala de aula e suas condigdes existenciais.

Outrossim, o artigo 5° das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas
do Campo clarifica esse desafio quando estabelece que “as propostas pedagogicas das escolas
do campo, respeitadas as diferencas e o direito a igualdade [...] contemplardo a diversidade do
campo em todos 0s seus aspectos: sociais, culturais, politicos, econémicos, de género, geracdo
e etnia” (BRASIL, 2002).

11 Os autores concordam com o conceito de educacio que consta no artigo 1° da LDBEN (BRASIL, 1996): “A
educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas
manifestagoes culturais”.



40

Incontestavelmente, 0s avancos conquistados nas legislacbes levantam inumeros
desafios para as escolas inseridas no contexto do campo, dentre elas, as escolas multisseriadas.
Repensar a dindmica dessas escolas é uma tarefa ardua, mas necessaria na busca por caminhos

e possibilidades para uma mudanca concreta.

2.3 Escolas/classes multisseriadas da educacédo do campo: desafios e possibilidades ante a

diversidade amazobnica

Pensar a educacdo do campo ante a diversidade amazbnica, em especial no atinente as
escolas/classes multisseriadas, representa um desafio de ampla complexidade, por ser
imprescindivel levar em consideracéo o lugar onde vivem os povos do campo, sua diversidade,
seus modos de vida, suas historias e tradicdes, seus diferentes saberes e suas experiéncias, suas
condicdes de saude, aléem das formas com as quais se organiza o trabalho no campo. Essa
extensa gama de variaveis aqui sinalizada compde um desafio imposto as politicas publicas
educacionais, aos educadores, aos pesquisadores e a escola do campo. Mas, afinal, de que
fendmeno estamos falando?

A LDBEN (BRASIL, 1996), em seu artigo 23, legalizou o regime multisseriado de

ensino, ao definir que

[...] a educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos néo seriados, com base na
idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizagao, em
que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

O fendmeno das classes multisseriadas é definido, portanto, pela concentracao de alunos
de diferentes séries/anos e niveis de aprendizagens em uma mesma classe, sob a
responsabilidade de um unico professor, realidade muito comum nos espacos rurais brasileiros,
principalmente nas regides Norte e Nordeste do Brasil (MOURA; SANTQOS, 2015).

Por ser uma realidade comum no contexto rural, Goncalves, Antunes-Rocha e Ribeiro
(2015) assinalam que a maioria das pessoas que vivem ou viveram nas areas rurais do Pais
iniciou sua vida escolar em escolas/classes multisseriadas, e enfatizam que, para muitas delas,
essa foi a Unica escola/classe que conheceram ou frequentaram.

Dependendo da regido do pais em que se inserem, as escolas multisseriadas da educacao
do campo podem apresentar semelhancas e diferencas em suas estruturas fisicas,

administrativas e pedagdgicas. As escolas da regido Norte do pais, mais especificamente
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aquelas localizadas na zona rural da cidade de Manaus, inserem-se em diferentes contextos,
como j& mencionamos anteriormente — campo (rodoviaria, ramais e assentamentos), aguas (rio
Negro e rio Amazonas) e florestas (ramais, assentamentos; rios Negro e Amazonas) —
contextos'? pertencentes a uma Amazonia reconhecida no cenario mundial por sua natureza
exuberante. Nesse sentido, recorremos ao estudo de Ferreira (2010, p. 34), em que a

pesquisadora afirma:

Estamos inseridos em um espaco de enorme extensdo territorial, onde a
biodiversidade e a sociodiversidade sdo singulares. Singular ndo no sentido de
paisagens que se repetem, de geografia uniforme e de populacdes homogéneas; é
singular por caracteristicas préprias e diversas; considerada plural desde a geografia
aos aspectos culturais.

Ainda que estejam inseridas nesse cenario, na Amazo6nia, algumas escolas/classes
multisseriadas apresentam aspectos que sdo denunciados por Barros et al. (2015), como: a
precariedade de suas condicGes existenciais; a sobrecarga dos professores e a instabilidade no
emprego; as angustias relacionadas ao trabalho pedagdgico; o curriculo distanciado da
realidade, da cultura, do trabalho e da vida do campo; o fracasso escolar, tendo em vista o
elevado indice do pouco aproveitamento escolar, em decorréncia de diversos fatores; os dilemas
relacionados a participacdo dos pais e da comunidade na escola e, por fim, a falta de
acompanhamento pedagdgico das Secretarias de Educacéo.

Quanto ao aspecto da precariedade das condicdes existenciais das escolas/classes
multisseriadas, Hage (2011) destaca a auséncia de prédios préprios, ou seja, as escolas
funcionam, comumente, em espacos — casas, igrejas, saldes de festas, barracdes — cedidos por
um morador local, um padre, um pastor ou, principalmente, pelo presidente da comunidade.
Sé&o lugares pequenos, construidos de forma inadequada, pouco arejados, mal iluminados, com
pisos e telhados danificados, malconservados e totalmente improvisados.

Os espacos destinados as salas de aulas sdo inadequados para o trabalho pedagdgico, e
0S espacos essenciais, como refeitorios, banheiros e local de armazenamento de merenda, sdo
inexistentes ou muito deteriorados. Além disso, o transporte escolar responsavel pela
locomocédo dos alunos e dos professores traz inseguranca, seja pela condicao precaria em que
se encontram, seja pela longa distancia percorrida por diferentes vias de acesso — rios, ramais e

rodovias.

12 Neste trabalho, retratamos o contexto especifico das escolas multisseriadas tanto na segdo introdutdria,
Preparando o solo, quanto na secdo metodoldgica, Manejando e cuidando, ao apresentarmos o contexto da
pesquisa.
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Sobre as condigdes prediais, Moura e Santos (2015, p. 36) retratam que,

[...] via de regra, essas classes funcionam em prédios escolares com uma arquitetura
inadequada (apertada, mal iluminada, mal arejada, com mobilidrio considerado
ultrapassado para as escolas urbanas), geralmente constituida de uma Unica sala
(chamada pejorativamente de “escola isolada™), relegado [sic] ao descaso: quase
sempre faltam livros, materiais didaticos, merenda escolar; o transporte oferecido é
inconstante.

Esses fatores contribuem para a visao de uma escola empobrecida e abandonada. Como
consequéncia, muitos alunos migram para as escolas da cidade, por entenderem que estdo mais
qualificadas ou preparadas para garantir a educacao de que precisam.

Davis e Gatti (1993b), em estudo realizado sobre o desempenho de alunos de escolas
rurais, ao observarem o aspecto fisico e a precariedade das instalac6es, definiram esse cenario

como um reino de informalismo e improvisacgdo. Para as autoras,

[...] fatores estruturais ocasionam um efeito especifico sobre a trajetoria escolar do
aluno rural, na medida em que restringem o acesso a escolaridade, limitam a
permanéncia na escola e, sobretudo, determinam a qualidade da experiéncia que nela
tem lugar. Nesse sentido, uma drastica alteracdo no quadro educacional [...] s6 sera
possivel se houver uma atuacado direta sobre fatores contextuais dessas comunidades,
de um lado, sobre o ideario dos idealizadores dos programas de formacao,
aperfeicoamento ou treinamento de pessoal docente, de outro, sobre as condicdes de
escolarizacdo em si (DAVIS; GATTI, 1993b, p. 148).

Nesse contexto, aléem das necessarias mudancas no aspecto fisico e estrutural das
escolas, a qualidade da formacdo dos professores surge como um fator importante para a
melhoria do quadro educacional. E qual é, afinal, a situacdo dos professores nesse cenério de
improvisacdo e informalismo?

Segundo Barros et al. (2015), os professores encontram-se sobrecarregados, condicao
que decorre de sua atuacdo em maultiplas séries, simultaneamente, atendendo em diversas
situacOes, da educacdo infantil ao quinto ano do ensino fundamental, no mesmo periodo.

Além disso, nas escolas mais distantes, alguns professores que residem na comunidade —
em alojamento ou casa alugada — exercem multiplas funcées, principalmente administrativas,
atinentes a secretaria escolar, como matricula e emissdo de documentos, recebimento e
distribuicdo de merenda e limpeza da escola, entre outras funcdes. Outrossim, muitos
professores sdo temporarios® e, por ndo serem efetivos no cargo, sofrem pressdes politicas e

submetem-se a rotatividade nas escolas.

13 Professores contratados por tempo determinado, via processo seletivo, para suprir demandas das Secretarias de
Educacdo (municipais e estaduais), ou seja, profissionais que nao tém vinculo efetivo.
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Dessa maneira, além das multiplas funces exercidas, diversas sdo as preocupacdes
esbocgadas pelos professores de classes multisseriadas, especialmente aquelas relacionadas a
organizacdo do trabalho pedagdgico, de forma que, sem uma concep¢do mais ampla dos
processos pedagdgicos, muitos recorrem a l6gica do modelo seriado urbano.

A crenca do modelo seriado urbano como referéncia de uma educacao de qualidade para
0 campo advém de uma visdo e de um discurso historico que trataram o espaco urbano como
referéncia de desenvolvimento, modernizacao e acessibilidade, portanto, superior ao meio rural,
considerado como lugar de atraso, de ndo desenvolvimento, ou seja, um lugar a ser superado.
Essa visdo tem influenciado os sujeitos do campo, inclusive os professores, a acreditar que o
modelo de escola seriada urbana seja 0 caminho viavel para a superagdo do fracasso escolar das
escolas/classes multisseriadas (HAGE, 2011; MORAES et al., 2015).

Embora autores como Arroyo (2001), Hage (2011), Barros et al. (2015) e Moraes et
al. (2015) realizem duras criticas ao modelo seriado de ensino, ndo intencionamos discuti-las
nesta pesquisa, por compreendermos que tais discussfes ndo atendem diretamente aos
objetivos deste estudo. Ratificamos, entretanto, que a imposicdo do modelo por série como
Unica forma de pensar, agir e sentir, ou seja, como unico modelo valido para a educacdo em
todos os contextos, deslegitima e até mesmo inibe outros modos de pensar o ensino e de
produzir conhecimento.

Segundo Hage (2011), a configuracdo do modelo multissérie nas escolas/classes
multisseriadas impossibilita a compreensdo, pelos professores, da constituicdo de sua turma
como um coletivo Unico, com suas singularidades e diferencas. A auséncia dessa compreensdo
pressiona-os a desenvolver planejamentos, atividades e avaliacfes para cada uma das séries,
sobrecarregando-os em seu trabalho pedagdgico. Por essa razdo, o autor alega que, sob essa
logica, os professores fragmentam o tempo em disciplinas e o espago escolar “com a divisdo da
turma em grupos, cantos ou fileiras seriadas, como se houvesse varias salas em uma, separadas
por ‘paredes invisiveis’” (HAGE, 2011, p. 100).

As “paredes invisiveis” ou o agrupamento dos alunos por série na sala de aula
multisseriada, de acordo com o autor, tem sido a principal forma de organizacao utilizada pelos
professores que, orientados pelo paradigma da seriacdo, pensam ser essa a Unica forma ou a
forma mais factivel para a atuacdo nesse contexto. Sobre essa forma de organizacdo, Davis e
Gatti (1993a) apontam para um risco iminente: a reducdo da efetividade do ensino, tendo em
vista que, quando o professor dedica tempo a um grupo de alunos, os demais grupos

permanecem desocupados.
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Nessa direcdo, Moraes et al. (2015, p. 401), em observacdes realizadas por meio do
Grupo de Pesquisas em Educacdo do Campo na Amazonia (Geperuaz), apontam que 0S
professores acompanhados em suas atividades letivas nas escolas multisseriadas
“oportunizaram a compreensdo de que a seriagdo, por eles reivindicada como solugdo para os
seus problemas, ja se encontra em execu¢do nas escolas do campo multisseriadas, de forma
precarizada, sob a configura¢do de multissérie”. Nessa perspectiva, o modelo seriado urbano
vem se constituindo como traco identitario dominante nas escolas/classes multisseriadas
(BARROS et al., 2015).

Fernandes, Cerioli e Caldart (2011, p. 58-59) compreendem a situacdo dos professores

como um “circulo vicioso e perverso”. De acordo com suas palavras, eles:

Séo vitimas de um sistema educacional que desvaloriza o seu trabalho, que coloca o
meio rural como uma penalizacdo e ndo uma escolha, que ndo viabiliza a sua
qualificacdo profissional [...] como vitimas tornam-se provocadores de outras vitimas,
a medida que realizam um trabalho desinteressado, desqualificado e sem animo.

Como consequéncia dessa desvalorizagdo e desqualificacdo, os professores sao
conduzidos por incertezas e davidas sobre como trabalhar com turmas multisseriadas, por isso
recorrem a estratégias que julgam ser a melhor forma de trabalho para o atendimento de suas
turmas.

Davis e Gatti (1993a) descrevem algumas dessas estratégias: praticas pedagdgicas
concentradas exclusivamente no processo de leitura e escrita e contagem basica dos nimeros;
desconsideracdo do ensino das ciéncias naturais e das ciéncias humanas; processos de ensino e
aprendizagem fundamentados nos esquemas propostos pelos livros didaticos a que o0s
professores tém acesso; preponderancia da memorizacdo e da repeticdo como métodos de
ensino; auséncia da participacdo dos alunos nas atividades pedagogicas e, por fim,
desconsideracdo da experiéncia e do saber do aluno na rotina escolar.

Outro aspecto denunciado na dindmica das escolas/classes multisseriadas € a auséncia
de um curriculo que contemple as diversidades amaz6nicas, como as crencas, 0s simbolos, 0s
valores, o trabalho e a vida no campo. Ao contrario disso, temos presenciado o enrijecimento
de um curriculo homogeneizador que em nada colabora para a¢6es educativas desenvolvidas

nas escolas/classes multisseriadas. De acordo com Hage (2011, p. 101, grifo do autor):

Isso contribui para o fracasso escolar das populacfes do campo, pois reforca uma
compreensdo universalizante de curriculo, orientada por uma perspectiva
homogeneizadora, que sobrevaloriza uma concepcdo urbanocéntrica de vida e de
desenvolvimento e desvaloriza os saberes, os modos de vida, os valores e as
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concepcodes das populagdes do campo, diminuindo sua autoestima e descaracterizando
suas identidades.

Gongalves, Antunes-Rocha ¢ Ribeiro (2015, p. 56) reiteram que “a auséncia de
propostas pedagogicas sistematizadas para o trabalho com classes multisseriadas faz com que
os professores e professoras busquem alternativas para o seu trabalho”. Nesse sentido, as
alternativas encontradas por eles, muitas vezes, sdo fundamentadas em préaticas empiricas ou
em experiéncias vivenciadas nas turmas seriadas.

Dessa forma, Ramalho (2008, p. 69) afirma que, “diante da falta de uma proposta e de
encaminhamentos proprios para o ensino multisseriado, os professores sdo levados a uma
pratica pedagdgica restrita a propria experiéncia, gerando-lhes um sentimento de ansiedade e
de inseguranca”. Assim, o conteudo, a elaboragdo das atividades e os materiais, bem como a
escolha da metodologia, intencionam a melhoria do desempenho dos alunos, no entanto,
involuntariamente, reforgam um curriculo homogeneizador.

Nessa perspectiva, a construcdo de um olhar especifico para as escolas/classes
multisseriadas do campo, por intermédio de processos pedagogicos que pensem a educacdo do
campo a partir de seu territorio, com curriculos e propostas que contemplem a diversidade
amazoénica como forma de enfrentamento a sua precarizacdo, desafia ndo so o professor, mas
também o poder publico, a escola e 0s gestores, entre outros segmentos, a pensar em alternativas
que proporcionem uma educacdo efetiva e de qualidade aos povos do campo.

O fracasso escolar, os dilemas relacionados a participacdo dos pais na escola e a falta
de acompanhamento pedagogico das Secretarias de Educacéo finalizam o conjunto dos aspectos
que prejudicam o trabalho pedagogico das instituices de ensino que atendem as classes
multisseriadas: o fracasso escolar, por concretizar-se pelo pouco aproveitamento dos estudos
por parte dos alunos, desencadeado por fatores como distancia da escola, ma qualidade do
ensino e trabalho infantil, entre outros fatores; os dilemas relacionados a participacéo dos pais,
por constituirem-se uma reivindicacdo dos professores, tendo em vista 0 pouco
acompanhamento deles na vida escolar dos filhos; a falta de acompanhamento pedagdgico das
Secretarias de Educacdo, por tratarem as escolas/classes multisseriadas com descaso,
privilegiando as escolas urbanas, em detrimento das escolas do campo (HAGE, 2011).

O conjunto desses aspectos tanto prejudica o trabalho pedagdgico dessas instituicdes de
ensino quanto tonifica a crenca atribuida as escolas/classes multisseriadas sobre sua
incapacidade de garantir e assegurar o direito a aprendizagem de criancas, jovens e adultos das

comunidades rurais.
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Embora seja evidente a precariedade das condi¢des existenciais e pedagogicas das
escolas/classes multisseriadas, tratadas, historicamente, “como uma ‘anomalia’ do sistema ou
como ‘uma praga que deveria ser exterminada’ para dar lugar as classes seriadas tal qual o
modelo urbano” (MOURA; SANTOS, 2015, p. 35), a resisténcia dessa modalidade de ensino
tem despertado, ainda que de forma timida, o interesse de alguns pesquisadores e estudiosos da
educacgédo do campo, como mencionado anteriormente.

As denuncias apresentadas apontam a urgéncia de intervengdo nessa realidade, tendo
em vista que as escolas/classes multisseriadas do campo tém sido alvo do descaso e da pouca
articulacdo do poder publico, que insiste em manté-las sem as minimas condi¢Ges de
funcionamento. As criancas, os adolescentes, 0s jovens e 0s adultos, por sua vez, cerceados em
seus direitos, usufruem da precaria educacao ofertada, mesmo com a existéncia de um conjunto
de instrumentos legais que assegurem seu direito a uma educacao de qualidade.

Apesar dos desafios apresentados no contexto das escolas/classes multisseriadas, Hage
(2011), Barros et al. (2015) e Moraes et al. (2015) reconhecem as potencialidades delas, por
isso apresentam algumas reflexdes e proposi¢cdes como caminhos promissores ou possibilidades
de intervencao nessa realidade. Para Barros et al. (2015, p. 30), o debate proposto a partir dessas
reflexdes e proposituras tem a finalidade de “referenciar a elaboragdo de praticas e politicas
educacionais e curriculares emancipatorias para o campo, no pais, focando o debate sobre 0s
desafios enfrentados por essas escolas para garantir a populacdo do campo o direito a educacao
basica de qualidade™.

Nesse sentido, Hage (2011), Moraes et al. (2015) e Barros et al. (2015) apontam
algumas mudancas necessarias que possibilitam repensar os caminhos e a dinamica da escola
do campo multisseriada. Entre elas, elencamos as seguintes: saida do anonimato e inser¢do na
agenda dos 6rgdos publicos; construcdo de uma proposta educativa baseada na multisseriacéo;
investimento na formacdo dos professores e em suas formas de organizacdo do trabalho
pedagdgico; reformulacdo do PPP e do curriculo, com a participacdo coletiva de todos os
segmentos escolares.

Hage (2011) e Moraes et al. (2015) afirmam que as mudancas almejadas devem incidir
na identidade das escolas multisseriadas. A partir dessa perspectiva, Caldart (2011, p. 157)
postula que “a escola do campo sera mais que uma escola, porque tera uma identidade propria,
vinculada a processos de formagdo bem mais amplos, que ndo comegam e nem terminam nela
mesma’”.

O reconhecimento dos avancos significativos da educacdo do campo, no contexto das

legislagBes, principalmente no tocante & escolarizacdo dos sujeitos do campo, ainda ndo
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produziu os resultados esperados, razéo pela qual a saida do anonimato é um importante passo
na direcdo das mudancas pretendidas. Tornar visiveis as condicdes, os desafios e as dificuldades
vivenciadas por professores e alunos das escolas/classes multisseriadas para aqueles que,
historicamente, ndo as consideraram no cenario educacional (poder publico, espaco académico
e movimentos sociais) representa uma possibilidade concreta de insercao na agenda dos 6rgaos
publicos.

Nas Ultimas décadas, os movimentos sociais vém cumprindo seu papel. Cabe a
universidade, como apontam alguns estudiosos da educacdo do campo (RAMALHO, 2008;
HAGE, 2011; BARROS et al., 2015; SANTOS; MOURA, 2015; FERREIRA, 2019), investir
em pesquisas que possibilitem a visibilidade das condic¢des das escolas/classes multisseriadas.
O depoimento de Ramalho (2008, p. 24) evidencia o silenciamento de pesquisas relacionadas
a te